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BEVEZETES

A 21. szazad tanul6 tarsadalma szamara nélkiilozhetetlenné valt az olvasasi képesség meg-
feleld fejlettségének biztositasa. Az olvasas funkcidja €s jelentdsége a tarsadalomban és az
iskolaban is atértékelddott: az élethosszig tarto (life-long) és az élet minden teriiletére kiter-
jedé (life-wide) tanulas egyik alapfeltételeként jelenik meg, ezaltal fejlesztése az iskola
egyik legfontosabb feladatava valt (OECD, 2006).

Az olvasas tagabb értelemben nem csupén az irott szovegek dekodolasa és megér-
tése, hanem magéban foglalja az olvasas irdnti igényt, az abban val6 elmélyiilés képességét
¢s a mindezt lehet6vé tevd olvasasi motivumok sokasagat. A nemzetkozi felmérések értel-
mezése szerint az olvasas az irott szovegek megértésének, hasznalatanak, a rajuk valo ref-
lexionak a képessége, valamint a benniik valo elmélyedés igénye abbdl a célbol, hogy az
egyén elérje személyes céljait, fejlessze tudasat, képességeit és részt vegyen a tdrsadalom-
ban (OECD, 2009). Az elmélyiilés igénye ebben az értelemben az olvasas iranti motivdlt-
sagra utal és egy sor affektiv és viselkedéses jellemz6t foglal magaban (Mullis, Kennedy,
Martin és Sainsbury, 2006; OECD, 2009).

Az egyén olvasas irdnt mutatott érdeklddése, olvasas iranti attitlidjei és az olvasas-
sal toltott id6 mennyisége szoros Osszefliggésben all a szovegértésével (Cox és Guthrie,
2001). Minél motivaltabb valaki az olvasas irant, annal tobb iddt fog azzal tolteni, amely a
gyakorlasi lehetdségek szamanak novekedését nyljtja szamara. Az ilyen jellegli egyéni
gyakorlas végso soron akar a tobbéves iskolai tanulast (Guthrie és Wigfield, 2000) vagy a
szociookonomiai helyzetb6l ereddé hatranyokat is kompenzalhatja (Kirsch, deJong,
Lafontaine, McQueen, Mendelovits és Monseur, 2002). A motivum- és képességrendszer
szorosan Osszefonodva miikodik (Jozsa, 2005), a képességfejlesztés mellett igy az olvasés
iranti motivaltsag alakitasa is az iskola alapvetd feladata. Annal is inkabb, mivel az olvasa-
si képesség fejlettsége és az olvasasi motivacio kozott a kutatasok aszimmetrikus kapcsola-
tot tartak fel, ahol a motivacio jo elérejelzdje a képesség fejlettségének, azonban a jo olva-
sok nem feltétleniil motivaltak az olvasasra (Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks, Humenick és
Littles, 2006; Viljaranta, Lerkkanen, Poikkeus, Aunola és Nurmi, 2008). igy a hosszii tavi
elkdtelezodés kialakitasa, az olvasdva nevelés érdekében igy elengedhetetlen az olvasasra
késztetd belso eredetti, pszichikai mozgatderdk kialakitasa és fejlesztése.

A nemzetkozi és a hazai nagymintas vizsgalatok ramutattak arra, hogy a hazai tanu-
16k olvasasi teljesitménye nem felel meg a 21. szazad altal tamasztott kovetelményeknek
(Csikos, 2006; Horvath, 1994, 1996; Vari, 1997, 2003). A hazai tizenot éves tanulok olva-
sas-szovegértés teljesitménye a 2000-es PISA (Programme for International Student
Assessment) méréseken a részt vevO orszagok atlagatdl elmaradt (Vari, 2003), és bar a
2009-es évre relativ javulast tapasztaltak az eredményeket illetéen (ennek egyik oka a részt
vevo orszagok korét illetd boviilésnek), az eredmények még mindig nem megnyugtatoak.

A nemzetkozi vizsgélatok az olvaséas-szovegértés teljesitmény mellett tobb esetben
az azt befolyasolo affektiv, ezen beliil pedig motivacios jellemzoket is vizsgaltak (Kirsch,
deJong, Lafontaine, McQueen, Mendelovits ¢s Monseur, 2002). E vizsgalatok eredményei
szintén a hazai tanuldk lemaradasarol szamolnak be. Mig az olvasasteljesitmény tekinteté-
ben ¢len jard orszagok, példaul Finnorszag, olvasasi motivaciés mutatoi az atlagnal szintén
szignifikansan jobbak, addig Magyarorszagon a tanulok motivacios meggy6zddései az



atlagtol negativabb iranyba térnek el. Az IEA (International Association for Evaluation of
Educational Achievement) 1990-91-ben zajlott olvasasmérése szerint példaul a hazai tanu-
10k inkabb rossz olvasoknak latjak magukat (Csikos, 2006). A 2000-es PISA-vizsgalat arra
Mmutatott ra, hogy a magyar tizenot éves tanulok az OECD-orszagok atlagahoz képest ke-
vésbeé érdeklddnek az olvasas irant, valamint kevésbé tartjak hatékonynak sajat olvasasi
képességiiket (Artelt, Baumert, Julius-Mc-Elvany és Peschar, 2003). A negyedikes korosz-
talyt vizsgalo PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) eredményei az
elézoeknél valamivel kedvezdbb képet mutat az olvasdsi motivumok teriiletén: a hazai
negyedik osztalyos tanulok olvasas énképe és olvasas iranti attitiidje is atlagos (Baldzsi,
Balkanyi, Felvégi és Szabo, 2007).

A nemzetk6zi rendszerszintli mérések hatasara egyre nagyobb figyelem fordult ha-
zankban is az olvasasi képesség fejlettségének vizsgalatara, fejlesztési lehetdségeinek felta-
rasara (lasd példaul Jozsa, 2006). Ugyanakkor kevés vizsgalat iranyul az olvasasi képesség
fejlodésének motivacios hatterére. Annak feltarasara, hogy milyen a hazai tanulok viszo-
nya az olvasashoz, mit és mennyire szeretnek olvasni, miért olvasnak, hogyan latjak sajat
olvasasi képességiiket €s iskolai teljesitményiiket, €s hogy minderre milyen hattértényezok
vannak hatassal. Szdmos hazai kutatd és szakértd hivja fel a figyelmet a tanulok olvasasi
motivacidjanak fejlesztési lehetdségére és fontossagara (Adamikné, 2006; Cs. Czachesz,
1999; Nagy, 2006), azonban empirikus kutatasok alig sziilettek a témaban.

Mind a hazai, mind az altalunk ismert nemzetkozi olvasasimotivacio-kutatasok az
olvasasi motivacio egy-egy aspektusat ragadjak meg, példaul az olvasasi énképet (PIRLS,
2006; PISA 2000) vagy az olvasas élvezetét (PISA, 2009). Nem ismeriink olyan kutatast,
amely a tanulasi motivacio jol megalapozott elméleteibdl kiindulva az olvasasi motivaciot
vagy annak egyszerre tobb dsszetevdjét és ezek kapcesolatat atfogéan vizsgalta volna.

A jelen dolgozat altal bemutatott kutatas célja, hogy atfogod képet kapjunk a hazai
8-14 éves tanulok olvasasi motivumair6l, azok kapcsolatardl, alakulasarol és olvasasi tel-
jesitménnyel vald 0sszefiiggésérdl. Sem a hazai sem pedig a nemzetkozi szakirodalom nem
rendelkezik az olvasdsi motivacid egy altalanosan elfogadott, empirikusan alatdmasztott
modelljével, ezért els6 1épésként az olvasasban szerepet jatsz6 motivumok Osszegyljtésére
¢s egy olvasasi motivacié modell megalkotasara van sziikség. Ezt kovetden célunk egy
olyan olvasasi motivaciot vizsgalé mérdeszkozcesalad kidolgozasa, amely a szakirodalom
altal azonositott motivumokat 8—14 éves kor k6zott vizsgalja.

Empirikus kutatasunkban a szakirodalmi feltaras altal azonositott olvasasi motivu-
mokat az altalanos iskola masodik, negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyaman strukturalt
¢s félig strukturdlt interjukkal, valamint kérdéives moddszerrel vizsgaltuk. Célunk, hogy
részletes, ugyanakkor atfogd képet nyerjiink az olvasds motivumainak fejlettségérdl az
olvasastanulas kezdeti fazisatol az altalanos iskola végéig. Az egyes motivumok fejlettség-
¢t kiilon-kiilon és a motivumrendszer felépiilését, a motivumok egymassal valo 6sszefiig-
géseit is vizsgaljuk. Attekintjiik az olvasasi motivumok rendszerének alakulasat az altala-
nos iskolai évek alatt. Megvizsgaljuk az olvasasi motivumok Gsszefiiggéseit az olvasasi
készség és képesség fejlettségével, valamint tobb hattértényezével (példaul a csaladi hattér,
nem, eltérd értelmi fejlodés). A csaladi és az iskolai kontextus egyes jellemzdinek hatasat
részletesen is targyaljuk. Végiil egy leend6 €s gyakorlo pedagogusokkal végzett kérddives
vizsgalat eredményeit mutatjuk be, ami a populacio olvasasfejlesztéssel és olvasasi moti-
vacidval kapcsolatos nézeteire €s meggy6zddéseire vilagit ra.



A dolgozat elsé nagyobb fejezetében a kutatds alapjaul szolgdlo elméleti attekintés
a tanulasi és az olvasdsi motivacid nemzetkozi szakirodalméanak elemzésével felvazolja
azokat az irdnyvonalakat és elméleti kereteket, amelyek mentén az olvasasi motivacio,
mint az olvasasi tevékenység meginditdja és fenntartdja operacionalizalhatdéva valhat. Ku-
tatasunk elméleti hatterét egyrészt a tanuldsi motivacié elméletei, masrészt az olvasasi mo-
tivacido nemzetkdzi vizsgalati koncepcioi és eredményei, harmadrészt az olvasaskutatasok
adjak. Ennek megfelelden a szakirodalmi attekintés elsé részében a human motivacié majs
a tanulasi motivacio kiilonb6z6 elméleteit vazoljuk fel, azokat az elméleteket, amelyek az
tanuldsban szerepet jatszott motivumokat eldszor azonositottak. Bemutatjuk a motivacio
teriiletspecifikus értelmezését, mely megkozelités vizsgalodasunk alapjaul szolgal.

Az értekezés kovetkezd fejezetében attekintjiik az olvasas valsagdnak nevezett je-
lenséget, mely az olvasasi motivacié kiillonbozo értelmezéseit hivta életre. Kitériink az ol-
vasasi képesség fejlodésére, ezen beliil az olvasasi motivacid szerepére. Ezt kovetden az
olvasési tevékenység meginditasat €s fenntartasat szolgalé motivumok rendszerét vazoljuk
fel, majd az olvasasi motivacié mint komplex egész modelljeit targyaljuk. Attekintjiik az
olvasasi motivacio és az olvasasi képesség 0sszefiiggéseit vizsgald kutatasi eredményeket,
ramutatva a szakirodalom ellentmondasaira is. Kitériink azokra a tényezokre, amelyek a
motivumok fejlodésében és aktivalasaban szerepet jatszhatnak, megvizsgaljuk az olvasasi
képesség ¢és motivacié fejlodésének kontextusait, illetve a kiilonb6z6 szévegtipusok jel-
lemz6it. Bemutatjuk az olvasdsi motivacid osztalytermi vizsgédlatdnak és fejlesztésének
lehetdségeit, a gyakorlat szamara relevans ajanlasokat fogalmazunk meg.

Az empirikus rész a kutatas céljanak és koncepcidjanak bemutatasaval kezdddik.
Az ezt kovetd elsé és masodik fejezet a kdzponti kutatast megel6z6 két empirikus kutata-
sunkat ismerteti, melyek koziil az els6 egyetlen olvasasi motivumra, az olvasasi énképre
fokuszal, a masodik az olvasasi motivacidé egydimenzios mérésére tesz kisérletet. A koz-
ponti empirikus kutatds céljat, koncepciojat a harmadik fejezet targyalja, eredményeit a
mérési koncepcionak megfeleléen a negyedik fejezet két alfejezetében targyaljuk. Ennek
megfelelden a negyedik fejezet elsd része a masodik osztalyos tanuldk olvasési motivuma-
inak jellemzdit mutatja be az interjuk alapjan, a masodik rész a felsdbb évfolyamok olvasa-
si motivumainak jellemz6jét, teljesitménnyel és képességfejlettséggel vald Osszefiiggését
veszi sorra. A csaladi hattér hatasat és a nemek kozotti kiilonbségeket a masodikos mintan
¢s a felsdbb évfolyamok esetében is targyaljuk.

A kozponti empirikus kutatas eredményeit bemutatd utolsod fejezet a motivumok
fejlodésének kontextusait jellemzi. Kitér az otthoni és az iskolai fejlesztés modszereire és
eszkozeire, a sziilok €és a pedagogusok altal kozvetitett elvarasokra, valamint ezek Gssze-
fliggéseire a tanulok olvasasi motivumainak jellemzéivel. A dolgozat utolso, hatodik feje-
zete egy kiegészitd kvantitativ vizsgalat eredményeit targyalja, melynek keretén beliil le-
endo és gyakorlo pedagogusok olvasassal €s olvasasi motivacidval kapcsolatos meggy6zo-
déseit vizsgaltuk.

Az empirikus rész minden fejezetét részosszefoglalassal zarjuk, melyben a legfébb
eredményeket és a kovetkeztetéseket targyaljuk. A dolgozat utolso el6tti fejezete a teljes
kutatas — beleértve a két pilot mérést, a kdzponti kutatast és a kiegészité vizsgalatot is —
eredményeit Osszegzi. Az utolso fejezetben az eredmények felhasznalasi lehetdségeit tar-
gyaljuk, és tovabbi kutatasi feladatokat fogalmazunk meg.

A fejezetek koziil néhanynak egy-egy korabban Ondlléan vagy masokkal megirt
tanulmany az alapja. Az énkép és a tanulmanyi eredményesség nemzetkozi kutatasarol irt

10



szakirodalmi attekintésem az Iskolakultira Online folyoiratban keriilt kozlésre (Szenczi,
2008). Az olvasasi motivacio nemzetkozi kutatasi irdnyair6l, modelljeir6l a Magyar Peda-
gogidban jelent meg tanulmanyom (Szenczi, 2010). A tanulasban akadalyozottsag fogal-
mat, nemzetkozi és hazai diagnosztikajat Fejes Jozsef Baldzzsal k6zos tanulmanyunkban
elemeztiik, mely a Gyogypedagogiai Szemlében jelent meg (Fejes és Szenczi, 2010). A
tanulasi motivacio innovativ mérési lehetdségeir6l pedig Jozsa Krisztiannal és Hricsovinyi
Juliannaval irtunk (Jozsa, Szenczi és Hricsovinyi, 2011) egy szerkesztett kotetben (Csapo
és Zsolnai, 2011).

A dolgozat tartalmazza tovabba azokat az eredményeket is, amelyeket kordbban
egy-egy konferencia-eldadas keretében mar kozoltiink. Az olvasasi énképpel kapcsolatos
eredményeinket az Orszdgos Neveléstudomdanyi Konferencidk és a Pedagogiai Ertékelési
Konferenciak alkalmaival mutattuk be (Szenczi és Jozsa, 2008, 2009), a tanulasban akada-
lyozott és tobbségi tanulok olvasasi motivacidjardl a 12th International Conference on
Motivation nemzetkozi konferencian szamoltunk be (Kelemen, Jozsa és Szenczi, 2010). A
kdzponti mérést megel6z0 pilot vizsgdlat tanulsagairol beszéltem a X. Orszdagos Neveléstu-
domanyi Konferencian és a European Association on Research on Learning and
Instruction éltal szervezett JURE konferencian (Szenczi, 2011a). A IX. Pedagodgiai Ertéke-
lési Konferencia alkalmaval a kiegészit vizsgalat eredményeit és tanulsagait elemeztem
(Szenczi, 2011b), a X. Pedagdgiai Ertékelési Konferencian pedig a kdzponti mérés soran
felvett tanuloi interjuk elemzését mutattam be (Szenczi, 2012).
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I. ELMELETI HATTER

1. Motivdcio és tanulasi motivacio

A motivacio sz6 latin gyokere a ,,movere”, magyarul ,,mozogni” (Jozsa, 2007). A motiva-
ci6 kifejezés igy a cselekvés hatterében all6 mozgatdrugokra, késztetd erdkre utal. Nagy
(2000) a motivaci6 folyamatat négy 1épésben irja le, melyek alapja az érdekértékelés. Az
érdekértékelés kognitiv folyamat, melynek eredményeképp dontés sziiletik arrdl, hogy 1ét-
rej0jjon-e aktivitas. Az elsd 1épés egy kiindulasi feltételrendszer, egy kiilsé vagy bels6 in-
ger, amit észleliink. Amennyiben ez az inger érdekértékelésre késztet, motivatorra valik, és
elkezd6dik a masodik fazisban az érdekértékelés. Ennek soran dontés sziiletik arrol, hogy a
tényleges vagy varhatd allapotvaltozas elonyds vagy hatranyos-e az egyén szdmadara. Az
érdekértékelési dontés viszonyitasi alapja mindig valamely motivum. A harmadik 1épés a
dontés jelzését, a negyedik pedig az aktivitasra késztetést takarja. Ha példaul latunk egy
tanyért tele a kedvenc ételeinkkel (motivator), elkezdjiik értékelni, hogy vajon az elfo-
gyasztasa (aktivitds) pozitiv jollakottsag-érzetet (eldnyds allapotvaltozas) vagy negativ
telitettség-érzetet (hatranyos allapotvaltozas) okozna-e szdmunkra. Ami alapjan ezt eldont-
jiik, az az éhségiink (motivum). Ha mar igy is tele vagyunk, akkor negativ valtozast hozna
jelenlegi allapotunkhoz képest az étkezés, igy valoszinlileg nem fogunk nekilatni. Ha
azonban ¢hesek vagyunk, az elényds allapotvaltozas érdekében elfogyasztjuk az ételt. Az
egzisztencialis jelent0ségli biologiai motivumok mellett szamos egyéb motivumfajta is
1étezik, példaul az érdekértékelés alapjaul szolgalhatnak 6roklott hajlamaink, tanult szoka-
saink, meggy6zddéseink és adoptalt értékeink.

Az emberi motivumok egy része velesziiletett alapokkal bir és mar a fejlédés korai
szakaszaban miikodoképes. Ilyenek példaul a homeosztazis fenntartasara szolgalo biologiai
motivumaink (Nagy, 2000), és a tanuldsi motivumrendszer alapjat képezo elsajatitasi moti-
vum (Jozsa, 2007). Mas motivumokat az életiink soran sajatitunk el, vagyis a motivumok
egy részét is tanuljuk. A velesziiletett alapu motivumok esetén ez raépiilést és valtozast
jelent, mig a tanult motivumok esetében kiépiilést, szervezddést és hierarchizalodast (Jozsa
és Fejes, 2010; Nagy, 2000).

Mivel a tanulés eréfeszitést és tudatos energiabefektetést igényld cselekvés, a kuta-
tokat régota foglalkoztatja, hogy mi mozgatja, mi motivalja az embereket a tanulasra. A
tanuldsi motivacio kutatasaban a motivaciéo mint erny6fogalom jelenik meg, és magéaban
foglalja egyrészt a tanulot érd kiilsé hatasokat, amelyek a tanulasi tevékenységet megindit-
jék, és amelyek a tanulas kiils6 feltételrendszereit megteremtik, masrészrol azokat a belsd
pszichikus komponenseket, amelyek a tanulasi tevékenység meginditasdban és fenntarta-
saban szintén szerepet jatszanak. Ebbol adodoan a motivacié a gyakorlati pedagogiaban
kettds értelemben jelenik meg: egyrészt vonatkozik a tanari tevékenységre, azokra az ero-
feszitésekre, amelyet a tanar tesz, hogy felkeltse a tanulok érdeklddését, figyelmét, ezzel
megteremtve a tanitas-tanuldsi folyamat feltételét, masrészt utal a tanulok motivaltsagara,
azaz azon pszichikus komponenseik fejlettségére, amelyek az eredményes tanulas belsd
feltételeit jelentik (Jozsa, 2007).

A hagyomanyos pedagodgia a motivacié alatt legtobbszor a kiindulasi feltételrend-
szert, azaz a motivatorok jellemzoéit ragadja meg. Ebben az értelemben a motivaciot a tan-
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oOra részeként, a tanorai aktivitas kivaltojaként definialjak (Jozsa és Fejes, 2010). A tanorai
motivalas technikai kiemelt pedagdgiai jelentdséggel birnak (Réthyné, 1995), hiszen ezek
teremtik meg a sikeres tanora lehetdségét, azonban pedagogiai szempontbol még ennél is
fontosabb a motivumoknak, azaz a viselkedés viszonyitasi alapjainak a fejlesztése, ame-
lyek a tanulas hatterében allnak (Nagy, 2000). Két egyszerti példaval illusztralva: hiaba
kezdi az olvasasorat a tanit6 egy nagyon izgalmas mese (motivator) elolvastatasaval, az a
tanuld, aki feltételezi magarél, hogy nem rendelkezik olyan olvasastudassal, hogy képes
legyen értéen elolvasni az elé tett mesét (énkép mint motivum), valdsziniileg nem fog sok
energiat fektetni annak olvasasaba. Hasonloképp, hiaba ajanl fel egy jutalmat (motivator) a
tanar egy matematikapélda megoldasaért, azok a tanuldk, akik negativ attitidokkel (moti-
vum) rendelkeznek a matematika irant, bele sem kezdenek a példa megoldasaba, hiszen
el6fordulhat, hogy ugy értékelik, hogy nem éri meg szamukra az eréfeszitést. A motivu-
mok fejlesztése nélkiil tehat a motivatorok alkalmazasa sokszor nem elégséges.

A tanulasi motivumok fejlesztése csak a képességek fejlesztésével egylitt képzelhe-
td el: a tanuldsi motivumok és a képességek, valamint az alapjat képzo készségek fejlodése
egymast feltételez6 folyamatok (Jozsa, 2005). Nagy (2010) személyiségelméletében a
személyiség két alapveté komponensrendszerét hatarozza meg: a motivum- és a tudasrend-
szert. A személyiség alapkomponensei, a specialis funkcidkat ellaitd kompetenciak moti-
vum- és tudasrendszerek, amely rendszerben a dontésért a motivumok, a kivitelezésért a
képességek és ismeretek feleldsek. Ebbdl kdvetkezik, hogy a kompetencidk fejlesztése az
azokat alkoté motivumok ¢és képességek egyiittes fejlesztésével valdosulhat meg (Nagy,
2000). Jozsa (2005) példajaval élve: hiabavalo az olvasasi képesség fejlesztése, ha kozben
a tanulok megutaljak az olvasast. Hasonloképp, hidbavaldk az olvasas megszerettetése ér-
dekében tett eréfeszitések, ha a tanuldk olvasasi képességének fejlettsége nem teszi leheto-
vé szamukra az 6nalld szovegértd, élményszerzd olvasast.

Mind a képességek, mind a tanulasi motivumok fejlesztéséhez nélkiilozhetetlen,
hogy megismerjiik az azokat alkoté komponenseket. A tanulasi motivacié kutatasaval az
1900-as évek kozepén kezdtek el intenzivebben foglalkozni. E kutatasok célja elsésorban
az érdekértékelési dontés alapjaul szolgalé motivumok feltarasa volt. Az egyes motivacio-
elméletek az uralkodd személyiségelméleteknek megfeleldéen igyekeztek leirni a motivu-
mok rendszerét, azaz arra a kérdésre keresték a valaszt, vajon mi alapjan dontiink a tanulasi
tevékenységilinkrol. A kovetkezo fejezetekben ezeket az elméleteket tekintjiik at roviden. A
tanulasi motivaci6 elméleteit a human motivacid versengd elméletei nagyban meghataroz-
tak, ezért elsdként ezeket mutatjuk be. Ezt kovetden az utdbbi évtizedek tanuldsi motivaciod
elméleteit targyaljuk és rendszerezziik, mikozben a tanuldsi motivacid nemzetkozi kutata-
sanak jelenleg is megfigyelhetd és folyamatban 1évd trendjének szellemében kisérletet te-
sziink az elméletek integralasara, a kozos elemek kiemelésére is. Végiil a tanuldsi motiva-
ci0 teriiletspecifikus megkdzelitésére tériink ra, melyen elméleti kereten beliil az olvasasi
motivaciot is értelmezziik.
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1.1. A human motivacio elméletei

Cselekvéseink hatterében szamos inditék allhat. A human motivacio elméletei a kiilonb6zd
emberi viselkedések mogott meghuzodo inditékokat targyaljak. A torténeti jelentdségli
elméletek koziil a behaviorista iranyzathoz kot6do, a viselkedést inger-valasz reakcioként
leir6 szemlélet a motivacioban a megerdsités szerepére hivta fel a figyelmet (Biehler és
Snowman, 1994). A megkozelités szerint példaul a tantargyi attitidok egy folyamat ered-
ményeként jonnek 1étre, melynek soran a didk szdmos pozitiv vagy negativ ¢lményt €l at,
amely élmények jutalomként vagy biintetésként funkcionalnak. A viselkedés meginditasa-
ban tovabbi fontos szerepet jatszanak a fontos masok. A szocidlis tanulds elmélete a meg-
figyelés és utanzas szerepére hivja fel a figyelmet a tanulasban. Masok megfigyelése, a
veliik vald azonosulds bizonyos hasonld viselkedéseket valthatnak ki a megfigyeldben,
példaul egy tantargy megkedvelése is adodhat a tanar csodalatabol (Biehler és Snowman,
1994).

Szintén a viselkedéslélektan szemléletmodjat tiikrozik a drive-redukcids elméletek
(Jozsa, 2007). Ezek értelmében bizonyos negativ fesziiltséggel jaré pszichikus allapotok
drive-ként mitkddnek, és arra késztetik az allatokat és az embereket, hogy az atélt negativ
fesziiltséget mihamarabb csokkentsék. Ilyen drive-ként értelmezhetd példaul az ¢hség vagy
a szomjusag és a szexualis vagy is. Azonban a drive-eclmélet nem csupan a biologiai sziik-
ségletekre korlatozodik, szamos mas emberi viselkedésforma hatterében is azonosithatunk
drive-okat, példaul az aktivitassziikséglet kielégitésére szolgalo aktivitas-drive-ot (White,
1959 idézi Jozsa, 2007) vagy a kiils6 kornyezet megvaltoztatasara irdnyuld manipulécios
drive-ot (Harlow, 1953 idézi Jozsa, 2007).

A Maslow nevével szorosan 6sszefonodé humanisztikus szemléletmod motivacio-
felfogéasa szintén bizonyos sziikségletek kielégitésének vagyaként értelmezi az emberi mo-
tivaciot. Azonban Maslow sziikséglethierarchiajaban mar nem csak a negativ fesziiltség
lekiizdésére iranyuld hianymotivumok — példaul ¢hség, biztonsagsziikséglet — kapnak he-
lyet, hanem a pozitiv fesziiltséget gerjesztd fejlédési motivumok is, példdul a tudas és
megértés vagya vagy az onmegvalositas sziikséglete (Biehler és Snowman, 1994).

A drive-redukcioés elmélet csakugy, mint a sziikségletek hierarchiajan alapuld meg-
kozelités csak nagyon korlatozottan magyardzza az emberi viselkedést, illetve azon donté-
seinket, hogy milyen tevékenységbe kezdiink bele és meddig vagyunk hajlandéak azt vé-
gezni. A kognitiv forradalommal a motivaciokutatokat is egyre inkabb foglalkoztatni kezd-
te az a gondolat, hogy a viselkedést sziikségleteink és vagyaink mellett gondolataink is
befolyasolni tudjak. A figyelem ezentul nemcsak a viselkedés meginditojara, hanem annak
iranyara is fokuszalodott. A kérdés mar nem csak az volt, hogy mi valt ki bizonyos visel-
kedésformakat, hanem hogy miért éppen azok a viselkedésformak jonnek létre, és hogy
miért végzlink valamilyen tevékenységet kitartdban, mig masokat éppen csak megproba-
lunk. A kognitiv megkdzelités az egyénre mint aktiv, gondolkodo 1ényre tekintett, Szemben
a korabbi elméletek passziv, végrehajtd gépezetével (Pintrich és Schunk, 1996).

Atkinson (1957) az 1950-es évek végén a kockazatvallald, sikerorientalt viselkedés
motivacios bazisat irta le. Nagy Jozsefhez (2000) hasonldan a motivaciot racionalis értéke-
1és €és dontés folyamataként képzeli el. A dontés alapjaul szolgald6 motivumoknak két alap-
vetd tipusat kiiloniti el. Elméletében az egyén aktivitassal kapcsolatos dontéseit azon észle-
Iései alapjan hozza meg, hogy (1) milyen valdsziniiséggel fog az adott viselkedés a kivant
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célhoz vezetni, valamint, hogy (2) mennyire szeretné az adott célt elérni. A teljesitményke-
resO viselkedés harom tényezd fliggvényeként jelenik meg, melyek a sikerorientaltsag, a
siker valoszinlisége és a siker 0sztonzd értéke. A teljesitménykeresés a hdrom tényezd
szorzata:

T=MxPxlI

A teljesitménymotivum vagy sikerorientaltsag (M), amely elméletileg egy viszony-
lag stabil személyiségjellemz6, tanult motivum, és az élet kezdeti fazisaban sajatitjuk el
folyamatosan. A siker valoszintisége (P) 0 és 1 kozotti értéket vehet fel, ahol a magasabb
érték a nagyobb valdsziniiséget jeloli a sikerre, azaz a kdnnyebb feladatokat. Az 6sztonzd
érték, ami nem mas mint a biiszkeség érzése, a modellben forditottan aranyos a siker valo-
szinliségével. Azaz, minél kisebb az esély a sikerre, minél nehezebb a feladat, annal na-
gyobb 6szt6nz6 erét fog jelenteni az egyén szamara, hiszen annal nagyobb biiszkeséget fog
majd atélni teljesités esetén. Atkinson ezaltal el6szor irta le, hogy a teljesitménykeresd
egyén nem biztos, hogy a legnagyobb jutalommal jaré feladatot fogja valasztani, ehelyett
valasztasa, mérlegelés eredményeképpen, a kdzepes nehézségli feladatokra fog esni, ahol
az érzett biiszkeség ugyan csak kozepes erGsségli, de elérhetdnek igérkezik. Emiatt
Atkinsont az els6 elvaras-érték elmélet megalkotdjaként tartjak szamon.

1.2. A tanulasi motivacio elméletei

A tanulasi motivacié elméletei kiilonb6z6 intellektualis tradiciokbol eredeztetdk (Weiner,
1992), igy szinte minden pszichologiai iranyzatnak létezik egy sajat motivacioelmélete,
amely a tanuldsra vonatkoztatva is értelmezhetd. A tanulasi motivacio kutatdsanak kezde-
tén a motivacidelméletek sz¢élsdségekben gondolkoztak és dichotom kategoriakat alkottak.
Ezek a kategoridk a jo és a rossz paradigman beliil mozogtak, Fiilép Marta talalé metafo-
rajaval a ,,SzEépség és a szornyeteg” jellemzoit oltotték magukra (Fiilop, 2010). Az évek
mulasaval a motivaciokutatok az egymasnak ellentmondd, egymassal versengé elméletek
litések egymas jo kiegészitdjévé valtak. Egységes motivacioelmélet még ma sem létezik,
ugyanakkor a torténeti jelentdségli €s az azokon alapulo, arra szervesen €pité modern mo-
tivacidelméletek attekintése, az egymast kiegészité szemléletmodok megismerése megfele-
16 fogddzoul szolgalhat a tanulasi motivacidé mint komplex egész megismerésében.

A motivaciokutatason beliil a tanuldsi motivacid kutatdsdban is kezdetben a telje-
sitménymotivacidra fokuszaltak, és a tanulok motivalt viselkedését elsésorban a sikerorien-
talt és kudarckeriild dichotomiaban lattak megragadhatonak. Az Atkinson altal leirt telje-
sitménykeresd viselkedés meghatarozoi a pedagogiara is nagy hatéssal voltak, a siker- és
kudarcelvarasok meghatarozoi hosszu 1don keresztiill meghataroztak a tanuldsi motivacio
kutatasanak iranyait.

Az 1980-as évektdl kezdve a kutatok figyelme egyre inkabb ujabb motivacids jel-
lemzok felé fordult, példaul a tanulasi célok, a célorientacio (lasd példaul Ames, 1992,
Nicholls, 1984) vagy az onhatékonysag (lasd példaul Bandura, 1997) iranyaba. Ugyanak-
kor a modern motivacidoelméletek szinte mindegyike beilleszthetd az elvaras-érték elmélet-
be, hiszen tulajdonképp mindegyikiik valamely elvaras- vagy értékmotivumot ir le (Eccles
és Wigfield, 2002). Az elméletek igy jol kategorizalhatok aszerint, hogy az emlitett két
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konstruktum melyikével foglalkoznak. Az elvaras konstruktumhoz kapcsolodd elméletek
az egyén sajat képességeivel kapcsolatos meggydzddésekre fokuszalnak, és a ,, Meg tudom-
e csindlni? Képes vagyok-e ra?” kérdéseinkre vald vélaszadashoz nyajtanak viszonyitasi
alapot. Az értékmotivumok a ,, Meg akarom-e csindalni? Miért akarom megcsinalni?” jel-
legli kérdésekre adjak meg a valaszt. A kovetkezOkben a motivacid modern elméleteit te-
kintjiik at Eccles és Wigfield (2002) nyoman a fenti szempontok alapjan harom kategoriaba
rendezve: (1) elvaraselméletek (expectancy theories), (2) feladat-érték elméletek (task-
value theories) és (3) az elvarasokat és a feladatértéket is szamba vevo elméletek (theories
integrating expectancy and task-value).

Elvaraselméletek

Az elvaraselméletek a motivacio azon aspektusat képviselik, mely szerint akkor lesziink
motivaltak valamely cselekvés végzésére, ha feltételezziik, hogy jo esélyiink van a sikerre,
azaz, ha Ugy gondoljuk, képesek vagyunk annak a tevékenységnek az elvégzésére. Az
elvaraselméletek az egyén sajat képességeire €s hatékonysagara vonatkozo meggydzodése-
ire, vélekedéseire fokuszalnak, és leginkabb a cselekvés fenntartdsaban jatszanak szerepet.
Alapvetésiik, hogy a sajat magunkba vetett hit a teljesitményt pozitiv irdnyba befolyasolja
(Eccles és Wigfield, 2002).

Onhatékonysag (self-efficacy) elmélet. Bandura (1997) szociokognitiv modelljében
az egyént onreflektiv, proaktiv, sajat viselkedésének eredményét eldrevetiteni képes 1ény-
nek tekinti. Motivacidelméletében a hatékonysagérzésre helyezi a hangsulyt. Az 6nhaté-
konysagot az egyén azon észleléseiként és meggydzddéseiként definidlja, amelyek arra
vonatkoznak, hogy milyen valoszintiséggel tud megtervezni ¢s kivitelezni egy cél elérésé-
hez sziikséges cselekvéssort. Nem azonos az eredményelvarasokkal (outcome
expectations), mert nem azokra a meggy6z6désekre vonatkozik, hogy milyen cselekvésso-
rok milyen eredményekhez vezetnek, hanem arra, az egyén ezeket a cselekvéssorokat va-
jon hatékonyan végre tudja-e hajtani.

Az egyének kiilonbozhetnek onhatékonysaguk erdssége, szintje és terjedelme alap-
jan. Egyesek erds onhatékonysag-érzéssel rendelkeznek, mig masok gyengébbel; van, aki
erds Onhatékonysagot mutat a nehezebb feladatok esetében is, mig masok mindig csak a
konnyebb feladatok esetén szamolhatnak be errdl, végiil lehet valaki 6nhatékony az élet
szinte minden teriiletén, mig masok esetében jol koriilhatarolhatok azok a tertiletek, ahol
hatékonynak érzik magukat.

Az 6nhatékonysag hatasat szamos tanulési szitudcidban vizsgaltak. A tanulas soran
hatassal van a tevékenységek megvalasztasara, a kitartas és az er6feszités mennyiségére, az
érdeklddésre €s a teljesitményre (Schunk és Pajares, 2009). Ez utobbival vald szoros 6Sz-
szefliggését kimutattak a matematika (Pajares és Miller, 1994), az olvasas és az iras (Shell,
Colvin és Bruning, 1995), valamint a természettudomanyok (Britner és Pajares, 2001)
teriiletén is.

Kontrollelméletek. Az észlelt kontroll az autonomiaérzéshez (Ryan és Deci, 2000)
hasonlé konstruktum. Arra utal, hogy az egyén milyen lehetséges okokat tulajdonit bizo-
nyos vagyott és nem vagyott kimeneteleknek, illetve, hogy mennyi szerepet tulajdonit
ezekben sajat maganak, sajat dontéseinek, valasztasainak és viselkedésének (Skinner,
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1995). Connell és Wellborn (1991) szerint az embereknek harom alapvetd pszichologiai
sziikségletiik van: kompetencia, autondomia és valahova tartozas. A kontrollal kapcsolatos
meggy6zédéseket a kompetenciaérzettel hoztak dsszefiiggésbe. Azt feltételezik, hogy azok
az egyének, akik ugy érzik, kontrollalni tudjak sajat cselekvéseik eredményét, kompeten-
sebbnek érzik magukat. A kontrollnak altalaban két helyét szoktdk megkiilonboztetni, igy
léteznek kiilsé és belsd kontrollos egyének (Findley és Cooper, 1983), illetve 1étezik az
ismeretlen kontroll, amikor az egyén nem tudja megnevezni az altala végzett cselekvés
kimenetének okat. Ez utobbi altalaban fiatal gyermekeknél fordul eld, és alacsony moti-
valtsaghoz vezet (Connell, 1985).

Onbecsiilés (self-worth) elmélet. Covington (1992), hasonléan Connell és Wellborn
(1991) elméletéhez, szintén a kompetenciaérzést nevezi meg az ember alapvetd sziikségle-
tének. Abbdl indul ki, hogy az egyén sajat kompetenciaérzését, Onbecsiilését minden aron
meg kivanja védeni mentalis egészségének védelme érdekében. Az onbecsiilés forrasa a
masok altal nyujtott visszajelzés, igy az dnbecsiilés Uigy Orizhetd meg, ha masok szdmara
pozitivan tiintetjiik fel magunkat. Ez azonban azzal jarhat, hogy annak érdekében, kompe-
tensnek tiintessiik fel magunkat, az olyan feladatokat, amelyek esetében azt anticipaljuk,
hogy nem fogunk sikerrel jarni, inkabb meg sem probaljuk megoldani. Igy elérhetd, hogy a
sikertelenséget az er6feszités és nem a képességek hianyanak tulajdonitsuk.

Iskolai kontextusban nehezen elkeriilheték azok a helyzetek, amikor a tanuloknak
sajat képességeikrol kell elarulniuk valamit. A probalkozas a siker kulcsa, ugyanakkor, ha
az egyén probalkozik, eréfeszitést tesz, de nem jar sikerrel, nehezen elkeriilheté a konklu-
716 levondasa, hogy nem rendelkezik a képességek megfeleld szintjével. Ilyenkor az dnbe-
cslilés sériilhet, ezért a tanulod, ha azt feltételezi, hogy kudarcot fog atélni, inkabb nem is
probalkozik (Covington, 1992, 2009).

Az elmélet kritikusai ugyanakkor ramutattak arra, hogy a tanulmanyi eredményes-
ségen alapulé kompetenciaérzés nem feltétleniil azonosithatd az onbecsiiléssel, hiszen a
tanulok mas teriilethez (példaul szocialis, fizikalis megjelenés) kapcsolodo onértékelései a
tanulmanyi teriiletnél erdteljesebben meghatarozzak 6nbecsiilésiiket (Harter, 1990), illetve,
hogy minden teriilet csak annyiban jarul hozza az dnértékeléshez, amekkora értéket annak
a teriiletnek az egyén tulajdonit (Eccles, 1993).

Feladat-érték elméletek

A kutatokat régota foglalkoztatja, milyen kiilonbségek vannak a motivacio tekintetében a
mennyiségi szempontok mellett mindségileg is. Amellett ugyanis, hogy az egyének moti-
valtsaga kiilonbozhet az alapjan, hogy mennyire motivaltak, jelentds eltérés tapasztalhato
akozott, ha valaki azért végez egy cselekvést, mert belsd 6romet €l at kozben, vagy ha
azért, mert csak ezaltal érhet el egy kiilsd célt.

A feladat-érték elméletek az elvaraselméletekkel szemben inkabb a cselekvés kival-
tasaban szerepet jatszd motivumokra fokuszalnak. Azon motivumokra helyezik a hang-
sulyt, amelyek arra 6sztonzik az egyént, hogy belekezdjen valamibe, mégpedig azért mert
valamilyen objektiv értéket vagy szubjektiv fontossagot tulajdonit az adott cselekvésnek.
Ez az érték adodhat abbol, hogy a viselkedés egy cél elérését szolgalja, hogy az egyén
szamara szubjektive érdekesnek mindsiil, vagy éppen hogy az adott cselekvés végzése
oromet, elégedettségérzést valt ki az egyénbdl (Eccles és Wigfield, 2002).
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A motivumok min&ségi, irany alapu kategorizalasa nem 1j keleti dolog. A cselek-
vések hatterében allo ,,miért”-ek sokfélék lehetnek. Mégis kezdetben a motivacio két alap-
vetd tipusat kiillonboztették meg: az extrinzik €s az intrinzik motivaciot, amelyeket egymast
kizéar6 kategoridknak tekintettek (Szabo, 2004). Az extrinzik motivacié valamely kiilsé cél,
jutalom, nyereség elérésére vagy elkeriilésére iranyul (Szabo, 2004), mig az idegrendszeri
eredetli intrinzik (énjutalmazo) motivacid egy tevékenység megkezdésére, folytatasara
vald késztetés sokkal inkabb a tevékenységben lelt 6romért, mint valami cél elérése érde-
kében (Hidi, 2000 idézi Jozsa, 2007). A kétféle motivacié egymast kizaro kategoriaként
valo értelmezése a kutatdsoknak kdszonhetden viszonylag gyorsan tarthatatlanna valt, és az
ujabb kutatasok a témaban mar a kétfajta motivacid 6tvozodésérdl, egymasra hatasarol és
az éles hatarok elmosodasarol szamolnak be (Ryan és Deci, 2000; Szabo, 2004).

Az extrinzik és az intrinzik motivumok kozotti €les kettévalast, majd a kettd 6tvo-
z6désének vizsgalatait is azok a kutatasok motivaltak, amelyek a kiilsé jutalmak onjutal-
mazd motivaciora vald hatdsat vizsgaltak. E kutatasok kezdetben az extrinzik motivaciot
negativ, az Onjutalmazast alaaso, az intrinzik motivacioval teljes mértékben ellentétes je-
lenségként irtak le (Deci, 1992). A kezdeti szembenallast hamarosan a kétféle motivacio
egyiittes vizsgalata valtotta fel, és egy olyan szemléletmdd, melyben a kiilonb6z6 motivu-
mok egymasra hatnak, egymast kiegészitik, illetve amely meg az extrinzik és az intrinzik
motivacio kozotti éles hatarokat elmossa (lasd példaul Hidi és Harakiewicz, 2000; Deci és
Ryan, 2000, Ryan és Deci, 2009).

Réthyné (2003) négyes felosztasaban az extrinzik és az intrinzik motivacid mar egy
kontinuum két végpontjaként jelenik meg. A modellben a kontinuum két végpontja a kiilsé
motivacio, amikor a cselekvés valami kiils6 jutalom elérésére iranyul, és az intrinzik moti-
vacio, amikor az aktivitas meginditdja és fenntartoja maga a cselekvés, a végzett feladat. A
két végpont kozott helyezkedik el a beépiilt (internalizalt) motivacio és a presztizsmotiva-
ci6. El6bbi esetében az egyén egy értékrendet sajatit el, amely bar kezdetben kiilsé motiva-
cioként mukodik, az elsajatitds sordn az egyén sajatjava valik. Jo példa erre a csaladban a
tanulasnak tulajdonitott érték, amit a gyermek a kiilonb6z6 kiils6 hatasoknak koszonhetéen
fokozatosan tesz belsé értékké, mignem sajat meggy6z6désévé is valik és igy mar sajat
kotelességtudata és lelkiismerete miatt fog tanulni. A presztizsmotivacidé Réthyné szerint
szintén belsd és kiilsd motivacio egyben, hiszen a tanulot sajat énérvényesitd tendenciai
motivaljak egy kiilso cé€l, a verseny megnyerése €és masok elismerésének elérésére.

Deci és Ryan (1985) is kiilonb6z6 motivumfajtakat kiilonboztet meg. Alapvetd kii-
16nbséget tesznek az intrinzik és az extrinzik motivumok kozott. Ertelmezésiikben intrinzik
motivaciordl akkor van szd, ha azért végziink egy tevékenységet, mert az onmagaban érde-
kes ¢és élvezettel jar, mig az extrinzik motivaci6 arra utal, hogy a cselekvés végzésének oka
egy kiils6 cél. Nagy (2011) ugyanezen kategoriak megnevezésére az élményérdekelt és az
eredményérdekelt aktivitas/motivacid terminusokat alkalmazza, ahol az eredményérdekelt
aktivitds hatterében allhat kényszer, engedelmesség vagy késztetés. Az éles elhatarolés
utan Ryan és Deci (2000) is kiterjeszti kategériarendszerét, és az extrinzik motivumok
szamos tipusat veszi szamba, melyek a viselkedés szabalyozasanak forrasdban és mindsé-
gében kiilonboznek. Ha példaul egy tanuld megcesinalja a hazi feladatat, mert fél, hogy ha
nem teszi, a sziilei megbiintetik, akkor 6 extrinzik motivalt és a kiilsé cél a biintetés elkertii-
lése. Ugyanakkor, ha ugyanez a tanuld azért csinalja meg a hazi feladatat, mert fontosnak
tartja adott tantargyat késobbi karrierje érdekében, szintén extrinzik motivalt, hiszen nem a
tevékenységben lelt 6rom a motivacio forrdsa, hanem egy kiilsé cél, adott esetben a kivant
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karrier. Bar mindkét esetben a tevékenység eszkozjellegi, az atélt élmény mindsége nagy-
ban kiilonbozik. A legfontosabb kiilonbség az autondomiaérzés mértékét érinti. Mig az elso
esetében az egyén elfogadja és behodol a kiilsé kontrollnak, addig a masodik esetben
egyéni bevonodasrol, akaratlagossagrol és sajat szandékrol van sz6 (Ryan és Deci, 2000).

Az autondmia mértékétdl fiiggden az extrinzik motivacié négy tipusat irtak le, me-
lyeket eleinte kiilon kategoriakként (Ryan és Deci, 2000), majd egy kontinuum allomasai-
ként (Ryan és Deci, 2009) kezeltek (1. abra). Ez utdbbi megkozelitésmod magaban foglal-
ja azt a feltételezést is, hogy a kiilséleg szabalyozott viselkedésformak idovel egyre auto-
nomabba valhatnak, azaz az egyén egyre inkabb érezheti sajat dontésének a cselekvés kivi-
telezését. A folyamat, amelyen keresztiil a szabalyozas egyre inkabb belsévé valik, az
internalizacié (Ryan és Deci, 2009). Az internalizaci6 élethosszig tart, de nem feltétleniil a
hagyomanyos értelemben vett fejlodési folyamat. Az internalizalas soran ugyanis nem fel-
tétleniil a kiils6 szabalyozas az elsd 1épés, és az egyes allomasok sorrendje is valtozhat. A
lehetdség ugyanakkor megvan arra, hogy a kiilsdleg szabalyozott viselkedés egyre inkdbb
autondém szabalyozotta valjon, azaz internalizalodjon. A legtobb meggydzddésiink és érté-
kiink hasonlé modon fejlédik.

, , L Intrinzik moti-
Motivalatlansag Extrinzik motivacio L.,
vacio
. , Introjektalt Szabalyozas B .. i
. , , Kiils6 szaba- ) , Y . Integralt sza- | Intrinzik szaba-
Nincs szabalyozas ) (bevetitett) azonosulason ) . )
lyozas , , .. balyozas lyozas
szabalyozas keresztiil
A motivacioé hianya Kontrollalt motivacio Autoném motivacio
. Legmagasabb
Legalacsonyabb relativ g , g ,
L. < > relativ autono-
autonomia .
mia
1. abra

A relativ autonémia ondetermindcios kontinuuma az eredményeként megjelend kiilonbozé motivdciotipusok-
kal és szabalyozastipusokkal (Ryan és Deci, 2009, 177. 0.)

A legnagyobb kontrollal és a legkisebb autondmiaérzéssel jard extrinzik motivalt viselke-
dés esetében a szabalyozas kiils6. Ez domindl, ha egy jutalom megszerzéséért, egy jo je-
gyért tanulunk. Ilyenkor a viselkedést egy kiils6 tényezd valtja ki és tartja fenn, és az él-
ményt meglehetésen kontrollaltnak érezziik. Az autonémia valamivel magasabb fokat
nyUjtja az introjektalt (bevetitett) szabalyozas. Ilyenkor a viselkedés szabalyozasaért mar
nem a kiils6 kontroll felelés, hanem a mar részben beépiilt szabaly, a lelkiismeretesség, a
jutalomért jard biiszkeség, a kudarccal jaro szégyenérzet. Az emlitett belsé szabalyozdok
ugyanazt a funkciot 1atjak el, mint kiils6 jutalmak vagy biintetések. A kontroll tehat adott,
csupan annak helye mas: a kiilsd kontrollbol belsdé kontroll lesz. Az extrinzik motivacio
harmadik tipusa az azonosulason alapul6 szabalyozas. Az ember képes arra, hogy azono-
suljon a motivalt viselkedés céljaval, és értéknek tekintse azt. Az azonosulas altal motivalt
cselekvés végzése kozben az egyén az elobbieknél erdteljesebb autonomiaérzést ¢l at, és a
tevékenység megkezdését sajat akaratabol eredonek érzi. Végiil az integralt szabalyozas
esetén az egyén mar nem csupan azonosul a viselkedés szabalyozojaval, hanem azt mar
beillesztette sajat értékrendszerébe €s sajat énjének részét képezi. Az integralt szabalyozott
cselekvés élménye szamos ponton megegyezik az intrinzik motivalt viselkedés élményé-
vel, azonban alapvetd kiilonbség, hogy mig az intrinzik motivalt viselkedést az aktivitas
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nyujtotta €lmény motivalja és 6roklott, idegrendszeri alapon mikodik, addig az integralt
meggy6zddések altal motivalt viselkedést azért produkélja az egyén, mert valamilyen fon-
tossagot, értéket tulajdonit annak (Ryan és Deci, 2009).

A kovetkezOkben el0szor az intrinzik motivacidé megkozelitéseit, majd az
internalizalt meggydzddéseket mint motivumokat kdzéppontba helyezd motivacidelméle-
teket tekintjiik at.

Az intrinzik motivdcio elméletei

Pedagogiai szempontbol az intrinzik motivacionak kiemelt szerepe van: az elsajatitas €s
megértés mélységével, valamint a teljesitmény magas fokdval hozzak Osszefiiggésbe
(Grolnick és Ryan, 1990; Kage és Namiki, 1990; Deci és Moller, 2005). A
viselkedéslélektan motivaciofelfogasanak kritikajaként mar koran felvetették, hogy az em-
bernek létezik egyfajta velesziiletett alapvetd kompetenciasziikségete, ami arra készteti,
hogy felfedezze kornyezetét és kielégitse kivancsisagat (White, 1959). A kompetencia-
sziikséglet altal motivalt aktivitas akkor is kivaltodik, ha semmiféle jutalom vagy kiilsd cél
nem kapcsolodik a szoban forgd cselekvéshez. A jelenség magyardzatira szamos elméleti
megoldas sziiletett, amelyek mindig az éppen uralkodd személyiség-felfogashoz kapcso-
l6dtak. Hazankban eldszor a fogalmat Réthyné hasznalta.

A behaviorizmus partfogdi a jelenség felismerése utan is fenntartottak, hogy min-
den cselekvés hatterében valamiféle jutalomkeresd viselkedés all, az 6njutalmazdé modon
motivalt aktivitas csupan annyiban kiillonbozik az extrinzik motivaciotdl, hogy a jutalom
maga a cselekvés, az abban rejlé 6rom (Skinner, 1953 idézi Ryan és Deci, 2000). Ebben a
felfogasban az intrinzik motivum a feladathoz kapcsolddik, tehat vannak olyan tevékeny-
ségek, amelyek intrinzik motivalnak és vannak olyanok, amelyek jellegiiknél fogva nem
alkalmasak erre. A drive-clmélet képvisel6i ugyanakkor azt tartottdk, hogy az intrinzik
motivum is egy belsé drive, egy késztetés (Hull, 1943 idézi Ryan és Deci, 2000), ilyen
szempontbol pedig az egyén sajatja. A kutatok igy azt kezdték vizsgalni, milyen alapvetd
belso sziikségleteket elégitenek ki az intrinzik motivalt aktivitdsok. A modern elméletek
ezzel szemben az Onjutalmazé motivaciot az egyén ¢€s a tevékenység kozti interakcioban
ragadjak meg, azaz bizonyos jellemzbkkel rendelkezé feladatok bizonyos egyénekben bi-
zonyos feltételek mellett mozgodsithatnak intrinzik motivumokat. E megkdozelitések kozé
tartozik az dndeterminacios elmélet, a flow-elmélet és az elsajatitasi motivacio elmélete is.

Az dndeterminacios elmélet elfogadja azt a feltételezést, miszerint az ember alapve-
t6, velesziiletett sziikségletei koz¢ tartozik (1) a kompetenciasziikséglet, amely a kornye-
zettel valo hatékony banasra utal; (2) az autondmiasziikséglet, azaz az egyén azon észlele-
te, hogy kauzalis agense sajat életének; és (3) a valahova tartozas sziikséglete, azaz az
igény a masokkal val6 interakciokra, kapcsolatokra és kozosségre (Deci és Vansteenkiste,
2004). Mindharom sziikséglet univerzalis, kielégitésiik a mentalis egészség és jollét alap-
vet6 feltétele (Deci és Ryan, 2000). Deci és Ryan (2000, 2009) szerint az emberek kompe-
tenciasziikségletiiket kielégitend6 keresik az optimalis kihivassal jaro feladatokat, és azért
talaljak ezeket Onjutalmazonak, mert kielégitik azt. Az aktivitas meginditoja ennek értel-
mében a kompetencia iranti igény, azonban fenntartasa csak akkor 6rizheté meg hossza
tdvon, ha a kompetenciaérzethez megfeleld autonémiaérzet is tarsul, azaz, ha az egyén érzi
sajat szerepét sajat viselkedése megvalasztdsaban és eredményének befolydsolasaban
(Ryan ¢és Deci, 2000, 2009). Az autonomia és a kontroll szerepét az intrinzik motivacio

20



fenntartasaban iskolai kontextusban empirikus kutatasok is aldtdmasztottak (lasd példaul
Ryan és Grolnick, 1986; Reeve és Jang, 2006, Roth, Assor, Kanat-Maymon és Kaplan,
2007).

Mig az dndeterminécids elmélet az intrinzik motivaciot néhany alapvetd sziikséglet
kielégitésében ragadja meg, addig a Csikszentmihdlyi nevével fémjelzett flow-elmélet
(dramlatélmény) a motivacié forrasat a tevékenység végzése kozben atélt szubjektiv él-
ményben latja (Csikszentmihalyi, 1997). A megkozelités szerint mikor teljesen elmélyii-
link valamiben, olyan érzelmi allapotba keriiliink, amelyet optimalis élményként éliink
meg. Az optimalis élmény Onjutalmazoé jellege folytan az daramlatban kivitelezett cselekvé-
sek megismétlésére, folytatasara toreksziink. A flow jutalom, ami biztositja, hogy az adott
tevékenységbe ujra és ujra belekezdjiink (Csikszentmihalyi és Massimi, 1985), azaz él-
ményérdekelt motivaciot eredményez. Mivel a tokéletesnek nevezett flow csak akkor élhe-
té at, ha a tevékenység, amit végziink, kihivassal jar szdmunkra, keresése a kompetencia
novelését szolgalja (Csikszentmihalyi és Massimi, 1985).

A tokéletes élménynek nyolc eleme kiilonboztethetd meg, melyeket az élményt at-
¢l6 személyek altaldban egyiittesen emlitenek: (1) vilagos célok, (2) a kihivas ¢és a képes-
ségek egyenstlya, (3) a feladatra valo Gsszpontositas, (4) a kontroll paradoxona, (5) folya-
matos visszajelzések, (6) a cselekvés és a figyelem eggyé olvadasa, (7) az id6 atalakulasa,
(8) az éntudat elvesztése. Megjegyzendd, hogy a Csikszentmihalyi (1991) altal leirt én-
tudat nem azonos a Nagy (2000) altal definialt éntudattal. E16bbi Szerint az énnel
kapcsolatos tudatossagot, az arra vald koncentralast jelenti, mig utobbi Szerint az énképpel
azonos pszichologiai komponensre utal.

A komplex flow-élmény akkor alakulhat ki, ha az egyén a képességeihez képest op-
timalis kihivast jelent6 tevékenységet végez. Ilyenkor a feladat kinalta kihivasok és az el-
vegzésiikhoz sziikséges képességek egyensulyban vannak, az egyén képes teljes figyelmét
a végzett tevékenységre fokuszalni, és ugy érzi, sikeres lehet annak megoldasaban.

Csikszentmihdlyi (1997) szerint szinte barmilyen tevékenység végzése soran atélhe-
tiink aramlatélményt. Azonban vannak olyan tevékenységek, amelyek jellegiiknél fogva
sokkal inkdbb megteremtik az dramlatélmény elérésének lehetdségeit. Ilyen tevékenység
példaul a sport, a tanc, a zenei tevékenységek és az olvasas is (Csikszentmihalyi, 1997).
Csikszentmihalyi ugyanakkor arra is felhivja a figyelmet, hogy léteznek olyan személyiség-
jellemzok, amelyek nyitottabba tesznek az aramlatélmény atélésére. Ezeket a jellemzdket
nevezi az autotelikus személy jellemzdinek. A flow éltal eredményezett intrinzik motivacio
ennek értelmében nem személyiségjellemzd és nem is kizarolag az aktivitas jellemzditdl
fligg, hanem az egyén ¢€s tevékenység interakcidjaban alakul ki.

Az eddig targyalt elméletek két intrinzik motivaciordl elsd ranézésre viszonylag
kevés kozos elemet tartalmaznak. A flow-elmélet az intrinzik motivalt tevékenység kdzben
atélt aktualis élménnyel foglalkozik (Janurik, 2007), mig az 6ndeterminacids elmélet a
tevékenység hosszu tavu, sziikségleteket kielégitd céljaval. Azonban a két elmélet valoja-
ban jol kiegésziti egymast. Csikszentmihalyi és kollégai behatdéan tanulmanyoztak, hogy
milyen ¢lményeket élnek at az emberek, mikor szamukra megfelel6 kihivassal jaro, a ké-
pességeiket optimalisan kihasznalo tevékenységeket végeznek. Az élmények mindségét
vették gorcso ala, anélkiil, hogy megkérddjelezték volna azoknak a sziikségleteknek a 1étét,
amelyek az ilyen élmények létezését lehetové teszik. Annak ellenére tehat, hogy az onde-
termindcios elmélet és a flow-elmélet alapvetései kozott elsd ranézésre nem talalunk 6ssz-
hangot, tulajdonképpen azonos viselkedés velesziiletett meginditojat és aktualis fenntarto-
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jat irjak le. Elképzelheto ugyanis, hogy az dndeterminécios elmélet altal leirt sziikségletek
kielégitésére végzett tevékenységek az atélt pozitiv ¢lmény miatt 6njutalmazoak, azaz a két
folyamat tadmogatja egymast, és a fejlodés, az elsajatitas irdnyaba tereli az egyént
(Csikszentmihalyi, Abuhandeh és Nakamura, 2005; Eccles és Wigfield, 2002).

Az elsajatitasi motivacio elméletének szintén elézményeként tekintheté White
(1959) kompetenciandvelési motivaci6 fogalma, azaz az egyén azon késztetése, hogy meg-
ismerje és hatékonyan banjon kornyezetével. Az elsajatitasi motivacié elmélete tovabba
szamos ponton egyezik az ondeterminacios és a flow-elmélet felvetéseivel. Az elsajatitasi
motivacioé kutatasa Yarrow (Yarrow, Rubenstein és Pedersen, 1975, idézi Jozsa, 2007)
csecsemokkel és kisgyermekekkel végzett vizsgalataival vette kezdetét. Felfogasaban az
elsajatitasi motivacidé a csecseméket és a gyermekeket arra 0szténzi, hogy minél jobban
megismerjék és felderitsék kornyezetiiket. Az ilyen jellegi tevékenység nem jar semmiféle
jutalommal, a gyermek pusztan a tevékenységben lelt 6rom kedvéért exploral (Jozsa,
2007). Az eredeti, Yarrow-féle elsajatitasi motivacié fogalma az évek soran jelentdsen
valtozott. Egyrészrdl leszikiilt, hiszen dnmagaban véve az exploracids €s manipulacios
vagyat mar nem értik bele, hanem mint elsajatitisra iranyultsagot értelmezik (Dweck és
Leggett, 1988). Masrészrdl a fogalom tagult is, hiszen az Gjabb kutatdsok méar nem csupan
a csecsemoO- és kisgyermekkorra fokuszalnak, a jelenséget a késébbi életszakaszokban is
megragadhatonak latjak (lasd Jozsa, 2007). A teriilet egyik legismertebb kutatoja, George
A. Morgan ¢és munkatarsai megfogalmazasaban az elsajatitdsi motivacio ,,olyan pszichol6-
giai mozgatoerd, amely arra 6sztonzi az egyént, hogy onalldan, koncentraltan és kitartdéan
probalkozzon olyan probléma, feladat megolddsan, készség elsajatitasan, ami legalabb
kismértékben kihivast jelent szamara” (Morgan, Harmon és Maslin-Cole, 1990, 319. o,
idézi Jozsa, 2007, 45. 0.). Barrett és Morgan (1995) kés6bb kitagitjak az elsajatitasi moti-
vacié meghatarozasat, és azt tobbkomponenst, intrinzik pszichikus késztetésként definial-
jak. Megkiilonboztetik az elsajatitasi motivacid instrumentalis és expressziv komponensét,
melyek egymasra épiilnek és kiegészitik egymast. Az instrumentalis komponenst harom
tovabbi 0sszetevore bontjak: (1) értelmi/kognitiv, (2) szocidlis, (3) motoros elsajatitasi mo-
tivum (Jozsa, 2002, 2007).

Az intrinzik motivacié eddig bemutatott elméleteiben k6zos, hogy a tevékenységet
egy idegrendszeri eredetl késztetés, a White-féle kompetenciakésztetés valtja ki. A kompe-
tenciakésztetés mindhdrom elmélet esetében csak optimalis kihivassal jard tevékenység
veégzésével valthato ki, amely egyben a fejlddést szolgalja. Az elsajatitasi motivacio elmé-
letének 01j eleme, hogy itt mar megjelenik a végcél is, amire az elsajatitas iranyul (Jozsa,
2007).

Internalizalt meggy6zodések mint motivumok

Az intrinzik motivumokkal szemben, melyek idegrendszeri eredetiiek és velesziiletett kész-
tetések alapjan miikddnek, szamos olyan motivum létezik, amelyek kizarolag tanultak. E
motivumok hatterében a kutatoknak eddig nem sikeriilt 6roklott alapokat azonositaniuk,
feltételezhetOen a szocialis kornyezet hatasara egy internalizacios folyamat eredményeként
alakulnak ki. E folyamatban természetesen az egyén aktiv résztvevo, és a Kimenetet sza-
mos pszicholdgiai tényez0 befolyasolja. Annak érdekében, hogy megkiilonboztessiik eze-
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ket a motivumokat az 6roklott alapon miikodé Onjutalmazéd motivumoktol, internalizalt
meggyozddésekként kezeljiik oket.

Erdekldés-elmélet. Az érdeklddés fogalma a motivacio szakirodalmanak egyik
legtobbszor €s legtobb értelemben hasznalt kifejezése, gyakran definidlatlanul, a motivalt-
sag szinonimajaként értelmezett kategoria (Murphy és Alexander, 2000). Altalanossagban
kétféle megkozelités létezik az érdeklédés megragadasara. Ertelmezhetd bizonyos allapo-
tokat, élményeket — példaul flow-élmény, elmélyiilésélmény — Kisérd érzelmi allapotként
(Schiefele, 1999). Tekinthet6 internalizalt, affektiv elemekkel is atszott kognicionak, ami
személyes szubjektiv értéket és pozitiv érzéseket tulajdonit egy-egy tevékenységnek vagy
targynak (Schiefele, 1999). E kiilonbségtétel némi atfedést mutat a szakirodalom altal defi-
nialt két érdeklodésfajtaval is: a szituativ (situational) és egyéni (individual) érdeklédéssel
(Hidi, 1990; Krapp, 2000). A szituativ érdeklddést altalaban az egyén kdzvetlen kornyeze-
tében talalhato inger valtja ki, amely hosszabb-rovidebb idon keresztiil a figyelem 6sszpon-
tositasat és pozitiv vagy negativ affektiv reakciok kivaltasat eredményezi (Hidi, 1990,
2001). Az egyéni érdeklddés ezzel szemben hosszabb fejlédés eredményeként jon 1étre, és
arra készteti az egyént, hogy bizonyos tartalmakban ujra és Ujra elmélyedjen. Masrészt
egy olyan pszichologiai allapotra utal, amely akkor jon Ilétre, amikor az elébbi
prediszpozicio aktivalodik (Renninger, 2000).

Az érdeklédés mint pszichologiai konstruktum empirikus kutatdsanak eredményei
szerint az érdeklddés eldbbi két tipusa értelmezhetd az érdeklddés fejlodésének két fazisa-
ként is, amelynek soran a kezdeti, kiilvilagbol érkez6 stimulusok hatasara aktualisan érdek-
16dést kivalto tevékenységek vagy targyak irdnt az egyén hosszl tava affektiv és kognitiv
beallitddasokat hoz létre. A fejlett egyéni érdeklédés egy hosszabb fejlddési folyamat
eredménye, amely négy fazisban irhato le (Hidi és Renninger, 2006). A modell értelmében
az érdeklddés fejlodésének négy fazisa a kovetkezd:

Els6 fazis: kivaltott szituativ érdeklédés. Olyan pszichologiai allapot, amely az af-
fektiv és kognitiv miikodés rovid tava valtozasanak eredményeként jon létre. Bizonyos
osztalytermi tevékenységek, feladatok, példaul a csoportmunka vagy a rejtvények az ér-
deklédés e tipusat valtjak ki (Cordova és Lepper, 1996).

Masodik fazis: fenntartott szituativ érdeklodés. Az egyén mar huzamosabb ideig és
kitartoan képes figyelmét fokuszalni és bevonddni egy cselekvésbe, azonban mindehhez
még tovabbra is kiils6 megerdsitések sziikségesek.

Harmadik fézis: bontakozo egyéni érdeklodés. Az egyén mar 6nmaga keresi a lehe-
toségeket, hogy bizonyos targyakban/tevékenységeken/ideakban ujra €s Gjra elmélyiiljon.
Az ilyen tevékenységeket az egyén tobbnyire maga generalja, de az érdeklddeés fenntarta-
sahoz sziikség lehet (némi) tamogatasra, példaul modellek, tarsak, klubok, tanarok, forra-
sok stb. formajaban (Renninger, 2000).

Negyedik fazis: fejlett egyéni érdeklodés. Az egyén Onalloan kialakitja maga sza-
mara annak a lehetdségét, hogy bizonyos targyakban/tevékenységeken/idedkban ujra és
ujra elmélyiiljon (Hidi és Renninger, 2006).

Egy példaval illusztraljuk a négy fazist és egymasra épiilésiiket. Tegyiik fel, hogy
egy tanulé még soha nem hallott a dinoszauruszokrol. Mikor a tandra néhany képet és szo-
veget mutat a dinoszauruszokrol, a tanul6 figyelme felélénkiil, lekoti a téma olvasasa. Ez a
kivaltott szituativ érdeklddés fazisa. Kicsongetnek, vége az 6ranak. Ha a tanuld otthon to-
vabb olvassa a szoveget, és tovabb tanulmanyozza a dinoszauruszokat, akkor a fenntartott
szituativ érdeklddés figyelheté meg. Ha ellatogat a konyvtarba, megvesz egy konyvet vagy
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keresgél az interneten, hogy tobbet tudjon meg ezekrdl az allatokrol, akkor mar kiils ser-
kentés nélkiil, 6nmaga keresi a lehetdséget arra, hogy elmélyiiljon a témaban, tehat egyéni
érdeklddése bontakozoban van. Ha érdeklddése tovabb fejlddik, a tanuld Gjabb és ujabb
alkalommal keresi az alkalmat, hogy foglalkozhasson a témaval, amely pozitiv érzelmek-
hez juttatja, és ami egyre nagyobb jelentéséget tulajdonit. Esetleg tigy dont, felnéttkoraban
ezzel szeretne foglalkozni. Ez a fejlett egyéni érdeklddés fazisa.

Célelméletek. Az emberi viselkedés céliranyos jellegét koran felismerték, azonban a
tanuldsi motivacio kutatdsaban csak viszonylag késon jelentek meg a célok mint motivu-
mok elméletei. Szamos célelmélet sziiletett, melyeket a konstruktum kiilonb6zé megkoze-
litései hivtak életre. A tanulédsi célok kutatasaban alapvetdéen harom iranyzat figyelhetd
ver, 1996) fokuszalo elméletek, az egyéni személyiségjellemzokre utald célorientacios
elmélet (Ames, 1992) és a tanulasi kdrnyezet motivacios hatasat leird osztalytermi célstruk-
tarakra iranyulo elméletek (Fejes, 2011).

A legtobb célelmélet egyezik abban, hogy az egyén céljai hierarchidba szervezéd-
nek, azaz 1éteznek alacsonyabb és magasabb rendii célok, s a hierarchia csticsan az 6nmeg-
valositas, az idealis én helyezkedik el (Molnar, 2009). A célok tovabbi kategorizalasat ta-
karja a kozeli és a tavoli jovore vonatkozo célok megkiilonboztetése. Az ilyen jellegili cso-
portositasok arra a kérdésre keresik a valaszt, hogy mit kivan elérni az egyén egy feladat
teljesitésével. A mésodik megkdzelités, a célorientacids elmélet képviseldi ezzel szemben
azt vizsgaljak, hogy az egyén miért és hogyan vesz részt a feladat teljesitésében. Ennek
értelmében Dweck ¢és Leggett (1988) a teljesitményszituacioban érvényesiilé céloknak két
fajtajat kiilonbozteti meg: az elsajatitasi célokat (mastery goals) és a teljesitménycélokat
(performance goals) (ez utobbit Jozsa (2007) személyes célnak, Fejes (2011)
viszonyitdcélnak is nevezi). Mig az elsajatitasi cél az egyén kompetenciaérzetének novelé-
sére, addig a teljesitménycél masok elismerésének megszerzésére iranyul (Fejes, 2011,
Jozsa, 2007). A célok egy masik dimenzié mentén is feloszthatok aszerint, hogy az egyén a
teljesitmény keresésére vagy elkeriilésére torekszik (Linnenbrink és Pintrich, 2001). A két
dimenzi6 mentén a célok négy kategoriaba sorolhatok be: teljesitménykeresd személyes
célok, teljesitménykeresd elsajatitasi célok, teljesitménykeriild személyes célok ¢és teljesit-
ménykeriil6 elsajatitasi célok (Fejes, 2011).

Az elvdras- és a feladatérték-motivumokat egyesito elméletek

Az elvaras- és feladatérték-motivumokat egyesitd elméletek kapcsolatot keresnek az egyén
sajat képességeivel kapcsolatos meggydzddései €s a tevékenység végzésének okai kozott.
Ezek koz¢ tartozik az attribucidelmélet, mely szerint a siker €s a kudarc okainak elemzése
a feladatnak tulajdonitott értékre hatissal van, valamint a modern elvaras-érték elmélet,
mely el6bbi sziik metszetéhez képest szinte valamennyi elvaras- és értékmotivum egymas-
ra hatasat feltételezi (Eccles és Wigfield, 2002).

Attribucioelmélet. Az, hogy sikereinket és kudarcainkat milyen okoknak tulajdonit-
juk, kulcsfontossagu szerepet tolt be késobbi motivaltsdgunkban, erdfeszitéseinkben. Az
attribucioelmélet, azaz az oktulajdonitas elmélete az egyén eredményességének hatterében
allo észlelt okokat kategorizalja. Az elvarasmotivumokat és a feladatértéket egyesitd elmé-
let, hiszen az oktulajdonitas elézménye és kdvetkezménye sajat képességeink megitélésé-
nek, és hatassal van az adott feladatnak tulajdonitott értékre (Eccles és Wigfield, 2002).
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Weiner (1985) a siker és a kudarc attribtcidinak harom dimenzidjat kiilonbozteti meg: az
oksag helyét, az okok stabilitasat €s kontrollalhatosagat. Ha a tanul6 egy-egy sikerét csu-
pan a szerencsének tulajdonitja, amely tlinékeny, 4m rajtunk kiviil 4116, kontrollalhatatlan,
nem lesz motivalt a késdibbekben erdfeszitéseket tenni egy jabb siker elérése érdekében.
Még kevésbé 6sztonozo, ha egy-egy siker vagy kudarc hatterében rajtunk kiviilallo, raada-
sul megvaltoztathatatlan okokat feltételeziink. Ugyanakkor, ha gy érezziik, hogy az okok
valtozhatnak és tdliink fliggnek, hajlamosabban lesziink erdfeszitéseket tenni a valtoztatas
érdekében (Weiner, 1985).

Graham ¢s Williams (2009) szerint a siker és a kudarc attribiicidinak mindharom
dimenzidja mas-mas pszichologiai, érzelmi és viselkedéses kdvetkezményekkel tarsithato.
Az oksag helye az dnbecsiilés ¢és az ahhoz kapcsolddd érzelmekre van hatéssal, példaul a
biliszkeség- vagy a szégyenérzetre. A stabilitds dimenzid a siker- vagy kudarcelvarasokat
befolyasolja, mig a kontrollalhatésag az 6nmagunkra vonatkozo itéletekben és érzelmek-
ben mutatkozik meg.

Modern elvaras-érték elmélet. A modern elvaras-érték elméletek az Atkinson
(1964) altal elészor leirt elvaras-érték megkozelitésen alapulnak: az egyén teljesitményét,
feladatvégzéssel kapcsolatos valasztasait és kitartasat sikerelvarassal kapcsolatos és fel-
adatérték meggy6zddéseivel hozzak Osszefiiggésbe. Viszont fontos kiilonbség, hogy a mo-
dern megkozelitésekben az elvaras- és az értékmotivumok egyenesen és nem forditottan
aranyosak egymassal. Atkinson (1964) feltételezte, hogy azok a feladatok, amelyeknek az
egyén a legnagyobb értéket tulajdonitja, egyben a legnehezebb feladatok is, ezért legkisebb
a siker valoszinlisége. Ennek kovetkezménye, hogy az egyén a kdzepes nehézségii felada-
tok végzésére lesz a leginkdbb motivalt. A modern elméletek ezzel szemben azt allitjak,
hogy az esélyelvardsokkal ¢s az értéktulajdonitassal kapcsolatos meggy6zddések kiilon-
kiilon jarulnak hozza a motivaltsaghoz, vagyis az olyan feladatok végzésére lesziink legin-
kabb motivaltak, amelyeknek magas értéket tulajdonitunk és a siker is valoszintinek igér-
kezik (Eccles és Wigfield, 2002; Feather, 1992).

A legismertebb és legtobbet kutatott elvaras-érték elmélet kidolgozéasa és folyama-
tos tovabbfejlesztése Eccles és munkatarsai munkajahoz kotédik (Eccles, Andler,
Futteman, Goff, Kaczala, Meece és Midgley, 1983; Wigfield és Eccles, 2000; Eccles és
Wigfield, 2002). A modell szerint az elvarasokat és a feladatnak tulajdonitott értéket olyan
feladatspecifikus meggy6zddések alakitjadk, mint a kompetenciaérzet, a feladat észlelt ne-
hézsége, az egyén céljai és énsémaja. Ezeket a szociokognitiv valtozdkat a szignifikéns
masok gyermek altal észlelt attitidjei, elvarasai, a gyermek sajat korabbi teljesitményhez
kapcsoldodo élményei, valamint az ezekkel kapcsolatos érzelmek és oktulajdonitasok befo-
lyasoljak. A gyermek sajat magaval és feladattal kapcsolatos észleleteire a szocializalo
személy viselkedése, meggydzddései és a kulturalis milid is hatassal vannak.

A gyermekek sajat korabbi élményei meghatarozhatjak sajat képességeikkel kap-
csolatos meggydzddésiiket, masrészrol hatassal lehetnek arra, hogy mennyire kedvelnek,
vagy mekkora értéket tulajdonitanak adott feladatnak (Higgins, 2007). Az empirikus ered-
mények azt mutatjak, hogy bar az iskola kezdetekor jol megkiilonboztetheté a gyermekek
azon meggy6zddései, hogy mit tartanak fontosnak és miben latjak magukat jonak (Eccles,
Wigfield, Harold és Blumenfeld, 1993), az évek folyaman a tanulok egyre inkabb annak
tulajdonitanak nagyobb értéket, amiben sikeresek (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles és
Wigfield, 2002). A sziil6k és a tanarok szintén informaciéforrasok a tekintetben, hogy mi-
lyen fontos egy-egy tevékenység vagy tantargy, azaz a sziilok és a tanarok sajat értéktulaj-
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donitasai hatassal vannak a tanulok értéktulajdonitasaira. Hasonloképp a tanuldk sajat érté-
keiket tarsaikéhoz is hasonlitjak. Végiil, egy szélesebb szocialis kontextusban gondolkod-
va, a kulturdlis normak és egy kozosség elképzelései arrdl, hogy milyen tevékenységek,
foglalkozasok megfeleléek egy-egy jellemzdvel leirt populdcido szamara (példaul a nék
szamara), szintén hatéassal lesz arra, milyen jelentdséget tulajdonitanak a tanulok egy-egy
feladatnak vagy tantargynak (Wigfield, Tonks és Klauda, 2009).

Kulturalis mili6 A gyermek észlelései a A gyermek céljai Siker esélyelva-
1. Nemi szerep l.szocializaldo  meggy6- és altalanos > rasok
sztereotipidk z6déseit, attittidjeit és énsémaja
2. Tantirgyi és viselkedését, 1. Enséma — sze- A
foglalkozési 2. nemi szerepeket mélyes és szocidlis
. 3.tevékenység- 2. Rovid tava v
sztereotipidk sztereotipidkat és feladat célok
4 ges 3 Teljesitménnyel
3. Csaladi hattér elvarasokat 3. Hosszu tavh ka Jcsolatos Y
illeten célok 2pes s
4. Idedlis én dontések  &s | |
L 5.Tanulasi énkép teljesitmeny
|
A szocializalo 7 S Y yY i
meggy6zOdései |
r . 7 ]
5> | ¢ viselkedése :
)
A gyermek jel- I |
lemzbi Agyermek :
1. A gyermek affektiv reakci- v i
Y L lekei . !
adottsagai y| O e »| Szubjektiv fel- !
2.Nem adatérték i
3. Sziiletési 7y 1. Erdeklddés — !
sorrend élvezet érték |
H ’ r ]
l A gyermek élményin- e?].rr'll':rlljemtmeny- |
terpretacioi 3 Has};nosség i
Kordbbi  telje- g 4. Relativ rafor- !
» | sitményhez ditas !
kapcsolodo |
¢lmények !
1

2. dbra
Eccles és munkatarsai elvards-érték modellje (Eccles és Wigfield, 2002)

Az Eccles és munkatarsai altal kidolgozott motivaciomodell jelentOsége, hogy szamos
mas-mas elméletek altal korabban vagy késobb azonositott motivumot is integral. Wigfield
és Eccles (2000) a siker esélyelvarasait ugy definialja, mint az egyén azzal kapcsolatos
meggy6zddéseit, hogy milyen jol fog teljesiteni egy eldtte allo feladaton a kozel- vagy ta-
voli jovében. A sikerelvarasok definiciojuk szerint tehat analogok a Bandura (1997) altal
leirt 6nhatékonysag konstruktummal. Hasonloképp, az Eccles és munkatarsai (2002) altal
kidolgozott modellben a szubjektiv feladatérték komponensek k6zott szerepel az érdekl6-
dés mint motivum, mely megfeleltetheté Schiefele (1999) érdeklédésfogalmanak. Ebben a
modellben is megjelenik tovabba az élvezeti érték, mely szoros dsszhangban all a flow
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elmélet aramlatélményével (Csikszentmihalyi, 1997). A modellben kdzponti szerepet tolte-
nek be célelméletek altal is definialt hosszu és rovid tavu célok is.

Az el6bbiekben attekintettiik a tanulasi motivacid korai iranyado és az utobbi évti-
zedeket meghatarozo elméleteit. Az elméletek mindegyike egy-egy tanuldsi motivumra
vagy egy tobb motivumot atfogd motivumrendszerre mutatott rd. A motivacidkutatas para-
digmavaltas jelentdségli mozzanataként értelmezhetd az a kontextualis fordulatként emle-
getett jelenség, amely az elméletalkotok részérdl a motivacio folyamataban a tarsas kontex-
tus szerepére, a motivumok kontextusfiiggdségére mutatott ra (Jozsa és Fejes, 2010). Bar
az eldbbiekben bemutatott megkozelitések nem mindegyike definidlja magat szocio-
kognitiv elméletként, a szocialis kontextus valamennyi elméletben tetten érhetd a motivu-
mok fejlédésében és miikodésében (részletesebben lasd Martin és Dowson, 2009). Ennek
értelmében valamennyi elméletet a kontextus szerepének figyelembe vételével értelme-
zlink.

1.3. Teriiletspecifikus tanulasi motivacio

A tanulédsi motivacié eldbbiekben bemutatott elméletei a kiilonb6zé motivumok Osszetett
rendszerét tartak fol (Jozsa, 2007). Az utdbbi évtized tanulasi motivacioval kapcsolatos
kutatasai a tanulasi motivacio egyes Osszetevoire, az egyes motivumokra — példaul a tanu-
lasi célokra (Harter, 1981; Elliot, 1997; Pintrich és Schunk, 1996) vagy a tanulasi énképre
(Marsh, 1984; Marsh és Craven, 1997; Van Damme, Opdenakker, de Fraine és Mertens,
2004) mint motivumra — fokuszaltak, és azokat képességeken és teljesitményteriileteken
ativeld modon vizsgaltak.

A kutatdsok eredményei alapjan az egyes motivumok képesség- vagy
tertiletspecifikus vizsgélata részletesebb informacioval szolgalna a motivumok miikodésé-
r6l, mint az altaldnos motivumok vizsgalata. Kérdéses ugyanis, hogy vajon az elébbiekben
emlitett motivacids konstruktumok ugyanazt jelentik-e minden életkorban és minden telje-
sitményteriilet esetén. A motivumok teriiletenként mas készségekre és képességekre vonat-
koznak, ezért nem feltételezhetjiik, hogy miikddésiik hasonld modon torténik. Mig az olva-
sasi onhatékonysag (reading self-efficacy) példaul a szovegértés és a nyelvi készségek te-
riiletén valé magabiztossagot jelenti, addig a matematika Onhatékonysag ettdl merében
eltérd készségek, képességek hatékony miikddtetésének észlelését takarja. Ismeretes to-
vabba, hogy az iskolaskorll tanulok bizonyos képességeiket inkabb fejleszthetdnek tartjak,
mint masokat, igy e képességek miikddtetésébe tobb energiat is fektetnek (Freedman-
Doan, Wigfield, Eccles, Blumenfeld, Arbreton és Harold, 2000). El6éfordulhat példaul,
hogy a tanulo gy érzi, teljesen reménytelen matematikabol, de fejlodéképesnek latja ma-
gat az olvasas teriiletén. Igy az onhatékonysag-érzés a két teriileten nemcsak kiilonbozo
képességekre, készségekre vonatkozik, de kiillonbézden is miikodik.

A mindségi kiilonbségek mellett a mennyiségi szempontok alapjan is 1éteznek elté-
rések a motivumok kozott teriiletenként. A tanuldsi motivacié kutatdsaban jol megalapo-
zott konstruktumok, példaul az érdeklddés, az €szlelt kompetencia, az intrinzik motivacio
vagy az Onhatékonysag, eltérd erdsségliek lehetnek teljesitmény- vagy képességteriileten-
ként (Eccles, Wigfield, Harold és Blumenfeld, 1993; Gottfried, 1990). El6fordulhat, hogy
egy egyén magas onhatékonysdgot mutat vagy jo énképpel rendelkezik az olvasas teriile-
tén, de kevésbé érzi magat hatékonynak vagy jol teljesitének matematikdbol. A tanulok
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ilyen jellegii motivacios meggy6zodései €s észlelései az egyes teljesitményteriiletek szerint
mar ovodaskortol jol megkiilonboztethetdk, elkiilonitheték (Eccles és mtsai, 1993; Gott-
fried, 1990; Valentine, DuBois ¢és Cooper, 2004). A teriiletspecifikus vizsgalodas melletti
tovabbi érvként meriilhet fel, hogy a teriiletspecifikus motivumok jobban megjosoljak a
tanulmanyi eredményességet egy adott tertileten beliil, mint a nem teriiletspecifikus moti-
vumok (Eccles és mtsai, 1993).

Végiil feltételezhetjiik, hogy a tanuldk egyes tantargyak vagy tevékenységek iranti
motivaltsaganak hatterében teriiletspecifikus tényezok is jelen vannak. Ilyenek példaul az
olvasasi motivacio esetén a szocialis motivumok, melyek arra utalnak, hogy a tanuld azért
olvas el egy konyvet, hogy bizonyos tarsas tevékenységekben — példaul a konyvrdl valo
beszélgetésekben, az olvasmanyélmények megosztasaban — részt vehessen (Wigfield és
Guthrie, 1997). Az olvasott szoveg jellemz6i hasonl6 teriiletspecifikus motivatorként ér-
telmezheték (Adamikné, 2006; Nagy, 2006).

28



2. Olvasasi motivacio

r

2.1. Az olvasas valsaga és az olvasasi motivacio értelmezései

Az utdbbi évtizedekben vilagszerte megjelent az olvasas valsaganak (literacy crisis) neve-
zett jelenség, noha az értelmezési modjai nagy eltéréseket mutatnak attol fiiggéen, hogy
mely populaciora vonatkoztatjuk azt (Verhoeven és Snow, 2001). A fejlodé orszagokban az
olvasés valsaga elsdsorban a lakossag korében tapasztalhatod olvasas- €s irastudatlansag, az
analfabetizmus magas aranyara utal, és az iskolazas kiterjesztésére, valamint a felndtt la-
kossag irastudova tételének siirgetd sziikségességére hivja fel a figyelmet. A fejlett orsza-
gokban, ahol az olvasds- és irdstudas univerzalisnak mondhat6, az olvasis valsdga mas
formaban jelenik meg. Az egyik értelmezési mod szerint az olvasas valsaga nem mas, mint
a szépirodalom (good literature) olvasasanak és a szabadidés olvasas viSszaszorulasa, és az
esztétikailag kevésbé értékesnek nevezhetd irodalom, valamint média eldtérbe kertilése. E
megkdzelités fényében elétérbe keriil az irodalmi nevelés fontossaga és az olvasasi szoka-
sok formalasa. A fejlett orszagokat érinté masik értelmezési mod elsésorban a gazdasagi-
lag fejlett tarsadalmakbol indult ki, és az olvasas véalsagan a szovegértés és a mindennapi
¢letben valamint a munkaerdpiacon val6 érvényesiiléshez sziikséges olvasasi képesség nem
megfeleld fejlettségi szintjét érti. Az értelmezés arra mutat ra, hogy még a gazdasagilag
fejlett orszagokban is jelentdskiilonbségek vannak az egyének kozott az olvasastudast ille-
toen. A lakossag egy része nem rendelkezik azokkal a készségekkel, amelyek lehetévé
tennék szamukra az olvasas eszkOzszerii hasznalatat. A megkdzelités keretein beliil értel-
mezett olvasasimotivacio-kutatasok arra keresik a valaszt, melyek azok a bels6 pszichikus
mozgatoerdk, amelyek az olvasast mint tevékenységet tartalomtdl fiiggetleniil 6sztonzik
(Verhoeven és Snow, 2001).

Hazankban az 1980-as és 1990-es évektdl kezdve fordult figyelem az olvasas val-
saganak jelenségére, elsésorban a masodik megkozelitési mod szellemében a szépirodalom
hattérbe szorulasanak kapcsan (lasd pl. Adamikné, 2007; Csaky, 1996; Toth, 1999). Az
ugynevezett olvasasra nevelés mozgalom az olvasasi szokasok megvaltozasa, a szabadidds
olvasds mennyiségi €s az olvasott tartalmak mindségi valtozasa ellen szodlalt fel, hangsu-
lyozva az irodalmi miiveltség fontossagat. A mozgalom jelentdsége, hogy, habar csak a
tartalmak egy szlik korére vonatkozdan felhivta a figyelmet az olvasas elsajatitasdban €s
fejlodésében az affektiv-motivacids tényezokre, és megteremtette az igényt olyan pszicho-
l6giai komponensek fejlesztésére az iskolaban, melyek az olvasasi kedv felkeltését és az
olvasdva valast segithetik.

Ezzel parhuzamosan, a hazai és a nemzetkdzi nagymintas mérések nyoman ha-
zankban i1s megjelent az olvasas valsdganak elébbiekben targyalt harmadik értelmezési
modja, mely az olvasas valsagan a funkcionalis analfabetizmus nagyaranyu elterjedését érti
(Steklacs, 2005). A Monitor- (Horvath, 1994, 1996) majd a PISA-vizsgalatok (Csikos,
2006; Vari, 2003) nyoman az olvasas mint eszkoztudas nehézségei keriiltek a figyelem
kozéppontjaba, S az olvasasi motivacidé mint az olvasasi tevékenységet elindito, tartalomtol
fliggetlen belsd 6sztonzérendszer jelent meg. Az olvasasi motivacio ezen atfogo, tartalom-
tol fiiggetlen értelmezési modjanak elméleti kereteinek kidolgozéasa a tanuldsi motivumok
adaptalasaval mar kezdetét vette (lasd Maller és Schiefele, 2010). Az olvasasi motivacio
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ebben az értelmezésben teriiletspecifikus tanulasi motivacid, azaz mindazoknak a motivu-
moknak az 0Sszessége €s rendszere, amelyek az olvasasi tevékenység meginditasdban €S
fenntartasaban szerepet jatszanak.

2.2. Olvasasi motivacio és olvasasi képesség

A képességek ¢és a motivumok fejlédése mar koran dsszefonddik, a két folyamat egymast
tamogatja (Jozsa, 2005; Réthyné, 2001). Nagy (2010) személyiségmodelljében a személyi-
ség alapveté komponensrendszereit, a kompetencidkat, tudas- €s motivumrendszerekként
definiélja, ahol a tudasrendszerek elemi a képességek ¢és ismeretek. A tudas- és a motivum-
rendszer ebben a megkozelitésben egymastol elvalaszthatatlan, egymas nélkiil 1étezésiik
értelmetlen. Az olvasasi motivacido modelljeinek ismertetése elott ezért az olvasasi képes-
ség Nagy Jozsef-i modelljét tekintjiik at.

Az olvasasi képesség sajatos rutinokbol, készségekbdl €s ismeretekbdl szervezddo
pszichikus rendszer (Nagy, 2006). Az olvasasi képesség egyes rutinjai a beszédhang-
felismerd, a beszédhang-kiemeld, hangszofelismerd, betlifelismerd, betiikapcsolo,
betliszofelismero rutin. Az olvasasi képesség készségei a beszédhanghalld készség, a betii-
olvaso készség, a szoolvaso készség, a mondatolvaso készség, a szovegolvaso és szovegér-
t0 készség, valamint a szovegfeldolgozo és szovegértelmezd készség (3. abra).

/ SZOVEGFELDOLGOZO, -ERTELMEZO KESZSEG %'\_
[ — motivatorok. szévegsémak — \

e SZOVEGOLVASO, -ERTO KESZSEG N
' — motivatorok. szévegsémak — |
e OLVASASKESZSEG (olvasistechnika) ™
OLVASASTECHNIKAI KESZSEGER: '

Beszédhanghallo k. Betiolvaso k. Szdolvaso k. Mondatolvaso k.
beszédhang-felismerd k.  betifelismerc k.  betiizd szdolvaso k. betiizd mondatolvaso k.
beszédhang-kiemeld k. betikapesold k. mitinszeni széolvasd k. mitinszeri mondatolvaso k.

sémakdvetd mondatelvaso k.
SEGITOR: hangortatd és szétagold készség

RUTINOK: beszédhanz-felismerd, -kiemeld, hangszo-felismero, betifehsmerd, betilkapesold, betiszo-felismernd

ISMIERETEK: zondolatok, gondolathilék (fogalmak). fogalomhalék (szévegek) ;J//'

4

e,

3. abra
Az olvasasi képesség szervezédése (Nagy, 2006. 21. o.)

Az olvasasi képesség miikodésének feltétele komponenseinek kiépiilése és begyakorlottsa-
ga. Az optimalis szovegfeldolgozas €és szovegértelmezés feltétele az olvasasi képesség va-
lamennyi komponensének kiépiilése és begyakorlodasa: a beszédhang-felismeréstél egé-
szen a szovegértésig (Nagy, 2006, 2010).

Az olvasaskészség (olvasastechnika) elsajatitasanak, amely a betliz6 olvasast teszi
lehet6vé, 6nalldo motivatorai nincsenek, elsajatitasa a szovegértést szolgalja (Nagy, 2006).
Az olvasastechnika elsajatitasat, gyakorlasat tehat az a felismerés kell, hogy motivalja,
hogy eredményeképp lehetévé valik a szovegértés. A szovegértés motivatora mindig éppen
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az adott olvasasi cél, az olvasas aktualis funkcidja. Nagy (2006) az olvasas funkcidja sze-
rint kiilonboztet meg szovegtipusokat. Ennek értelmében az élménykinald szovegek azaltal
motivalnak, hogy élményszerzési lehetGséget biztositanak, az informald szovegek vala-
mely feladat vagy probléma megoldasaban, egy cél kivitelezésében segitenek azaltal, hogy
informaciot szolgaltatnak, mig a tudaskinald szovegek tanulasi lehetdséget nyudjtanak, ki-
elégitik tanuldsi vagyunkat.

Nem ismeriink olyan kutatast, amely az olvasasi motivacié mint komplex egész
alakulasat a szovegtipusok ¢és miifajok fiiggvényében vizsgalna, igy csak feltételezhetjiik,
hogy a szovegtipusok és miifajok mint az olvasas targyanak jellemzdi, inkabb aktualisan
hatnak az olvasasi motivaltsagra, azaz motivatorként miikodnek. Azonban a kiilonb6z6
szovegtipusok és mifajok olvasasa hatassal lehet a motivumok fejlédésére is, és hasonlod
kiilonbségekkel szolgalhat az olvasdsi motivumok alakuldsdban, mint a tertiletspecifikus-
sag a tanulasi motivumokéban. Erezheti magat hatékonynak valaki folyamatos szovegek
olvasésakor, és ugyanakkor reménytelennek nem folyamatos szdvegek értelmezésében
(énhatékonysag), vagy ugyanazon személy élhet at gyakran flow élményt élményszerzo
szovegek olvasasakor, de soha tuddsszerzés céljabol torténd olvasaskor. Hasonloképpen
elképzelhetd, hogy az egyén jo olvasonak tartja magat (énkép), ha hétkdznapi szovegek
olvasasarol van szo6, de nehezen igazodik el az irodalmi miiveken. Azonban az, hogy a ta-
nulok milyen szévegekkel talalkoznak az iskolaban, hossza tavh hatassal is van motivalt-
sagukra. Kérdéses lehet példaul, hogy a jelenleg kotelezdvé tett iskolai olvasmanyok, me-
lyek koziil tobb is akar tobb tiz vagy szaz évvel ezel6tt irodott, alkalmasak-e az olvasas
megszerettetésére (Jozsa és Steklacs, 2010).

Az olvasasi motivumok és az olvasasi képesség fejlettsége kozotti kapcsolattal fog-
lalkozé kutatasok alapjaul az olvasas fejlodésének elmélyiilés és elkotelezodés modellje
(engagement model of reading development) szolgal (Guthrie és Wigfield, 2000). E modell
értelmében a szovegértd képesség fejlodése a gyakori elmélyiilt olvasas folyaman valosul
meg, azaz minél tébbet olvas valaki elmélyiilten, annal fejlettebb lesz az olvasasi képessé-
ge. A modell az elmélyiilt olvasas négy alapvetd jellemz6jét kiilonbozteti meg: (1) moti-
valt, (2) stratégiahasznalaton alapul, (3) tudasvezérelt és (4) tarsas interakcid koveti. Az
olvasési képesség fejlettsége a modell értelmében szoros Osszefiiggésben all az olvasas
iranti motivacioval, mégpedig azaltal, hogy a motivalt, értd olvasés eldsegiti a szovegértd
képesség fejlodését. A modellben az elmélyliltség a mindségi oldalt jelenti, amelynek
egyik {6 alappillére a motivaltsag. Ugyanakkor a modellben a szovegértés fejlodése feltéte-
lezi az olvasas minél gyakrabban torténd gyakorldsat, végzését is €s az olvasas iranti elko-
telezddést. Feltételezhetd, hogy az ilyen értelemben vett mennyiségi oldalra szintén hatas-
sal van a tanulok motivaltsaga: az olvasasi motivacio €s az olvasds mennyisége kdzott szo-
ros Osszefliggést talalt Wigfield és Guthrie (1997), valamint Cox és Guthrie (2001).

A PISA 2000-es vizsgalat egyoldalubb értelmezést vesz alapul, és az olvasasi ké-
pesség fejlédésében csak az elkotelezOdésnek tulajdonit szerepet. Az elkotelezettség az
elmélyiiléssel szemben kizardlag a mennyiségi oldal biztositasaval segiti el6 az olvasasi
képesség fejlodését. Guthrie és Wigfield (2000) modelljében és a PISA 2000-vizsgalat
frameworkjében eredetileg egyarant az ,,engagement” kifejezés szerepel. A mindségi €s a
mennyiségi oldal egyiittes jelenlétét hangstilyozand6 Guthrie és Wigfield (2000) modelljé-
nek leirasakor az ,.elmélytilés és elkotelezédés”, mig a PISA 2000-koncepcid ismertetése-
kor a szlikebb értelmezést figyelembe véve csak az ,,elkdtelezddés” kifejezést hasznaljuk.
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A PISA 2000 az elkotelezettség harom dimenzidjat hatarozza meg: (1) az olvasas-
sal eltoltott id6, (2) az olvasott szovegek valtozatossaga €s (3) az olvasas iranti érdeklédés
és attitidok. Elkotelezett olvaso az, aki sok id6t tolt olvasassal, sokféle szoveget olvas,
érdeklddo és pozitiv attitlidokkel rendelkezik az olvasés irant. A koncepcid abbol a feltéte-
lezésbdl indul ki, hogy az olvasés iranti elkotelezett tanulok szabadidejiikben tobbet olvas-
nak, mint nem elkotelezett tarsaik. A gyakoribb olvasas igy a gyakorlasi lehetdségek meg-
novekedett szamat nytjtja a tanuloknak, ami akar tobb éves iskolai tanulast vagy a hatra-
nyosabb szociodokondmiai helyzetet is kompenzalhatja (Guthrie és Wigfield, 2000). A
nemzetkozi adatok alatamasztjak e feltételezést, hiszen a felmérés eredményei szerint
mindazok a tanulok, akik erdsen elkotelezettek az olvasas irant, szociookondmiai statusztol
fliggetlentil a legjobb olvasok koz¢ tartoznak, mig azok, akik alacsony elkotelezddést mu-
tatnak az olvasas irant, barmilyen csaladi hattérrel is rendelkeznek, a nemzetkozi atlag alatt
teljesitenek (Kirsch, deJong, Lafontaine, McQueen, Mendelovits és Monseur, 2002). Az
olvasas iranti elkotelezettség és az ebbdl kovetkezd belsd indittatasbol fakadod gyakori ol-
vasas képes kompenzalni azokat a hatranyokat, amelyek esetlegesen a csaladi hattérbol
fakadnak.

Wilson és Trainin (2007) a formalis olvasastanitas kezdeti szakaszara jellemz6 ol-
vasasi motivaciéo modelljiikben az olvasasi motivacio és a teljesitmény kapcsolatat kork o-
r0s folyamatként abrazoljak. E szerint a korabbi teljesitmény meghatarozza a késébbi mo-
tivaciot és forditva, a korabbi olvasdsi motivacio késébb hatassal lesz az olvasasi teljesit-
ményre. Onatsu-Arvillomi és Nurmi (2000) hasonld reciprok kapcsolatot mutatott ki 6vo-
daskoru gyermekek olvasasi motivacioja — feladatorientaltsaga — és teljesitménye kozott.
Guay, Marsh ¢s Boivin (2003) az olvasasi énkép vizsgalatakor jutott hasonlé eredmények-
re.

Az empirikus eredmények tobbsége ugyanakkor kétiranyu helyett egyiranyu kap-
csolatot tAmaszt ald az olvasasi motivacio €s szovegértés fejlettsége kozott, ahol a motiva-
ci0 j6 eldrejelzdje a késobbi szovegértési teljesitménynek, de a teljesitmény nem befolya-
solja a motivaciot (Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks, Humenick és Littles, 2006; Guthrie és
mtsai, 2007; Viljaranta, Lerkkanen, Poikkeus, Aunola és Nurmi, 2008). Az egyes motivu-
mok és az olvasasi teljesitmény kozotti kapcsolat az elébbieknél arnyaltabb képet mutat, és
a motivumok kozotti kiilonbségekre hivja fel a figyelmet. Wang és Guthrie (2004) szerint a
teljesitményre csupan az intrinzik motivacio hat, mig az extrinzik motivaci6 negativ dssze-
fliggésben all a szovegértéssel. Bouffard, Marcoux, Vezeau és Bordeleau (2003) vizsgala-
tdban épp az intrinzik motivacidé nem all kapcsolatban az olvasas eredményekkel, a
regresszidanalizis eredményei szerint arra hatassal csak az észlelt kompetencia van. Mor-
gan, Fuchs, Compton, Cordray és Fuchs (2008) gyenge olvasokkal végzett intervencios
kisérletiikben a szoolvasd készség fejlesztésének hatasait vizsgaltak az olvasasi énképre, az
olvasas intrinzik motivumaira, az olvasas iranti érdeklodésre és az olvasasi szokasokra.
Eredményeik szerint a széolvasas készségeinek fejlesztése a vizsgalt motivacios tényezok
egyikére sem volt hatassal, aldtdmasztva ezzel az egyiranyl kapcsolat modelljét.
Retelsdorf, Koller és Moller (2011) longitudinalis vizsgalatukban az olvasas iranti intrinzik
motivacio, érdeklddés, a versengés mint extrinzik motivum és az olvasasi énkép kapcsola-
tat vizsgaltak a dekodolés €s a szovegeértés teljesitményre. A vizsgalt konstruktumok koziil
a versengés esetében negativ, a tobbi motivum esetében pozitiv hatasrol szamoltak be az
olvasas fejlodésében. Mig az énkép, és az intrinzik motivacid esetében a hatds a kezdeti
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olvasasteljesitményben volt tetten érhetd, addig az érdekldédés a teljesitmény idébeli valto-
zasara volt hatassal.

Moller és Schiefele (2010) az olvasasi motivacio és az olvasasi teljesitmény kapcso-
lataban a kozvetitd tényezok, azaz a stratégiahasznalat, az olvasas mennyisége ¢és az olva-
sasi szokasok medialo szerepére mutat ra. Hasonloképp, Guthrie és Wigfield (2000) elmé-
lytilés és elkotelez6dés modellje is az olvasas iranti elkotelezOdés alapjanak tekinti az olva-
sas iranti motivaltsag mellett az olvasasi stratégiak hasznalatat és a gyakori olvasast.

Az olvasasistratégia-hasznalat és az olvasasi motivacio kozotti kapcsolatot mind a
motivacio mind pedig a stratégiahasznalat szakirodalma targyalja. Az olvasasi motivacio
szakirodalma a stratégiahasznalatot mint az olvasasi Oonhatékonysag érzése novelésének
egyik eszkozét vizsgaljak. E kutatasok szerint az olvasési stratégiak tanitdsa a megfeleld
olvasasi motivumok fejlesztésével 6tvozve az Onhatékonysag fejlesztésének jo eszkdze
(Wigfield, Guthrie, Tonks és Perencevich, 2004). Almasi (2003) az olvasasi stratégiakat ,,az
olvasas célja érdekében, a kivalasztas, a végrehajtas és a monitorizalas szandékosan alkal-
mazott kognitiv folyamata” hatarozza meg (Almasi, 2003. 5. 0.). A definiciobol kovetke-
zik, hogy a j6 stratégiahasznéldkat a kiterjedt hattértudas, a metakognitiv faktor ismerete, a
jo feladatelemzd készség és a véltozatos stratégidk hasznélata mellett er6s motivaltsag is
jellemzi (Pressley, Symons, Snyder és Cariglia-Bull, 1989 idézi Jozsa és Stekidcs, 2010).
Csikos (2007) a stratégiahasznalat kapcsan elObbi szerzokkel Osszhangban szintén a
metakognicio szerepére hivja fel a figyelmet. Stekldcs (2011) szerint az olvasasra vonatko-
70 tudatossag kétféle szinten jelenhet meg: kognitiv €s metakognitiv szinten. Kognitiv
szinten a tapasztalatok a targyakra és a kornyezetre vonatkoznak, mig metakognitiv szinten
ezek a tapasztalatok a sajat képességekre, sajat olvasasi folyamatokra vonatkozé meggyo-
zOdéseket alakitjak. Ez utobbi meggydzddések kozel allnak az dnhatékonysag érzése €s az
énkép elméleti konstruktumaihoz.

Osszességében véve tehat elmondhatd, hogy bar az egyes motivacios tényezok tel-
jesitményre valo hatasat illetéen fellelheté némi ellentmondas a szakirodalomban, az olva-
sasi motivumok altalaban véve jo — direkt vagy indirekt — elérejelz6i a késébbi teljesit-
ménynek. Azonban az osszefliggés azonban nem megfordithatd: az olvasasi motivaltsag
novelésé¢hez nem elegendd az olvasasi képességet fejleszteni, ahhoz célirinyos motivum-
fejlesztésre van sziikség.

2.3. Az olvasasi motivaciéo modelljei

Az olvasasi motivaciot illetéen a komponensek pontos listajaval vagy egy altalanosan el-
fogadott, empirikus adatokkal is alatamasztott modellel a szakirodalom nem rendelkezik
(Watkins és Coffey, 2004). Erdemes ugyanakkor attekinteni azokat az elméleti modelleket,
amelyek egy-egy kutatas hatterében alltak, minthogy azok a teljes konstruktum egy-egy
aspektusar6l hasznos informécidval szolgalhatnak. A kovetkezd, tobb motivumot atfogd
vizsgalatok az olvasasi motivacié valamely elméleti modelljére tamaszkodnak. Az elébbi-
ekben bemutatott kutatasokkal szemben egyszerre tobb motivumot tesznek a vizsgalat tar-
gyava, ¢és egyes esetekben a motivumok kozotti 6sszefiiggés- vagy hatasrendszert is megQ-
kisérlik felvazolni. Ilyen értelemben informaciot hordoznak arrél is, hogyan képzelhetd el
az olvasasi motivacié mint 6nallé konstruktum felépitése.

Az olvasasi motivacio egy sokdsszetevés modelljét irta le Wigfield és Guthrie
(1997). Modelljiikben a tanulasi motivumok harom csoportjat adaptaltak az olvasasra: (1)
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az egyének sajat teljesitményhatékonysagukkal kapcsolatos meggy6zddéseikre épiilé mo-
tivumaikat, (2) a tevékenység végzésének indokaira vonatkozo motivumokat és (3) a moti-
vacid tarsas aspektusaira vonatkoz6d motivumokat. Ez utébbi az olvasasi tevékenységre
nézve specifikusnak tekinthetd, hiszen a nem tarsas kdzegben folytatott olvasasi tevékeny-
ségnek is lehetnek tarsas vonatkozasai (példaul az olvasmanyélmény megosztasa masok-
kal; Wigfield és Guthrie, 1997). A modell az olvasasi motivacio Osszesen 11 lehetséges
komponensét kiilonbozteti meg: 6nhatékonysag (self-efficacy), kihivas (challenge), telje-
sitménykeriilés (work avoidance), kivancsisag (curiosity), beleélés (involvement), fontos-
sag (importance), elismerés (recognition), osztalyzatok (grades), versengés (competition),
tarsas kapcsolatok (social), megfelelés (compliance). Az olvasasi motivacido e modellje
altal leirt néhany dimenzio 1étét az elméleti modell alapjan kifejlesztett Motivations for
Reading (MRQ) kérdéiv segitségével empirikus adatokkal is sikeriilt alatamasztani, és a
mérdeszkodz széles korben elterjedtté valt. Az 6sszes komponens 1étezé€sét azonban nem
sikeriilt igazolni, a teljes modell igy az empirikus adatok szerint nem 4allja meg a helyét
(Watkins és Coffey, 2004). Feltételezhetd tovabba, hogy az olvasasi motivacid egyéb di-
menzioi is léteznek, igy a modell korantsem tekinthetd az olvasdsi motivacid atfogé6 mo-
delljének (Baker és Wigfield, 1999).

Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks, Humenick és Littles (2006) az olvasasi motivacid
komponenseinek felderitése céljabol félig strukturalt interjukat készitett negyedik osztalyos
tanulokkal. Az interjuk elemzése alapjan 6t motivumot kiilonitettek el az olvasasi motiva-
ciot illetden: érdeklddes, észlelt kontroll, egylittmiikddés, onhatékonysag €s bele¢lés. Kuta-
tasuk jelentésége, hogy olvasasi motivacio modelljiiket nem elméleti alapon, hanem kvali-
tativ modon gytjtott és elemzett adatok alapjan allitottak Ossze.

Wilson és Trainin (2007) az olvasasi motivacié egy masik lehetséges modelljét irta
le (4. dbra). E modell az olvasasi motivacié harom komponensét jeloli meg: az onhaté-
konysagot, az észlelt kompetenciat és az attribiciokat. A Wilson és Trainin (2007) altal
leirt modellben szerepld Gsszes motivum jol ismert az elsajatitasi motivacio szakirodalma-
bol, az olvasasi motivacionak specifikus motivumokat nem tulajdonit. Ugyanakkor modell-
juk tovabblépést jelent az el6z6hoz képest annyiban, hogy az egyes motivumok kozotti
lehetséges kapcsolatokat és hatasokat is megkisérli modellalni. A modell alapjaul Schunk
(1999) teljesitménykozegben érvényes tarsas én interakcid elmélete szolgal, mely szerint a
kiilonbozo tarsas visszajelzések — akar direkt, példaul a tanar megerdsitd viselkedése, akar
indirekt, példaul masok teljesitménye — az egyén teljesitménye és az énséma egymassal
korrelalnak. Wilson és Trainin (2007) olvasasi motivacié modelljében az énséma két alap-
komponense, az észlelt kompetencia €s az onhatékonysag szerepel, melyek koézott erds
Osszefiiggés és reciprok kapcsolat feltételezhetd. A teljesitmény feldl érkezd visszajelzések
nem direkt médon, hanem az attribuciok altal kozvetitetten kapcsolddnak az énsémahoz
(Wilson és Trainin, 2007). A visszajelzések szoros Osszefiiggésben vannak az énséma
komponenseivel, ez utobbiak tartalma nagyban fog fiiggni az attribuciés mechanizmusok
kimenetétdl, azaz attol, hogy az egyén adott koriilmények kozott a pozitiv vagy a negativ
visszajelzést kiils6 vagy belsé okoknak tulajdonitja (Weiner, 1985).
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4. abra
A kezdeti olvasdsi motivacio modellje (Wilson és Trainin, 2007, 258. o.)

Az elébbiekben bemutatott olvasasimotivacio-modellek a konstruktum leirdsanak els6 1é-
péseit képviselik. Egyetlen modell sem torekszik arra, hogy az olvasési motivacié kompo-
nenseinek atfogod listdjat adja, vagy a komponensek kozott hatarozott €és kizardlagos kap-
csolatokat feltételezzen. Az elsd modellek célja, hogy a tanulasi motivacié elméletébdl
megismert motivumokat értelmezze az olvasasra, és hogy bizonyos komponensek kozott
lehetséges kapcsolatokat vazoljon fel. A tovabbi komponensek, valamint a komponensek
kozotti Osszefliggés- és hatashalozatok azonositasa tovabbi kutatasi feladat. Ehhez egy jo
alapnak mutatkozik a tanulasi motivacié tobbkomponensii modelljeinek, igy példaul a leg-
tobb tanulasi motivumok integrald elvaras-érték elméletnek az olvasas teriiletére torténd
adaptalasa, mely lehetévé tenné az olvasasi motivumok elméleti modell szerinti egyiittes
vizsgalatat.

A Moller és Schiefele (2010) altal kidolgozott az Olvasasi motivacié elvaras-érték
elmélete Wigfield és Eccles (2000) teljesitménymotivacios elméletén alapul. Ebben a két
szerz6 megkiilonbozteti a targyspecifikus €s a tevékenységpecifikus olvasasi motivaciot.
El6bbi bizonyos tartalmak olvasasara vonatkozik, tehat tartalomspecifikus, mig utobbi az
olvasassal mint tartalomfiiggetlen tevékenységgel kapcsolatos motivaciot takarja. Hason-
loképp kiilonbséget tesznek az aktudlis, azaz egy bizonyos olvasési eseménnyel kapcsola-
tos, ¢s a szokdsalapu, azaz a rendszeres olvasasra vonatkozd olvasédsi motivacio kozott. A
modell azokat a motivacios tényezdket foglalja 6ssze, amelyek az ezen dimenziok mentén
leirhaté olvasasi motivacidhoz jarulnak hozza (5.dbra).
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Az olvasdsi motivacio elvardas—érték modellje (Moller és Schiefele. 2010)

Az Olvasdsi motivacio elvaras—érték modellje — a modern elvaras—érték elméletekkel
Osszhangban — épit arra a feltételezésre, hogy a motivaci6 nagyban fligg egyrészt az egyén
sajat olvasasi képességével kapcsolatos meggydzddéseitdl, olvasasi énképétdl és dnhaté-
konysag €rzésétdl, masrészrol attdl a szubjektiv értéktdl, amit az egyén sajat maga az olva-
sasnak tulajdonit. Ennek értelmében minél valdszinlibbnek tartja, hogy sikeresen elsajatit-
hatja és hasznalhatja olvaséasi képességét, illetve minél fontosabbnak tartja kiillonb6zd
okoknal fogva az olvasast, annal motivaltabb lesz arra.

Az olvasasi tevékenység, illetve mar az olvasas elsajatitasa is, valamilyen szocio-
kulturalis kdzegben zajlik. A kozeg jellemzdi, a szignifikdns masok olvasasi teljesitménye,
olvasasi meggydzddései, az altaluk nyujtott teljesitményvisszajelzések, illetve a korabbi
olvasasélmények, a sikerek és kudarcok egyrészt direkt modon, masrészt indirekt moédon, a
szubjektiv feldolgozas sziirdin keresztiil is hatassal lesznek az olvasas motivumaira: az
egyéni érdeklddésre, a célokra €s célorientaciora, az énképre és dnhatékonysagra. E moti-
vumok alapjan alakitjuk ki azutdn olvasasspecifikus elvaras- és értékkognicidinkat, ame-
lyek intrinzik vagy extrinzik motivaciot létrehozva hatassal lesznek az olvasas mennyiségi
€s mindségi mutatoira, példaul a stratégiahaszndlatra. Az olvaséssal eltoltott id6 €s a stra-
tégiahasznalat jellemzd6i befolyasoljak a kiilonb6z6 szintii olvasasi teljesitményt (Moller és
Schiefele, 2010).

36



Az attekintett olvasasimotivacio-modellek egyszerre tobb motivum egyiittes szere-
pét hangstlyoztadk az olvasas iranti motivacié alakuldsaban. Az olvasasi motivaciorol valo
tudasunkhoz jelent6s mértékben hozzajarultak ugyanakkor azok a kutatasok is, amelyek
egy-egy olvasasi motivumot tettek a vizsgalat targyava. Ezeket a kovetkezd fejezetben, az
olvasasi motivumok attekintésekor targyaljuk.

2.4 Olvasasi motivumok

Az olvasasi motivacio teriiletspecifikus értelmezése mint elméleti keret az olvasasi moti-
vumokat az olvasas teriiletén érvényesiilo altalanos viselkedési és tanulasi motivumoknak
tekinti. A kovetkez6kben ezt az elméleti keretet kovetve azokat a tanulasi motivaci6 elmé-
leteiben is azonositott motivumokat tekintjiik 4t, amelyekre az olvasasi motivacios kutata-
sok is iranyulnak, és amelyek az eddigi kutatasok alapjan kiemelkedd szerepet jatszanak az
olvasas iranti motivaltsag alakulasdban. Mivel az olvasasi motivacié elméletében hasznala-
tos motivumfogalmak és -értelmezések eltérhetnek az altalanos motivacié szakirodalmabol
ismeretes definicioktél — minthogy mas készségekre és tevékenységekre vonatkoznak — a
szerkeszt$ elv, mely mentén az olvasas motivumait bemutatjuk, az altalanos motivacioel-
mélet és az olvasasi motivacié elmélete kozotti kiillonbségtételen alapul. Minden motivum
esetében eldszor az altalanos motivacidelmélet szerinti értelmezést, majd az olvasas teriile-
tére vonatkozod jelentéstartalmat és az ahhoz kapcsolodo legfontosabb kutatdsi eredménye-
ket vazoljuk fel.

Célunk a nemzetkozi és a hazai kutatdsok nyoman azoknak a belsd pszichikus
konstruktumoknak az attekintése, amelyek a szokas-jellegii olvasas iranti motivaltsagot
hosszu tavon fenntartjak. A kdvetkezékben Ryan és Deci (2000) és Réthyné (2003) katego-
ridi nyoman a beépiilt (internalizalt) és az 6njutalmazdé (intrinzik) motivumokat targyaljuk.

2.4.1. Olvasasi énséma: énkép és onhatékonysag

Az énsémahoz kapcsolddoan az olvasasi motivacio teriiletén végzett kutatasok harom mo-
tivumot azonositottak: énkép, onhatékonysag, észlelt kompetencia. Bar a hdrom énséma
komponens egymassal szoros Osszefliggésben alldo pszicholdgiai konstruktum, vizsgalati
szempontbodl sziikségszerli elkiilonitésiik. Az énséma mas-mas aspektusat irjak le, mint-
hogy (1) kialakuldsukban mas forrasokra tdmaszkodnak, (2) kozponti elemiiket és Gsszeté-
teliiket tekintve kiilonboznek, (3) id6beli orientacidjuk eltérd, (4) a teriiletspecifikussag
kiilonb6z6 fokat jelenitik meg, (5) eltérd stabilitastak, (6) kiillonb6zé kimeneteket, telje-
sitményeket josolnak be (Bong és Skaalvik, 2003). Az 1. tablazat az énképet és Onhaté-
konysagot mint énséma-0sszetevoket hasonlitja dssze. A tablazatban Kiemeltiik az észlelt
kompetenciat, azaz a harmadik komponenst, amelyet Bong és Skaalvik (2003) alapjan az
énkép kozponti elemének tekintiink.
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1. tablazat. Az énkép és az 6nhatékonysag osszehasonlitasa (Bong és Skaalvik, 2003 alapjan)

Szempontok Enkép Onhatékonysdg

Forrasa normativ és ipszativ viszonyitas célreferencidji és normativ viszonyitas
Kdzponti elem észlelt kompetencia észlelt magabiztossag

Osszetétel kognitiv és affektiv elemek kognitiv elemek

Id6-orientacio mult jovo

Specifikussag teriilet- vagy képességspecifikus feladatspecifikus, kontextusfliggd
Stabilitas viszonylag stabil valtozo

motivacid, érzelmek, kognitiv és 6nszabalyo-

Kimenetek motivacio, érzelmek, teljesitmény , .,
z6 folyamatok, teljesitmény

Az énkép (self-concept) Nagy (2000) fogalomhasznalataval az éntudat, az egyén
onészleléseit tartalmazza: azokat a meggydzddéseket, vélekedéseket, amelyeket magara
nézve az egyén igaznak gondol (Nagy, 2000). Teriilet- vagy képességspecifikus, de nem
fiigg a kontextustol. Viszonylag stabil, miltbeli emlékekbdl taplalkozik, forrdsa a norma-
tiv, azaz a tarsak teljesitményéhez €s az ipszativ, avagy a sajat korabbi teljesitményhez
valo viszonyitas (Bong és Skaalvik, 2003). Az onhatékonysdag Bandura (1997) megfogal-
mazasaban az egyén sajat képességeibe vetett bizalma, illetve sajat itéletei azt illetden,
mennyire képes megszervezni €s végrehajtani bizonyos kitlizott teljesitmény eléréséhez
sziikséges cselekvéssorozatokat.

Az énkép és az dnhatékonysag kdzotti kiilonbség — az elobbi definicié alapjan — el-
sOsorban az, hogy mig eldbbinél az egyénnek azzal kapcsolatban alakulnak ki meggy6z6-
dései, hogy milyen képességekkel, adottsagokkal rendelkezik, addig utdbbinal az észlelé-
sek arra vonatkoznak, mit tehet az egyén ezekkel a képességekkel és adottsagokkal az adott
feladat megoldasakor adott kontextusban (Bong és Skaalvik, 2003). Az 6nhatékonysag az
egyén eldzetes értékeléseit tartalmazza azzal kapcsolatban, hogy milyen sikeres lesz az
eldtte allo feladat végzésében, ilyen értelemben inkdbb jovdorientalt. Az énsémahoz kothe-
t6 harmadik komponens, az észlelt kompetencia (perceived competence) az egyén onérté-
keld itélete sajat képességei fejlettségét illetéen (Pintrich és Schunk, 1996). Bong és
Skaalvik (2003) az észlelt kompetenciat az énkép kozponti elemének tekinti, minthogy
ahhoz hasonldoan a sajat képességfejlettségre vonatkozd meggydzddéseket tartalmazza,
ugyanakkor az énképpel szemben feladatspecifikus. Az egyén észlelt kompetencidja ma-
gasnak mondhato, ha ugy érzi, az adott feladat teljesitéséhez megfeleld képességekkel ren-
delkezik. Az észlelt kompetencia mindig valamely feladathoz kapcsoldddan és valamely
képességekre vonatkoztatva értelmezhetd. Jelenorientalt, az adott teljesitményszituacidban
érvényestl.
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6. dbra
Az énkép hierarchikus, sokdsszetevés modellje (Marsh, 1990)

Olvasasi énkép. Az énkép strukturajanak pedagdgiai szempontd, empirikus vizsgalatai
(Jozsa, 1999; Marsh, 1990; Szenczi és Jozsa, 2008) ramutattak, hogy nem létezik egyetlen
tanulasi énkép, hanem tobb, egymastél viszonylag fiiggetlen tantargy- és
képességspecifikus énkép kiilonboztetheté meg, melyek csak lazabban kapcsolodnak egy-
mashoz. Ilyen képességspecifikus énképként értelmezhetd az olvasasi énkép is. Az énkép
Marsh/Shavelson-féle sokosszetevés, hierarchikus modellje szerint (6. dbra) az olvasasi
énkép a tanulok sajat olvasasi készségeikkel, képességeikkel és érdeklodéstikkel kapcsola-
tos értékeléseit foglalja magaban (Marsh, 1993).

A tanulasi motivacio alakuldsdban nagy szerepe van az elemi alapkészségek elsaja-
titasanak, az itt tapasztalt kudarcoknak és sikereknek. Chapman és Tunmer (2002) a tanu-
lasi énkép mint tanulasi motivum alakulasaban a korai olvasasi énkép szerepét hangsu-
lyozzak. Allitasuk szerint a gyermek azon siker- vagy kudarcélményei, melyeket az olva-
sastanulas kezdeti fazisaban €l at, kdzponti szerepet fog kapni a tanulményi énképében is.
A korabbi tanulmanyi énkép hatassal van a késobbi teljesitményre (Guay, Marsh és Boivin,
2003; Marsh, 1990; Van Damme és munkatarsai, 2004), a korai olvasasi énkép igy megha-
tarozoja lehet az iskolai sikerességnek (Chapman és Tunmer, 2002).

A PIRLS 2001-es és 2006-o0s felmérés sziikebb értelemben, kifejezetten az olvasasi
képesség fejlodésében szerepet jatszo egyik kozponti tényezOként vizsgalja az olvasasi
énképet (Kelly, 2003). Az eredmények az olvasasi énkép és az olvasasi teljesitmény kozott
nem mutatnak egyértelmi kapcsolatot. Minden orszagban azok a tanulok, akik az énkép-
skélan a legjobb egyharmadba kertiltek, szignifikansan jobb eredményekkel rendelkeznek,
mint gyengébb énképpel rendelkezé tarsaik. Ugyanakkor azoknak az orszagoknak a tanu-
161, akik jol teljesitettek az olvasasfeladatokon, nem feltétleniil rendelkeznek atlagosan
jobb énképpel is, mint az atlagnal gyengébben teljesitd orszagok tanuldi. A jelenség egyik
lehetséges magyarazata, hogy az énkép alakulasaban meghatarozo szerepet tolt be a tarsas
0sszehasonlitas és a masoktol kapott visszajelzések. Ez utobbit bizonyitja, hogy az olvasasi
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énképpel az olvasasteljesitmény csak gyenge, mig az olvasas/irodalom osztalyzat joval
er0sebb Osszefliggést mutat (Szenczi és Jozsa, 2009).

Az énkép alapjat képezd észlelt kompetencia meghatarozo szerepet tolt be a telje-
sitmény alakulasaban mar egészen kicsi gyermekeknél is (Harter és Pike, 1984). Az olva-
sasra vonatkozoan Ehrlich, Kurtz-Costes és Loridant (1993) azt allapitotta meg, hogy mig
a gyengébb olvasok esetén az olvasasi teljesitmény legjobb bejosloja a szofelismerés fej-
lettsége, addig azon tanuldk esetében, akiknek olvasasi képessége fejlettebb, a teljesit-
ményt leginkabb az olvasasi észlelt kompetencia befolyasolja.

Olvasas onhatékonysag. Wilson és Trainin (2007) korai olvasasi motivaciéo modell-
jében az olvasasi onhatékonysdg arra vonatkozik, hogy a tanul6 sajat megitélése szerint
mennyire teljesitene jol egy-egy specifikus olvasasi feladaton, példaul egy szo kibetlizésé-
ben. Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks, Humenick és Littles (2006) az olvasasi 6nhatékonysa-
got ennél atfogobban értelmezik, és az 6nhatékonysag fejlodésének egyik kozponti elemé-
nek a sajat képességfejlettséggel és fejlodési lehetdségekkel kapcsolatos onértékeléseket
tekintik.

Wilson és Trainin (2007) ugyanebben a modellben az irasbeliség teriilethez kapcso-
16do észlelt kompetencian a gyermekek azzal kapcsolatos észleléseit értik, hogy milyen jol
olvasnak, betliznek ¢és irnak. Az olvasashoz kapcsolodo észleltkompetencia-mérések olyan
kérdéseket tartalmaznak, amelyek az irant érdeklédnek, hogy a tanulok mennyire talaltak
egy-egy szoveget vagy az ahhoz kapcsolodo feladatokat nehéznek, illetve mennyiben érez-
ték, hogy megfeleld erdfeszitések mellett képességeik elegenddek a feladat megoldasdhoz
(Kaplan és Midgley, 1997; Wilson és Trainin, 2007).

Chapman és Tunmer (2002) a kisgyermekkori sikerek és kudarcok hatasara hivja
fel a figyelmet az olvasastanulasban. Az elsé élmények, valamint a sikereknek és kudar-
coknak tulajdonitott okok végigkisérhetik a tanuldt egész iskolai palyafutdsan. Kutatasok
ugyanakkor arra is ramutatnak, hogy az iskoldzas elején a tanulok még nehezen kiilonboz-
tetik meg az események bekovetkeztének kiilonféle okait (Wilson és Trainin, 2007), ezek
csak késébb valnak kiilonallé kategoridkkd. E folyamatban a tandrok visszajelzései nagy
szerepet toltenek be, a kiilsé vagy belsé okok hangsulyozasa a sikerek vagy kudarcok ma-
gyarazataban a formalis olvasastanitds korai szakaszaban jo eldrejelzdje a késdbbi olvasas
iranti motivaltsagnak (Natale, Viljaranta, Lerkkanen, Poikkeus és Nurmi, 2009).

2.4.2. Az olvasasnak tulajdonitott érték

A motivacio elvaras-érték elmélete (expectancy-value theory; Eccles, Adler, Futterman,
Goff, Kaczala, Meece ¢s Midgley, 1983; Wigfield és Eccles, 2000) szerint az egyén moti-
valtsaga a sikerre valo esélyével és az altala a feladatnak tulajdonitott fontossaggal novek-
szik. Minél nagyobb esélyt latunk arra, hogy sikerrel teljesitsiink egy feladatot és minél
nagyobb értéket tulajdonitunk annak a feladatnak, anndl motivaltabbak lesziink a feladat
végzésére. Azt, hogy mekkora esélyt latunk a sikerre, j6 néhdny, az eldbbiekben emlitett
motivum hatarozza meg. Ilyen példaul az 6nhatékonysag vagy az észlelt kompetencia. Az
egyén altal a feladatnak tulajdonitott értéknek is tobb tipusat hatarozhatjuk meg (Wigfield
¢és Eccles, 2000). A gyakorlati érték (utility value vagy usefulness) az egyén szubjektiv
megitélése, hogy mennyire tartja hasznosnak egy adott feladat teljesitését vagy egy készség
elsajatitasat mas feladatok teljesitésében (Eccles és munkatarsai, 1983). Az példaul, hogy
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mennyire tartja hasznosnak és fontosnak valaki az olvasast az ¢letben valo boldogulashoz,
nagyban meghatarozza, mennyi energiat kivan annak tanulasaba és gyakorlasaba fektetni.
A teljesitményérték (attainment value vagy importance), azaz az egyén vélekedése arrol,
hogy mennyire fontos szdmara, hogy jol teljesitsen egy adott feladaton, hasonloképp mii-
kodik. Ha fontos szdmadra, hogy jol megtanuljon olvasni, hogy képes legyen a munkéja
soran hatékonyan hasznalni ezt a képességet, motivaltta teszi az olvasasra. Ha mindennek a
tudasnak csak alacsony értéket tulajdonitunk, nem lesz szdmunkra fontos a tudashoz vezet6
ut sem (Wigfield és Eccles, 2000).

Anmarkrud és Braten (2009) az olvasasi dnhatékonysag és az olvasas értékének ha-
tasat vizsgaltak a késObbi olvasasi teljesitményre. Kutatdsuk az elvards-érték elmélettel
szemben az olvasas értékének elsddleges szerepére utalnak az elvarasvaltozokkal szemben
a szovegeértés fejlodésében. Eredményeik szerint mig az olvasasnak tulajdonitott szubjektiv
érték jol megjosolja a késdbbi szovegértés-teljesitményt, addig az onhatékonysagnak a
szovegértésre nincs szignifikans hatasa. Durik, Vida és Eccles (2006) szintén az olvasasnak
tulajdonitott érték szerepét hangstlyozza: longitudinalis vizsgalatuk eredménye szerint a
negyedik osztalyos tanulok altal az olvasasnak tulajdonitott érték j6 megjosldja a tanulok
kozépiskolai oravalasztasaval kapcsolatos dontéseinek.

2.4.3. Olvasasi célok

Jozsa (2007) szerint a gyermek céljai mar egészen kisgyermekkortol kezdve tanulasi moti-
vumként miikodhetnek, bar altalaban az egyén céljai ekkor még nem tudatosak. A tudatos
célok altalaban erdsebben befolyasoljak a viselkedést, a nem tudatos célok is hatdssal le-
hetnek arra.

Meece és Miller (2001) longitudinalis vizsgalatukban 3—5. évfolyamig vizsgaltak az
olvasassal ¢és irassal kapcsolatos célorientacio stabilitasat, abban az idészakban, mikor az
egyén 0nallo olvasova valik. Az olvasési kulturdhoz kapcsolodd célorienticid ebben az
¢letkori szakaszban viszonylag stabil, az alacsonyabban fejlett képességekkel rendelkez6
tanulok nagyobb valoszintiséggel kovettek teljesitménykeresd személyes vagy teljesit-
ménykeriilé célokat, mig az olvasas €s iras teriiletén jobban teljesito tarsaik inkabb szamol-
tak be teljesitménykereso elsajatitasi célokrol.

Olkinuora és Salonen (1992) nyoman Lepola (2000) kiilonb6z6 célorientaciokat
kiilonboztetett meg az alapjan, hogy milyen megkiizdési stratégidkat alkalmaznak az egyé-
nek tarsas kozegben torténd tanulasi helyzetekben. A feladatorientalt (task-oriented) tanu-
16k tobbnyire belséleg motivaltak arra, hogy megkdzelitsék, felderitsék és elsajatitsak a
kornyezet altal kinalt kihivassal jar6 feladatokat. Ezzel szemben a szocialisfiiggdség-
orientalt tanulok elsdésorban masok elismerését szeretnék megszerezni. Végil az
énvédelem-orientdlt tanulok legfébb célja, hogy megvédjék sajat énjliket a negativ érzések
tarsas kornyezet visszajelzéseire, azokat gyakran fenyegetonek érzik. Elsé osztalyos tanu-
16k olvasasi készségének fejlettségi vizsgalata rdmutatott arra, hogy a kezdeti olvasasi sike-
rességet a beszédhanghallas fejlettsége mellett a feladatorientéaltsag foka is szignifikdnsan
befolyasolja (Salonen, Lepola és Niemi, 1998). Azok a gyermekek, akik erds feladatorien-
taltsagot mutattak iskolaskor elétt, az els6 évfolyamon jobban teljesitettek a szoolvasasi
feladatokban, mint azok, akik magasabb énvédd orientaltsagot vagy szocialis fliggdséget
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tanusitottak iskolaskoruk elétt. A feladatorientalt tanulok egyébként mar iskoldskort meg-
el6zben is a beszédhanghallo készség magasabb fejlettségét mutatjak, mint nem feladatori-
entalt tarsaik (Lepola, Salonen és Vauras, 2000).

2.4.4. Az olvasas szocialis motivumai

A szocialis motivumok az egyén szocialis kompetenciajanak részei (Nagy, 2000). A szoci-
alis kompetencia ,,a Szocialis megismerés, a szocialis motivumok és a szocialis képessé-
gek, szokasok, készségek, ismeretek komplex rendszere” (Zsolnai, 1998. 188.0.), amely
hatassal van tobbek kozott a tanulok iskolai teljesitményére és motivacidjara is (Kasik,
2006; Zsolnai, 1998, 2008).

Wigfield és Guthrie (1997) a szocialis motivumokat az olvasasi motivacio
teriiletspecifikus motivumaiként definialta. Az atfogd kategoriaba mindazok a motivumok
tartoznak, amelyek az olvasas eredményeként 1étrejovo jelentés masokkal torténd megosz-
tasara vonatkoznak (Wigfield, Guthrie és McGough, 1996). Az olvasmanyélmények meg-
osztasa, a kozos jelentéskonstrukcid vagy egy kozdsségbe vald bekeriilés jo motivatora
lehet az olvasasnak, ugyanakkor nem tekinthetdk teriileteken ativeld altalanos motivumok-
nak. Ha elolvasunk egy konyvet, arr6l diszkusszidt folytathatunk azokkal, akik szintén
olvastdk, s ezen keresztiil bekeriilhetiink példaul az adott szerz6t vagy regényt olvasok
kozosségébe. Ugyanez ritkdbban mondhatd el példaul egy matematikapélda megoldasarol
vagy egy rajz elkészitésérdl, amelyek nem tipikusan hoznak Iétre ilyen k6zos diszkusszio-
hoz alapot nyujt6é élményt. Az olvasasi motivacionak tehat feltételezhetden olyan kompo-
nensei ezek, amelyek sziikebb értelemben kifejezetten az olvasasra érvényesek, tagabb
értelemben pedig hasonloak lehetnek mas szabadidés vagy miivészeti tevékenységek —
példaul egy zenemili meghallgatdsa vagy egy film megnézése — motivacidés mechanizmusa-
ihoz.

Abrahdm (2006) vizsgalatai alapjan rendelkeziink hazai adatokkal az olvasas szoci-
alis motivumainak érvényesiilési lehetdségeirdl. Abrahdm 12—14 éves magyar tanulok ol-
vasasi szokdsait vizsgalta, s azt talalta, hogy 1977-t6l 2004-ig folyamatosan csokkent
azoknak a gyermekeknek az aranya, akiknek lehet6ségiik nyilik olvasasélményeik megosz-
tasara. A vizsgalt id6szakaszban kiilondsen nagyfokt esést mutat a kortarsakkal és a szii-
16kkel vald eszmecserék gyakorisaga, de jelentdsnek tekinthetd az iskolai, pedagogussal
folytatott beszélgetések szamanak csokkenése is.

2.4.5. Erdekl6dés az olvasas irant, attitlidok

Az érdekddés mint motivum egy olyan pszicholdgiai allapotként vagy prediszpozicioként
irhat6 le, amely arra készteti az egyént, hogy bizonyos jellemzdik alapjan egy csoporthoz
tartozo targyakban, eseményekben vagy idedkban tujra és ujra elmélyedjen (Hidi és
Renninger, 2006). Az érdeklddés mindig valamely egyén és tartalom kozotti interakcio
eredménye (Krapp, 2000), azaz csak ¢és kizarolag tartalomspecifikusan 1étezik, nem értel-
mezhetd tevékenységeken ativelden.

A neveléstudomanyi kutatasok az érdeklddés két tipusat kiilonboztetik meg: a szi-
tuativ (situational) és az egyéni (individual) érdeklédést (Hidi, 1990; Krapp, 2000), ame-
lyek az érdeklddés négyfazisii fejlodésmodellje értelmében felfoghatok fejlodési stadiu-
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moknak is (lasd 3.2.2.2 fejezet). A modellt az olvasasra vonatkoztatva, az olvasas iranti
érdeklddés vizsgalhatd egyrészt bizonyos szovegekre aktualisan vonatkoztatva szituativ
érdeklodésként (Alexander, Jetton és Kulikovich, 1995), vagy altalanosabban véve hosszu
tavu, bizonyos tartalmak, témak iranti egyéni érdeklddésként értelmezve (Schiefele, 1999).
Azok a kutatdsok, amelyek az adott szovegek iranti aktualis érdeklddést tették vizsgalatuk
targyava, a szoveg jellemzdire és a szovegtipusok kiilonbségeire, mig az egyéni érdeklo-
dést vizsgald kutatdsok inkabb az egyének kozotti kiilonbségekre fokuszaltak. A fejlodés-
modell értelmében a révid tavu szituativ érdeklodés az olvasés irant megfeleld koriilmé-
nyek kozott hossza tava egyéni érdeklédéssé (Hidi és Renninger, 2006), majd pedig hossza
tava (olvasasi) motivaltsagga fejlédhet (Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks és Perencevich,
2006). Ehhez azonban a szovegtipusok és az egyének kozotti érdeklédésbeli kiilonbségekre
egyarant fokuszalni kell.

Az olvasas iranti érdeklédés és a teljesitmény kapcsolatat illetéen Schiefele (1992)
ramutatott, hogy azok a tanulok, akik magas fokl érdeklddésrdl szamoltak be egy tevé-
kenység irant, gyakrabban szamoltak be a koncentracié magasabb szintjérdl, a feladatban
valo elmertilésrdl, mint a tevékenység irant alacsonyabb érdeklédést mutato tarsaik. To-
vabba az olvasas kozben magas fokt érdeklddést mutatod tanulok a beleélés-bevonddas, az
¢lvezet és a stimulaltsag magasabb fokat is mutatjak (Renninger, 2000). Azok az egyének,
akik az olvasott szoveg irant érdeklddnek, konnyebben idézik fel az olvasottakat, mint ér-
deklddést nem mutato tarsaik (Renninger, 1992). Az érdeklddés a mennyiségi mutatokon
tal a mindségi mutatokra is hatdssal van: a szovegek mélyebb feldolgozasat (deep
processing) (Schiefele, 1999), a szovegértés magasabb szintjét igényl6 kérdések megvala-
szolasat ¢és a tudasszervezodést is eldsegiti (Schiefele és Krapp, 1996).

A kutatok az érdeklodés alapjaiként emlitik egyrészrol az 6roklott alapa kivancsi-
sagot masrészrél pedig a tanult attitidoket, értékeld viszonyulasokat. Nagy (2000, 140. 0.)
meghatarozasa szerint az érdeklddés ,,a kivancsisag 6roklott motivumat valamely dologra
specifikald tanult motivum, a vonatkozd ismeretekbe beépiilt attraktiv attitlidrendszer,
amely a dolog tovabbi megismerésére késztet”. Erdeklédés csak olyan dolog irant alakul-
hat ki, amelyrdl van ismeretiink, és ezek alapjan vonzonak tartjuk azt, azaz pozitiv attitii-
dokkel rendelkeziink iranta.

Az attitidok értelmezheték ugy, mint egyfajta kedveltségérzés, egy kontinuum
melynek két végpontja az abszollt pozitiv és az abszolut negativ (Thurstone, 1928 idézi
McKenna, 2001). Alexander és Filler (1976) az olvasasspecifikus attitidoket gy definial-
ta, mint ,,az olvasasra vonatkoz6 érzések rendszere, amelyek az olvasasi szitudcid megko-
zelitésére vagy elkeriilésére késztetik az egyént” (Alexander és Filler, 1976, 1. o.).
McKenna (2001) az attitidok szakirodalomban fellelheté definicidinak attekintésekor ezzel
szemben hangsulyozza, hogy az attitiidok a legtobb definicid szerint affektiv természetiiek,
ugyanakkor kognitiv komponenseket is tartalmaznak. Alexander és Filler (1976) meghata-
rozasaval ellentétben kiemeli, hogy az attitiidok, bar eléfutarai a viselkedésnek, dnmaguk-
ban nem indukalnak viselkedést (McKenna, 2001). Az olvasas iranti attitidoknek két fajta-
jat szoktak megkiilonboztetni az olvasas funkcidja szerint: a rekreacios célu és a tanulasi
célu olvasas iranti attitiidot (McKenna és Kerr, 1990).
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2.4.6. Az olvasas mint flow tevékenység

A Csikszentmihalyi (1991) altal definialt flow vagy aramlatélmény nem egyetlen motivum,
hanem egy olyan pszicholdgiai allapot, amely tobb dimenzid, tobb motivum egylittes mii-
kodésének eredményeként johet 1étre, és amely maga is motivatora lehet bizonyos tevé-
kenységeknek. A flow élmény 1.2. fejezetben emlitett nyolc eleme koziil tobb is atfedést
mutat az olvasasban szerepet jatszo eddig emlitett motivumokkal. A flow élmény feltétele,
hogy a tevékenység végzése kozben mindig vilagos, hogy mit kell tenni, ugy érezziik, ma-
guk kontrollaljuk az eseményeket. Ez magas 6nhatékonysagra utal. Mindig vilagosan lat-
hatd a cél, melynek elérésére folyamatosan toreksziink. Ez a célorientéaltsaggal van 0ssz-
hangban. Végiil a feladatra valo teljes Gsszpontositds, az olvasasban vald elmélyiiléssel
mutat k6zos elemeket.

Az aramlatélmény feltétele, hogy a végzendo tevékenység vagy feladat az optimalis
kihivast biztositsa. Ehhez a feladat nehézsége ¢és a feladatvégzd képességei egyensulyban
kell, hogy legyenek. Ha ez a feltétel teljesiil, a tevékenységet végzd egyén észlelt kompe-
tenciaja magas lesz (Csikszentmihadlyi, 1991). Az olvasastanulas soran a kihivast fejlett
szovegértés hianyaban az olvasasi feladat lekiizdése jelenti. Késébb, mikor mar a szoveg-
értés fejlettsége olyan szinten all, hogy a szoveg dekodolasa és értelmezése nem okoz
problémat, a kihivast az adott olvasasi tevékenység célja, motivatora, azaz az élményszer-
z¢s, az informaciokeresés vagy a tudasszerzés adja. Ilyenkor az olvasasi tevékenység
mindaddig tart, amig a kivant célt el nem érjiik, és a kihivds meg nem sziinik, azaz amig
példaul a regény végére nem ériink, a kivant informaciét meg nem talaljuk, vagy az adott
ismerethalmazt el nem sajatitjuk.

Az aramlatélmény az élet szdmos teriiletén megjelenhet, a leggyakrabban idézett
kutatasok a munkavégzés (Csikszentmihalyi, 1991), a sport (Jackson és Csikszentmihdlyi,
1999), a zene (Janurik, 2007, 2009), és leglijabban az internethasznalat (Chen, 2006) terii-
letét érintik. Csikszentmihalyi (1991) az olvasast az aramlatélmény egyik legfontosabb
forrasaként emliti. Azonban az olvasas kozben atélt tokéletes élmény vizsgalatara ezidaig
csak kevés empirikus vizsgalat iranyult (1asd példaul McQuillan és Conde, 1996).

2.5. A motivumok valtozasa, fejlodése

Harter (1990) gyermekek tanulasi énképfejlodése kapcsan azt feltételezte, hogy az isko-
laskor kezdetén a gyermekeknek csupan egy altalanos benyomasuk van arrol, hogy 6k épp
okosak vagy butdk, és ez a kép az évek folyaman fog fokozatosan differencidlodni,
teriiletspecifikussa valni. Eccles és munkatarsai (1993) vizsgalatai ugyanakkor mar elsé
osztalyos tanulok esetében az elvaras motivumok teriiletspecifikus jellegére mutattak ra.
Vizsgalatuk eredményei szerint a gyermekek sikerelvarasai a matematika, az olvasas, a
zene és a sportok esetében jol elkiiloniiltek, azaz gyakran tartottak sajat képességeiket jo-
nak egy teriileten, mig kevésbé jonak egy masikon. Hasonld eredményekre jutott Marsh,
Craven és Debus (1991) is fiatal gyermekek énképének vizsgalatakor: a tanulok énképe
nagyfoku differencidltsagot mutatott az egyes teljesitményteriiletek szerint.

A teriiletspecifikussag mellett a motivumok differencidlodasa is viszonylag koran
megtorténik: mar a hatéves gyermekek is kiilonbséget tesznek a sajat képességeikkel kap-
csolatos meggydzddéseik és a feladatnak tulajdonitott szubjektiv érték, fontossag kozott
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(Eccles és munkatarsai, 1993). Azonban az onhatékonysag ¢és az énkép elkiiloniilése vi-
szonylag késébbre tehet6 (Wigfield és Eccles, 2000).

A motivumrendszer struktirdja, a motivumok differencidloédasa és egymashoz valo
viszonyuk valtozasa mellett a motivumok alakuldsanak mutatdja az évek folyaman nove-
kedéstik vagy csokkenésiik. A tanulasi motivacio kutatasai altalanossagban az iskolai évek
folyaman a motivacidé csokkenésérél szamolnak be (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles és
Wigfield, 2002; Jézsa, 2002). Osszességében véve a tanulok sajat képességeikkel kapcsola-
tos meggy6zidéseik és az altaluk a tanuldsnak tulajdonitott érték sok szempontbdl negati-
vabba valik a kisiskolas- ¢és a serdiilékor idészakaban (Wigfield és Eccles, 2000). Az alta-
lanos csokkenés nagysagaban mélypontot jelent az alsé tagozatbol a felso tagozatba kerii-
1és idészaka. Anderman és Midgley (1997) a fels6 tagozatba (middle school) keriilés hata-
sait vizsgalta az elsajatitasi célokra és a tanuldsi énképre. Eredményeik szerint ugyanazon
tanulok az also tagozatban (elementary school) erételjesebb elsajatitasi célokkal rendelkez-
tek és sokkal kompetensebbnek érezték magukat, mint felsd tagozatos korukban. Ezzel
Osszhangban a felsd tagozaton a teljesitménycélok a tarsas Osszehasonlitds erdteljesebb
érvényesiilésérél szamoltak be. Schunk és Meece (2006) szerint a felsé tagozatba keriilés
az iskolai feltételrendszer olyan szintli megvaltozasaval jar, ami a tanulok motivumaira,
kiilondsen a sajat képességészleleteikre, negativ hatdssal van. Az als6 tagozaton az osztaly-
tanitok a gyermekeket jol ismerik és tobb éven keresztiil nyomon kovetik fejlédésiiket. Az
egyes gyermekek sok figyelmet kapnak, és gyakran hangsulyozzak egyéni fejlodésiiket.
Mindezzel szemben a felsé tagozaton a tanarok valtjak egymast a kiilonb6z6 tantargyak
tanitdsdban, az értékelés normativva valik és az egyénre egyre kevesebb figyelem iranyul.
Ezt a feltételezést tdmasztja ald Jozsa és Fazekasné (2007) kutatasi eredménye is, miszerint
a tanuldsi motivacid tobbségi tanulok esetében az 6tddik osztalytol kezdve nagymértéki
visszaesést mutat, amely esés viszont nem mutatkozik meg a kiilén intézményekben okta-
tott tanuldsban akadalyozott tanuldknal.

Az olvasas motivumait illetéen McKenna, Kear és Ellsworth (1995) az olvasas
iranti attitidok csokkenésére hivta fel a figyelmet. Tobb mint 18 000 tanuloval végzett
kérdodives felmérésiik adatai szerint a tanulok meglehetésen pozitiv attitidokkel rendelkez-
nek mind a szabadidds, mind a tanulasi célu olvasas irdnt az iskola els6 éveiben. Azonban
az elsd hat év folyaman szamottevé romlas megy végbe. A negativ attitidok szoros 0ssze-
fliggést mutattak a teljesitménnyel: a gyengébben olvaso tanuldk attitiidjei szignifikdnsan
erdteljesebb csokkenést mutattak a jo olvasokénal. Wigfield és Guthrie (1997) az olvasasi
Onhatékonysag, a beleélés és a szocialis motivumok esetén talalt hasonld csokkenést az
iskolai évek alatt.

2.6. Az olvasasi motivacio mérése, méroeszkozok

Az olvasasi motivaciot egyetlen, mindenki altal elfogadott modell hianyaban a szakiroda-
lomban altaldban kétféle modon vizsgaljak. Léteznek a mar emlitett egymotivumos vizsga-
latok, amelyek a tanulasi motivacié elméletében megalapozott egy-egy motivumot vizsgal-
nak az olvasas teriiletére — és gyakran egyidejlileg mas teriiletekre, példaul a matematikara
— vonatkozoan. Ezekben a kutatdsokban a mérdeszkdzok olvasasi motivaciot mérd skalai
valamely tanulasi motivacié mérdeszkdz olvasdsra adaptalt skalai, lasd példaul Meece és
Miller (2001) olvasasi célorientaci6é skalajat. Egy masik kategériaba sorolhatok azok a
szintén egymotivumos kutatasok, amelyek egy tanulasi motivum teriiletspecifikus jellegé-

45



nek felismerése nyoman jottek létre. E kutatdsokban az olvasdsi motivum egy
tertiletspecifikus tanulasi motivum, mérése az adott tanuldsi motivum mérdeszkozének egy
alskalajat alkotja, lasd példaul Marsh (1993) énképet vizsgalé Self-Description
Questionnaire méréeszkdzének olvasas énkép alskalajat.

Az olvasasi motivacio mérésének harmadik tipusat a tobbmotivumos vizsgalatok
adjak, amelyek alapja mindig az olvasasi motivacio valamely sokdsszetevés modellje. Az
olvasasi motivacié mint komplex és 6nallo konstruktum mérése leggyakrabban kérdéives
modszerrel torténik, de taldlunk példat a szakirodalomban interjimodszerrel térténd vizs-
galatokra is. A mérdeszkozok felépitése, skalai megfelelnek a kutatds hatterében allo
olvasasimotivacié-modell altal targyalt motivumokkal. A tanulasi motivacio kutatdsai altal
feltart tertiletspecifikus motivumok mellett e mérdeszkozok skalai kozott gyakran talalha-
tunk kifejezetten az olvasasi tevékenységre vonatkoz6 motivumokat vizsgal6 skaldkat. A
nemzetkozi és a hazai szakirodalomban fellelhetd ilyen tipust mérdeszkozok listajat, a
szerzOk nevével és az altaluk vizsgalt motivumok felsorolasaval a 2. tdbldzat tartalmazza.

Gambrell, Palmer, Codling és Mazzoni (1996) Motivation to Read Profile méro-
eszkdze az olvasési énképet, az olvasasnak tulajdonitott érté¢ket és az olvasas funkcidit
vizsgalja. Az értéket és az énképet vizsgalo kérddivet kiegésziti egy egyéni interji, mely az
olvasasi szokasokra kérdez ra kiilonb6zd kontextusok és szovegtipusok esetében. Hatékony
eszkoz lehet a tanarok kezében a tanuldk olvasasi motivaltsdganak megismerésére tantermi
kontextusban, kutatasi célra azonban kevéssé alkalmas (van Kraayenoord és Schneider,
1999). Wigfield és Guthrie (1997) Motivations for Reading Questionnaire elnevezésii kér-
ddive az olvasasi motivacid legelterjedtebb mérdeszkoze. A kérddiv 1995-ben publikalt
elsd valtozata egy 82 tételbol alld onkitoltéses tanulodi kérddiv, melyet 1997-ben a szerzok
tanulokkal folytatott interjik és a tanulasi motivacio kutatisok eredményeinek alapjan
1997-ben atdolgoztak. Az igy létrejott 53 kérddivtételbdl all6 mérdeszkoz 11 alskalaval
rendelkezik, amelyek egy-egy olvasasi motivumnak feleltethetok meg. A skalak
reliabilitasa tobb esetben meglehetdsen alacsonyak: 0,43-0,81 kozott mozognak. A szerzok
altal végzett validitasvizsgalatok alatamasztottak az eredeti strukturat (Wigfield és Guthrie,
1997), a késObbi vizsgalatok azonban szamos validitasproblémara mutattak ra (Watkins és
Coffey, 2004).

Guthrie, Taboada és Coddington (2007) Reading Engagement Index mérbeszkoze
egy nyolc tételbdl allo tanari kérdéiv, melynek segitségével az osztalytanitd a tanuldi olva-
sas iranti elkotelezddését értékeli. A kérddiv a motivaltsdg mellett az elkotelezett olvasas
kognitiv és viselkedéses elemeire vonatkozo tételeket is tartalmaz. Az olvasdsi motivacid
harom aspektusat vizsgalja: az intrinzik motivaciot, az dnhatékonysagot és a szocialis mo-
tivumokat. A kérdéiv megbizhatosaga Wigfield, Guthrie, Perencevich, Taboada, Klauda,
McRae és Barbosa (2008) 4. évfolyamos tanulokkal végzett vizsgalataban 0,89.

Az iskola kezd6 szakaszaban az olvasasi motivumok vizsgalatdnak egyik modja az
interjumoédszer vagy a strukturalt interjuk keretében felvett kérddives modszer. Wilson és
Trainin (2007) Early Literacy Motivation Survey elnevezésii mérdeszkoze egy kérdodiv,
amelyet strukturalt interjuk formajaban vettek fel elsé évfolyamos tanulokkal. Az olvasasi
— és emellett az iras és a helyesiras teriilet¢hez kapcsolddd — motivacio hdrom komponen-
sét vizsgalja: az észlelt kompetenciat, a sikerek és kudarcok attribiicioit és az dnhatékony-
sagot. Mig elobbi két motivum esetében a kérdések teriiletspecifikusak, azaz vagy az iras
vagy az olvasas teriiletére vonatkoznak, az Onhatékonysagra vonatkozo kérdések
feladatspecifikusak, azaz egy adott feladat megoldasara vonatkozo meggy6zddéseket vizs-
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galjak. Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks, Humenick és Littles (2006) szintén interjumodszer-
rel dolgozott, azonban céljuk elsésorban az olvasas iranti motivacié komponenseinek fel-
deritése volt, igy félig strukturalt interjukat készitettek negyedik osztalyos tanulokkal. Az
interjuk elemzése soran az olvasasi motivacié 6t komponensét azonositottak.

Hornery, Craven, Yeung és Ali (2008) célja egy olyan mérdeszkoz fejlesztése volt,
amely az olvasési motivacio egyszerre tobb dimenzidjat vizsgalja. A mérdeszkoz hatteré-
ben all6 olvasasi motivacié modell a célorientacios elmélet altal targyalt konstruktumokat
veszi szamba. Az olvasasi célorientacios kérdoiv alskalai az elsajatitasi célok, az intrinzik
célok, a versengés, a kooperacio és az egyéni célok. A Young Reader Motivation
Questionnaire (Coddington és Guthrie, 2009) az eldbb felsorolt méréeszk6zoktdl annyiban
kiilonbozik, hogy a kérddiv tanuldi valtozata mellett elkészitették a tandri valtozatot is,
amelynek segitségével a tanitd egyénileg értékelheti didkjainak olvasas iranti motivaltsa-
gat. A minddssze tizenkét kérdoivtételt tartalmazo tanuldi kérddiv €s a tizenot tételbdl allo
tanari mérdeszkdz az olvasdsi motivacid hdrom komponensét vizsgalja: dnhatékonysag,
olvasas (feladat-) orientaci6 é€s észlelt nehézségek.
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2. tablazat. Az olvasdsi motivacié mérdeszkozei

Szerzo

Meérdeszkoz

Vizsgalt motivumok

Eletkori populdcié

Megbizhatosag
(Cronbach-a)

Gambrell, Palmer,

Motivation to

énkép

altalanos iskola

Codling és Mazzoni Read Profile (MRP) olvasas értéke 3. és 5. évfolvam 0,70-0,76
(1996) tanuloi kérddiv, interju olvasas funkcioi ) ) Y
Onhatékonysag
kihivas
teljesitménykertilés
kivancsisag
Motivations for beleé¢lés Altald skol
Wigfield és Guthrie (1997) Reading Questionnaire (MRQ) olvasas értéke g gafms I 0,43-0,81
1 1xg . . —8. évfolyam
tanul6i kérdoiv elismerés
osztalyzatok
versengés
szocialis motivumok
megfelelés masoknak
Guthrie, Taboada Reading Engagement ntrinzik motvacio 4ltalanos iskola
és Coddington (2007) ex ( . ) , OALEHONYSag 4. évfolyam
tanari kérd6iv szocialis motivumok
. A észlelt kompetencia
Wilson és Trainin (2007) Early Literacy Motivation Survey (ELMS) i1 onysag ltal4nos iskola kezdete
strukturalt interju o
attribiciok
érdekl6dés
Guthrie, Hoa, Wigfield, észlelt kontroll Altalanos iskola
Tonks, Humenick és (interjumodszer) kollaboracié 4 évolvam -
Littles (2007) Snhatékonysag - cVIoly
beleé¢lés
elsajatitasi célok
Hornery, Craven, Yeung és Ali Reading Motivation mnglk, célok ovodatol altalanos iskola
(2008) Questionnaire (RMQ) Versenges 6. évfolyamig 0,74 -0,92
egyéni célok '
egyiittmitkodés
Young Reader Motivation Questionnaire Onhatékonysag altalanos iskola 0,70

Coddington és Guthrie (2009)

(YRMQ) tanuléi és tanari kérdoiv

olvasasi orientacio
észlelt nehézségek

1. évfolyam
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2.7. A motivumok fejlodését és miikodését befolyasolo tényezok

2.7.1. A targyi és a szocialis kontextus szerepe

Az irasbeliség szociokulturalis megkdzelitése (Salomons és Perkins, 1998) szerint az olva-
sas mindig szocialis kozegben zajlé tevékenység, ezaltal egy bizonyos helyhez, idéhoz és
mili6hoz kotott. Az olvasas két nyilvanvalo kontextusa: az iskolai és az iskolan kiviili (ott-
honi vagy szabadidds) olvasas (Guthrie és Cox, 2001). Mind a két teriilet a tarsadalmi és
kozosségi kontextus része (Kelly, 2003; 7. abra).

Tarsadalmi és kozosségi kontextus

—>

Otthon | "

Iskola

TA

“—

- -

\ A tanul0 olvasasi képessége és motivacidja ’

7. abra
Az olvasasi képesség és motivacio fejlodésének kontextusai (Kelly, 2003 alapjan)

A kiilonbo6z6 kozegben felnevelkedett tanulok eltéré mennyiségli és mindségli tapasztalatot
szereznek az olvasas ¢és az irasbeliség értékére vonatkozoan. Az olvasas kiilonb6zé kontex-
tusai mind tartalmaznak olyan elemeket, amelyek alapjaiban meghatarozhatjak a tanulok
olvasasi képességfejlodésének affektiv hatterét. A kontextusok elemeinek kiterjedt leirasat
adja Kelly (2003), melyet Wang és Guthrie (2004) munkaja alapjan egészitettiink ki (3.
tablazat).

3. tablazat. A tarsadalmi és k6zdsségi, az otthoni és az iskolai kontextusok hatotényezoi (Kelly, 2003 alapjan)

Tarsadalmi és kozosségi kontextus Otthoni kontextus Iskolai kontextus
demografiai és gazdasagi az olvasasi képesség fejlesztését iskolai kornyezet és forrasok
jellemzoék elésegitd tevékenységek

tanarképzés €s a tanarok felké-
az oktatasi rendszer szerkezetének  otthoni nyelvhasznalat sziiltsége
és iranyitasanak jellemz6i
otthoni forrasok osztalytermi kérnyezet s az osz-
tantervi és torvényi jellemzok; taly strukturaja
kulturalis sajatossagok az iskola és az otthon kapcsolata
oktatasi stratégiak és

a tanulok iskolan kiviili olvasasi tevékenységek

tevékenysége

oktatasi segédanyagok, taneszko-

a szilok elvarasai w1 4 L
zok és technologiak
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2.7.2. Tarsadalmi és k6zosségi kontextus

Egy orszag demografiai és gazdasagi jellemzodi elsdsorban a forrasok elérhetdségének biz-
tositdsa szempontjabdl vizsgalando az olvasdsi motivacié szempontjabol. Az elérhetd for-
rasok mennyisége ¢és az olvasds gyakorisaga kozott pozitiv Osszefiiggés all fenn
(McQuillan és Au, 2001). Szamos kiilonbség fedezhet6 fel tovabba egy-egy kultara olva-
sashoz valo viszonyat illetéen iS. Az olvasas makroszintii értéke, az adott kultara altal el-
fogadott kanon, az értékesnek és kevésbé értékesnek titulalt szovegek jellemz6i szintén
hatéassal lehetnek az egyén olvasasi motivaciojanak alakulasara (Wang és Guthrie, 2004).

Az adott orszag oktatasi rendszerének szerkezeti és irdnyitasi jellemzdi, illetve az
oktatas-nevelés céljait és tartalmat meghataroz6 dokumentumokban leirtak szintén infor-
maciot hordozhatnak az olvasasi motivacio vizsgalatat illetden. A tanulok motivaltsagat
nagymértékben befolyasoljak iskolai tapasztalataik (Stipek, 2002). Azokban az orszagok-
ban, iskoldkban, ahol tanterv szerint a tantargyak jol elkiilonithetéek és az olvasasi képes-
ség fejlesztése elsdsorban kiilon tanorakon, kiilon tantargy keretében torténik, a tanuldok
olvasési motivacidja inkabb elhatarolhato, teriiletspecifikus lesz, mint azokon a helyeken,
ahol az olvasasi képesség fejlesztése mas tantargyak kereteibe integralodik (Wigfield,
Guthrie, Tonks és Perencevich, 2004). Az olvasasi képesség, az olvasas iranti attitlidok és
az olvasashoz kapcsolhaté motivumok fejlesztésének hangsulyossaga, az ajanlott stratégiak
¢s modszerek, az olvasastanitas szervezeti keretei szintén befolyasold tényezok (Kelly,
2003).

Hazénkban az olvasasi képesség fejlesztésére iranyulo torekvések az iskolaban nem
valnak el az irodalomtanitdstol, az olvasasfejlesztés nagyrészt irodalom 6ran torténik. Az
olvasastanitasban kitiintetett szerepe van bizonyos szovegtipusoknak és mifajoknak, az
olvasas iranti motivaltsagot igy gyakran azonositjak bizonyos kanonizalt tartalmak iranti
attitiddel, viszonyulassal. A NAT (2007) lehetGséget biztositott az olvasasi képesség tan-
targyakon ativeld fejlesztésére, mely az olvasastanitisban a multi- és interdiszciplinaris
megkozelitést erdsitette. A megkdzelités eldtérbe keriilésével a tanulok élethez kozelibb
szituaciokban ¢€s életszerli célok elérése érdekében valtozatos szovegeket olvashatnanak,
ami az olvasas tartalomtol fliggetlen motivumait erdsithetné. A jelenleg rendelkezésiinkre
allo NAT (2012) vitaanyagaban ezzel szemben ismét egy erdteljesebben tartalomkodzpontu,
az olvasastanitast az irodalom-, esetleg a tarsadalomtudoményok, tanitdsdhoz kotd szemlé-
let érvényesiil.

2.7.3. Otthoni kontextus

Az otthoni kontextus egyik meghatarozo eleme az otthoni olvasasi tevékenység €s az olva-
sasi képesség fejlesztésére iranyuld olyan torekvések, példaul a sziilok és a gyermekek
k6z0s olvasasi tevékenysége vagy a gyermekeknek valo felolvasas. A gyermekek elsé ta-
lalkozéasa az irott szovegekkel meghatdrozo lehet a késdbbi olvasdsi motivacio alakuldsa-
ban (Baker és Scher, 2002; Baker, Scher és Mackler, 1997). Sonnenschein és Munsterman
(2002) otéves gyermekek és sziileik otthoni egyiittolvasasi szokasait vizsgalva azt talaltak,
hogy a gyermekek irott szovegekkel valo talalkozasanak gyakorisaga 9sszefliggést mutat a
késobbi olvasasiképesség-fejlettségiikkel, ugyanakkor nincs hatassal olvasas iranti moti-
valtsagukra. Az olvasas iranti motivaltsagot inkabb az olvasasi tevékenységet kovetd, illet-
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ve kiséré interakciok affektiv jellege befolyasolja (Sonnenschein és Munsterman, 2002).
Azon sziilék gyermekei, akik az olvasas élményszerzé jellegét hangsulyozzak, szemben a
képességfejlesztéssel (Baker, Scher és Mackler, 1997), illetve akik az olvasott szoveg tar-
talmahoz fliznek kommentarokat a gyermekkel valoé kozos olvasas alkalmaval
(Sonnenschein és Musterman, 2002), az olvasasi motivaltsag magasabb fokat mutattak.

A sziilok iskolai végzettsége, olvasassal és iskolaval kapcsolatos attitiidjei szintén
befolyasoljak a tanulok olvasas iranti motivacidjat. Az olvasas iranti motivaltsaggal erds,
pozitiv 0sszefiiggést mutat a sziilok érdeklddése az olvasas irant, illetve az altaluk végzett
¢lményszerzd olvasas mennyisége (Baker és Scher, 2002).

Az otthoni kontextus egy meghatarozo indikatora a hatranyos helyzet. Fejes és Jo-
zsa (2005, 2007) anyagilag, érzelmileg és nyelvileg hatranyos és nem hatranyos helyzetii
tanulok tanulasi motivaciojanak dsszehasonlitasakor az olvasasi énképet kiilon valtozoként
vizsgaltak. A harom fenti szempont barmelyike alapjan hatranyos helyzeti ¢s nem hatra-
nyos helyzetii tanulok olvasas énképe kozott szignifikans kiilonbséget mutattak ki. Mind-
harom esetben a hatranyos helyzetii tanulok olvasasi énképe mutatkozott alacsonyabbnak
tobbségi tarsaikénal.

2.7.4. Az iskola eldtti intézményes fejlesztés kontextusa

Az olvasas kognitiv és affektiv tényezoi egymassal kolcsonhatasban fejlédnek mar az isko-
lazas kezdete el6tt (Salonen, Lepola és Niemi, 1998). Az iskolai olvasastanitas megkezdése
elétti fejlesztés kontextusa, a megvalositd intézményi kdrnyezet, a felhasznalt modszerek
¢s eszkOzok szintén hatotényezdi lehetnek az olvasasi motivacio alakuldsanak, csakugy,
mint az olvasasi képesség alapkészségeinek (Nolen, 2001).

Az olvasas elokészitésének egyik megkdzelitése, a bontakozé irdsbeliség (emergent
literacy) elmélete szerint a gyermek irasbeliségének fejlédése mar sziiletésekor elkezdédik
azaltal, hogy folyamatosan talalkozik koérnyezetében azzal (Crawford, 1995). Az iskola
elotti fejlesztés elsddleges feladata igy a gazdag nyelvi és irdsos kornyezet biztositasa,
amely akar a hatranyos szociokulturalis hatteret is kompenzalhatja az olvasas fejlodésében
(Neuman, 1999). A megkozelités a bontakozo irasbeliség korszakanak azt a sziiletéstol
egészen a formalis ¢s tudatos olvasastanitas megkezdéséig tartd idészakot nevezi, melynek
soran a gyermek spontdn moédon az irasbeliséggel vald talalkozasai folyaman bizonyos
attitidoket, érdeklddést és meggydzddéseket alakit ki az olvasas irant. A bontakozd irasbe-
liséget figyelembe vevo, programjaban arra épité évodak a gyermekek olvasas iranti ter-
mészetes kivancsisagara épitenek, és lehetdveé teszik szdmukra e kivancsisag 6nallo vagy
tarsas kielégitését. Az ilyen intézmények csoportszobdiban gyakoriak a konyvtarsarkok,
mesesarkok, st, a mindennapi jatékba is beépiil az irasbeliség (Szinger, 2007).

Az irdsbeliség eldkészitésének masik szemléletmddja a kivarason alapul, és elso-
sorban az olvasasi képesség fejlodésének alapfeltételeit képezd részkészségek (reading
readiness skills), példaul a fonématudatossag fejlesztését célozza meg (Szinger, 2007). A
pusztan a készség- €és képességfejlesztésre, a formalis olvasastanitis elokészitésére épiild
programok inkabb az olvasas mint tevékenységhez kapcsolodo ismeretekkel és készségek-
kel latjak el a gyermeket, mintsem magaval a tevékenység megismertetésével. Az olvasas-
hoz sziikséges készségek fejlesztése alapvetd fontossagu és nélkiilozhetetlen az olvasasi
képesség késobbi fejlodéséhez (lasd példaul Adamikné, 1993; Fazekasné, 2000, 2006), az
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olvasas iranti motivaltsdg szempontjabol a bontakoz6 irasbeliség megkdzelités olvasasra
szocializald és természetes kivancsisagra €pitd elemeinek integralasa kiemelked6 fontossa-
gu lehet.

A két megkdzelités integralasat kisérli meg a DIFER (Diagnosztikus Fejlodésvizs-
gald Rendszer) Programcsomag mesékre ¢€piild anyanyelvfejlesztd programja (Nyitrai,
2009). A 4-8 éves gyermekek szamara kidolgozott program a gondolkodasi, verbalis és
szocialis képességek fejlesztését célozza meg, tartalmi hatterét pedig mesék adjak. A szo-
vegértést megalapozo készségek fejlesztése egyidejlileg torténik az irdsbeliségbe valo be-
vezetéssel, méghozza a gyermek szamara vonzo irasos anyagokon keresztiil.

2.7.5. Az iskolai fejlesztés kontextusa

Az olvasas elsajatitasanak formalis kereteit az iskolai adja. Az iskolai kontextus bizonyos
jellemz6i feltételezhetdleg hozzajarulnak a tanuldk olvasasi motivacidjanak alakitdsan ke-
resztiil az olvasas elsajatitasanak sikerességéhez (Kelly, 2003).

Az iskolai olvasastanitds mddszertanaban hazankban is sokdig kiemelt jelentdségli
dilemmanak szamitott a szOképes (globalis) vagy a szintetikus (6sszerakd) modszer alkal-
mazasa (Gdsy, 2005). A két modszer két merében eltéré olvasaspszicholodgiai felfogasbol
eredeztethetd, amely felfogdsok motivacios szempontbdl is alapvetd feltételbeli kiilonbsé-
geket teremtenek a tanulok szdmara. A szoképes olvasastanitds hagyomanya az olvasas
azon felfogéasara vezethetd vissza, amely az olvasasi folyamat és a nyelv elsajatitasa kozott
nem tesz lényegi kiilonbséget. A Kenneth Goodman nevével fémjelzett iranyzat hirdet6i
szerint az olvasds nem mas, mint pszicholingvisztikai kitalalosjaték, amikor is az olvasé
megprobalja kitalalni az iré szandékat. E felfogasban az irott szoveg megértése a mar meg-
1évo tapasztalatok alapjan megy végbe, a dekodolasnak kevés szerepet tulajdonitva. Az
olvasastanitas ebben a megkozelitésben a gyermek segitése, hogy a szoveg jelentését fel-
dolgozza. A mddszer nem tekinti problémanak a dekodolasi hibakat, kivéve, ha a hiba ko-
vetkeztében a jelentés is sériil. A késobb egésznyelvi megkozelitésként vagy felfedezo ol-
vasasnak nevezett modszeregyiittes egyik elonyének tekintették, hogy kiiktatta a dekddolas
tanulasat, azaz az dnmagaban nem motivald drillezést, és mar az olvaséstanitas kezdeti
szakaszaban igyekezett a megértést, az olvasas altal nyujtott élményt elérhetdévé tenni a
tanulok szamara. Azonban a megkdzelités azonban szamos kritikat kapott, melyek koziil a
legjelentdsebb, hogy az altala felvazolt olvasasi modell a gyakorlott olvasokra jellemzo,
am a kezd6 olvasok szamara azonban elérhetetlen (Gdsy, 2005). A mddszer finomultabb
formaja a szOképes olvasas, amely tovabbra is a jelentésbol, a megértésbol indul ki, és ah-
hoz kapcsolja a szavak vizualis, irott képét, azonban a betlizés itt mar egy késébbi szakasz-
ban ugyan, de fontos szerepet kap. A szintetikus mddszer a hang-betii megfeleltetésbol
indul ki és halad az 6sszeolvasés, a szavak, a mondatok és a szovegek olvasasa felé. A
modszer a nyelvi tudatossag olvasastanulasban betoltott szerepét hangsulyozéd
pszicholingvisztikai irdnyzatbdl eredeztethetd, és hangstlyozza, hogy az olvaséas tanulasa-
nak feltétele a nyelvr6l valo tudas, mely megfelelé eszkozokkel fejleszthetd (Gasy, 2005).
Motivacios szempontbdl a tiszta szintetikus modszer hatranya, hogy a jelentés sokszor a
hattérbe szorul, az elokészités szakasza elnyualhat és a jelentésszerzés mint motivator nem
érvényesiil. Elénye azonban, hogy az aprd 1épések, a részekbdl vald épitkezés feltételezhe-
téen tobb sikerélményt €s erdteljesebb fejlodésérzeést nyljt, mint a felfedezd olvasastanu-

52



las. Manapsag szinte sehol sem hasznaljak a tiszta szintetikus vagy egésznyelvi megkozeli-
tést (Adamikne, 2002), igy Magyarorszagon is a két véglet kozott elhelyezkedd u.n. han-
goztato—elemz6—0sszetevd modszer terjedt el.

Lepola, Salonen és Vauras (2000) kutatasa az iskolai tapasztalatok, a siker és kudar
megélésének hatdsdra mutat ra az olvasasi motivacié fejlédésében. Ovodaskortél mésodi-
kos korig fejléddési szempontbdl vizsgaltak a célorientacio és az olvasasi képesség Ossze-
fliggéseit. Eredményeik szerint az azonos készségfejlettségii, de progressziv €s regressziv
szoolvaso készségfejlodést mutatd gyermekek, azaz azok, akik a kezdeti olvasasteljesitmé-
nyilik alapjan elvarhaté szinthez képest relative jobban vagy rosszabbul teljesitettek évek
mulva, az iskolazés kezdete eldtt nem kiillonboztek feladatmotivaltsagukat illetden. A kii-
16nbség csak masodik osztalyra valt szignifikdnssd, amikor a regresssziv készségfejlodést
mutato tanulok kevesebb feladatorientaltsdgot, viszont erdteljesebb szocidlis fiiggdséget €s
énvédelem-orientaltsdgot mutattak.

Az iskolai kornyezet €és a rendelkezésre allo forrasok mennyisége €s mindsége,
csakugy, mint az otthoni vagy a tarsadalmi kontextus esetén, szintén hatassal vannak a
tanulok olvasasi szokasaira, gyakorisagara (McQuillan és Au, 2001). A PIRLS 2001-es
vizsgalat az olvasasi képesség fejlodés iskolai kontextusanak vizsgalatakor a tantermekben
¢s az iskolai konyvtarakban a tanulok rendelkezésére allo konyvek szdmara is rakérdezett.
A nemzetkozi Gsszehasonlitasban az eredmények alapjan Magyarorszag e szempontbol a
rangsor végén helyezkedett el. A rangsor elején allo Izlandon az osztalytermek 96%-aban,
Svédorszagban 76%-aban tobb mint 500 konyv taldlhatd. Magyarorszagon az osztalyter-
mekben egyaltalan nem jellemzd a konyvek jelenléte, és a teljes iskolai konyvtaraknak is
minddssze 7%-aban talalhatd tobb mint 500 kdnyv (Mihaly, 2003).

Wigfield, Eccles és Rodrigues (1997) atfogo tanulmanya altalanossagban véve a ta-
nulési motivumok iskolai keretekben torténd alakuldsanak befolydsold tényezdit targyalja.
A tényezok kozott emliti, tobbek kozott, az osztaly és a tanorak 1égkorét, az osztaly cso-
portdinamikai jellemzdit €s a csoport dsszetételét. Az osztaly mint pszichologiai értelem-
ben vett csoport olvasasi motivaciot befolydsold hatdsa az olvasas szocidlis motivumain
(Wigfield és Guthrie, 1997) keresztiil érvényesiil.

Az iskolai kornyezeten beliil az osztalytermi tevékenységek jellegére, ezen beliil a
tanari és a tanuloi kontroll egyenstlyanak és a tevékenységek megvalasztasanak lehetdsé-
gére hivja fel a figyelmet Deci, Schwartz, Sheinman és Ryan (1981) is a tanuldk intrinzik
motivacidjanak er6sitésében. Connell és Wellborn (1991) osztalytermi elmélyiilés
(engagement) modellje szerint a tanuloknak harom alapvetd igénye van: a kompetenciaér-
zet, az autonomia ¢€s a valahova tartozas érzése. Amennyiben az osztalytermi kontextus €s
a tanitasi stratégiak kielégitik és tAmogatjak ezeket az igényeket, az elmélyiilés bekovetke-
zik.

2.8. Nemek kozotti kiilonbségek az olvasasi motivacioban

A PISA-vizsgalatok az olvasasteljesitmény esetében a lanyok folényérdl szamoltak be: a
lanyok mind a négy PISA-vizsgalaton jobban teljesitettek a fiuknal (OECD, 2010). A ne-
mek  kozotti  kiilonbségeket az  olvasésteljesitmények hatfoku skalajan  vald
teljesitményeloszlasok is aldtamasztjak: mig a fiaknak csaknem fele nem éri el a hdrmas
szintet, addig a lanyoknak csupan egyharmada esik e szint ala. A fiuk alulteljesitése min-
den orszag esetében megmutatkozik.
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Szignifikans kiilonbségrol szamoltak be a nemzetkdzi mérések a nemek kozott az
olvasasi motivaciot illetéen is. A PISA 2000 vizsgalat eredményei szerint a lanyok szigni-
fikansan magasabb érdeklédést mutatnak az olvasas irant Korea kivételével valamennyi
orszagban. A lanyok olvasasi énképe 18 orszag esetében jobb a fiuk olvasasi énképénél
(Artelt, 2003), és az olvasasi szokasok terén is jelentds kiillonbségek mutathatok ki a nemek
kozott: a lanyok gyakrabban, tobbet és valtozatosabb miifajokat olvasnak, mint a hasonld
koru fiuk (Kirsch, deJong, Lafontaine, McQueen, Mendelovits és Monseur, 2002). A leg-
utobbi PISA-mérés eredményei szerint az olvasasi motivacid nemek kozotti kiilonbségei
szélesedtek, akarcsak a teljesitménybeli kiillonbségek (OECD, 2010).

Az olvasasi motivacio terén a nemek kozott az eltérések mar az iskolaskor kezdetén
is jelen vannak. Lepola (2004) kutatasaban az olvasashoz sziikséges eléfeltételkészségek
alulfejlettségével jellemezhetd fiak nagyobb motivaciovesztést éltek at, mint a hasonldéan
gyenge elofeltételkészségekkel rendelkezd lanyok. A fiuk ezen tul az iskolaskor kezdetén a
feladatelkeriilés magasabb fokaval is jellemezhet6k (Onatsu-Arvillomi és Nurmi, 2000). A
lanyok pozitivabb motivacids jellemzdi mar ebben az életkorban is megjelennek, am mig a
fitk motivacids onjellemzései erds korrelaciot mutatnak a tanari jellemzésekkel, a lanyok
esetében a tanuloi onértékelések és roluk késziilt tanari értékelések nincsenek dsszhangban
(Coddington és Guthrie, 2009).

A nemek kozotti teljesitménybeli és motivacids kiilonbségek magyardzatara nagyon
hasonlo elméletek sziilettek. Az egyik megkdzelités a kiilonbségeket biologiai, genetikai
valtozokkal és az ezekbdl eredeztetett allandosult személyiségvaltozokkal €s attribucios
stilusokkal magyarazza (Keller, 2008). A masik megkozelités a nemi sztereotipiakat és a
fiak egyéni érdeklddésétdl tavol allo iskolai szovegeket tekinti a kiilonbségek forrasanak.
A fitk elmaradéasa az olvasas gyakorisagat illetden a maszkulinitds szocialis normaival is
magyarazhatd (Young és Brozo, 2001). Ezt tamasztja ala Meece, Glinke és Burg (2006)
fels6 tagozatos tanulokkal végzett kutatasa is, mely szerint a fiuk és a lanyok erdsen szte-
reotip modon gondolkodnak sajat képességeikrdl: a lanyok altaldban a nyelvi képességek
tertiletén érzik magukat hatékonyabbnak, mig a fitk a matematika és a természettudo-
manyok teriiletén rendelkeznek magasabb dnhatékonysaggal.

2.9. Az eltéro értelmi fejlodés és olvasasi motivacio kapcsolata

A képességek fejlddésének iiteme, az eltérd fejlodés szintén hatassal lehet a tanulok tanula-
si ¢és olvasasi motivumainak fejlodésére. Az eltérd fejlédés leirasara az altalanos pedagogi-
ai és gyogypedagogiai szakirodalomban szamos fogalmat talalunk, melyek més-mas popu-
laciora utalnak. A hazai szakirodalomban a kontextualis fordulat hatasara, a tanulasi korla-
tok kialakulasaban a kornyezeti tényezdk figyelembevételével alakult ki és terjedt el a ta-
nuldsban akadalyozottsag fogalma. Tanulasi akadalyozottsag esetében tobb képességteriile-
tet érintd, sulyos, tartds problémarol van szd. Jellemzd a kognitiv funkciok €s a beszéd
lassabb fejlodése, diszpraxids tiinetek, figyelem-Gsszpontositasi és viselkedési problémak
megjelenése. A tanulasi akadalyozottsagon beliil a szakirodalom az enyhén értelmi fogya-
tékosok ¢és a nehezen tanulok csoportjat kiillonbozteti meg.

Az eltérd fejlodés hatasat vizsgald kutatdsok szdmara kiemelt nehézséget jelent,
hogy a hazai és nemzetkozi fogalomhasznalat és kategorizalasi rendszer nagyban eltér (Fe-
jes és Szenczi, 2010). Szintén neheziti az eredmények Osszevetését, hogy sem a hazai, sem
pedig a nemzetkdzi szakirodalom nem bdvelkedik eredményekben az eltérd értelmi fejlo-
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désti tanulok olvasasi motivacidjaval kapcsolatban. A kdvetkezOkben ezért az olvasasi mo-
tivumok mellett, a tanulasi motivacio jellemzdire is figyelmet forditunk.

2.9.1. Enyhén értelmi fogyatékos tanuldk tanulasi és olvasasi motivacidja

Mesterhazi (1998) a tanulasban akadalyozott, ezen beliil az enyhén értelmi fogyatékos ta-
nuldk tanulasi motivaciojaval kapcsolatban a motivaltsag alacsony szintjérdl €s altalaban
véve a tobbségi tanuloknal tapasztaltabbaknal negativabb orientaciokrol beszél. Chan és
Koegh (1974) a siker és kudarc attribuciojat vizsgalta tanulasban enyhe fokban értelmi
fogyatékos tanuloknal. Eredményei szerint ezek a tanulok hajlamosabbak sikereiket kiilsd
okoknak, kudarcaikat pedig belsé okoknak tulajdonitani. Ugyanakkor kevésbé hiszik, hogy
a sikerek hatterében 4ll6 nem alland6 tényezOk megvaltoztathatok, kontrollalhatok; a tanu-
lasban akadalyozott tanulok tobbsége az erdfeszités, a képesség és a szerencse kisebb ala-
csonyabb mértékii kontrolljarol szamolt be, mint tobbségi tarsaik (Turner, 1996). Az eréfe-
szitést egyaltalan nem tartjak a sikerhez vezeté 1t kulcsfontossagu tényezdéjének (Switzky,
2001). Ezt bizonyitja az az eredmény is, miszerint, ha enyhe foku értelmi fogyatékos tanu-
16k sikereir6l olyan visszajelzéseket adunk, mely szerint az elért eredmény a képességeik-
nek tulajdonithaté, az a késébbi teljesitményt novelte. Ugyanez a hatas ugyanakkor nem
volt kimutathato a sikerek eréfeszitésnek vald tulajdonitasakor (Turner, 1998).

A visszajelzések egyébként is fontos szerepet toltenek be az enyhe fokban értelmi
fogyatékos tanulok tanulasi motivaltsagaban. Switzky (2001) szerint ugyanis ezekre a tanu-
l6kra nagyfoku kifelé iranyultsag (outerdirectedness) (Bybee és Zigler, 1992) jellemzo. A
kifelé iranyuld személyek aktiv problémamegoldd stratégidk hasznalata helyett inkabb
hagyatkoznak a helyzet altal kinalt segit6 elemekre, példaul masok viselkedésének utanza-
sara vagy a direkt segitségkérésre. Ezzel 6sszhangban Haywood (1968 idézi Lepola, 2000)
szerint az alacsonyabb képességfejlettségli személyek hajlamosabban a kifelé¢ iranyultsag-
ra, esetiikben a szocidlis fliggdség is jellemzdbb.

Az enyhe foku értelmi fogyatékos tanuldkra altalaban inkabb az extrinzik motiva-
cié jellemzé (Haywood és Switzky, 1986), a kiilonbozo, felndttek altal nyujtott szocialis
vagy targyi jutalmak fontos szerepet tdltenek be naluk. Az altaluk kitlizott tanulési célokat
nagy mértékben befolyasoljak sziikségleteik, a kapott visszajelzések, illetve a sajat képes-
ségeikkel kapcsolatos meggy6zddéseik (Switzky, 2001).

Piers és Harris (1964 idézi Switzky, 2001) enyhe értelmi fogyatékos tanulok sza-
mara készitett észleltkompetencia-kérdoiviikkel torténd vizsgalataik alapjan azt talaltak,
hogy a vizsgalt tanulok kevésbé érzik magukat kompetensnek, mint nem akadalyozott tar-
saik. Morena és Litrownik (1974) szintén az alacsony onértékelésre hivta fel a figyelmet az
értelmi fogyatékos tanulok affektiv jellemzoit illetéen.

A szakirodalom alapjan tehat feltételezhetd, hogy az enyhe értelmi fogyatékos tanu-
16k altalanossagban véve kedvezdétlenebb motivacios jellemzokkel rendelkeznek, mint nem
fogyatékos tarsaik. Ez alapjan varhat6 lenne, hogy a negativ motivacios jellegzetességek
miatt a tanulok egyre inkabb elvesztik érdeklddésiiket az iskolai tanulds irant. Jozsa és Fa-
zekasné (2007) ugyanakkor ennek éppen az ellenkez6jét mutatta ki.
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2.9.2. Tanulasi képességzavar (learning disability) és motivacio

Az angolszasz szakirodalomban az eltéré fejlodést mutatd tanuldpopulacidval kapcsolatban
leggyakrabban megjelené kategoria a tanulasi képességzavar (learning disability, LD).
Szakirodalmi attekintésiinkben az angol learning disability kifejezés forditasara szandéko-
san hasznalunk a magyar tanulési korlatok rendszerétdl eltérd kifejezést, ezzel is jelezve,
hogy a kategoria egy az egyben egyetlen hazai kategoridnak sem feleltethetd meg. Az
Individuals with Disabilities Education Act (IDEA) meghatarozasa szerint a tanulasi ké-
pességzavar ,,a megértésben €s a beszEélt vagy irott nyelv hasznélataban szerepet jatszo
pszicholdgiai folyamatok zavarat jelenti, amely a figyelem, a gondolkodas, a beszéd, az
olvasas, az iras, a betlizés vagy a matematikai miiveletvégzés készségeinek tokéletlenségé-
ben nyilvanul meg. A kifejezés magaban foglalja az olyan allapotokat, mint példaul az
érzékelési zavarok, az agysériilések, a minimalis agyi diszfunkcio, a diszlexia vagy a fejlo-
dési afazia. A kategoriaba ugyanakkor nem értenddk bele azok az esetek, amikor a prob-
1émat els@sorban 14tas-, hallas-, motoros vagy értelmi akadéalyozottsdg okozza, illetve ha az
érzelmi zavar, kdrnyezeti, kulturalis vagy gazdasagi hatas eredménye” (IDEA 2004, 2657—
2658. 0.).

A tanulasi képességzavar definicioja csupdn azt hatdrozza meg, hogy mely ténye-
z6k nem tekinthetdk a tanulasi képességzavar okénak, de nyitva hagyja azt a kérdést, hogy
melyek azok a tényezdk, amelyek ugyanakkor feleldsek az alulteljesitésért és lemaradasért.
Tobb kognitiv valtozo is elégtelen magyarazo erejlinek bizonyult a tanulési képességzavar
azonositasara (Watkins, 2005; Watkins, Kush ¢és Glutting, 1997). Sideridis, Morgan,
Botsas, Padeliadu és Fuchs (2006) ugyanakkor 6t 6sszefiiggd vizsgalaton keresztiil ramu-
tattak, hogy a motivacios jellemzdk jo eldrejelzoi lehetnek a tanuldsi képességzavarnak. Az
altaluk vizsgalt 6t motivum kiilonbségei — onhatékonysag (self-efficacy), motivacios erd
(motivational force), feladatkeriilés (task-avoidance), célkovetés (goal commitment) és
énkép (self-concept) — meglehetds pontossaggal azonositottak a tanulasi képességzavarral
kiizd6 vagy annak kitett tanulokat (Sideridis és munkatarsai, 2006).

Szdmos kutatds mutat ra a tanuldsi motivacio tanuldsi képességzavarral kiizdd tanu-
10k teljesitményére gyakorolt hatasara is (Deci és Chandler, 1986; Pintrich, Anderman és
Klobucar, 1994; Bouffard és Couture, 2003). Osszhangban Wigfield és munkatarsai
(2004) eredményeivel tobbségi tanulok esetén Morgan és Sideridis (2006) az olvasasi ké-
pesség fejlesztését célzo, tanulasi képességzavarral kiizdé tanulok szdmdra kidolgozott
fejlesztd programok metaanalizisekor arra jutott, hogy azok a programok voltak a legsike-
resebbek, amelyek nagyban épitettek a motivumok fejlesztésére is.

A motivacids orientacid tekintetében a tanuldsi képességzavarral kiizd6 tanuldk
vizsgalati eredményei ellentmondasosak. Sideridis, Mouzaki, Simos és Protopapas (2006)
olvasasi nehézségekkel kiizd6 tanulok vizsgalatakor azt talaltak, hogy az olvasasi nehézség
egyik elérejelzbje lehet a szocialis fliggdség és versengés, ha az alacsony fejlettségli kogni-
tiv és metakognitiv készségekkel tarsul. A tanuldsi képességzavaros tanuldk tulzott kifelé
iranyultsagara (outerdirectedness) mutatott Torgesen (1986), Deci és Chandler (1986) és
Grolnick és Ryan (1990) is. Pintrich, Anderman és Klobucar (1994) ugyanakkor kismintas
vizsgalatukban tanulasi képességzavaros és tobbségi tanulok kognitiv, metakognitiv és
motivacios jellemzdik alapjan valo klaszterezésekor azt talaltak, hogy tanulési képességza-
varral kiizd6 tanulok tobbségére alacsony kognitiv és metakognitiv készségfejlettség mel-
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lett magas szint{i intrinzik motivacié jellemzd. Sideridis (2006) tanulasi képességzavaros
¢s tobbségi tanuldk osztalytermi tanulasi tevékenységének megfigyelésekor azt fedezte fel,
hogy bar a tanulési képességzavaros tanulok nagyobb fokl szocialis fiiggdséget, a jutalom-
ra és blintetésre nagyobb foku fogékonysagot, ugyanakkor pedig a feladatban valo kisebb
mértékl elmélyiilést mutatnak, mint tobbségi tarsaik, mind a két tanuldcsoport szamara az
elsajatitasi célok hangsulyozésa bizonyult hatékonyabbnak az elsajatitds szempontjabol.
Mig az elsajatitasi célok erdsebb elmélyiiléshez vezettek, a teljesitménycélok negativ vagy
semleges hatastnak bizonyultak (Sideridis, 2006).

2.10. A fejlesztés lehetéségei, fejleszto programok
2.10.1. Az olvasasi motivacidé megismerése osztalytermi kontextusban

Az olvasési motivaciod fejlesztésének eldfeltétele a diagnodzis, azaz, hogy a fejlesztést végzd
pedagdgus ismerje meg didkjai olvasasi motivacios jellemzdit. Ennek érdekében gyiijtottiik
Ossze az erds olvasas iranti motivaltsaggal rendelkez6 egyének jellemzdit az altaldnos isko-
la kezdé szakaszatol az egyes motivumok szerinti bontasban. A fentiekben bemutatott
szakirodalom alapjan altalunk fejlesztett kovetelményrendszer azokat a viselkedéses ele-
meket tartalmazza, amelyek jo indikatorai lehetnek az olvasasi motivumok megfelel6 fej-
lettségének, €s amelyeket a pedagdgus konnyedén megfigyelhet, nyomon kovethet minden
egyes didk esetében. Egy-egy viselkedési mintdzat mogott szamos motivum huzodhat meg,
hasonloképp, egy-egy motivum miitkddése egyénenként eltérd viselkedést eredményezhet.
A kovetelményrendszer igy csak irdnyad6 példakat hoz a motivumok fejlettségének meg-
itélésére, a pedagogus (és a sziil6) diagnosztikus célu megfigyelései, a fejlédés nyomon
kovetése az, amely megbizhato képet nyujthat az olvasasi motivacio fejlettségérol.

Az 1-2. osztalyt lefed6 életkori szakaszban a motivumok egyrészt az olvasastech-
nika elsajatitasara (az olvasas eldfeltétel készségeit, a beszédhanghallast, betiizést, szdolva-
sast és mondatolvasast fejlesztd feladatok végzésére) vonatkoznak, masrészrdl az olvasas
tartalmara (a hallott vagy olvasott torténetre, mesére, ismeretterjesztd irasra stb). Az ne-
vezhetd motivaltnak, aki az olvasastanulds irant motivalt, és/vagy érdeklddik az olvasottak
tartalma irant, romforrast jelent szamara az olvasasélmény. A felsébb évfolyamon a moti-
vumok mar az 6nallo jelentésalkotdsra, a tanuldsi, informacioszerzési és €lményszerzési
célli olvasasra vonatkoznak.

Mar az olvasastanulas kezdeti szakaszaban erdteljesen mitkkddnek az olvasasra vo-
natkozd Onjutalmazod motivumok, és az dvodai nevelés erdteljesen €pit rajuk az élvezettel
végzett indirekt tanulasi célu tevékenységek soran (Nagy, 2011). Az egyik legismertebb
Onjutalmazo késztet erd az olvasastechnika elsajatitasakor erételjesen érvényesiilé olva-
sds-elsajatitasi motivum. Az er0s olvasas-elsajatitasi motivacioval rendelkez6 tanul6 jel-
lemz6i:

o Az ¢letkoranak ¢és képességeinek megfeleld olvasasi feladatokat 6nalldan, kitar-
toan végzi, azokban lathatoan elmélyiil olyan teljesitményhelyzetben is, mely
nem helyez kilatasba kiils6 forrasbdl szarmaz6 jutalmat vagy biintetést.

e Kitartéan gyakorol, nem vagy csak ritkan adja fel, mindaddig probalkozik a fel-
adat elvégzésével, mig sikerrel nem jar.

57



e Akkor is foglalkozik az olvasas feladatokkal, ha nem kotelezd, késébb onalldan,
sajat 6romére is olvas.

e Otthon is, szabadidejében is gyakorol, olvas még akkor is, ha erre semmi és senki
nem kételezi.

e Ertékeli és biiszke a teljesitményére, a sajat fejlédésére, még akkor is, ha azért
nem kap jutalmat (pl. boldogan Gjsagolja el, ha 6nalldéan kibetiiz egy feliratot, ké-
sObb elolvas egy mesét, viccet, képregényt stb.).

e Egy-egy olvasas feladat megoldasan addig dolgozik, addig nem adja fel, amig a
teljes elsajatitds végbe nem megy, vagy amig a teljes megoldas meg nem sziiletik
(kezdetben addig gyakorolja a hangos olvasas, a szdtagolast, amig egyre sikere-
sebb nem lesz, késébb példaul addig bongészik egy dokumentumot, amig meg
nem talalja a kivant informaciot).

Az olvasasra iranyulo elsajatitdsi motivum altalaban erdteljesen megmutatkozik az olva-
sastanulas kezdeti fazisaban, az olvasastechnika elsajatitasakor. Ez elsdsorban a viszonylag
gyorsan elérhetd eredményeknek, a jol lathato céloknak és a fejlédés pontos nyomon ko-
vethetdségének koszonhetd. A kisgyermek észleli, hogy fokozatosan egyre tobb betiit és
szot el tud olvasni, és nagyban motivalja az, hogy az dsszes betlit, szot el tudja majd olvas-
ni. A felsébb évfolyamos tanul6 idealis esetben felismeri, hogy az olvasastanulds nem csu-
pan az olvasastechnika elsajatitasat jelenti és 01j olvasasi célokat tiiz ki maga elé (példaul el
tudjon olvasni €s meg tudjon érteni egy hosszabb torténetet vagy akar egy regényt, képes
legyen kibetlizni a legbonyolultabb szavakat is, képes legyen megtalalni egy szévegben
bizonyos informaciokat stb.).

Az elsajatitasi motivacio része az elsajatitasi 6rom, mely az olvasas elsajatitasa so-
ran megjelend pozitiv érzelmi reakcid (Jozsa, 2007). Ugy is tekinthetd, mint az elsajatitasi
motivum mitkddését jelzd érzelmi, viselkedéses mechanizmus. Az elsajatitasi 6rom jelei az
olvasastanulas soran:

e A tanul6 lathatdan oriil, elégedettség érzés tolti el az 6nallod elsajatitast vagy egy
feladat elvégzését kovetden.

e Oriil, mosolyog, ha elolvas valamit, megért egy szot, mondatot, megold egy olva-
sasi feladatot.

o Az elsajatitast, a feladat teljesitését gyakran lathatd mosoly koveti olyan helyzet-
ben is, ha az nem jar kiils6 jutalommal.

Aramlatélményrél (flow) akkor kovetkezik be, amikor az egyén egy szamara optimaélis
kihivassal jar6 feladatba vagy tevékenységbe i1d6- és térérzékét elveszitve elmeriil, mégpe-
dig ugy, hogy az boldogsagérzetet alakit ki benne (Csikszentmihalyi, 1997). Az olvasasta-
nulds kezdetén a betlizés, a szotagolds, a mondokak és mesék tanuldsa, hallgatdsa jarhat
hasonlo élménnyel. Az altalanos iskola elején, az olvasastechnika elsajatitasa alatt, az olva-
sastanulas soran, olvasasfeladatok végzése kozben, késébb majd a szovegértd (tudas-, in-
formacid- vagy élményszerzés céljabol végzett) olvasas soran élheti at az egyén mindeze-
ket. Az olvasasi tevékenység kozben dramlatélményt atélni képes tanuld jellemzoi:

o A képesség-kihivas egyensulyanak megfeleld olvasasi feladatok/olvasasi tevé-
kenység esetében az aldbbiak jellemzik: csak az olvasasra fokuszal, figyelmét
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Osszpontositja, kizarja a kiilvilagot, képes teljesen elmélyiilni az olvasasban, a
cselekvése és a figyelme eggyé olvad, nem foglalkozik k6zben semmi massal, fi-
gyelmen kiviil hagyja a zavar6 tényezoket, az id6 gyors mulasardl szamol be.

e FErzelmileg és gondolatilag is elmélyiil az olvasasban, nehéz kizokkenteni, fi-
gyelme nem kalandozik el gyakran (kezdetben pl. nem veszi észre, hogy véget ért
az ora, vagy hogy a tarsa probalja magara vonni a figyelmét, vagy épp annyira
elmélyiil, hogy elfelejti, ha valami sérelem érte el6tte (példaul abbahagyja a si-
rast), késébb elmeriil egy szovegben.

A felsébb évfolyamos altalanos iskolds tanuld az aramlatélményt, azaz az olvasasba valo
teljes belefeledkezést mar a szovegértd (tudas-, informacio- vagy élményszerzés céljabol
végzett) olvasds soran is atélheti.

A gyermekek és a felnéttek is rendelkeznek egyfajta kivancsisaggal, igyekeznek
megismerni ¢s felfedezni sajat sziikebb és tagabb kornyezetiiket, valaszokat varnak a kér-
déseikre. Az olvasas eszkdze a valaszok megtalalasanak. A természetes kivancsisag és
érdeklddés tehat jo motivatora lehet az olvasasnak. Az olvasas irant erételjes érdeklodéssel
rendelkezd tanul6 jellemzdi:

o Kezdetben még passziv befogadoként érdekl6do, kérdéseket tesz fel (pl. mese-
hallgataskor, a szereplokrol, a helyszinrdl kérdez). Szivesen tovabbkalti vagy el-
jatssza a mesét, szerepjatékra hasznalja az olvasottakat (pl. felvesz egy szoknyat
¢és a mesebeli kiralykisasszonynak képzeli magat), lerajzolja a hallottakat. Az ol-
vasas elsajatitdsanak kezdetén szivesen hallgatja, ha felolvasnak neki, maga is
kéri erre a koriilotte 1évo felndtteket, késobb pedig maga is aktivan és szivesen
olvas ¢és utanaolvas bizonyos dolgoknak (pl. ha az iskolaban valamilyen allatrél
tanulnak, otthon is az allatrol olvas, megkeresi sajat konyveiben vagy akar az in-
terneten segitséggel).

o FErdeklddik a betii-hang megfeleltetés irant (kozos olvasas kozben kérdezi: ez mi-
lyen betil), utdnozza az olvasasi tevékenységet (kinyitja az ismert konyvet vagy
ujsagot, nézegeti, elmondja, mi van benne)

e Megfogalmazza, milyen meséket/torténeteket szeret hallgatni.

o FErdeklddést mutat egy-egy konkrét téma irant, konnyen felkelthet6 és fenntartha-
to az érdeklddése (pl. varja, hogy egy uj torténetet, mesét kezdjen olvasni, fi-
gyelmét csak arra koncentralja, konnyii lekotni az olvasasi feladatokkal, a betii-
zéssel).

Az olvasas irant er6teljes érdeklddéssel rendelkez6 felsébb évfolyamos tanulo viselkedéses
jellemzdi:

e FErdeklédése nem csupan a tandrara, de azon tulra is kiterjed: aktivan és szivesen
olvas, utanaolvas bizonyos dolgoknak (pl. ha az iskolaban valamilyen allatrdl ta-
nulnak, otthon is az allatrol olvas, megkeresi sajat konyveiben vagy akar az in-
terneten segitséggel, kikolcsondz egy hasonld témaji konyvet a konyvtarbol, Ko-
vetkez6 6ran még mindig foglalkoztatja a téma).
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e Kialakuléban van egyéni érdeklddése (pl. megfogalmazza, mi érdekli, az altala
érdekesnek talalt témakrol — példaul allatokrol, természeti jelenségekrdl — bizta-
tasra szivesen olvas szabadidejében is sajat konyveiben vagy az interneten).

o K¢ésobb fejlett egyéni érdeklddés jellemzi (pl. elmondasa, viselkedése, az altala
birtokolt targyak egyértelmiien tiikr6zik, mi irant érdeklddik a tanuld; az érdekl6-
dés targyat képez6 dolgokrol, témakrol sajat indittatasbol szivesen olvas szabad-
idejében is.)

Nem elég azonban, ha érdeklddiink valami irant vagy szeretnénk azt megtanulni, a folya-
matos kudarcélmények, a félelem a sikertelenségt6l konnyen eltantorithat barkit még a
korabban kedvelt tevékenységtdl is. Az olvasasi motivacio elvards-¢rték modellje szerint
(Mdller és Schiefele, 2010) olvasasi tevékenység elkezdése és folytatasa nagyban fiigg at-
tol, hogy mennyi esélyt latunk arra, hogy sikeresek lehetiink benne. Hogy kivitelezhetonek
lathatjuk-e bizonyos célok elérését, és hogy milyen esélyt josolunk magunknak a feladat
megoldasara, nem csupan az adott feladat nehézségétdl, hanem sajat belsé6 komponenseink-
tol, példaul énképiinktdl és onhatékonysdag-érzésiinktdl fligg. Ezek fontosak az eldrevetitett
siker vagy kudarc esélyeire vonatkozoéan. Nagyban meghatdrozzak, hogy egyaltalan hoz-
zakezdiink-e bizonyos tevékenységekhez vagy bizonyos feladatok megoldasdhoz, s hogy
mennyi energiat vagyunk hajlandoak fektetni azokba (Szenczi, 2008). A pozitiv és fejlett
olvasasi énképpel és onhatékonysaggal rendelkezé egyén jellemzoi:

o A képességeinek megfeleld olvasasi feladatoknak magabiztosan all neki (pl. nem
nézi, hogyan kezd neki a masik, nem kér azonnal segitséget, nem kezd elbtte
mast csindlni (pl. minden egyes alkalommal ceruzat hegyezni), keveset hezital,
nem halogatja a feladatvégzést).

e Hatékonynak érzi sajat olvasasi tevékenységét; a sajat olvasasi teljesitményét,
fejlédését pozitivan itéli meg (pl. ha megkérdezziik tdle, meg tud-e oldani egy re-
alisan kitlizott feladatot, azonnal igennel valaszol).

e Batran kezd neki az altala ismert olvasasi feladatoknak; nem vagy csak ritkan he-
zital.

e Képesnek tartja magat 0j problémak megoldasara, a szamara ismeretlen tipusu
feladatok kivitelezésére (01j, szamara ismeretlen tipusu feladatot is elészor maga
probalja megoldani, nem kér azonnal segitséget, nem ijed meg, nem kezd el 1at-
hatdan szorongani, kitartéan dolgozik rajta).

e Olvasaskor vagy olvasashoz kapcsolodo feladatok megoldasakor csak indokolt
esetben kér segitséget.

e Szivesen ¢és gyakran vallalkozik 6nként is olvasasi feladatok megoldasra.

e Szivesen és gyakran olvas hangosan, akar masok elott is.

e Szivesen ¢s gyakran osztja meg véleményét, valaszait masokkal, nem fél a ku-
darctol, a visszautasitastol.

e Nem szégyelli, nem szorong, ha nem sikeriil egy olvasas feladat, vagy nem meg-
felel6 mddon teljesit.

o A kritikat elfogadja, felhasznalja sajat fejlddése érdekében (pl. nem kezd el sirni,
ha a tanité elmondja, min javitson hangos olvasas kozben, és kovetkezd alka-
lommal igyekszik megfelelni az elvarasnak).
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Sajat teljesitményében jobban megbizik, mint masokéban (pl. egyéni feladat-
megoldaskor nem nézi allanddan, hogy mit csindl a tarsa, nem les, csak a sajat
feladataval foglalkozik).

Az éltalanos iskola felsébb évfolyamain az 6nhatékonysag érzése mar a szovegértésre is
vonatkozik. Ennek megfeleléen az adott életkoru, megfelelé onhatékonysaggal és énképpel
rendelkezo tanulok viselkedéses jellemzdi a kovetkezok:

Hatékonynak érzi sajat olvasasi tevékenységét; a sajat olvasdsi teljesitményét,
fejlédését pozitivan itéli meg (pl. ha megkérdezziik tdle, el tudna-e olvasni egy
szOveget, és tudna-e valaszolni néhany kérdésre azzal kapcsolatban, igennel vala-
szol).

Képesnek tartja magat olyan problémak megoldasara, amelyek fejlett olvasasi
képességet feltételeznek, a szamara ismeretlen tipust feladatok megoldasara, is-
meretlen szovegek hangos vagy néma olvasasara.

Olvasaskor vagy olvasas-szovegértés feladatok megoldasakor csak indokolt eset-
ben kér segitséget, de akkor igen.

Szivesen és gyakran vallalkozik 6nként olvasas-szovegértés feladatokra.

Azt, hogy milyen jo az énképilink és mennyire tartjuk magunkat hatékonynak bizonyos
célok eléréséhez sziikséges cselekvéssorozatok kivitelezésében, nagyban meghatirozza,
hogy sikereinket és kudarcainkat milyen okoknak tulajdonitjuk (Wilson és Trainin, 2007).
Ilyen értelemben az olvasasi énképet és onhatékonysagot erételjes mértékben formaljak az
olvasassal kapcsolatos sikerek és a kudarcok attribucioi. Az énkép és onhatékonysag fej-
16dése szempontjabol idedlis attribticids jellemzok a kdvetkezok:

Realisan latja sikereinek és kudarcainak nagysagat és okat (megfeleld jelentosé-
get tulajdonit a sikereknek és kudarcoknak, egy kisebb kudarc példaul hangos ol-
vasas kozben nem veszi el a kedvét hosszu idére a hangos olvasastol, lathatoan
tud Oriilni a sikereinek, biiszke magara; kudarc atélésekor kellemetlen érzés tolti
el, de csak rovid idore)

Az, hogy sikereket vagy kudarcokat ér el az olvasasban, sajat maga altal befolya-
solhatonak tartja. Az olvasas gyakorlasat az olvasasi képessége fejlodésének esz-
kozeként tekinti. Képességeire tigy tekint, mint amelyek fejleszthetoek, nem te-
kinti Oket velesziiletett adottsdgnak (pl. nem keseredik el és nem mutat tehetet-
lenséget, ha kudarcot ¢l &t az olvasas tanuldsakor, inkabb tobbet gyakorol, tobb
energiat fektet az olvasas tanulasaba, esetleg segitséget kér; késébb nem kesere-
dik el és nem mutat tehetetlenséget, ha nem sikertil elsé olvasasra megértenie egy
adott szoveget, inkabb tobb energiat fektet az olvasasba, Gjraolvassa a szoveget,
megprobal hatékonyabbnak gondolt stratégidkat alkalmazni, esetleg segitséget
kér).

Biiszke az elért sikerekre és azokat sajat képességeinek valamint az altala befek-
tetett energianak és a megtett eréfeszitéseknek tulajdonitja (pl. egy jo olvasasi
teljesitmény utan vallalja, milyen sokat gyakorolt, mennyi id6t toltott az olvasas-
sal).
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e Az olvasastanulas kozben atélt kudarcok miatt nem keseredik el, tal tud azokon
1épni, hossza tavon nem befolyasoljak sajat onértékelését (pl. nem valik vissza-
huzo6dobba egy kudarcélmény utan).

Azt, hogy mennyi energiat vagyunk hajlandoak fektetni valamibe, befolyasolja, hogy
mennyire tarjuk értékesnek, fontosnak egyéb célok elérése és sajat magunk fejlodése célja-
bol azt a tevékenységet (Wigfield és Eccles, 2000). Ez legtobbszor az egyén szubjektiv
megitélése. Az olvasasi motivacid szempontjabol idealis, ha a tanuldé mar az olvasastanulés
kezdetén:

e (Gyakorlati értéket tulajdonit az olvasasnak (tud a kozeli jovobol példat emliteni
arra, hogy miért jo, ha az ember tud olvasni — pl. fel tud majd olvasni a kistest-
vérének a kedvenc mesekdnyvébol vagy el tudja majd olvasni, hogy mikor indul
a busz).

e Felismeri, hogy az olvasastechnika elsajatitasa a késobbi szovegértd olvasast
szolgalja: érti, hogy azért kell megtanulnia a betiiket, hogy késébb egyediil elol-
vashasson példaul egy mesét (pl. tud példat emliteni arra, hogy miért jo a betliket
megtanulni; mesehallgatas kozben kérdezget: hogyan betlizik a f6szerepld nevét;
mutogat a konyvben ¢€s kérdezi: mi van ide vagy oda irva; gyakran irja le a hallott
vagy olvasott mese fészerepldjének nevét).

o Ertéket tulajdonit az olvasas terén elért teljesitményének, fontosnak tartja, hogy
jol teljesitsen (pl. elijsagolja sziileinek, ha jol teljesitett olvasas 6ran, elmondja a
tanitonak, ha 6nalloan elolvasott valamit és ezt sikerként élte meg).

e Fontosnak itéli, hogy megtanuljon olvasni €s hogy jol teljesitsen az olvasas fel-
adatokon (pl. kinyilvanitja vagy lathatéan rossz érzés szamara, ha sikertelen).

e Fontosnak tartja az olvasas oOrat, aktiv résztvevdje annak (pl. Gigy helyezkedik,
hogy mindent lasson és halljon, jelentkezik, nem szivesen hianyzik az olvasas
orarol, a hianyzésait mindig bepodtolja).

A felsébb évfolyamokon e jellemzok kiegésziilnek még a fejlett szovegértésre vonatkozo
értékekkel és célokkal:

e Gyakorlati értéket tulajdonit az olvasasnak (tud példakat emliteni a tavolabbi jo-
vobol arra, hogy miért j6, ha megtanul olvasni: a tanuldshoz, a tovabbtanuldshoz,
a munkahelyen hasznos)

e Az olvasast sajat céljai elérésére hasznalja (példaul ha sziiksége van egy informa-
ciora, papiralapu vagy internetes konyveket, enciklopédidkat, szotarakat, kereso-
ket hiv segitségiil).

Az olvasas szocialis (tarsas) motivumai mindazok a motivumok, amelyek az olvasas ered-
ményeként 1étrejovo jelentés masokkal torténé megosztasara vonatkoznak (Wigfield,
Guthrie és McGough, 1996). Ide tartozik példaul az olvasmanyélmények megbeszélése, a
k6z0s olvasas és a kommunikacid, a kapcsolattartas céli olvasas.

Az iskola kezdetén az olvasasi képesség fejlettsége feltehetben még nem 4ll azon a
fejlodési szinten, amely lehetdvé tehetné az olyan motivumok miikodését, mint az olvasoi
kozosségekbe valo bekeriilés (példaul akik olvastak egy adott regényt vagy akik ismernek
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egy népszerl képregényt) vagy az olvasmanyélmények megbeszélése mint motivum. Az
1-2. osztalyos korosztaly szamara irdnyadd kovetelmények eldkészitdi a késdbbi szocialis
motivumoknak:

e Szivesen €s gyakran besz¢él 6nmagarol, sajat élményeirél masokkal.

e Szivesen és gyakran besz¢l mesehallgatasi élményeirdl, meséli tovabb a meséket,
bele¢li magat mondandojaba.

e Szivesen dolgozik egylitt masokkal olvasas Oran, aktiv tagja a csoportjanak.

e Hatékonyan kommunikal kortarsaival.

e El a tarsas dsszehasonlitas lehetSségével, realisan hasonlitja sajat olvasasteljesit-
ményét, elvarasait masokhoz.

A felsébb évfolyamokon az olvasds-szovegértés fejlettsége mar lehetévé teszi a szocidlis
motivumok miikddését, az olvasmanyélmények megosztasat. A szocialis motivumok mi-
kodése ilyenkor a kdvetkezd viselkedéses jellemzdkben érhetd tetten:

e A tanul6 szivesen €s gyakran besz€l olvasas élményeirdl, az altala olvasott torté-
netekrdl, eseményekrol, dolgokrol.

e Eldfordul, hogy azért olvas el valamit, mert masok ajanlottak.

e Eléfordul, hogy azért olvas el valamit, hogy be tudjon kapcsolodni bizonyos be-
sz¢lgetésekbe.

e Eldfordul, hogy olvasmanyt (mesét, regényt, ujsagot, internetes oldalt stb.) ajanl
kortéarsainak.

e Az olvasast kapcsolatépitésre hasznalja.

A tanuldknak vannak bizonyos beallitodasaik, értékeld viszonyuk az olvasashoz és az ol-
vasas tanulasahoz. Az olvasas attitiidok javarészt miltbéli emlékekbdl, tapasztalatokbol, az
ezek alapjan létrehozott sikerelvarasokbol, masrészt az egyén szamara fontos masok ha-
sonlé attitlidjei alapjan szervezédnek (McKenna, 2001). Az olvasasi motivacid szempont-
jébal fontos attitidbeli jellemzdk az iskoldzas kezdetén:

o Aktiv befogadoként elmélyiilt mesehallgatas jellemzi, majd aktiv olvasoként pl.
orommel végzi a betlik tanulasat, betiizést, szoolvasast (ilyenkor felélénkiil, ak-
tivva valik, bevonja magat a torténésekbe, 6 szeretne els6ként valaszolni stb.).

e Lathatoan szivesen vesz részt az olvasas orakon, kedveli az olvasas feladatokat.

e Szivesen és gyakran gyakorolja az olvasast otthon is és az iskoldban is.

e Kiilonb6zd tartalmakhoz, szévegekhez pozitivan viszonyul, preferenciakat fo-
galmaz meg (pl. a tiindéres meséket szereti).

e Jelen vannak az €letében az olvasas iranti pozitiv attitiid targyiasult és szokasjel-
legli jellemzoi (pl. sajat konyvei vannak, szivesen jar konyvtarba, knyvesboltba,
szivesen kap konyvet ajandékba).

A felsébb évfolyamos altalanos iskolés tanuld az olvasas teriiletén szamos pozitiv és nega-
tiv tapasztalattal, sajat élménnyel rendelkezik. Olvasas iranti értékeld beallitodasaik, atti-
tlidjeik foként ezekbdl taplalkoznak. Az olvasastanulas e szakaszaban fontos, hogy a tanu-
16k multbéli élményeiket ugy értékeljék, hogy az olvasas irdnt tovabbra is tulnyom orészt
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pozitiv attitiidokkel rendelkezzenek. Az olvasasi motivacid szempontjabol fontos attitiidbe-
11 jellemzdk ebben az életkorban:

o Ko6z0s olvasaskor, szovegértés feladatok végzésekor pozitivan all a munkéhoz
(pl. ilyenkor felélénkiil, aktivva valik, bevonja magat a torténésekbe, 6 szeretne
elsdként valaszolni)

e Megfogalmazza, milyen miifaji olvasméanyokat kedvel.

e Gyakran olvas sajat kedvtelésére.

e Szivesen olvas utana bizonyos dolgoknak, amelyek foglalkoztatjak.

e Szivesen és gyakran olvas otthon is és az iskolaban is.

e Kiilonb6z0 tartalmakhoz, szovegekhez, miifajokhoz pozitivan viszonyul, képes
megfogalmazni preferencidkat (pl. szereti a haziallatokrol sz6lo ismeretterjesztd
konyveket, internetes oldalakat, ujsdgokat, de nem szereti a haziallatokrol szolo
meséket).

e Pozitiv viszonyulas jellemzi a szabadid6s €s a tudasszerzd olvasashoz (szivesen
valasztja szabadidds tevékenységnek az olvasast és szivesen olvas tanulas célja-
bal).

e Jelen vannak az €letében az olvasas iranti pozitiv attitiid targyiasult és szokasjel-
legti jellemz6i (pl. sajat konyvei vannak, rendszeresen jar konyvtarba, konyves-
boltba, szivesen kap konyvet ajandékba, rendszeres olvasdja bizonyos elektroni-
kus vagy papiralapu ujsagoknak, ifjusagi szaklapoknak).

2.10.2. Az olvasasi motivacio fejlesztése osztalytermi kontextusban, a
Concept Oriented Reading Instruction programja

Az olvasasi motivacio osztalytermi fejlesztési lehetdségeit targyalja az elmélyiilt és elkote-
lezett olvasas modellje, melynek értelmében az olvasas fejlodése — az osztalyzatok és a
tanar étékelései altal képviselt teljesitmény, a standardizalt tesztekkel mérhetd tudas, vala-
mint a lathato viselkedés, példaul az olvasas gyakorisaganak novekedése — a minél gyako-
ribb elmélyiilt olvasas eredménye (Guthrie és Wigfield, 2000).

Az elmélyiilt olvasas motivalt, tudas alapu stratégiahasznélatot feltételez és tarsas
interakcié koveti. Az elmélyiilt olvasast tanorai kdrnyezetben a megfeleld tanulasi célok
kitlizése, az €letszerliség erdsitése, a tanuldi autondmia tdmogatasa, az érdekes szovegek,
az olvasasi stratégiak tanitdsa, a kollaboraci6 lehetdségének biztositdsa, a tanar megfeleld
mértékli bevonddasa, a jutalmazas és az értékelés megfeleld eszkdzei és moddjai, valamint
az alkalmazott stratégiak és modszerek kozotti koherencia megteremtése segiti el6 (8. db-
ra).
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Az elkotelezett és elmélyiilt olvasds modellje (Guthrie és Wigfield, 2000. 410. 0.)
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Az elkotelezett és elmélyiilt olvasas modellje az olvasasi motivacio fejlesztésében 6t alap-
motivumra ¢épit. Ezek az olvasasi elsajatitasi célok, az olvasas észlelt kontroll vagy auto-
ndémiaérzés, az olvasas onhatékonysag, az olvasas szocidlis motivumai és az olvasas onju-
talmazo motivacié. A modell altal targyalt motivumok fejlesztésének modjait Guthrie és
Wigfield (2000), Guthrie és Cox (2001), valamint Guthrie, McRae és Klauda (2007) alap-
jén mutatjuk be, ezt egészitjik ki a tovabbi motivumok fejlesztési lehetdségeivel. A tar-
gyalt alapelvek egyben az olvasasi motivacio fejlesztésére iranyuld, a stratégiahasznalat és
az olvasasi képesség novelését szintén célként kittiz6 Concept-Oriented Reading
Instruction (CORI) program épitékovei is.

Ha egy tanul6 olvasas kdzben elsésorban a megértésre torekszik, akkor foként elsa-
jatitasi célokat kovet. Az elsajatitasi célok kovetése altalaban jobb teljesitményt eredmé-
nyez (Meece és Miller, 2001; Meece, Anderman ¢és Anderman, 2006). Iskolai keretek ko-
zOtt az elsajatitasi célok kovetését olvasaskor a vilagos fanulasi célok kitlizése €s az olva-
sasfejlesztés tartalomba agyazasa teszi lehet6vé. A tartalomba agyazott fejlesztés eldsegiti,
hogy az olvasés eszk6zz¢ valjon az ismeretszerzésben, azaz a fejlesztés ne valjon oncéluva.
Az olvasas tehat mindig valamilyen cél elérését szolgalja, amely cél az értd olvasason ke-
resztiil valésulhat meg. Hazankban a szdvegfeldolgozo képességfejlesztés (SZOVEGFER)
modszertana is épit ezekre a technikakra (Pap-Szigeti, Zentai és Jozsa, 2006).

A tanuldk azon érzése, hogy sajat maguk iranyitjak viselkedésiiket és cselekedetei-
ket, azaz az autonomiaérzés, szintén hatassal van az olvasasi teljesitményre (Sweet,
Guthrie és Ng, 1998): az onjutalmaz6é motivumok miikodésének alapfeltétele (Ryan és
Grolnick, 1986; Reeve ¢és Jang, 2006, Roth, Assor, Kanat-Maymon ¢és Kaplan, 2007). A
tanulok autonomiaérzését elsdsorban valasztasi lehetdségek felkindlasaval novelhetjiik. Az
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olvasasoran szamos mod adodik a tanuldi autondémia novelésére. Ilyen példaul a szabad
téma- vagy szdvegvalasztas, a szoveggel kapcsolatos szabad véleménykifejtés, az olvasan-
do szovegrészletek megvalasztasanak lehetdsége vagy az onallo kérdésfeltevés (Assor,
Kaplan és Roth, 2002).

Turner (1995, 1997) kétféle olvasasi feladatot kiilonboztet meg: nyilt és zart felada-
tokat. A nyilt feladatok jellemzdi, hogy valaszthatdak, kiilonbozd stratégidk hasznalatat
kivanjak meg €s érdekes szovegekre épitenek. A zart feladatok ezzel szemben sokkal tobb
korlatozast tartalmaznak arra nézve, hogy mit és hogyan kell véghezvinnie a tanulonak.
Nyilt olvasasi feladat példaul, ha a gyermekek egy érdekes jelenséggel talaljak szemben
magukat (pl. vide6t néznek a kacsacsorii emldsrél), amellyel kapcsolatban azutan megfo-
galmazzak sajat kérdéseiket. A kérdések megvélaszolasahoz kiilonbozd szovegek koziil
valaszthatnak, amelyekbdl sajat stratégidik alapjan szlirhetik ki a valaszokat. Zart feladat
példaul, ha a gyermekek egy a tanar altal valaszott témaju és tipust szoveget olvasnak,
hogy a tanar kérdéseit a tanar altal felkinalt modszerekkel, stratégidkkal megvalaszoljak
(pl. Huzd ala a szovegben azokat a mellékneveket, amelyek a kacsacséri emlost irjak le!)
Azokban az osztalyokban, ahol a tanar tobb nyilt olvasasi feladatot adott a tanuloknak, a
tanulok magasabb motivaciorol szdmoltak be, mint azokban az osztalyokban, ahol a zart
feladatok dominaltak (Turner, 1997).

Az autondmiaérzés fejlesztésének egyik alapelve, hogy értelmes valasztasi leheto-
ségeket kinaljunk fel, olyanokat, amelyek valddi valasztast tesznek lehetévé a tanuld sza-
mara. Ehhez sziikséges, hogy a tanar ismerje a tanul6 érdeklddését, preferenciait €s fejlett-
ségi szintjét. A tanuldk egyéni érdeklddésének megismerését teszi lehetéveé példaul a My
Interest Now for Engagement (MINE; Ely, Ainley és Pearce, 2010) szoftver, amely az ér-
deklddés fejlodésének négyfazisu modelljére épiil (Hidi és Renninger, 2006).

Az 6njutalmazé (intrinzik) motivacio az olvasasban a magaért a tevékenységben lelt
oromeért és az eredményesség érzéséért torténd olvasast eldsegité mozgatoerét jelenti. Az
onjutalmazo motivacio és a sztenderdizalt szovegértési tesztek eredményei kozott pozitiv
Osszefliggés mutatkozik (Wigfield és Guthrie, 1997). Szdmos mddja van annak, ahogyan
egy tandr eldsegitheti az olvasas iranti dnjutalmazo motivacio fejlédését. Az egyik ilyen a
kivancsisag és az érdeklddés felkeltése. Az olvasasi gyakorlatok tartalomba 4gyazasa jo
lehetdséget kindl arra, hogy az olvasasi tevékenységet egyéb, érdeklddést keltd, kézzelfog-
hato vagy cselekvéses feladatokhoz kapcsoljuk. Ilyen feladatok példaul a természettudo-
manyokban a kisérletezések, a megfigyelések, a természetjaras vagy a tarsadalomtudo-
manyokban a torténelmi események dramatizalasa. Az ilyen jellegli, cselekvéses és életsze-
rii tevékenységeket a szoban forgd életkorban a gyermekek altalaban élvezik. Az igy létre-
jovo szituativ, kontextushoz ko6tédé érdeklédés konnyen alakithatd viszonylag hosszabb
tava érdeklodéssé a téma irant (Hidi és Renninger, 2006). A cselekvéses, életszerti tevé-
kenységek jo lehetdséget adnak a gyermekeknek, hogy megfogalmazzak sajat kérdéseiket,
majd azokra az olvasds Utjan keressék a valaszokat. Egy allatkerti séta utan példaul szamos
kérdés fogalmazodik meg a gyermekekben egy-egy allat életével, szokasaival, biologiai
felépitésével kapcsolatban. A kérdésekre a valaszokat relevans és érdekes szovegek feldol-
gozéasaval kaphatjak meg.

Az olvasasi onhatékonysag arra vonatkozik, hogy a tanulo sajat megitélése szerint
mennyire teljesitene jol egy-egy specifikus olvasasi feladaton, példdul egy szo betlizésé-
ben. A magas Onhatékonysaggal rendelkezd tanulok a nehéz olvasasi feladatokat kihivas-
nak tekintik és kitartoan dolgoznak a megoldasukon (Schunk és Zimmerman, 1997). Az
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Onhatékonysag alakulasaban meghatarozo szerepe van a tanari visszajelzéseknek. A rend-
szeres, személyre szabott értékelés (pl. portfolié formajaban) segiti a tanuldt, hogy realisan
lassa sajat képességeit €s redlis célokat tlizzon ki maga elé. Az olvasasi sikerek biztositasa
szintén hozzajarul az 6nhatékonysag fejlédéséhez. Annak érdekében, hogy minden tanulo-
nak legyen része kisebb-nagyobb sikerélményben a kiilonb6z6 fejlodési szinten allo tanu-
16k szamara kiilonbozd nehézségli, de azonos témaju szovegeket kell biztositani. Ilyen mo-
don a csoportmunkdban azonos hozzajarulassal vehetnek részt, mikozben a sajat fejlodési
szintjiikhoz kozel 4ll6, optimalis kihivassal jard szoveget dolgoznak fel. Az olvasasi stra-
tégidk tanitasa szintén pozitiv hatassal bir az 6nhatékonysag érzésére (Wigfield, Guthrie,
Tonks és Perencevich, 2004).

Stajkovich és Sommer (2000) szerint az attribuciok és az dnhatékonysag kozott re-
ciprok kapcsolat van, azaz egyik a masikat erdsitheti és gyengitheti is, ezért az adaptiv
attribiicios stratégiak tanitasa az onhatékonysagra is pozitiv hatdssal van. Ebbdl adodoan a
tanari értékelés egy része az erdfeszitésre kell, hogy irdnyuljon, ezaltal erdsitve a sikerek és
a kudarcok eréfeszitésnek valo tulajdonitasat (Margolis és Mccabe, 2006).

A direkt fejlesztés mellett Graham és Williams (2009) az indirekt attribticios hata-
sokra hivja fel a figyelmet. A tanarok viselkedésiikkel, az altaluk nyujtott értékelés eszko-
zeivel és modszereivel indirekt attribucids informaciokkal 1atjak el a tanulokat. Ilyen pél-
daul a talzott segitségnyujtas, melynek indokat a tanulok a gyenge képességeikben latjak.
Ha tehat egy tanar tal sokszor segit egy tanuldnak, a tanuld szaméra ez azt az informéciot
hordozza, hogy az 6 képességei nem megfelelek, hiszen sajat er6feszitései a tanar szerint
nem elegenddek a feladat megoldasdhoz. Hasonloképp miikddik a tilzott dicséret vagy
jutalmazas is: a viszonylag kis teljesitményért jard elismerés konnyen kivalthat olyan
teljesitményattribuciokat, miszerint a didk képességei alacsonyak, ezért a kis teljesitmény
is jutalmat érdemel.

Az olvasas szocidlis motivumai szintén fejleszthetOk osztalytermi kontextusban
(Wigfield és Guthrie, 1997). A konyvismertetések, konyvajanlok az iskolaban jo lehetdsé-
get teremtenek az olvasmanyélmények megosztisara, ezek gyakori megrendezése a szo-
kasformalas egyik eszkoze is lehet. Az olvasaséran vagy irodalomoéran a tanulok egyiitt-
miikodésére épitd (kollaborativ) olvasasi feladatok megoldasa produktiv tarsas helyzeteket
is teremtenek. Ha a tanuloknak lehetdségiik van kérdéseiket, a szovegben talalhatd érde-
kességeket és az Gjjonnan szerzett informaciokat megosztani tarsaikkal, akkor az hatdssal
van Onjutalmazd motivacidjukra és az Onhatékonysagukra is (Gambrell, Mazzoni és
Almasi, 2000).

Az el6z6 néhany bekezdésben a motivumfejlesztés technikait, modszereit egyesével
targyaltuk. A sikeres fejlesztéshez azonban sziikséges az alapelvek kozotti koherencia
megteremtése. A tanar részvétele nem csupan a személyre szabott értékeléshez sziikséges,
a megfeleld szovegek kivalasztasdban, az érdeklddést kivalto tevékenységek megszervezé-
sében ugyanannyi szerepe van a tanulok fejlettségi szintjének, személyes érdeklddésének
ismeretének, mint a portfoliok értékelésében. A sikerek biztositasa a tanuldi autonémia
tamogatasaval egylitt még inkabb ndveli az dnhatékonysag érzést, akarcsak a tanulasi célok
parositasa a megfeleld olvasasi stratégiakkal.
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II. AZ EMPIRIKUS KUTATAS

Az empirikus kutatas célja és koncepcidja

Empirikus kutatasunk célja, hogy feltarjuk a hazai 8-14 éves tanuldok olvasasi motivacioja-
nak jellemz6it, motivumaik fejlédését, valamint az azt befolyasold tényezoket. Kozponti
kutatdsunkban az olvasasi motivacid tobbmotivumos vizsgalatat valositottuk meg, azaz
egyszerre tobb, a szakirodalom altal azonositott tanulasi és olvasasi motivumot vizsgaltunk
az olvasas teriiletén. A kdzponti mérés fontos eldzményének tekinthetd két korabbi vizsga-
latunk, amelyek koziil az els6 az olvasasi motivacido egy komponensére iranyult, mig a
masodik maga az olvasdsi motivacié mint 6nallé konstruktum egydimenzids vizsgélatara
tett kisérletet. Az elsd — Jozsa Krisztiannal kozdsen végzett — vizsgalatunk kozéppontjaban
az olvasasi énkép mint a tanulasi énkép egyik alapvetd komponense allt (Szenczi és Jozsa,
2008, 2009). A masodik kutatas az egydimenzids olvasasi motivaciot vizsgalta tobbségi és
tanulasban akadalyozott tanuloknal. A kutatasban Jozsa Krisztian, Fazekasné Fenyvesi
Margit és Kelemen Rita és Szenczi Bedta vett részt (Jozsa és Fazekasné, 2008; Kelemen,
Jozsa és Szenczi, 2010). A kozponti mérés kiegészité vizsgalataként leendd és gyakorld
pedagdgusok olvaséssal, olvasdstanitissal €s olvasasi motivacidval kapcsolatos meggy6z6-
déseit tartuk fel egy kismintas kvalitativ és kvantitativ médszereket is alkalmazé kutatas
keretében. Ez utobbi felmérést Nagy Zsuzsanndval k6z0s mintan végeztiik.

A kovetkezd fejezetekben elséként a két elézmény mérés céljat, hipotéziseit és
eredményeit mutatjuk be. Ezt kovetéen a kdzponti vizsgélat koncepciojat és hipotéziseit,
majd az eredményeket targyaljuk részletesen. Az empirikus rész végén a kiegészitd vizsga-

crer

1. Az elsé pilot mérés
1.1. Az elsé pilot mérés kérdései és hipotézisei

A tanulasi motivumok teriiletspecifikus jellegére els6ként a tanulmanyi énkép kutatasai
mutattak rd. Kezdetben az énképmodellek kidolgozasa parhuzamosan tortént az intelligen-
ciamodellekkel, igy nem meglepd, hogy az elséként elkésziilt énképstruktirdk csupéan
egyetlen faktorral szamoltak. Az egydimenzids, altalanos faktor modell szerint az énkép
vagy csupan egyetlen faktorbol all (Piers, 1969), vagy az dsszes faktort egyetlen altalanos
faktor dominalja (Coopersmith, 1967). E tekintetben ez a megkdozelités Spearman kétfakto-
ros intelligenciamodelljére emlékeztet. A Guilford-féle 120 faktoros intelligenciamodell
inspiralta a Tennessee Self Concept Instrument (Fitts, 1965) alapjat képez6 énképmodellt.
A tobbdimenzios énképstruktiraban az 5 kiils6 alskalat (fizikai, erkdlesi, individudlis, csa-
ladi és szocialis énkép) a 3 bels6 alskalat (identitas, elégedettség, viselkedés) kiilonboztet
meg. A bels6 skalak a kiilsék mindegyikében megnyilvanulnak, 15 alskalat alkotva. Bar a
Tennessee Self Concept Instrument nem bizonyult az énképvizsgalatok megbizhatdo méré-
eszkdzének (Marsh és Richards, 1988), a modell, amelyen alapul, egyediilallo az énképku-
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tatasban ¢€s alapjaul szolgalt a tovabbi kutatasoknak is, amelyek az énképet mint
sokdsszetevos rendszert vizsgaljak.

A legszélesebb korben elismert énképmodell kidolgozasa Shavelson, Hubner és
Stanton (1976) nevéhez kothetd. Hierarchikus, sokdsszetevés modelljiik alapjaul szolgél a
témaban folytatott szinte valamennyi tovabbi kutatasnak. Shavelson és munkatarsai elmé-
leti modelljiikben az énképet egy olyan hierarchikus rendszernek mutattak be, amely kii-
16nb6z6 csomodpontok és dimenzidk mentén szervezddik. A hierarchia cstiicsén az altalanos
énkép all, a kovetkezd szinten a tanulményi és a nem tanulményi énkép foglal helyet. A
hierarchiaban lefelé¢ haladva az énkép egyre specifikusabb részeit talaljuk meg, melyek
kozott kozponti szerepet tolt be az olvasasi énkép. Ez a modell egyébként alapjaul szolgalt
¢s koncepcidjaban megfelel az éntudat Nagy Jozsef-i modelljének is (Nagy, 2000).

A shavelsoni modellt Marsh (1990) fejlesztette tovabb felismerve, hogy az egyes
énképkomponensek — példaul a tanulmanyi énképhez kotheté matematikai és anyanyelvi
énkép — kozott az Osszefiiggés nagyon gyenge, megkozelitéleg nullaval egyenlé (Marsh,
1993). Feltételezhetd volt tehat, hogy nem létezik egyetlen altalanos tanulmanyi énkép,
hanem tobb egymastol relativ fliggetlen tantargyi és képességspecifikus énkép mitkddik
egymas mellett. Az atdolgozott, empirikus adatokkal is alatdmasztott modell ezért az egyes
énképdosszetevok kozott gyengébb, &m sokrétiibb kapcsolatot feltételez, mindamellett, hogy
az OsszetevOk relativ 6nallosagat is figyelembe veszi. A Marsh/Shavelson-modell (1990)
igy ugyan megdrizte az eredeti modell struktirdjat, ugyanakkor nem feltételez erds hierar-
chikus jelleget (Marsh, 1993). Az énképosszetevok kozotti gyenge dsszefiiggésrol szamolt
be — alatamasztva ezaltal a Marsh/Shavelson-modellt — tovabba Hattie (1992) és Jozsa
(1999) is.

A tanulmanyi énkép strukturdjara, a Marsh/Shavelson modell tesztelésére szamos
vizsgalat irdnyult vilagszerte. Nem ismeretes ugyanakkor olyan kutatds hazankban, amely
a nemzetkozi trendeknek megfelelden vizsgdlna a hazai tanulok tanulashoz kot6do énkép-
komponenseit. Kutatasunkban ezért célul tlztiik ki, hogy felderitsiik, a hazai tanulok én-
képstruktiraja mennyiben egyezik meg a Marsh/Shavelson-féle modellnek, vajon kimutat-
hatd-e ugyanaz a teriiletspecifikus jelleg, mint az ausztral és az amerikai mintakon. Vizsga-
latunk kozéppontjaban a modellnek megfelelden a két kozponti képességspecifikus énkép
allt: az olvasasi énkép és a matematikai énkép.

Az elsé pilot vizsgalat kérdései négy nagyobb problémakor szerint szervezddnek:

1. Teriiletspecifikussag: Azonosithatok-e ugyanazok az énképkomponensek a hazai tanu-
16k mintdjan, mint a kilfoldi mintdkon? Elkiiloniil-e az olvasasi énkép mas
tertiletspecifikus komponensektdl vagy az elkiiloniilés kulturdlisan meghatarozott?

2. Az énképkomponensek jellemzéi: Mi jellemzi a hazai altalanos iskolas kort tanulok
énképkomponenseit? Hogyan alakulnak az egyes énképkomponensek jellemzdi az
¢letkor eldrehaladtaval? Milyen tendenciat mutat az olvasasi énkép valtozasa mas én-
képkomponensekhez képest? Ugyanolyan tendencia figyelheté-e meg az egyes
énképkomponsek alakulasaban?

3. Belso osszefiiggésrendszer: Milyen kapcsolatrendszer 4ll fenn a kiilonb6zo
teriiletspecifikus énképek kozott? Az egyes tantargyi énképkomponensek alkotnak-e
felsébb szinten egy altalanos tanulasi énképet, tehat létezik-e egy altalanos énkép?
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4.

5.

Az enképkomponensek és a teljesitmény osszefiiggése: Milyen 0sszefliggés mutathato ki
az énképkomponensek ¢€s a teljesitménymutatok kozott? Szorosabb Osszefiiggés van-e
a teriiletspecifikus énképkomponensek és a megfeleld teriileten nyujtott teljesitmény
kozott — példaul az olvasas énkép és a szovegértés-teljesitmény — mint az altalanos én-
kép és a tantargyakat atfogo6 tanulmanyi atlag kozott?

Kiilsé osszefiiggésrendszer: Van-e 0sszefiiggés az énképkomponensek ¢€s a csaladi hat-
tér, valamint a nem kozott? Van-e 0sszefliggés a tantargyak kedveltsége €s a megfeleld
tantargyi énképek kozott? Mutatkozik-e dsszefliggés az 1Q és az énképkomponensek
kozott?

A szakirodalom alapjan a kdvetkezo hipotéziseket fogalmazzuk meg:

Hi: Teriiletspecifikussag: A szakirodalom altal azonositott énképkomponensek a hazai
tanuloknal is azonosithatok, az egyes énképkomponensek elkiiloniilnek.

H,: Az énképkomponensek jellemzoi: Az éltalanos iskolas tanuldk pozitiv tantargyi én-
képekkel rendelkeznek, az egyes tantargyi, valamint a nem tantargyi énképkomponen-
sek jellemzdi is eltérnek egymastol. Az életkor novekedésével a tanulashoz kotédo én-
képkomponensek romlanak, a tanuldshoz nem k&tédé komponensek nem valtoznak. A
tanulmanyi énképkomponensek koziil az olvasasi énkép kevésbé romlik a matematikai
énképhez képest.

Hs: Belso osszefiiggésrendszer: Az énképkomponensek kozott kozepes erdsségli kap-
csolatok vannak. Az énképkomponensek hierarchiat alkotnak, a tanulmanyi énkép-
komponensek a felsébb szinteken egy tanulmanyi énképbe, a felsébb szintek egy min-
den énképkomponenst atfogd altalanos énképpé szervezddnek a hierarchia csticsan. Az
¢letkor ndvekedésével az alsobb szinteken az Osszefiiggések gyengiilnek, a tanuldk sa-
jat képesseégeikkel kapcsolatos elképzelései egyre differencidltabba valnak.

H4: Az énképkomponensek és a teljesitmény oOsszefiiggése: Az énkép és a teljesitmény
kozott pozitiv irdnyl kapcsolatot feltételeziink. Az egyes teriiletspecifikus énképkom-
ponensek legszorosabban az adott teriileten nyujtott teljesitménnyel fliggnek Ossze,
példaul az olvasasi énkép szoros kapcsolatban all az olvasas-szovegértés teljesitmény-
nyel és az olvasas/irodalom osztalyzattal.

Hs: Kiilso osszefiiggésrendszer: Az énképkomponensek Osszefliggésben allnak a csala-
di hattér egyes jellemzdivel és az 1Q-val. Az egyes tantargyak kedveltsége és a megfe-
leld tantargyi énképek kozott szoros pozitiv kapcsolatot feltételeziink, a tanulok azokat
a tantargyakat kedvelik, amelyekben jonak latjak sajat teljesitménytiket. Szignifikans
nemek kozotti kiilonbségeket feltételeziink tovabba az egyes énképkomponensek jel-
lemz6it illetden.

1.2. Adatfelvétel, minta és méroeszkozok az elso pilot mérés
soran

A hazai tanulok énképkomponenseinek vizsgalatdhoz a Shavelson és munkatarsai altal
kidolgozott énképmodellt alapul vevé Shavelson/Marsh modell alapjan kifejlesztett SDQ 1.
(Self-Description Questionnaire 1.) mérdeszkozt adaptaltuk. A magyar nyelvii adaptalt
mérdeszkoz (1. melléklet) az eredeti, angol nyelvii valtozathoz hasonldéan egy 76 itembdl
allo otfokt Likert-skalas onértékeld kérdbiv, mely prepubertas korti gyermekek énképét
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vizsgalja. A valaszadonak rovid allitasokat kell értékelnie annak megfeleléen, hogy meny-
nyire igazak ra az adott allitdsok. A lehetséges valaszok a ,,hamis”-t6l (1) az ,,igaz”-ig (5)
terjednek. A kozbiils6 valaszlehetdségek: ,,tobbnyire hamis” (2), ,,néha igaz, néha hamis”
(3), ,,tobbnyire igaz” (4).

Az SDQI altal vizsgalt énképosszetevOk megegyeznek az alapjaul szolgaldé modell
egyes komponenseivel: (1) fizikalis képességek (physical abilities) énkép, (2) fizikai meg-
jelenés (physical appearance) énkép (a tovabbiakban a hazai terminusnak megfeleléen
,testkép”), (3) olvasas (reading) énkép, (4) matematika (mathematics) énkép, (5) kortar-
sakkal valo kapcsolat (peer relations) énkép, (6) sziilokkel valo kapcsolat (parent relati-
ons) énkép, (7) altalanos én (general self), (8) iskolaval kapcsolatos (general school) én-
kép. Az egyes faktorok részletes leirdsat az 4. tabldzat tartalmazza. A nem tanulmanyi én-
kép esetén minden egyes faktorhoz kilenc item tartozik, mig a tanulmanyi énképhez kothe-
t OsszetevOkhoz tiz.

A mérbeszkoz forditdsakor figyelembe vettiik a Nemzetkozi Teszt Bizottsag (Inter-
national Test Commission, ITC) pedagogiai és pszichologiai méréeszkozok forditasaval
kapcsolatos kovetelményeit (Van de Vijver és Hambleton, 1996), illetve a kifejezetten az
SDQ (Self-Description Questionnaire) méréeszk6zok forditasara vonatkozd eléirasokat
(Byrne, 2000). A magyar nyelvii méréeszkoz skalainak reliabilitasmutatéi 0,72 és 0,91
kozottiek; az olvasasiénkép-skala reliabilitdsa a Cronbach-o mutaté alapjan 0,90. A tanu-
16k egy hattérkérddivet is kitoltottek, mely a nemiikre, csaladi hatteriikre, iskolai és tantar-
gyl attitlidjeikre valamint érdemjegyeikre vonatkozd kérdéseket tartalmazott. A vizsgélat-
ban 6t telepiilés, Okany, Sarkad, Zsadany, Méhkerék és Kotegyan 3. (N=218), 5. (N=194)
€s 7. (N=174) osztalyos tanuldi (N=586) vettek részt. A nemek aranya mindharom rész-
mintaban azonosnak. A fiuk aranya harmadik osztalyban 59%, 6todikben 56%, hetedikben
pedig 51%. Az adatfelvételre 2008 elején kertilt sor.

4. tablazat. Az elsé pilot mérés(2008) mintdja (f6)

Korcsoport n Fiu Lany
3. évfolyam 218 128 90
5. évfolyam 194 109 85
7. évfolyam 174 89 85
Osszesen 586 326 260

1.3. Az elso pilot mérés eredményei

crer

letspecifikussagat. A faktoranalizis alapjan az eredeti Marsh/Shavelson-féle énképmodell
rajzolodott ki.

A 5., 6. ¢és 7. tablazat az énképkomponensek kozotti 0sszefiiggéseket mutatja évfo-
lyamonként. A 3. évfolyamon az énkép majdnem valamennyi komponense korrelal a tobbi
komponenssel. A fizikalis képességekre vonatkozd énkép erds Osszefiiggést mutat a kor-
tarskapcsolat és a testképpel. Also tagozatban a gyermekek gyakran jatszanak olyan jaté-
kokat, melyben a fizikalis képességek, az ligyesség nagy szerepet jatszik. Azok a gyerme-
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kek, akik érdeklédnek az ilyen jellegl jatékok irant és ugy érzik, jol teljesitenck ezekben,
valosziniileg konnyebben szereznek baratokat, mint tarsaik. Igy tehat a fizikalis képességek
feltehetden nagy szerepet jatszanak a gyermekek azzal kapcsolatos vélekedésiben, hogy
mennyire népszertiek, elfogadottak sajat kortarsaik korében. Az életkor novekedésével az
énkép e két Osszetevdje kozott az Osszefiiggés egyre gyengiil, ahogyan az a korrelacidok
matrixabol is 1athato.

A kortéarskapcsolatok énképpel a legerdsebb korrelaciot a testkép mutatja a 3. és az
5. évfolyamon. A korrelacié a két komponens kozott még a 7. évfolyamon is szignifikans,
itt azonban mar gyengébb az Osszefliggés. Bar a két valtozo kozotti ok-okozati viszonyt
nem ismerjiik, feltételezhetd, hogy a vonzobb kiilsovel rendelkezd, magabiztosabb tanulok
tobb barattal rendelkeznek, magukat népszeriibbnek élik meg, mint kevésbé vonzd, vagy
magukat kevésbé vonzonak tartd kortarsaik. Azonban elképzelheté az is, hogy éppen a
népszeritlenség érzése miatt vélheti egy-egy tanulod sajat kiilsejét kevésbé elonydsnek.

Ami az egyes tantargyi énképeket illeti, az életkor novekedésével egyre kevésbé
vannak hatassal a tanulok énképének mas Osszetevoire. Mig 3. évfolyamon az olvasasi és a
matematikai énkép a fizikalis képességek énképen kiviil valamennyi énképkomponenssel
szignifikans korrelaciot mutat, addig 7. évfolyamon a matematikai énkép a tobbi hat kom-
ponens koziil csupan kettével, az olvasasi énkép pedig harommal mutat szignifikans 6ssze-
fliggést. Ugyanakkor a tantargyi énképek mindharom évfolyamon erdsen korreldlnak az
iskolai énképpel. Mindez azonban nem meglepd, hiszen a serdiilokor kozeledtével az én-
kép iskoldhoz nem kapcsolédd komponensei feltételezhetden hangsulyosabba valnak az
egyén énképének alakuldsdban, mig a tantargyi énképek kizardlag az iskolahoz, tanuldshoz
szorosan kotédd komponenseket kezdik alakitani.

5. tablazat. Az énképdsszetevok kozotti korrelaciok, 3. osztaly

. ) Fizi{cdlis ’ Olvasds Mat. Kortars-  Sziil6- Alt Iskolai
Enképosszetevék kep. Testkép o o kapcs. kapcs. o -y
énkép énkép énkép énkeép énkeép énkép enkep
Fizikalis kép. énkép
Testkép 0,41**
Olvasas énkép 0,07 0,33**

Matematika énkép 0,12 0,20**  0,34**
Kortarskapcs. énkép 0,44**  0,66**  0,30**  0,18*

Sziilokapcs. énkép ~ 0,26**  0,47**  0,41**  0,34**  0,56**
Altaldnos énkép 0,34**  0,64** 0,51** 0,41** 0,64** 0,66**

Iskolai énkép 0,16* 0,35**  0,74**  0,53** 0,33** 0,45**

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikans; * 0,05 szinten szignifikans
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6. tabldzat. Az énképdisszetevok kozotti korrelaciok, 5. osztdly

Fizikalis

Mat. Kortars-  Sziil6- Alt

o . , . Olvasas Iskolai
Enképdsszetevok kép. Testkep | o kapcs.  kapcs. oo L,
énkép énkép énkép énkép énkép énkép énkép
Fizikalis kép. énkép
Testkép 0,45**
Olvasas énkép 0,02 0,19**

Matematika énkép 0,13 0,18* 0,39**

Kortarskapcs. énkép 0,37**  0,64**  0,23**  0,26**

Sziilékapcs. énkép ~ 0,18* 0,24**  0,32**  0,31**
Altalanos énkép 0,39** 062** 042** 0,32** 0,63** 0,42**

0,32**

Iskolai énkép 0,18* 0,39**  0,66** 0,62** 0,39** 0,41**

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikans; * 0,05 szinten szignifikans

0,61**

7. tablazat. Az énképdsszetevok kozotti korrelaciok, 7. osztaly

. ) Fizi{calis  Ohasis  Mat, Kortars-  Sziil6- Alr Iskolai
Enképdsszetevok kép. Testkep o kapcs.  kapcs. o -y
énkép énkeép énkeép énkép énkeép énkép enkep
Fizikalis kép. énkép
Testkép 0,38**
Olvasas énkép 0,05 0,03

Matematika énkép 0,16* 0,06

0,15*
Kortarskapcs. énkép 0,34**  0,56** 0,13 0,18*

Sziilékapcs. énkép 0,09 0,23** 0,37** 0,12 0,32**

Altalanos énkép 0,29**  0,68** 0,19** 0,21** 0,68**  0,44**

Iskolai énkép 0,20* 0,29** 0,63** 0,49** 0,22** 0,36**

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikans; * 0,05 szinten szignifikans

0,42**

Harmadik évfolyamon a korrelaciok altalaban er6sebbek, mint 6tédik évfolyamon, 6todik
évfolyamon pedig erésebbek, mint a hetedik évfolyamon. Ebbdl kovetkezik, hogy az énkép
struktraja valoszintileg jelentOs valtozason megy keresztiil az évek folyaman, amelynek
eredményeként az énképdsszetevok kozotti kapesolatok gyengiilnek. A komponensek ko-
zotti egyre gyengiild kapcsolatokbol az kovetkezik, hogy a tanulok énképét az életkor no-
vekedésével egyre kevésbé jellemezhetjiik egyetlen mutatéval. Ehelyett az egyes kompo-
nenseket kiilon kell kezelniink, azaz azok mérése ¢és fejlesztése is kiilon kell, hogy tortén-
Jék. Az énképosszetevok kozotti osszefliggésrendszert a harom évfolyamon a 9., a 10. és a
11. abra jeleniti meg.
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9. dbra
Az énképkomponensek klaszteranalizise (Average Linkage, Between Groups), 3. évfolyam
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Iskolai
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Fizikalis kép.

10. abra
Az énképkomponensek klaszteranalizise(Average Linkage, Between Groups), 5. évfolyam
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Testkép
Altalanos én-

Kortérskapcs.

Fizikalis kép.

Olvasas

Iskolai

Sziilékapcsolat

Matematika

11. dbra
Az énképkomponensek klaszteranalizise (Average Linkage, Between Groups), 7. évfolyam

A klaszteranalizis 3. évfolyamon az Osszetevoket két nagy fiirtbe rendezi. Egy fiirtté allt
Ossze az olvasasi, az iskolai és a matematika énkép, mig a sziilokkel vald kapcsolat énkép,
az altalanos énkép, a testkép és a kortarskapcsolat énkép egy ujabb fiirtot alkotnak. Ez
alapjan indokolhaté lehetne a tanulmanyi ¢€s a nemtanulmanyi énkép elkiilonitése a
Shavelson és mtsai (1976) altal kidolgozott énképmodell értelmében, azonban az 6todik és
a hetedik évfolyamosok valaszai alapjan kapott eredmények mar kevésbé tdmasztjdk ald e
modellt.

A 4. abrarol, mely az 6todikes tanulok valaszaira épiil, jol leolvashatd viszont,
hogy egyfajta atrendez6dés ment végbe, melynek eredményeként az elsé szinten egy fiirtté
rendez4do olvasas, matematika és iskolai énkép mellé a kdvetkezo szinten a sziilokapcsolat
énkép kapcsolodik. A testkép, a kortarskapcsolat énkép és az altalanos énkép egy madsik
fiirtté szervezddik, melyhez a kdvetkezod szinten kapcsolodik a fizikalis képességek énkép.

Hetedik évfolyamon az atrendezddés még szembetlindbb (11. dbra). Az éltalanos
énképhez szorosan kapcsoldodik a testkép és a kortarskapcsolatok énkép, mutatva ezzel a
serdiilokor kozeledtével egyre fontosabba valo kortarskapcsolatok és a testkép, a fizikalis
megjelenés kiemelt szerepét az énképben. Ezt a gyakran ,,atpartolas”-nak is nevezett jelen-
ség (Mérei és Binét, 2003) a tanulasi motivacié szempontjabdl is fontos: Zsolnai (1998)
szerint 12 éves kor utan a tanuldst segitd motivumok szempontjabol a csalad motival6 ha-
tasa kevésbé meghatarozo, mint azeldtt. Serdiilékorban és azt kovetden a kortarsak szerepe
erbteljesebb a sziilokénél.

Kiilon fiirtot alkot az olvasas és iskolai énkép, melyhez a matematika énkép csupan
a harmadik kapcsolodasi szinten csatlakozik. A hazai eredmények is alatdmasztjak tehat
Marsh és Shavelson (1985) megallapitasat, miszerint a matematika és olvasas énképeket
nem lehet egyetlen mutatéval jellemezni, nem sorolhatok egy altalanos tanulasi énkép ala.

A klaszteranalizis eredményei alapjan az is megallapithato, hogy az énkép struktu-
raja a vizsgalt évfolyamokon eltérd; egyes komponensek kozott gyengiil, mig mashol erd-
sodik a kapcsolat. A klaszterabrarol jol leolvashato, hogy az iskolai altalanos énkép legszo-
rosabban az olvasas énképhez kapcsolodik, mig a kettd alkotta fiirth6z minden évfolyamon
a matematika csak tavolabbrol kapcsolodik. Ez az eredmény aldtdmasztja azt a feltétele-
zést, miszerint az olvasasi énkép kozponti helyet kap a teljes iskolai énkép alakulasaban.
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Az SDQ mérbeszkozok fejlesztésekor az énkép életkori valtozasait figyelembe vé-
ve Marsh és munkatarsai harom korosztaly szamara harom kiilon kérddivet dolgoztak ki.
Azonban feltételezhetd, hogy a fejlodés folytonos, igy az az egyes életkori szakaszokon
beliil is kimutathato. Mivel mintankban prepubertas kort tanulok harom korcsoportja is
szerepelt, lehetdség van a prepubertas koron beliili valtozasok feltérképezésére. A 8. tabla-
zat az énképosszetevok atlagait és szordsat mutatja évfolyamonként. A szordsok kozotti
kiilonbségek a kortarskapcsolat, a sziilokkel vald kapcsolat, és az altalanos énkép esetén
nem szignifikansak, a tobbi komponens esetén az egyes életkorok kozott a kiilonbség szig-
nifikans. A vizsgalt életszakaszban a legnagyobb, kozel azonos mértéki, valtozas a mate-
matikai énképben és az iskolai énképben kovetkezik be, ezt kdveti az olvasasi énkép, a
fizikalis képességek énkép és a testkép.

8. tablazat. Az énképdsszetevok atlagai és szorasai, ANOVA

3. osztaly 5. osztaly 7. osztaly F

Enképosszetevék

dtlag szords atlag szords adtlag szords

Fizikalis képességek énkép 78,77 18,74 72,10 23,57 69,06 22,52 9,49

Testkép 70,00 21,91 62,96 22,46 61,58 23,16 7,25

Olvasds énkép 71,57 23,24 69,55 23,06 60,76 23,57 11,82
Matematika énkép 73,87 21,40 66,42 24,96 52,70 26,79 36,22
Kortarskapcsolat énkép 71,96 18,57 69,81 17,75 69,13 1856  1,18"°
Sziilékapcsolat énkép 87,27 12,27 85,72 11,86 84,80 14,48 1,71N°
Altalanos énkép 77,06 16,82 76,62 15,83 75,08 1758  0,75"°
Iskolai énkép 70,89 18,89 62,44 19,38 54,21 18,64 36,23

Megjegyzés: NS = nem szignifikdns; az 6sszes tobbi 0,05 szinten szignifikans

A 12. dbra az egyes énképkomponensek életkori valtozasat mutatja. Osszességében megal-
lapithato, hogy a legtobb énképkomponens a vizsgalt életkorban vagy stagnal, vagy csok-
kend, romlo tendenciat mutat. Harmadiktol hetedik évfolyamig a tanulok Gsszes iskolaval
¢s tanulassal kapcsolatos énképosszetevdje csokken, altalanos énképiik, bar kismértékben,
de romlik.

A legszembetlindbb az iskolai énkép nagymértékii, negativ iranya valtozasa. Har-
madik évfolyamon az iskolai énkép atlaga 71%p, hetedik évfolyamra ugyanez 54%p, azaz
harmadiktol hetedikig a tanuldk iskolai énképe 17%p-os csokkenésen megy keresztiil. Ha-
sonldan alakul a matematikai énkép is: mig harmadik osztalyban ennek atlaga 74%p, addig
hetedik osztalyban 53%p, azaz a csokkenés 21%p-os. Mind a két Gsszetevd esetén szigni-
fikans a kiilonbség a harmadikosok és az 6todikesek, valamint az 6todikesek és a hetedike-
sek atlagai kozott is, am mig az iskolai énkép esetén a romlas folyamatos €s azonos inten-
zitasu harmadiktol hetedikig, a matematika énkép esetén a kezdeti lassabb romlast 6todik-
tol nagyobb intenzitasu romlas jellemzi.
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Az énkép egyes Osszeteviinek életkori valtozasa

Az egyes énképosszetevOk eloszlasa (2. melléklet) azt mutatja, hogy az iskolai énkép és a
matematika énkép esetén is a legnagyobb kiilonbség az évfolyamok kozott azok szamaban
van, akik a legjobb énképpel rendelkeznek. Mig példaul a matematika énkép esetén a har-
madik osztdlyosok tobb mint 26%-a értékeli sajat matematikai, szdmolasi képességeit,
készségeit, érdeklddését kivalonak, addig a hetedik évfolyamon ugyanez az arany mar csak
alig tobb mint 10%. Az iskolai énkép esetén is hasonl6 a helyzet: harmadik évfolyamon a
tanulok 14%-a értékeli sajat tantargyakhoz kapcsolodo attitlidjeit, készségeit, képességeit,
érdeklédését kivalonak, 6todikre ugyanez az arany mar csak 4,7%, hetedikre pedig 2,5%.

Ehhez hasonlo, bar valamivel kisebb aranyu valtozason megy keresztiil az olvasasi
énkép i1s. Harmadik osztalytol 6todik osztalyig nem megy végbe szignifikans valtozas az
énkép alakulasaban, hetedik osztalyig azonban szignifikans, 11%p-os, romlés tapasztalhatd
itt is. Ez az eredmény 6sszhangban van azokkal a hazai és nemzetkozi kutatasokkal, ame-
lyek a fels6 tagozatba 1épés okozta valtozasokkal magyarazzak az iskolai évek alatt a tanu-
lasi motivacioban bekovetkezd valtozasokat. Hasonldéan a matematika €s az iskolai énkép
valtozasaihoz, az olvasasi énkép esetében is a legnagyobb kiilonbség azoknak a szamaban
jelentkezik, akik a legmagasabban értékelték sajat olvasasi képességeiket, készségeiket.

A sajat kiils6, a fizikai megjelenés megitélésében a harmadik és az 6todik évfo-
lyamok kozott mutathatod ki szignifikans romlés csakugy, mint a fizikalis képességek érté-
kelésében. A kortarskapcsolatok énképben, a sziilokapcsolat énképben ¢€s az altalanos én-
képben szignifikans valtozas nem megy végbe a vizsgalt életszakaszban. Azonban poziti-
vum, hogy a legtobb komponens esetén az eloszlasi gorbe jobbra tolodik, ami azt jelenti,
hogy tobben vannak azok, akik az atlagosnal jobb énképpel rendelkeznek. Kivétel ez alol a
hetedikesek iskolai énképe, mely standard eloszlast mutat.

Az énkép és a tanulmanyi eredmények Osszefliggésére szamos kutatd ramutatott
(Hansford és Hattie, 1982; Byrne, 1984; Marsh és Craven, 1997), vizsgalataik alapjan a
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két valtozd kozotti hatas reciprok (Marsh, 1990; Guay, Marsh és Boivin, 2003; Van
Damme ¢és munkatarsai, 2004). Bar két valtozo kozotti ok-okozati viszony megallapitasa-
hoz longitudinalis vizsgalatra lenne sziikség, keresztmetszeti vizsgalatunkban is lehetdség
van az emlitett valtozok, a tanulmanyi eredmények ¢és az énkép egyes Osszetevoi kozotti
Osszefliggések vizsgalatara.

A 9. és 10. tablazat az egyes énképisszetevok €s érdemjegyek kozotti korrelacios
egyiitthatokat mutatja 6todik és hetedik évfolyamon. A tantargyi érdemjegyek és a tanul-
manyi atlag mellett a magatartas- €s szorgalomjegyeket is vizsgaljuk, hiszen ezek a tanarok
tanulordl alkotott globdlis képének mutatoi. A két vizsgalt tantargyi énkép érdemjegyei
mellett a nyelvtanjegyeket is szerepelnek, hiszen a hazai tantargyi rendszerben ezek gyak-
ran egylitt jelennek meg. Az érdemjegyek a tanulok 2007/2008. évi félévi jegyei.

Mindkét évfolyam esetén az egyes tantargyi énképek, illetve az iskolai énkép szo-
rosan kapcsolodik az érdemjegyekhez. A tanulok sajat tantargyakkal €s iskolaval kapcsola-
tos képességeikrol, érdeklddésiikrol valo vélekedéseik szoros dsszefliggésben allnak a ka-
pott érdemjegyekkel: a reciprokhatas-modell (Marsh, 1990) alapjan feltételezhetéen kol-
csondsen gyengitik vagy erdsitik egymast. Az altalanos énkép 0,2-0,3 koriili korrelaciot
mutat a jegyekkel, amely megegyezik a Hansford és Hattie (1982) altal elemzett kutatasok
eredményeivel.

9. tablazat. Az énképdsszetevok és a tanulmanyi eredmények korrelacioja, 5. osztaly

Fizikalis Kortars- Sziil6-

. lvasdsi  Mat. { Iskolai

Enkepisscerevik  kep.  Testkép O oot A kapcs.  kapes. AL <9
. énkép énkép énkép énkeép
énkép

énkep énkep
Matematikajegy -0,01 -0,06  0,30** 0,51** 0,15* 0,16* 0,24** 0,39**

Nyelvtanjegy 013 002 044%% 026 0,11 0,11 023%*  0,41%*
Irodalomiegy 0,13 005 053** 0,35%* 0,16* 016%  022%%  041%*
Magatartas 009 004 026% 012  0,17* 019%* 0,12 0,22%*
Szorgalom 011 -005 034%% 022%* 0,06 0,12 021%%  0,42%*

003 002  038% 032%* 024** 0,14 0.28%*  0,41%*

Tanulmanyi atlag

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikans; * 0,05 szinten szignifikans

10. tablazat. Az énképdsszetevdk és a tanulmdnyi eredmények korrelacioja 7. osztaly

Fizikalis Olvasdsi  Mat Kortars-  Sziil6- , Iskolai

Enképosszetevék keép. Testkép nké n ké. kapcs. kapcs. ,A ll; nké
énkép P P enkép  énkép  OKep P
Matematikajegy ~ 001 005  0171*  057** 0,09 0,23%%  0,23%*  0,43**
Nyelvtanjegy -0,05 -0,03 0463 0,35** 0,05 0,30**  0,20** 0,54**
Irodalomijegy -0,10 0,05 0,47**  0,25** 0,06 0,31**  0,28** 0,53**
Magatarts 007 005 023 027% .00l  032** 0,14 0,35%*
Szorgalom -0,03 0,09 0,30**  0,32** 0,09 0,32**  0,30** 0,49**
0,02 0,04 0,35**  0,39** (0,12 0,26**  0,29** 0,53**

Tanulmanyi atlag

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikans; * 0,05 szinten szignifikans
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Megerdsitve az eredeti Marsh/Shavelson modellt a tanulményi eredmények egyik évfo-
lyamon sem mutatnak szignifikans Osszefiiggést a fizikalis képességek énképpel vagy a
testképpel. Szintén egyik évfolyamon sem meghatarozoi egymasnak a magatartasjegyek és
az altalanos énkép. A tanarok altal rossz magatartastnak itélt tanulok is tarthatjak magukat
cselekvoképes, teljesitoképes egyénnek csakugy, mint a j6 magatartasunak tartott gyerme-
kek is rendelkezhetnek alacsony altalanos énképpel.

A két évfolyam kozotti legszembetlinébb kiilonbség a kortarskapcsolat énkép és a
tanulmanyi énkép Osszefliggésében van. Mig 6todik évfolyamon az énkép e komponense
szignifikans Osszefiiggést mutat a matematika és az irodalom osztalyzatokkal, valamint a
tanulmanyi atlaggal és a magatartasjegyekkel is, addig hetedikben a kortarskapcsolat énkép
nem all Osszefliggésben sem a tanulmanyi eredményekkel, sem a magatartas jegyekkel.
Ezzel szemben a sziil6kapcsolat énkép Osszefiiggése a tanulmanyi eredményekkel éppen az
ellenkezd mddon alakul. Mig 6todikben a sziilékapcsolat énkép egyediil a tanuld6 magatar-
tasaval mutat 0,01 szinten szignifikdns korreldciot, addig hetedikben az emlitett énkép-
komponens az dsszes osztalyzattal 0,01 szinten korrelal. Ez is mutatja, hogy ebben az élet-
korban, tehat 6todik osztalytol hetedik osztalyig a sziil6kapcsolat és a kortarskapcsolat
énkép nagy valtozason meg keresztiil. Hetedik osztalyra a sziilével valo kapcsolat énkép
szoros Osszefliggésben lesz az iskolai teljesitménnyel, tehat a jol teljesitd tanuldk sziil -
kapcsolatai is jonak tekinthet6vé valnak és, mivel reciprok kapcsolatot feltételezhetiink, a
jo sziil6kapcsolattal rendelkezd tanulok az iskoldban is jobban teljesitenek majd. Ezzel
szemben a kortarskapcsolat énkép és a tanulmanyi eredmények kozott a kapcsolat csok-
kenni fog, tehat a magat népszertinek tartd tanuldé nem feltétleniil fog jo tanulmanyi ered-
ményekkel rendelkezni, és a magat rossz kortarskapcsolatokkal jellemz6 gyermek is lehet
J6 tanuld.

Az eredmények alapjan megallapithato, hogy hetedik osztalyra egyértelmiien kiraj-
zolodik, hogy az énkép mely komponensei lesznek kapcsolatban az iskolai eredményekkel
¢s melyek nem. Mivel az osztilyzatok belsé Osszefiiggésrendszere nagyon erds, érthetd,
hogy az énkép tantargyi 6sszetevoi minden osztalyzattal kdzel azonos erdsségii korrelaciot
mutatnak mindkét évfolyamon. A sziil6kapcsolat énkép és a tanulmanyi eredmények szo-
ros Osszefiiggése hetedik évfolyamon a palyavalasztas el6tt a sziilék tanulmanyi eredmé-
nyek iranti érdeklddése novekedésének jelzéje lehet, mig a kortarskapcsolat énkép tanul-
manyi eredményektdl valo fiiggetlenedése a barati €s kortarskapcsolatok jellegének meg-
valtozésara utalhat.

Az énkép ¢és a tanulmanyi eredményesség kozotti kapcsolattal foglalkozé kutata-
sokban a tanulmanyi eredményesség mutatoja legtobb esetben az osztalyzat, ritkabban a
kiilonb6z6 képességteszteken elért eredmények. Az eredmények értelmezése szempont;a-
bol azonban nem mellékes, hogy hogyan definidljuk a tanulmanyi teljesitményt. Kutata-
sunkban a tanulokkal szovegértési tesztet és matematikai képességtesztet is kitoltettiink,
igy lehetdségilink van arra, hogy megvizsgaljuk mind az iskolai osztalyzatok, mind a ké-
pességfejlettség OSszefliggéseit a tanuldsi énkép megfelelé komponenseivel. Az olvasasi
képesség fejlettségét szovegértést vizsgalo feladatokkal (Cronbach-0=0,91), a matematikai
készségek fejlettségét a négy alapmiivelet mellett sorozatok ¢és szoveges feladatok
(Cronbach-0=0,95) segitségével mértiik. Emellett minden tanuléval felvettiink a Raven-
féle IQ tesztet is. A tanuldsi énkép komponenseinek Osszefliggéseit az osztalyzatokkal, a
szOovegértés ¢és a matematika teszteken elért eredményekkel, az 1Q-val, valamint a sziil6k
iskolai végzettségével és a nemmel 5. és 7. évfolyamon a 11. és a 12. tdbldzat mutatja.
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11. tablazat Az énképosszetevok osszefiiggése az osztalyzatokkal, a szovegértés és a matematika teszteken
elért eredmeényekkel, az IQ-val, a sziilok iskolai végzettségével és a nemmel, 5. osztaly

Enképésszetevék Iskolai énkeép Matematikai énkép Olvasasi énkép
Osztalyzatok 0,41** 0,51** 0,53**
Szovegértés 0,20** 0,13* 0,27**
Matematikai képesség 0,24** 0,36** 0,11
Raven 1Q 0,24** 0,14* 0,17*
Sziilok iskolazottsaga 0,27** 0,16 0,28**
Nem 0,02 0,07 0,10

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikans; * 0,05 szinten szignifikans

12. tablazat Az énképisszetevok osszefiiggese az osztalyzatokkal, a szovegértés és a matematika teszteken
elert eredményekkel, az IQ-val, a sziil6k iskolai végzettségével és a nemmel, 7. osztaly

Enképésszetevék Iskolai énkeép Matematikai énkép Olvasasi énkép
Osztalyzatok 0,53** 0,57** 0,47**
Szovegértés 0,26** 0,11 0,24**
Matematikai képesség 0,25** 0,34** 0,15*
Raven 1Q 0,33** 0,28** 0,16*
Sziilok iskolazottsaga 0,31** 0,26** 0,19**
Nem -0,01 -0,16 0,31**

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikans; * 0,05 szinten szignifikans

Az eredmények szerint a tanulési énkép egyes komponensei erdsebben korrelalnak az osz-
talyzatokkal, mint barmely mas vizsgalt valtozdval; a korrelacids egyiitthatok 0,4 és 0,6
kozott mozognak. A matematika énkép szignifikdnsan 6sszefligg a matematikai készségek
fejlettségével, az olvasasi énkép a szovegértéssel, am ezek az Osszefiiggések csupan 0,3
kortiliek. A sziildk iskolai végzettsége hasonldéan gyengébb, 0,3 koriili a korrelacio a tanu-
lasi énkép kiilonb6z6 komponenseivel.

Az énképosszetevioket fliggd valtozoként megtevd regresszidanalizis eredménye
(13. tablazat) arra is ramutatott, hogy a tanulasi énkép egyes komponenseinek variancijat
kizarolag az osztalyzatok magyarazzak szignifikansan. Otddik évfolyamon a matematika-
jegy a matematikai énkép varianciajanak 24,2 %-at, az irodalomjegy az olvasas énkép va-
rianciajanak 32,7%-at magyarazza meg. Ugyanez az arany hetedik évfolyamon 35,1% és
11,7%. Hasonloképp, az iskolai altalanos énkép legerdsebben a félévi osztalyzatok atlaga-
val korrelal, az atlag 6todikben az énkép varianciajanak 13,6%-at, hetedikben 23,7%-at
magyarazza. Az iskolai altalanos énkép alakuldsaban sem az 1Q, sem a sziil6k iskolai vég-
zettsége, sem a képességfejlettség nem bir magyarazo erével. Az eredmények tehat azt
mutatjak, hogy az énkép alakulasaban a vizsgalt tényezOok koziil egyediil az osztalyzatok-
nak van szerepiik, amely a tanarok értékel6 munkajanak kiemelt motivacios jelentoségére
hivja fel a figyelmet.
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13. tdblazat Az énképisszetevik dsszefiiggése az osztalyzatokkal, a szovegértés és a matematika teszteken
elért eredmeényekkel, az IQ-val, a sziilok iskolai végzettségével és a nemmel, regresszioanalizis

Enképésszetevék Iskolai énkeép Matematikai énkép Olvasasi énkép
5. évf. 7. évi. 5. évf 7. évt. 5. évf. 7. évi.
Fiiggetlen valtozok 18] yi] B
Osztalyzatok 14* 24* 24* 35* 33* 12*
Szovegértés 0 3 - - -3 2
Mat. képesség -2 6 3 3 ) B
Raven 1Q 4 7 0 -3 1 0
Sziilék isk. 4 0 0 -2 2 0
Nem 0 0 0 3* 0 8*

Megjegyzés: * 0,05 szinten szignifikans

Az, hogy sajat teljesitményiinket, képességeinket egy-egy tantargybol hogyan itéljiik meg,
Osszefliggésben lehet azzal, mennyire kedveljiik az adott tantargyat. Azonban lehet-e 6sz-
szefliggés egy-egy tantargy vagy éppen az iskola kedveltsége és az énkép egy-egy kompo-
nense kozott? Van-e kapcsolat példaul akdzott, hogy mennyire szeretnek a tanuldk iskola-
ba jarni és, hogy milyennek latjak kortarskapcsolatainkat? Osszefiigg-e a didkok sziileikkel
val6 kapcsolatukrol alkotott vélekedése sajat teljesitményeikkel valo elégedettségiikkel? A
kovetkezOkben azt vizsgaljuk, hogyan viszonyulnak egymashoz a tantargyi attitidok, a
diakok teljesitményiikkel kapcsolatos értékelései, az iskola kedveltsége, valamint a csaladi
hattér egyes jellemz6i és az énkép egyes komponensei.

A 14., a 15. és a 16. tabldzat a harmadik, 6todik €s hetedik osztalyos tanuldk én-
képének ¢és tantargyi és iskolai attitiidjeinek, valamint elégedettségének Osszefliggéseit
mutatja. Hipotézisiinknek megfeleléen, az egyes tantargyi attitlidok mindharom korosztaly
esetén erds, 0,7-0,8 koriili korrelaciot mutatnak az adott tantargyi énképpel, azaz azok a
tanulok, akik sajat készségeiket, képességeiket, érdeklédésiiket jonak értékelik matemati-
kabol vagy irodalombol, jobban kedvelik az adott tantargyat, mig akik sajat képességeiket,
érdeklddésiiket az adott tantargy irdnt kevésbé jonak értékelik, negativabb attitiiddel ren-
delkeznek a tantargyat illetden.

14. tablazat Az énképdsszetevok, a tantargyi attitiidok, az iskola kedveltsége és a teljesitménnyel valo elége-
dettség Osszefiiggései, 3. osztaly

Fizikdlis y 22; Sziil- ' Iskolai
E nképdosszetevok kép. Testkeép Ofvasf’s' ,M at[' kapcs. ,A lt,' iy
énkép énkép énkép kapcs. énkép énkép énkép
énkeép
Matematika attitid ~ 0:07 0,18* 0,24**  0,69** 0,09 0,12 0,25**  0,39**

Nyelvtanaicid 009 OA7% 037 014  022%  020%  020%%  039*

Irodalom attitad 005 022%*  071** 015 015  030**  026** 0,53*

Elégedettség 0,19* 0,32**  0,30*>  0,36**  041** 0,32** 0,50**  0,37**

Iskola kedveltsége 0,10 0,20* 0,32**  0,34**  0,16* 0,09 0,16 0,36**

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikans; * 0,05 szinten szignifikans

81



15. tablazat Az énképdsszetevok, a tantargyi attitiidok, az iskola kedveltsége és a teljesitménnyel valo elége-

dettség oOsszefiiggései, 5. osztaly

Fizikalis . Kortars-  Sziilo- , Iskolai

Enképésszetevék kép. Testkép O{vasyasl Mat kapcs. kapcs. ,Ah" o
énkép énkép énkép énkiép énkép énkép énkép
Matematika attittid ~ 0:09 0,04 0,27**  0,78**  0,16* 0,26%*  0,19*  0,45**
Nyelvtan attittid -0,01 0,10 0,51** 0,09 0,08 0,19**  0,25** 0,38**
Irodalom attitiid 0,07 0,18* 0,76** 0,21**  0,18* 0,25**  0,38**  0,50**
Elégedettség 0,07 0,07 0,31**  023** 0,15* 0,22%*  0,30**  0,34**
Iskola kedveltsége 0,11 0,08 0,39** 0,26** 0,14 0,20**  0,37**  0,49**

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikans; * 0,05 szinten szignifikans

16. tablazat Az énképdsszetevk, a tantargyi attitiidok, az iskola kedveltsége és a teljesitménnyel valo elége-

dettség osszefiiggései, 7. osztdly

Fizikalis , Kortars- Sziilo- . .

o, Y , , Olvasd- Mat. Alt. Iskolai
Enképosszetevdk keép. Testkép i énks ke kapcs. kapcs. ke ke
énkép emep P ukép  mkep NP AP

Matematika attitid -1 0,01 0,15* 0,80** 0,12 0,09 0,15* 0,45**
Nyelvtan attitiid 0,05 -0,09 0,64** 0,20** 0,05 0,31** 0,07 0,47**
Irodalom attitiid -0,01 -0,07 0,70** 0,01 0,04 0,18** 0,06 0,36**
Elégedettség 0,06 0,13 0,34** 0,26** 0,12 0,17* 0,25** 0,46**
Iskola kedveltsége 0,14* 0,03 0,37** 0,24** 0,08 0,16* 0,18* 0,44**

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikans; * 0,05 szinten szignifikans

A tanulok csaladi hatterét két mutatoval jellemeztiik: a hatranyos helyzettel és a sziilok
iskolai végzettségével. A 17. tabldzatban a hatranyos és a nem hatranyos helyzetii tanuldok
énképének egyes dimenzidit hasonlitottuk Ossze. Az atlagokat és a szorasokat tekintve a
hatranyos helyzetli tanulok minden énképkomponense negativabb, mint nem hatranyos
helyzetli tarsaiké. A kétmintas t-proba szerint a kiilonbség négy énképdsszetevd esetén
szignifikans, melyek koziil az olvasas énkép esetében a legnagyobb az eltérés.
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17. tablazat. A hatranyos és a nem hatrdanyos helyzetii tanulok énképkomponenseinek datlaga, szordsa, a szo-
rasok és az atlagok kiilonbségei

Hatranyos Nem hatranyos
Levene Kétmintas t

N 184 331

Enképosszetevik atlag szords atlag ~ szords F p t p

Fiz. képességek énkep 7023 2418 7489 21,12 451 003 210 0,04

Testkép 61,95 2440 6533 2224 126 026 160 011
Olvasis énkép 61,36 2501 71,04 2259 336 007 448 0,001
Matematika énkép 6243 2669 6558 2611 004 084 130 0,19

Kortérskapcsolat énkép 6828 2096 7109 1678 1384 0001 156 0,12

Szilbkapesolat énkép 8443 1479 8668 1182 443 004 177 008

Altalanos énkep 7316 1757 7748 1627 166 020 281 001

Iskolai énkép 5043 1998 6485 1996 018 0,68 295 0,003

Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikans eltéréseket félkovér szedés jelzi.

A csalddi hattér masik mutatdja, a sziilok iskolai végzettsége szintén megmutatkozik a ta-
nuldk énképében (18. tablazat). Adatbazisunkban az anya és az apa iskolai végzettsége
kozott erds Osszefliggést talaltunk, ezért a tovabbiakban a sziilok koziil csak az apa iskolai
végzettsége szerinti bontdsban vizsgaljuk a tanuldk énképkomponenseit. Azon tanuldk
olvasas ¢és altalanos énképe, akiknek édesapja alacsonyabb képzettségli, altalanos iskolat
vagy szakmunkasképzot végzett, kevésbé elégedettek sajat magukkal, kevésbé tartjak ma-
gukat cselekvoképes, hatékony embernek. A negativ altalanos énkép mellett az apa iskolai
végzettsége az olvasas énképre is hatdssal van, csakligy, mint a hatranyos anyagi helyzet.
Annak felderitése, hogy milyen hattértényezdk jatszhatnak kozre e két valtozo
egyiittjarasaban, tovabbi vizsgalatokra lenne sziikség. Feltételezhetd, hogy az alacsonyabb
végzettségl sziilok szokincse, nyelvi kifejezokészsége elmarad a magasabban képzett szii-
16kétdl, igy a tanuld olyan hatrannyal indul az iskoldban, mely végigkiséri iskolai palyafu-
tasat és negativ hatassal van énképére.
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18. tablazat Az énképkomponensek datlaga az apa iskolai végzettsége szerinti bontdsban

Enképosszetevik Alt. isk. Szakiskola  Erettségi Felsdfok F* p

Fiz. képességek énkép 74,41 (20) 73,88 (22) 70,44 (23) 73,46 (18) 0,50 0,81
Testkép 64,38 (23) 66,07 (21) 62,13 (24) 67,28 (25) 0,44 0,85
Olvasasi énkép 62,02 (23) 67,60 (24) 76,38 (20) 75,28 (12) 3,37 0,01
Matematika énkép 58,81 (25) 62,80 (27) 66,91(26) 69,17 (15) 1,79 0,10
Kortéarskapesolat énkép 68,43 (19) 70,70 (17) 70,59 (18) 76,54 (17) 0,43 0,86
Sziilékapcsolat énkép 83,59 (15)  86,16(12) 88,03 (10) 83,33 (15) 1,05 0,39
Altaldnos énkép 72,54 (18) 77,39(15) 78,70 (17) 81,94 (16) 3,31 0,01
Iskolai énkép 58,34 (20) 62,21 (20) 66,27 (19) 64,44 (10) 1,74 0,11

Megjegyzés: * Varianciaanalizis F-probajanak értéke és szignifikanciaja. A 0,05 szinten szignifikans eltéréseket félkovér
szedés jelzi. Zarojelben a szorasok lathatok.

A hatranyos helyzet a tanulok énképében is megmutatkozik. Az anyagi nehézségek ¢€s az
apa alacsony iskolai végzettsége legnagyobb mértékben az olvasasi énképben nyilvanulnak
meg, feltételezhetden azaltal, hogy a gyermek nyelvi képességei fejletlenebbek, mint tarsa-
i€, amely sorozatos sikertelenségekhez vezet. A sikertelenségek a reciprokhatas-modell
értelmében (Marsh, 1990) hatassal lesznek elsdsorban a tanulé olvasas képességspecifikus
énképére, masodsorban altalanos és iskolai énképére is.

Az egyes énképkomponensek atlagat és szorasat nemenkénti felbontasban is vizs-
galtuk (19. tdblazat). Ot énkép esetén nem mutathato ki szignifikans kiilonbség a két nem
kozott, harom komponens esetében azonban igen. A fizikalis képességek énkép esetén a
fitk szignifikansan jobbnak itélik meg sajat képességeiket a testmozgas €s a sportok tertile-
tén, mint a lanyok, akik viszont az olvasas és a sziilokapcsolat teriiletén rendelkeznek szig-
nifikansan elénydsebb énképpel. Ez 6sszhangban van azokkal a nemzetkozi kutatasi ered-
ményekkel, amelyek mind az olvasési képesség, mind az olvasdsi motivacid és énkép ese-
tében a lanyok jelentds elonyérdl szamolnak be. Az olvasas teriiletén feltétleniil érdemes
lenne vizsgalni a kimutatott kiilonbségeket abbdl a szempontbdl, hogy az egyes nemi szte-
reotipiak mennyiben befolyasoljak a tanuldk ilyen jellegi gondolkodasmodjat, illetve,
hogy a kapott visszajelzések mint az énkép alakitoi az adott teriileteken 6sszhangban van-
nak-e ezekkel a sztereotipiakkal.
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19. tabldzat Az énképkomponensek dtlaga nemenkénti bontasban

Fiu Lany o

N 218 226 Levene Kétmintas t
Enképosszetevék dtlag  szords atlag  szords F p t p
Fiz. képességek énkép 77,18 21,53 68,11 21,14 0,20 0,66 4,73 0,01
Testkép 65,43 23,11 63,57 22,38 0,13 0,72 0,91 0,36
Olvasas énkép 62,60 25,32 70,97 22,45 5,04 0,03 -3,89 0,001
Matematika énkép 63,92 26,15 62,97 26,56 0,51 0,47 0,40 0,69
Kortarskapcsolat énkép 69,32 18,85 71,54 18,37 0,01 0,94 -1,33 0,19
Sziilékapcsolat énkép 83,73 13,89 87,60 12,15 4,65 0,03 -3,29 0,01
Altalanos énkép 75,18 17,00 76,52 16,68 0,15 0,70 -0,88 0,38
Iskolai énkép 60,47 20,79 63,48 19,82 2,07 0,15 -1,65 0,10

Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikans eltéréseket félkovér szedés jelzi.

1.4. Részosszefoglalas: Az elsé pilot mérés

Elsé pilot mérésiinkben az olvasasi énkép jellemzobit, énképstrukturdban elfoglalt helyét,
valamint teljesitménnyel és tantargyi attitiidokkel vald kapcsolatat vizsgaltuk. Kutatasunk
eredményei alatdmasztottdk az énkép hierarchikus jellegét, melyen beliil az olvasési énkép
legszorosabban az iskolai altalanos énképhez kapcsolodva kozponti szerepet tolt be a tanu-
16k sajat tanulmanyi eredményességével, képességeivel kapcsolatos meggydzodésrendsze-
rében. Az énképkomponensek ¢és a teljesitmény Gsszefliggésének vizsgalatakor az olvasas-
teljesitmény két indikatorat vontuk be az elemzésbe: az osztalyzatokat és a szovegértés
teszten nyujtott eredményt. A korrelacioelemzés eredményei alapjan mindkét mutatd 6sz-
szefligg az olvasasi énképpel, azonban a regresszidanalizis szerint arra hatassal csak az
osztalyzatok vannak. Ez az eredmény az osztalyzatok énképformald hatasara hivja fel a
figyelmet. A tovabbi elemzések a nemek kozotti szignifikans eltérésekre, valamint a csala-
di hattér szerepére mutattak ra a tanulok olvasasi énképét illetéen.

2. A masodik pilot mérés
2.1. A masodik pilot mérés kérdései és hipotézisei

Egy masik vizsgalatunkban tanuldsban akadalyozott (tovabbiakban alsé indexben ,tanak’)
¢és tobbségi tanulok olvasas iranti motivaciojat vizsgaltuk. A kutatds célja kettds volt: egy-
részt, az egydimenzids olvasasi motivacio életkori alakulasanak feltérképezése, masrészt a
tanuldsban akadalyozott és a tobbségi tanulok olvasasi attitiidjeinek 6sszehasonlitasa.

A motivéaciokutatdsok a tanulds iranti motivaciod csokkenésérdl szamolnak be az is-
kolai évek teltével (lasd Jozsa, 2007), és hasonld képet mutatnak a tantargyi attittidok élet-
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kori valtozasanak vizsgalatai is. Hazankban az olvasés tanitdsa az irodalomtorténeti okta-
tasba integralva torténik. A tobb szaz éve irodott szovegek, amelyen a hazai tanulok az
olvasast gyakoroljak, kevéssé épitenek a tanulok egyéni érdeklddésére. A tankonyvi szo-
vegek és a kotelezd olvasmanyok olvastatasa mellett ritkan adodik lehetdség arra, hogy a
tanulok sajat maguk valasztotta szovegeket olvassanak tanorai keretek kozott.

A kutatasi eredmények ¢és a hazai helyzetbdl kiindulva igy feltételezziik, hogy a ta-
nuldk az iskolai évek folyaman egyre inkabb elvesztik az érdeklddésiiket az olvasas mint
tevékenység irant is, és egyre averzivabb attitidot alakitanak ki. Az olvasasi motivacio
terén tehat egy csokkend tendenciat varunk.

Az olvasas motivatora az élmény, a megértés, ezért az olvasas iranti magas motiva-
cio eldfeltétele az olvasasi képesség megfeleld szintii fejlettsége, azaz az olvasastechnikai
készségek és a szOvegértés fejlettsége, a mnesztikus funkciok megfeleld miikddése és a
meglévo ismeretek mozgositasanak képessége. Ezek elmaradottsdga miatt varhato, hogy a
tanulasban akadalyozott gyermekek olvasas iranti motivacidja minden életkorban alacso-
nyabb, mint tobbségi tarsaiké, emellett szdmos kudarcélmény miatt, az évek folyaman ro-
hamosan csokkend tendenciat mutat.

Kutatasunk soran a kdvetkezd kérdésekre keressiik a valaszt:

1. Mi jellemzi a hazai tanuldk olvasasi motivaciojat a vizsgalt életkori szakaszokban?

2. Van-e a kiilonbség a tanuldsban akadalyozott és a tobbségi tanuldk olvasasi motiva-
cidjaban?

3. Hogyan alakul a tobbségi és a tanulasban akadalyozott tanulok olvasasi motivacidja a
vizsgalt életkori csoportokban?

4. Van-e osszefliggés az olvasas teljesitmény és az olvasasi motivacioé kozott?

5. Van-e Osszefliggés a tanulok olvasasi motivacioja, 1Q-ja és sziileik iskolai végzettsé-
ge kozott?

A szakirodalom alapjan a kovetkez6 hipotéziseket fogalmazzuk meg:

Hi: A tanulok olvasasi motivacidja az életkor ndvekedésével csokken.

H,: A tanuldsban akadalyozott és a tobbségi tanulok olvasasi motivacidja kozott je-
lentds kiilonbség van. A tanuldsban akadalyozott tanuldk olvasési motivacidja min-
den évfolyamon alacsonyabb, mint a tobbségi tanuloké.

Hs: Az olvasas-szovegértés teljesitmény és a szoolvasasi készség fejlettsége is pozi-
Hs: A csaladi hattér és az 1Q is pozitiv Osszefiiggésben all az olvasasi motivacioval: a
magasabb iskolai végzettségii sziilok gyermekei, valamint a magasabb 1Q-val ren-
delkezd gyermekek motivaltabbak az olvasas irant.
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2.2. Adatfelvétel, minta és méroszkozok a masodik pilot mérés
soran

Kérddives felmérésiinkben 3. (Nisbbsegi=298; Nianak=236), 5. (Nisvbseei= 323; Nianak=148) és
7. (Neobbsegi=319; Nianak=226) osztalyos tobbségi és tanulasban akadalyozott tanulok vettek
részt (20. tabldzat).

20. tablazat A masodik pilot mérés mintaja

Korcsoport n Tanulasban akadalyozott Tobbsegi
3. évfolyam 534 236 298
5. évfolyam 471 148 323
7. évfolyam 545 226 319
Osszesen 1550 610 940

Az olvasasi motivacié egydimenzios mérésére egy haromfoku Likert-skalas kérddivtétele-
ket tartalmazo méréeszkozt hasznaltunk, ami Falus és Kimmel (2003) alapjan fejlesztet-
tink (3. melléklet). Az Osszesen 21 kérdoivtételbdl allo mérdeszkdz megbizhatosaga a
Cronbach-o mutato6 alapjan a teljes mintan 0,78, a tobbségi mintan 0,83, a tanulasban aka-
dalyozott tanulok mintdjan 0,71. Az olvasaskészség fejlettségének vizsgalatara képes szo-
olvasas tesztet alkalmaztunk (Nagy, 2006, 4. mellékiet), a szovegértési képesség fejlettség-
ét harom folyamatos és nem folyamatos szovegeket is tartalmazo szovegértés-feladat alap-
jan allapitottuk meg (Fazekasné, Jozsa és Nagy, 2009, 5. melléklet). A képes szdolvasas
teszt reliabilitasa 0,87, a szovegértésé pedig 0,9. Az IQ mérésére a Raven-féle progressziv
matrixokat alkalmaztuk.

2.3. A masodik pilot mérés eredményei

A masodik pilot mérés alkalmaval tobbségi és tanulasban akadalyozott tanuldk olvasasi
motivaciojat vizsgaltuk. Az egydimenzids olvasdsi motivacio gyakorisagi eloszlasat a két
vizsgalt részmintan a 13. dbra mutatja.
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13. dbra

Az egydimenzios olvasasi motivdcio gyakorisagi eloszlasa, tobbségi és tanulasban akadalyozott tanulok
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A gyakorisagi eloszlas alapjan megallapithatd, hogy mind a tobbségi, mint a tanulasban
akadalyozott tanulok esetében a gérbe kissé jobbra tolodott, ami azt jelenti, hogy a tanulok
tobbsége motivalt az olvasas irant. A két gorbe kozotti legfeltlinbb kiilonbség, hogy ez az
eltolodas a tobbségi tanulok esetében erdteljesebb. A tobbségi tanuldk kdzott nagyobb
aranyban vannak jelen az erds olvasas iranti motivaciot mutato tanulok, esetiikben a 80%p
feletti olvasasi motivacioval rendelkez6 tanulok ardnya 27%. Ugyanez az arany a tanulas-
ban akadalyozott tanulok esetében minddssze 13%. Viszont nem talalunk jelentds kiilonb-
séget a legkevésbé motivalt tanulok aranyaban: a tobbségi tanulok mintdjan a 40%p alatti
olvasasi motivacioval rendelkez6 tanulok aranya 11%, ugyanez a tanulasban akadalyozott
didkok esetében 12%. Azonban a tanulasban akadalyozott tanulok kozott tobben vannak,
akik kozepes erdsségli olvasas iranti motivacidval rendelkeznek, 6k a minta 76%-4t teszik
ki. A tobbségi didkok esetében €z az arany 62%.

Keresztmetszeti vizsgalatunk lehetdvé teszi, hogy a tanulok olvasés iranti motiva-
cigjat évfolyamonként is 6sszehasonlitsuk. A 14. dbra a tanulasban akadalyozott és a tobb-
ségi tanulok olvasasi motivaciojat mutatja harmadik, 6todik és hetedik osztalyban. Lathato,
hogy mind a tobbségi, mind a tanuldsban akadalyozott populdcid olvasasi motivacidja egy-
re csOkkend tendenciat mutat az egyes €letkorokban. A tobbségi tanulok olvasas irdnti mo-
tivacigjanak atlaga harmadik osztalyban 73%p, hatodik osztalyban 66%p, hetedik osztaly-
ban pedig mar csak 58%p. A varianciaanalizis eredményei szerint (21. tdbldzat) mindha-
rom ¢letkori csoport olvasasi motivacidja kozott a kiilonbség szignifikdns. A csdkkenés
ugyanigy tetten érhetd a tanulasban akadalyozott tanuldk esetében is, azonban mértéke
joval kisebb. Harmadik és 6todik osztaly kozott a csokkenés statisztikailag nem szignifi-
kans, minddssze 1 szazalékpontos. Otddik osztaly és hetedik osztaly kozott a tanulasban
akadalyozott tanulok esetében is szignifikans a motivaciobeli kiilonbség; mig 6tddik évfo-
lyamon az olvaséasi motivaci6 atlaga 62%p, addig hetedikben mar csak 58%p.
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Az olvasas iranti motivaltsag alakuldsa 3., 5. és 7. évfolyamon, tobbségi és tanuldsban akadalyozott tanulok
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21. tabldazat. Az olvasdsi motivdicié 3., 5. és 7. évfolyamon, tobbségi és tanuldsban akaddlyozott tanuldk,
ANOVA

Minta 3. évfolyam 5. évfolyam 7. évfolyam Levene p F p
Tobbségi 73 (17) 66 (19) 58 (20) 5,87 0,00 49,80 0,01
Tanulasban akadalyozott 63 (17) 62 (15) 58 (16) 0,58 0,56 4,97 0,01

Megjegyzés: Varianciaanalizis F-probajanak értéke és szignifikancidja. A 0,05 szinten szignifikans eltéréseket félkovér
szedés jelzi. Zarojelben a szorasok lathatok.

A tobbségi ¢és a tanulasban akadalyozott tanuldk atlagainak dsszehasonlitasa céljabol két-
mintas-t probat végeztiink. Az eredményeket a 22. tdbldzat tartalmazza.

22. tablazat Tébbségi és tanulasban akadalyozott tanulok olvasas iranti motivdcioja

T6bbségi aﬁ:;gg}ib;’; Levene p t/d p
3. osztaly 73 (17) 63 (17) 0,17 0,68 6,56 0,01
5. osztaly 66 (19) 62 (15) 3,55 0,60 2,09 0,04
7. osztaly 58 (20) 58 (16) 12,09 0,00 0,04 0,97

Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikans eltéréseket félkovér szedés jelzi.

A kétmintés-t proba eredményei alapjan a két részminta, azaz a tanuldsban akadalyozott €s
a tobbségi tanulok olvasasi motivacidjanak kiilonbsége harmadik és 6todik osztadlyban
szignifikans: a tanulasban akadalyozott tanulok olvasas iranti motivacidja szignifikansan
alacsonyabb. Harmadik évfolyamon a két részminta atlaganak kiilonbsége még 10%p, ami
jelentésnek tekinthet6. Hetedik osztalyra a tanulasban akadalyozott és a tobbségi tanulok
olvasas iranti motivacioja is csokken, a csokkenés nagysaga ugyanakkor eltérd. A tobbségi
tanulok olvasasi motivacidjanak erdteljesebb csokkenése kovetkeztében hetedik évfolya-
mon mar nincs kiilonbség a két vizsgalt részminta kozott, azaz a tObbségi és a tanulasban
akadalyozott tanulok olvasasi motivacidja hetedik évfolyamon azonos erdsségi.

Ennek az eredménynek szamos magyarazata lehet. Az egyik legvaldsziniibb az ok-
tatdsi modszerekben és a tanuldsi kornyezetben rejlik. A tanuldsban akadalyozott tanulok,
amennyiben enyhén értelmi fogyatékosnak mindsitik Oket, kiilon iskolaba keriilnek, ahol —
tobbek ko6zott — az olvasastanitasi modszerek is eltéréek az jobban igazodik a tanulok
egyéni sajatossagaihoz. Az enyhe értelmi fogyatékosnak nem mindsitett, tanuldsi nehéz-
séggel kiizd6 tanuldk szintén olyan tobbletsegitséget kaphatnak az iskolaban, amely moti-
vacios szempontbo6l elonyt jelenthet szamukra.

Osszegzésként, a feltételezésiink, miszerint a sorozatos kudarcélmények kdvetkez-
tében a tanuldsban akadalyozott tanulok olvasasi motivacidja minden évfolyamon alacso-
nyabb lesz, nem igazolt. Feltételezhetjiik, hogy a teljesitményészleletek nincsenek olyan
nagy hatassal a tanuldsban akadalyozott tanulok olvasas irdnti motivaltsdgara, mint azt
gondoltuk.

A képességfejlettség és a motivacid kozotti kapesolat feltdrasara korreldcidanalizist
végeztlink a tanuldk képes szdolvasas €s olvasas-szovegértés teszteken nyujtott teljesitmé-
nyének ¢és olvasasi motivacié mutatojanak bevonasaval. Az eredmények (23. tdabldzat)
alapjan a képes szoolvasas teszt altal mért olvasési készségfejlettség egyik évfolyamon és
egyik részminta esetében sem mutat szignifikdns dsszefiiggést az olvasasi motivacioval.
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Azzal 6sszefliggésben csak a szovegértés van, amely viszont minden évfolyamon és mind-
két populacio esetében gyenge, 0,1-0,2 koriili sszefliggést mutat.

23. tablazat. Az olvasasi motivdcio és az olvasasi képesség dsszefiiggése, korrelaciok

Tanulasban akadalyozott Tobbségi
Evfolyam Szbolvasas Szovegértés Szbolvasas Szovegértés
3. 0,08 0,11 0,11 0,13*
5. 0,07 0,21* 0,08 0,19**
7. 0,01 0,20** 0,10 0,18**

Megjegyzés:** 0,01 szinten szignifikans; * 0,05 szinten szignifikans

A szakirodalomban fellelheté forrasok alapjan nem egyértelmi, hogy vajon az olvasasi
motivacio €s az olvasasi képesség kozotti kapcsolat egyiranyt vagy kétiranyd, azaz hatas-
sal van-e az olvasasi motivacio az olvasasi képesség fejlettségére és forditva. Az olvasasi
képesség €és az olvasasi motivacid kozotti kapcsolat mélyebb rétegeinek feltarasara
regresszidanalizist végeztiink, melyben eldszor a szovegértés képesség fejlettségét, majd az
olvasasi motivaciot tettiik meg fliggd valtozoként. Az eredményeket a 24. és a 25. szamu
tablazatokban kozoljiik.

24. tablazat Az olvasas iranti attitiid és az olvasasi képesség dsszefiiggése, regresszioanalizis. Fiiggd valtozo:
szovegértés

Tanuldasban akadalyozott Tobbségi
3. évf. 5. évf. 7. évf. 3. évf. 5. évf. 7. évt.
Fliggetlen valtozok B i
Képes szoolvasas 24 6 1 27 16 11
5 4 3 2

Olvasasi motivacio

25. tablazat Az olvasas iranti attitiid és az olvasasi képesség dsszefiiggése, regresszioanalizis. Fiiggd valtozo:
olvasdsi motivacio.

Tanuldsban akadalyozott Tobbsegi
3. évf. 5. évt. 7. évf. 3. évt. 5. évf. 7. évt.
Fiiggetlen valtozok B B
Képes szoolvasas
4 4 3

Olvasasi motivacio

A regresszioanalizis eredményei mind a tanulasban akadalyozott mind a t6Gbbségi tanulok
részmintajan egy gyenge kétiranyll kapcsolatot tamasztanak ala az olvasasi motivacio és az
olvasas-szovegértés képesség fejlettsége kozott. Ez részben megerdsiti azoknak az olvasasi
motivacio modelleket, amelyek az olvasas és az olvasas teriiletspecifikus motivacié kdzott
reciprok kapcsolatot feltételeznek (pl. Guthrie és Wigfield, 2000), ugyanakkor a gyenge,
minddssze 2-5%-o0s magyarazoéerdk nem jelentenek erdteljes hatast. Az az eredmény, hogy
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a szovegértés teljesitmény kevés hatassal van az olvasasi motivacio alakulasara, sot a hete-
dik osztalyos tanulasban akadalyozott tanulok esetében egyaltalan nincs szignifikans ma-
gyarazoereje, megerdsiti azon feltételezésiinket, hogy az olvasasi motivaciot elsGsorban
egyéb tényezok, feltételezhetden példaul az alkalmazott modszerek és olvasmanyok befo-
lyasoljak.

Ugyanakkor az egydimenzids olvasasi motivacio vizsgalata csak egy nagyon atfogd
képpel szolgal az olvasasi teljesitmény €s az olvasasi motivacid kapcsolatat illetéen. Nem
szolgal elegendd informacidval, hogy el tudjuk donteni, mely olvasasi motivumok befolya-
soljak leginkabb vagy legkevésbé a teljesitményt, illetve mely motivumok alakuldsara van
hatassal az olvasas teriiletén elért eredményesség. Ehhez tovabbi kutatdsokra van sziikség.

Kutatasunkban ugyanakkor lehet6ségiink nyilt arra, hogy az 1Q és a csaladi hattér
hatésait is vizsgaljuk az olvasasi motivaciora. A tanulasban akadalyozott tanulok egy része
enyhén értelmi fogyatékos, azaz 1Q-ja az atlag alatti, masik résziik pedig annak ellenére,
hogy 1Q-ja a normal Gvezetbe tartozik, tanulasi nehézséggel kiizd, sokszor éppen a nem
megfeleld csaladi hattér okozta kornyezeti artalmak miatt. Nézziik meg, milyen kapcsolat-
ban allnak az emlitett tényezOk a tanuldk olvasds iranti motivacidjara. A 26. tablazat az
egydimenzids olvasasi motivacid, a szovegértés, az apa iskolai végzettsége mint a csaladi
hattér egyik gyakori jellemzdje €s a Raven-féle 1Q teszt eredményeinek korrelaciojat mu-
tatja tanulasban akadalyozott és tobbségi tanulok esetén. Az alsé haromszdgben a tanulas-
ban akadalyozott, a felsé haromszogben a tobbségi tanulok korrelacios egyiitthatdit tiintet-
tik fel.

26. tablazat. A szévegértes, az olvasasi motivacio, az 1Q és az apa iskolai végzettségének osszefiiggései

Korrelaciok ., Olvasasi motiva-
Szévegértés .

Apa iskolai vég-
, Raven 1Q P , g
cio zettsege

Szovegértés 0,04 0,50** 0,23**

Olvasasi motivaciod 0.07

Raven 1Q 0,43**

0,07* 0,13**

-0,08 0,43**

Apa isk. végz. 0,05 0,06 0,10* -

Megjegyzés: Az alsé haromszog a tanulasban akadalyozott tanulok, a felsé haromszog a tobbségi tanulok korrelacios
egyiitthatoit tartalmazza. ** 0,01 szinten szignifikans; * 0,05 szinten szignifikans

A korrelacios egyiitthatokat tartalmazo 26. tablazat egyértelmi kiilonbségeket mutat a ta-
nulasban akadalyozott és a tobbségi tanulok kozott. A tanulasban akadalyozott populacio
esetében az olvasasi motivacio sem az 1Q-val, sem az apa iskolai végzettségével nem mutat
szignifikans korrelaciot, mig a tobbségi mintdban mindkét valtozoval szignifikans az 6Sz-
szefliggés. A tobbségi tanuldk esetében az olvasasi motivacid gyenge pozitiv Osszefiiggeést
mutat az 1Q-val és az apa iskolai végzettségével is, melynek értelmében a magasabb 1Q
pontszamot eléré vagy magasabb iskolai végzettségli apaval rendelkezd tanulok motival-
tabbak az olvaséasra. Az, hogy a tanuldsban akadalyozott tanuloknal ez az 6sszefiiggés nem
all fenn, szintén arra utal, hogy olvasasi motivaciojukat egyéb tényezok alakitjak.
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2.4. Részosszefoglalas: A masodik pilot vizsgalat

Masodik pilot vizsgalatunkban az olvasasi motivacié egydimenzids vizsgalatat valositottuk
meg egy olyan tanuloi kérdoiv fejlesztésével, amely az attitiidbeli és viselkedéses jellem-
z0k alapjan kovetkeztet az olvasas iranti motivacio mint komplex egész erdsségére. Nem
tettiink kiillonbséget az egyes motivumok kozott, az olvasasi motivacidt egy mérdszdmmal
jellemeztik. Az egydimenzids vizsgalatot tobbségi és tanulasban akadalyozott, azaz eny-
hén értelmi fogyatékos és tanulasi nehézségekkel kiizdd tanuldkkal is elvégeztiik, igy lehe-
tdségiink nyilt az eredmények Gsszehasonlitasara.

Eredményeink alatamasztottak, hogy a fejlesztett méréeszkoz segitségével az olva-
sas iranti motivaciordl megbizhato becslés adhato. A harmadik, 6todik és hetedik osztalyos
tanulokkal végzett kutatas eredményei arra is ramutattak, hogy a magasabb évfolyamokon
a tanulok olvasas irdnti motivacioja egyre alacsonyabb, azaz az olvasasi motivacié harma-
diktol hetedik osztalyig folyamatosan csokken. Ez az allitas érvényes a tobbségi és a tanu-
lasban akadalyozott tanuldkra is, habar a csokkenés iiteme a két populéacio esetében eltéro.
A tanulasban akadalyozott tanuldk harmadik és 6todik évfolyamon szignifikansan alacso-
nyabb motivacidét mutatnak az olvasas irdnt, azonban hetedik évfolyamon nem mutathato
ki kiilonbség a tobbségi és a tanuldsban akadéalyozott tanulok olvasasi motivacidjaban. A
szovegértés képessége, az 1Q €s az apa iskolai végzettsége sem mutatott erds korrelaciot az
olvasasi motivacioval, a tanuldsban akadalyozott tanulok esetében pedig az 1Q és az apa
iskolai végzettsége egyaltalan nem mutatott szignifikans Gsszefiiggést az olvasasi motiva-
cioval. Ezen eredmények alapjan feltételezhetjiik, hogy az olvasasi motivaciot egyéb té-
nyezok, példaul az otthoni és iskolai olvasasfejlesztd tevékenységek egyes jellemzoi ala-
kithatjak.
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3. A kézponti empirikus vizsgadlat
3.1. A kozponti empirikus vizsgalat célja és koncepcioja

Szakirodalmi attekintésiinkben az olvasasi motivacié mint teriiletspecifikus motivumok
Osszességének nemzetkdzi és hazai megkozelitéseit elemeztiik. A hazai kutatdsokban az
olvasas iranti motivaltsag altalaban egy adott tartalom vagy miifaj — leggyakrabban a szép-
irodalom — iranti érdeklddésként jelenik meg, mig a nemzetkozi szakirodalom a jelenség
egy tagabb, az OECD altal is alapul vett értelmezését adja. Ez utdbbi szerint az olvasasi
motivacio egy sokodsszetevOs rendszer, melynek kutatdsa elsdsorban a tanuldsi motivacio
elméletét kdvetve indult meg. Az olvasasi motivacid dsszetevoi koziil szamos a tanulasi
motivacio szakirodalmabol ismert motivumot €s néhany kifejezetten az olvasashoz kapcso-
16d6 tertiletspecifikus motivumot azonositottak. Ugyanakkor nem ismeretes az olvasasi
motivacid egy olyan atfogd modellje sem, amely a tanulasi motivacié jol megalapozott
elméletein alapul, és amelyet empirikus adatok is igazolndnak. A rendelkezésre all6 mérd-
eszkozok egyszerre csak néhany motivum vizsgalatara alkalmasak, és megbizhatosaguk is
sok esetben alacsony. Tovabbi kutatasi feladat marad tehat a tanuldsimotivum-rendszer
adaptalasa az olvasas teriiletére, az igy feltart motivumok egyiittes, tertiletspecifikus mérési
lehetdségeinek kidolgozasa, a motivumrendszeren beliili kapcsolatok feltarasa.

Az olvasasi motivaltsag és az olvasasi képesség fejlodése kozott az empirikus kuta-
tasok egyiranyu kapcsolatot mutattak ki, melyben az olvasasi motivaltsag meghatarozoja a
szovegértés késobbi fejlettségének, ugyanakkor a fejlett szovegértés még nem feltétleniil
eredményez magas foku motivaltsagot az olvasas irant. Mivel az olvasasi képesség fejlesz-
tése a formalis oktatas befejeztével a minél szélesebb kort és gyakoribb olvasassal megva-
16sithatd, illetve fenntarthato (Nagy, 2005), az iskolaknak a képességfejlesztés mellett a
motivumfejlesztésre is hangsulyt kellene fektetni. Ehhez azonban sziikséges egyrészt a mar
emlitett mddon a motivumok feltarasa, masrészt a tanulok olvasasi motivaltsaganak, annak
képességfejlettséggel vald Osszefliggéseinek vizsgalata. A fejlesztés szempontjabol tovab-
ba alapvetd fontossagli azoknak a tényezdknek az azonositdsa, amelyek az olvasas kiilon-
b6z6 kontextusaiban hatassal lehetnek a motivumok fejléddésére, majd az azonositott terii-
leteken végzett helyzetelemzés.

Két korabbi kutatdsunkban egy-egy olvasasi motivum vizsgalatat végeztik el. A
kutatdsok eredményeként megismertiik a hazai tanulok olvasasi énképét €s olvasas iranti
attitidjeit. Jelen kutatasunk célja, hogy atfogo képet kapjunk a hazai altalanos iskolas tanu-
16k olvasés iranti motivaciojarol, az azt befolyasold tényezokrdl és olvasasi teljesitménnyel
valo Osszefiiggésérdl. Ehhez olyan vizsgalatra van sziikség, amely tobb olvasasi motivum
mikodésének egyiittes megismerését teszi lehetévé.

Kozponti kutatasunkban az olvasasi motivacidt olyan sokdsszetevOs rendszerként
definialjuk, amely magaban foglalja mindazokat a teriiletspecifikus tanulasi motivumokat,
amelyek az olvasasi tevékenység megkezdésében és folytatasaban, az olvasasban valo el-
mélyiilésben és az az irant valo elkotelezédésben tartalomtol fiiggetleniil szerepet jatsza-
nak. Az olvasasi motivacidé mint 6nalldé konstruktum motivumok rendszere, azaz azon bel-
sO pszichikus komponensek 0sszessége, amelyek az olvasasi viselkedés viszonyitasi alap-
jai. A motivumokra iranyul6 hatasokat és a motivatorokat csak mint a motivumokat befo-
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lyasolo tényezoket értelmezziik. Az olvasasi motivaciot rendszernek tekintjiik, azaz felté-
telezziik, hogy az egyes olvasasi motivumok ko6zott kapcsolatok vannak. Megkozelité-
stinkben az olvasasi motivacio teriiletspecifikus tanuldsi motivacio, azaz dsszetevéi meg-
egyeznek a tanulasi motivacio elméletei altal azonositott motivumokkal, ugyanakkor tar-
talmukban szlikebbek, minthogy kizardlag az olvasasra és az olvasas elsajatitdsara vonat-
koznak, valamint tobb olyan elemet is tartalmaznak, amelyek csak az olvasas teriiletére
vonatkoznak, azaz olvaséasspecifikusak. Koncepcionkban az olvasasi motivaciot az olvasott
tartalomtol fliggetleniil definialjuk, azaz — kdvetve a nemzetkdzi rendszerszintli mérések
koncepcigjat — olvasasi tevékenység alatt barmely irott tartalom barmilyen céllal torténd
dekddolasat és értelmezését értjiik, nem tesziink ezek kozott kiilonbséget.

Vizsgalodasunk az altalanos iskola kezdeti szakaszatol az alapfoku oktatas-nevelés
olvasas elsajatitasa, az ¢ terlileten szerzett affektiv tapasztalatok hatassal vannak a késobbi-
ekben a tobbi tantargy tanulasara, az azok iranti motivaciora. Az olvasasi motivacio jel-
lemzdinek, fejlédésének megismerése feltételezhetdleg, alapul szolgal a tanulasi motivaciod
mas teriiletekre is kiterjedd tertiletspecifikus vizsgalataihoz.

Tekintve, hogy a hazai szakirodalom nem rendelkezik az olvasasi motivacio
tartalomfiiggetlen, sokdsszetevis rendszerének modelljével és az annak vizsgalatara al-
kalmas méréeszkozzel, elsé célunk, hogy a nemzetkézi szakirodalom megismerésével, a
nemzetk6zi olvasasi motivacio modellek adaptalasaval a konstruktum altalanos iskolai
mérésére alkalmas méréeszkozoket fejlessziink. Ehhez alapul Moller és Schiefele (2010)
olvasasimotivacio-modellje szolgalt, amit a tanulasi motivacio elméletei alapjan egészitet-
tiink ki. A motivumok miikodését, fejlddését befolyasold, a szakirodalom altal targyalt
tényezOk vizsgalatara a felsobb évfolyamokon sziil6i és tanari kérdéiveket dolgoztunk ki.
Ugyanakkor feltételezziik, hogy az alsobb évfolyamokon a sziil6i és a tanari meggy6z06dé-
sek és visszajelzések internalizalasa még kezdeti fazisban van, ezért a tanuldi megnyilva-
nulasokban tetten érhetdek. Mivel a szocialis kornyezet hatdtényezdi szubjektiv feldolgo-
zason mennek keresztiil, a szocilis kornyezet egyes jellemzdinél informativabb az, hogy
mit dolgoz fel ebbdl a tanuld. fgy az alsobb évfolyamokon félig strukturalt interjukkal
igyeksziink feltarni az internalizdlandé extrinzik motivumokat. Az olvasasi képesség vizs-
galatara olvasaskészség tesztet, valamint folyamatos és nem folyamatos szoveget is tartal-
maz06 szovegértés tesztet hasznaltunk. A hattérkérdoivek a tanuld nemére, osztalyzataira €s
csaladi hatterére vonatkozo kérdéseket tartalmaztak. Az adatokat kvantitativ és kvalitativ
modszerekkel elemeztiik. Az empirikus mérés koncepcidjat a 15. abra szemlélteti.
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Az olvasas(tanulas) kontextusanak

vizsgalata
(Szocialis kontextus és
targyi kornyezet)

Az otthoni kontextus
vizsgalata
SZULOI KERDOIVEK
a sziilék olvasas(tanulas)sal
kapcsolatos meggydzddései,
koz06s olvasasi tevékenység,
visszajelzések,
targyi kornyezet

internalizacio, szub-
Jjektiv feldolg0zas

L
Y

....A

A
A 4
Az iskolai kontextus vizsgalata
TANARI KERDOIVEK

a pedagogus olvasas(tanulas)sal
kapcsolatos meggy6zddései,
a pedagogus fejlesztd
tevékenysége,
visszajelzések,
targyi kornyezet

A tanulé szocialis
kornyezet észleletének
vizsgalata
TANULOI INTERJUK

az olvasas(tanulas)
célja, értéke

olvasas énkép forrasai

internalizacio, Szub-
Jjektiv feldolg0zdas

STRUKTURALT INTERJUK
Tertletspecifikus tanuldsi motivu-
_______________ mok .
'Elvarasmotivumok ! | Ertékmotivumok
| olvasési énkép 1} r-------oooo-
' olvasasi L intrinzik:
i onhatékonysag i i olvasasi flow
1
1 P S
i extrinzik:
T i olvasas gyakor-
_ 1 lati és teljesit-
az olvasasi ' mény- értéke;

. , 1 2
sikerek és ' olvasasi célori-
kudarcok i entéci6
attribticioi

Az olvasasi motivacio mérése

TANULOI KERDOIVEK ES

Olvasésspecifikus motivumok

az olvasas szocialis motivumai
attitidok a szabadidds és tanulasi céla
olvasas irant

15. dbra

A kézponti empirikus mérés rendszere

‘IIII»

Az olvasasi teljesitmény
meérése

HATTERKERDOIV

a pedagogus értékelése
otfoku skalan (2. osztaly)

osztalyzatok

KEPES SZOOLVASAS
TESZT
szoolvasas (2. osztaly)

SZOVEGERTES TESZT
folyamatos szovegek értése

nem folyamatos szovegek
értése
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3.2. A kozponti vizsgalat kérdései, hipotézisei

Az alapkutatas 6t problémakdr koré szervezddik, melyekhez kiilon-kiilon kapcsolodnak kuta-
tasi kérdések. Kutatasunkban az alabbi kérdésekre kerestiik a valaszt:

1. Meérés: az olvasasi motivacid tobbmotivumos mérése

e Azonosithatok-e a szakirodalom altal targyalt motivumok, elkiilénithetéek-e az olva-
sas terililetén miikodo egyes motivumok?

o Me¢érhetdek-e eredményesen az altalanos iskolas koru tanulok olvasasi motivumai?

e Me¢érhetdek-e eredményesen az olvasasi motivacidé 0sszetevoi mar az olvasastanulas
kezdetén?

e Vizsgalhato-e az elvaras-érték modell két alapelemének, az olvasasi énképnek €s az
olvasasnak tulajdonitott értéknek a forrasa az olvasastanulas kezdetén?

2. Motivumok: az olvasasi motivumok életkori, nemi jellemzdi

e Mi jellemzi az olvasastanulas kezdetén a tanuldk olvasasi motivumait?

e Milyen forrasai vannak az elvaras-érték modell két alapelemének, az olvasas énkép-
nek ¢és az olvasasnak tulajdonitott értéknek az olvasastanulas kezdetén?

e Hogyan alakul az ltalanos iskola folyaman a tanulok olvasas iranti motivaltsaga?

e Hogyan alakulnak az altalanos iskola folyaman az egyes olvasasi motivumok jellem-
7061?

e Van-e kiilonbség a nemek kozott az olvasés irdnti motivaltsag mértékét illetéen?

e Van-e kiilonbség a nemek kozott az egyes olvasasi motivumok jellemzoit illetéen?

3. Belso 0sszefiiggésrendszer: az olvasasi motivacio belsé strukturdjanak, a motivumok 6Sz-
szefliggésrendszere

e Hogyan jellemezhetd az olvasasi motivumok egymashoz val6 viszonya az egyes €Vv-
folyamokon?

e Kimutathato-e kiilonbség az olvasasi motivacio belsé struktirajaban, a motivumok
Osszefliggésrendszerében az életkori csoportok kdzott?

4. Motivumok és képességfejlettség kapcsolata: az olvasasi motivumok 6sszefliggése az ol-
vasasteljesitménnyel és az olvasasi képesség fejlettségével

e Milyen Osszefiiggés all fenn az olvasasi motivumok ¢€s az olvasasi képesség fejlett-
sége kozott?

e Milyen 0sszetiiggés all fenn az olvasasi motivumok ¢€s a tandr értékelése, valamint az
olvasas/magyar nyelv és irodalom osztalyzatok kozott?
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5. Kiilso dsszefliggésrendszer: a motivumok 6sszefiiggése a kiilsd, kornyezeti tényezokkel

e Mi jellemzi az olvasasi képesség és az olvasasi motivumok otthoni fejlesztését?

e Van-e Osszefliggés a csaladi hattér, a csaladi nevelés és az olvasasi motivumok ko-
ZOott?

e Mi jellemzi az olvasasi képesség és az olvasasi motivumok 6vodai és iskolai fejlesz-
tését?

e Van-e Osszefliggés az 6vodai ¢€s iskolaskori fejlesztés és az iskolaskori olvasasi mo-
tivacio kozott?

e Tettenérhet6k-e az olvasastanulas kezdetén a tanulok megnyilatkozasaiban a szocia-
lis kontextus hatasai?

e Mi alakitja a tanulok sikerelvarassal kapcsolatos motivumait motivumait az olvasas-
tanulds kezdetén?

e Milyen értéket, célokat tulajdonitanak a tanulok az olvasastanulas kezdeti szakasza-
ban az olvasas(tanulas)nak, és mi alakitja ezt a folyamatot?

A szakirodalom ¢és korabbi kutatdsaink eredményei alapjan az egyes problémakorokhoz kap-
csolddoan a kovetkezd hipotéziseket fogalmazzuk meg:

1. Mérés

Hi: Strukturalt interjuk keretében felvett kérddivekkel megbizhatd becslés adhato az
olvasasi motivumok miikodésérdl az olvasdstanulds kezdeti szakaszéban.

H,: Kérdbives modszerrel megbizhato becslés adhaté a motivumok miitkodésérdl az ol-
vasastanulas késébbi szakaszaban.

Hs: A faktoranalizis eredménye alapjdn a tanuldsi motivacio és az olvasdsi motivaciod
irodalma 4ltal targyalt motivumok azonosithatok és elkiilonithetdk.

H,: Félig strukturalt interjimodszerrel megbizhatéan vizsgalhat6 a tanulok énképének
forrasa és az altaluk az olvasas(tanulas)nak tulajdonitott célok.

Hs: Képes szoolvasas teszttel megbizhatd becslés adhatd a szoolvaso készség miikodé-
sérol.

Hg: Szovegértés teszttel megbizhatod becslés adhatd az olvasds-szovegértés képességé-
nek miikodésérol.

2. Motivumok

H7: Az olvasastanulas kezdeti szakaszaban a tanuldkat az olvasas iranti magas moti-
valtsag jellemazi.

Hs: A motivumok erdssége a felsobb évfolyamokon egyre alacsonyabb.

Ho: A motivumok miikddését illetden az évfolyamok kozott jelentds kiillonbségek van-
nak.

Hio: Mar az olvaséstanulas kezdeti szakaszaban szdmos kiilonbség lelhet6 fel a nemek
kozott a motivumok erdsségét illetden.
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3. Belso dsszefliggésrendszer

Hi1: Az olvasas motivumai kozott mar az olvasastanulas kezdeti szakaszaban is 0ssze-
fiiggések vannak.

Hi2: Az egyes kategoridkba tartozd motivumok kozott (értékmotivumok és
elvarasmotivumok) a kapcsolat erdsebb, mint a kategoriak kozott.

Hi3: A magasabb évfolyamokon a kategoriak kozotti kapcsolat erésebb, mint az ala-
csonyabb évfolyamokon.

4. Motivumok és teljesitmény:

Hia: Az olvaséasi motivumok és az olvasasi teljesitmény kozott pozitiv iranyu Ossze-
fliggés van.

His: Az olvasasi motivumok és az olvasési teljesitmény kozotti 0sszefliggés erdssége
fligg attol, hogy az olvasasi motivacié mely indikatorat hasznaljuk.

His: Az olvasasi motivumok erdsebben korreldlnak az osztalyzatokkal, mint az olvasa-
st képesség fejlettségével.

Hi7: A magas képességfejlettségii tanulok nem feltétleniil motivaltabbak az olvasasra.
Hig: Az olvasas iranti motivacid meghatarozoja a képességfejlettség egyéni kiilonbsé-
geinek.

5. Kiilso dsszefliggésrendszer

Hig: A tanulok olvasasi motivumai 0sszefiiggést mutatnak az otthoni és az iskolai olva-
sasi tevékenységek egyes aspektusaival.

Hyo: A tanulok olvasdsi motivumait az olvasastanulads kezdetén erdsen befolyasoljak a
tanito és a sziilok visszajelzésel.

Hi: A tanulok olvaséstanulassal kapcsolatos céljait a sziildi €s pedagogusi tevékeny-
ségek alakitjak.

Hy,: A csaladi hattér egyes jellemzoi €s az olvasasi motivumok fejlettsége kozott kap-
csolat van.

3.3. Adatfelvétel és méroeszkozok

Az adatokat 2010 novemberében vettiik fel Csongrad, Pest és Bacs-kiskun megyei altalanos
iskoldakban. Az olvasasi motivacido mérésére tanuldi kérddiveket, az olvasasi képesség vizsga-
latara teszteket, az olvasastanulas kontextusanak felmérésére sziil6i és pedagogusi kérdéiveket
alkalmaztunk. A vizsgalatban altalanos iskolds kora tanulok vettek részt, azaz a 7—14 éves
korosztaly. A viszonylag széles ¢letkori spektrum miatt nem alkalmazhattunk azonos méro-
eszkozoket minden életkori csoportban, igy az altaldnos iskola kezdd szakaszara és a felsdbb
évfolyamokra az olvasasi motivacié mérése céljabol azonos modell alapjan, de szamos jellem-
z6jében eltéré6 mérdeszkozt fejlesztettiink. A két kérdéivvaltozat — az 1-2. osztaly és a 3-8.
osztaly szdmara készitett valtozatok — skalai megegyeznek, €s a legtobb skala esetében az
itemek is csupan a modalitas tekintetében térnek el. Egy motivum — a célorientacid — esetében
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a szakirodalom tanulméanyozésa utan ugy dontottiink, a fiatalabb korosztaly esetében a konkré-
tumok szintjén fogalmazzuk meg a kérdéseket, igy itt az egyes célorientaciokra vonatkozo
tételek nem alkotnak skalat. Az olvasés értéke esetében hasonldan jartunk el: az alsobb évfo-
lyamokon a teljesitmény- és gyakorlati értékre egy-egy tétel vonatkozott, a felsébb éveseknél
egy-egy skala. A kiilonbségtételt itt a kérddivtételek megfogalmazasa, logikai feldolgozasa
indokolta.

Mind az els6-masodik osztaly, mind a fels6bb évfolyamok olvasasi motivacio kérd6-
iveinek fejlesztésekor hazai és kiilfoldi mérdeszkozoket vettiink alapul. A kérddivek skalai
megfelelnek az altaluk vizsgalt motivumoknak. Egy-egy skala fejlesztésekor egy az adott mo-
tivumot vizsgaldo mar meglévo €s kiprobalt kiilfoldi vagy hazai méréeszkozre tdmaszkodtunk.
A skalak adaptalasa kétféle modon tortént. Egyrészt, az olvasasi motivacio nemzetkozi tobb-
motivumos vizsgalatainak mérdeszkozeit felhaszndlva, az angol nyelvii, olvasas teriiletére
vonatkozd skalak magyar nyelvre forditasaval €s adaptalasadval; masrészrdl a tanulasi motiva-
ci6 vizsgalataiban hasznalatos hazai vagy kiilfoldi kérddivek skalainak olvasas teriiletre — és
sziikség esetén magyar nyelvre — torténd adaptalasaval. A felhasznalt kérddivek listajat a hoz-
74 tartozo skala feltlintetésével a 27. sz. tabldzat tartalmazza. A skaldk adaptalasahoz az erede-
ti méréeszk6zok szerzdinek engedélyét kikértiik.

27. tablazat. Az olvasasi motivacio kérdoivek skaldi és a skalak kidolgozdsahoz felhasznalt mérdeszkozok

Skdla Méréeszkoz
Olvasas 6nhatékonysag Early Literacy Motivation Survey (Wilson és Trainin, 2007)
Flow az olvasasban Flow Kérd6iv (Oldh, 2005)
Olvasasi énkép Self-Description Questionnaire | (Marsh, 1992)
Az olvasas sikerek és kudarcok Early Literacy Motivation Survey (Wilson és Trainin, 2007)
attribcidi
Olvasas célorientacid a célorientacio skalai (Meece és Miller, 2001)
Az olvasas(tanulas) teljesitmény- és az olvasas szerepe az iskolai el6haladasban és az életben (Szinger,
gyakorlati értéke 2009) (4.,6. és 8. évfolyamok) és Wigfield és Eccles (2000)
(2. évfolyam)
Az olvasas szocialis motivumai Motivations for Reading Questionnaire (Wigfield és Guthrie, 1997)
Attitidok a szabadid6s és Elementary Reading Attitude Survey (McKenna és Kear, 1990)

a tanulasi céla olvasas irant

3.3.1. Az els6 és masodik évfolyam mérdeszkozei

Az alsobb évfolyamosok mérdeszkozeit a korosztaly é€letkori jellemzdinek megfeleléen fej-
lesztettiik. Az olvasasi motivumok kérdoiv skalait €s felépitését tekintve azonos a felsébb év-
folyamok mérdeszkozével. Azonban az egyes tételek megfogalmazasa és egyes esetekben a
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skalakhoz tartozo tételek eltérdek. Az elsds-masodikos mérés tovabba az adatfelvétel modja
tekintetében is eltér a felsobb évfolyamon tortént vizsgalatoktol.

Az olvasasi motivumok mérése: Az olvasas motivumainak vizsgalatara az els6 és a ma-
sodik évfolyam szdmara strukturalt és félig strukturalt interjuk keretében felveheto kérddivet
fejlesztettiink. Az 50 kérdoéivtételbdl allo mérdeszkoz (6. melléklet) az olvasasi motivacio
nyolc komponensét vizsgalja. A tételek modalitasukat tekintve kérdések. A modalitas megva-
lasztasat korabbi kutatasok eredményei indokoltak, amelyek ramutattak, hogy szobeli interjuk
alkalmaval a kijelent6 mondatok hasznalata a kisebb gyermekek szaimara értelmezési nehézsé-
geket okoz. A kérdések megértésének folyamata ezzel szemben kevésbé Osszetett, hiszen a
természetes beszédhelyzetnek inkabb megfelelé (Chapman és Tunmer, 1995).

Az 50 tételb6l 48 Likert-skalas, a valaszadas négyfoka skalan torténik. A négyfoku
skala hasznalatat az indokolta, hogy az adott korosztaly szamara egy kozépso értek nehezen
értelmezhetd lett volna €s konnyen azonosithattdk volna a ,,nem tudom” vagy ,,nem értem a
kérdést” jelentéssel. A négyfoku skala hasznalataval megerdsitettiik benniik, hogy dontést va-
runk. Mindemellett hangsulyoztuk, hogy nem probléma, ha nem tudnak valaszolni, ezt barmi-
kor jelezhetik. A valaszadas igy egyértelmiien a kérdés értelmezésére utalt, mig a valaszadas
elkeriilése a meg nem értésre engedett kovetkeztetni. A szobeli kikérdezés indokolta tovabba
azon dontésiinket is, hogy tobb motivum vizsgalatahoz csupan néhany kérdoivtétel kapesolod-
jon, ugyanis a méréeszkoz kiprobalasakor tobbszor felmeriilt az a probléma, hogy a tanulok
nem értették vagy félreértették, miért tessziik fel ugyanazt a kérdést kicsit mas formaban. Isko-
lai kontextusban a tanulok hozza vannak szokva, hogy a kérdésekre vannak jo és rossz vala-
szok, és a tanito akkor fogalmazza Gjra a kérdést, ha az arra elsdként kapott valasz nem megfe-
lelé. A gyermekek igy a tobbszori, azonos tartalmu, de mas megfogalmazasu kérdésekbdl igy
arra kovetkeztettek, hogy el6z6 valaszuk nem volt jo, €s valami teljesen mas valaszt probaltak
megfogalmazni. Az olyan skaldk ezért, amelyek nem komplex skéaldk (mint példaul a flow),
hanem az olvasasi motivaltsag csupan egyetlen aspektusara kérdeznek ra (példaul onhatékony-
sag) csak 2—3 kérddivtételt tartalmaznak.

A skalan torténd valaszadast segédeszkozokkel tettiikk egyszeriibbé a gyermekek sza-
mara (7. melléklet). A kérdéseket el6szor mindig eldontendd formaban tettiik fel a gyermekek-
nek, akik eldszor igennel vagy nemmel vélaszoltak. Ezutdn a vélaszaikat a piktogramok segit-
ségével pontosithattak, finomithattak. A skalak hasznalatat a tanuloknak az interjuk kezdete
eldtt egyszeri példakon keresztiil tanitottuk meg. A mosolygés arcos valaszado lap a jegyzo-
konyv elsd (attitidok €s szocialis motivumok) skaldjanak felvételéhez hasznalando, és érzelmi
viszonyulast fejez ki. A tobbi skala esetében segédeszkdzként az oszlopos abrat alkalmaztuk;
ez az intenzitas, a gyakorisag és a mennyiség kifejezésére volt alkalmas.

Héarom motivum — az onhatékonysag, a teljesitmény-attribuciok és a célorientacid —
vizsgalata feladatspecifikusan tortént, a tobbi motivum esetében a tételek az olvasas teriiletére
vonatkoznak, azonban ezen beliill nem kapcsolédnak egy specifikus olvasasfeladathoz. Az
vobeni feladat kitlizése, specifikalasa. Esetlinkben ez egy hangos olvasast igényl6 feladat volt,
melyben arra kértiik a tanulokat, hogy két szokartyan 1évo kilenc-kilenc kiilonb6z6 hossziasaga
sz6t olvassanak fel hangosan. Az egyik szokartya valds szavakat, a mésik alszavakat tartalma-
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zott, ezzel fokozva a kihivas nagysagat. Mieldtt megkaptak volna a szokartyat, rovid idére
felmutattuk nekik, majd arra kértiik 6ket, becsiiljék meg, mennyit tudnak majd a szavak koziil
hibatlanul felolvasni a valos szavak és az dlszavak esetében kiilon-kiilon. A vélaszt a négyfoka
skalan adhattdk meg. A teljesitményattribuciok-skala feladatspecifikussagat az indokolta, hogy
feltételeztiik, a tanulok még nehezen gondolkodnak el ebben az életkorban sajat sikereik és
kudarcaik okan, mely nehézséget még tovabb fokozhatja az, ha nem tudjak az adott sikert
vagy kudarcot konkrét eseményhez kotni. A teljesitményattribuciok vizsgalatara igy kozvetle-
niil a hangos olvasas feladat utan keritettiink sort, kérdéseink pedig a hangos olvasas kozben
elkovetett hibdkra ¢és az Osszteljesitmény sikerére vonatkoztak. A  harmadik
feladatspecifikusan vizsgalt motivum, a célorientaci6 esetében a viszonyitasi feladatot a képes
szoolvasas teszt jelentette, amit a tanulok kozvetleniil az interjuk el6tt toltottek ki. A
feladatspecifikus vizsgalatot itt ismét a kérdések elvontsaga, a viszonyitasi pontok hidnya in-
dokolta. A célorientaciora vonatkozd kérdések elott arra kértilk a tanulokat, emlékezzenek
vissza, mi jart a fejiikben, mikdzben ezen a feladaton dolgoztak. Ezt kovetden a kérdések erre
a specifikus helyzetre vonatkoztak. Az olvasasi motivacio iskola kezdetekor torténé mérésére
fejlesztett mérbeszkodz szerkezetét a 28. tdbldzat mutatja.

28. tablazat. Az olvasdsi motivdcio mérdeszkozének felépitése a mdsodik évfolyam vizsgalatdban

Kerdoiveetelek

Motivumok , Példa kérddiveetelre
szdma
Attittidok 5 Szereted gyakorolni az iskolaban az olvasast?
Szocialis motivumok 4 Szereted, amikor kézosen olvasol valamit valakivel?
Onhatékonysag 2 Mennyit tudnal felolvasni a szavak koziil?
Sikerattribliciok 5 Azért sikeriilt kiolvasnod, mert szerencséd volt?
Kudarcattribuciok 5 Azért nem sikeriilt kiolvasnod, mert nehéz volt a sz6?
Amikor olvasasoran egy feladaton dolgozol, akkor csak a
Flow 7 :
feladatra figyelsz?
Antiflow 9 ’Amﬂ,(OI‘ o!vasasoran egy feladaton drolgozol, akkor szoktad
ugy érezni, hogy nem érdekel az egész?
Erték 3 Fontos neked, hogy jol1 tudj olvasni?
Enkép 4 J6 olvaso vagy?
e, Mikor a feladatokon dolgoztal, azt kivantad, barcsak ne
Célorientacio 6

kellene megcsinalnod dket?

Harom motivum vizsgalatdhoz a zart kérdések mellett nyilt végli kérdések is kapcsolodtak
annak érdekében, hogy pontosabb képet kapjunk arr6l, mi alakitja a tanulok elvaras és érték
motivumait, mi alapjan alakitjdk ki meggydzddéseiket és pontosan mit takarnak ezek a meg-

gy0zddések. Az egyik ilyen motivum az olvasasi énkép volt, melynek esetében a zart kérdést
kovetd nyilt végii kérdés az énkép forrasaira kérdezett ra, a masik esetben az olvasas(tanulas)
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teljesitmény- €s gyakorlati értékére vonatkozo kérdés utan a nyilt végli kérdés az értéktulajdo-
nitds okdra, azaz az olvasasi célokra irdnyult. A valaszokat hangfelvételen rogzitettiik, majd
két fliggetlen elemzd segitségével kategorizaltuk. A harmadik motivum, amely vizsgélatara
nyilt végii kérdést is alkalmaztunk, az olvasasteljesitmény-attribuciok voltak. Ez esetben a
nyilt és a zart végili kérdések egymas ellendrzésére, azaz a valaszok megbizhatdsdganak bizto-
sitdsara irdnyultak. A nyilt végii kérdésre adott valaszt ebben az esetben a jegyz6konyv rogzi-
tésekor az interju készitdje kategorizalta a szakirodalom altal meghatarozott négy kategoria
(lasd Weiner, 1985) egyikébe.

Az olvasasteljesitmény mérése: Az olvasasteljesitményt kétféle mutatd alapjan hataroz-
tuk meg. Egyrészt a képességfejlettség vizsgalatara ebben az életkorban szdolvasds tesztet
alkalmaztunk (Nagy, 2006, 4. melléklet). A szdjelentés-olvasas vizsgalatara alkalmazott teszt
kitoltésekor a tanuloknak megadott szavak koziil kell kivalasztaniuk azokat, amelyek illenek
egy megadott képhez. Egy képhez tobb szojelentés is kapcsolodhat, de akar az is eléfordulhat,
hogy egyetlen szd jelentése sem illik a megadott képre. A teszt kitltésekor a tanuloknak a
helyes jelentéssel bird szavak betiijelét karikdzni, a helytelen valaszokét athuzni kell. Ez a
valaszadasi forma eltér az iskolakban altaldban hasznalt modoktol, foként a helytelen valasz
jelolése esetében, ezért a gyermekek figyelmét tobbszor felhivtuk az athtizas fontossagara.
Egy feladat akkor ért pontot, ha a tanulé minden helyes szdjelentéssel bird szo jelét bekarikaz-
ta és minden helytelen jelentéssel biroét athuzta. A szdolvaso készség fejlettségének mutatojat
a teszt Osszpontszdma alapjan kiszamolt szazalékos teljesitmény adta. A teljesitmény masik
mutatojat a tanitoi értékelése alapjan hatdroztuk meg. A tanuldk osztalytanitojat arra kértiik
egy otfoku skalan értékelje egyesével a kivalasztott tanulok olvasasteljesitményét. Az igy ka-
pott szamadatot tekintettiik az olvasésteljesitmény masik mutatojanak.

Hattérkerdoiv: A tanuldk  csaladi  hatterével ¢és nemével kapcsolatos
hattérinformacidkat tartalmazo kérddivet a tanuldk osztalytanitdja — sziikség esetén sziildi se-
gitséggel — toltotte ki. A rovid tanuldi adatlapokon a pedagdgust arra is meg kértiik, értékelje a
felmérésben részt vevo tanuldk olvasasi teljesitményét egyesével egy 6tfoku skalan.

3.3.2. Adatfelvétel az els6-masodik évfolyamon

Az olvasasi motivumok vizsgalatara elsé és masodik évfolyamon strukturalt és félig struktu-
ralt interjuk keretében keriilt sor. Az interjukat pedagogia szakos (SZTE BTK) hallgatok vet-
ték fel, akik az adatfelvételt megeldz6en egy masfél ords felkészitd tréningen vettek részt. A
tréning soran elsajatitottak ¢és gyakoroltak a felvétel mddszereit és technikait, otleteket kaptak
a gyermekkel valo kapcsolatteremtés formaira. Munkajukat segitette az adatfelvételi jegyzo-
konyv hossza valtozata (8. melléklet), amelyben megtalalhato a teljes interju anyaga, tovabba
oOtletek a skalahasznélat megtanitisara, a szituacio altal esetlegesen keltett fesziiltség oldédsara.
Tovabbi segitséget jelentett szamukra a mér6- és segédeszkozok részletes leirasat tartalmazo
segédlet és a folyamatos internetes kapcsolattartas, a kérdésfeltevés lehetdsége.

Az interjuk soran fontos szempont volt, hogy a kérdez6 ne iranyitsa a tanul6 gondol-
kodasat, de semleges segité kérdésekkel segithette az értelmezést, batorithatta a valaszadast.
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Azokat az eseteket, ahol a kérdezd esetleg valamilyen modon irdnyitani prébalta a tanuldt, a
hangfelvételek alapjan az elemzésbdl kizartuk.

Az egyéni interjuk felvétele tanuldnként 10—15 percet vett igénybe. A kérddiv felvétel-
ének monotonitasat megszakitotta az dnhatékonysag és teljesitményattribuciok skalak referen-
ciapontjat ado hangos olvasas feladat, valamint a nyilt végii kérdések, amelyekre a gyermekek
szabadon valaszolhattak. Az adatfelvétel az iskoldkban tanitdsi idoben tortént az iskola épiile-
tén belill egy szeparalt helyen (iires tanterem, tanari szoba stb.). Az interjufelvételrél az érin-
tett sziiloket az iskola eldzetesen tdjékoztatta, a sziiloknek lehetdsége volt ez alol gyermekiik
felmentését kérni. Az adatfelvétel név nélkiil tortént.

3.3.3. A negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyamok mérdeszkozei

A fels6bb évfolyamokon az olvaséasi motivacid mérésére egy kérddivet, az olvasas-szovegértés
vizsgalatara egy olvasas tesztet alkalmaztunk. Mind a kérdéivet, mind a tesztet a tanulok
egyénileg toltotték ki.

Az olvasasi motivumok mérése: Az olvasasi motivacio mérésére fejlesztett kérdoiv (9.
melléklet) ugyanazokat a motivumokat vizsgalja, mint az alsobb évfolyamok méréeszkoze.
Azonban e kérd6iv miifaji jellemz6éinek megfeleléen az egy skalahoz tartozo itemek szama
magasabb. Az Osszesen 75 kérdbivtételt tartalmazd mérdeszkdz az olvasasi motivacio nyolc
Osszetevojét vizsgalja (29. tabldazat). A 75 tételbdl kettd nyilt végh kérdés, 73 otfoku Likert-
skalan értékelhetd allitas vagy kérdés. Tekintve, hogy ebben az ¢letkorban a tanuldk olvasasi
képességének fejlettsége mar lehetdvé teszi a gyakori élményszerzd és tudasszerzd olvasast, a
kérddiv az attitidok tekintetében kiilonbséget tesz a tanuldsi céla olvasas iranti attitidok €s a
szabadidds olvasés irdnti attitlidok kozott. Az attribiciok mérése a masodikos méréshez hason-
16 mddon tortént: az olvasasi sikerek és kudarcok okara elsdként egy nyilt végl kérdés kérde-
zett 14, majd ezt kovette a szakirodalom altal meghatarozott négy dimenziot leképezd négy-
tortént egy kérdéssel, ami arra vonatkozott, hogy a kutatas részét képezo tesztet a tanulok sajat
megitélésiik szerint milyen sikerrel fogjadk megoldani. Hasonloképp a masodikosok mérésé-
hez, a flow, az antiflow ¢lmények és az olvasasi célorienticié vizsgalatara szintén
feladatspecifikus tételeket fejlesztettiink, ezek a tételek is a kutatas részét képezd szovegértés
tesztre vonatkoztak. A t6bbi motivumot teriiletspecifikusan, altalanossagban véve az olvasasra
vonatkozoan vizsgaltuk.
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29. tablazat. Az olvasdsi motivdcio mérdeszkozének felépitése a felsébb évfolyamok vizsgalataiban

, Kérdoivte- , s,
Motivumok , Példa kérdoivtételre
telek szama
Attitlidok — tanulasi céla 5 Mennyire szeretsz a tankdnyveidbdl olvasni?
Attitlidok -szabadidds 5 Mennyire szeretsz egy esés szombati napon torténeteket olvasni?
Szocialis motivumok 7 Szeretek masokkal beszélgetni arrol, amiket olvastam.
Onhatékonysag 1 Mit gondolsz, hany feladatot tudsz majd helyesen megoldani?
. o Milyen gyakran okoztak a sikeredet a kdvetkez6 tényezok?
Sikerattribuciok 4 yen gy 4

konnyt volt a szoveg
Milyen gyakran okozték a nehézséget a kovetkez6 tényezok?

Kudarcattribtciok 4 g .\
nehéz volt a szoveg
Flow 8 Mikor ehhez hasonl6 olvasasfeladatokon dolgozom, altaldban ugy
érzem, vilagosan tudom, mit kell tennem.
. Mikor ehhez hasonlo olvasasfel ki 1 altala (
Antiflow 1 \ or ehhez hasonlo olvasasfe adatokon dolgozom, altalaban ugy
érzem, figyelmem elkalandozik.
Erték 6 Az olvasas alapos megtanulasa segit a feln6tt életben.
Enkép 7 Barmit megértek, amit elolvasok.
e, i, Mikor az olvasasfeladatokon dolgoztam, szerettem volna minél
Célorientacio - elsajatitasi 5 . , .
jobban megérteni a feladatokat.
e, L, Mikor az olvasasfeladatokon dolgoztam, szerettem volna dicsére-
Célorientacio - teljesitmény 5 .
tet kapni.
e, 1n Mikor az olvasasfeladatokon dolgoztam, szerettem volna a lehetd
Célorientacié - munkakeriilo 5

legkevesebbet foglalkozni a feladatokkal.

Az olvasasteljesitmény mérése: Az olvasasteljesitményt a felsébb évfolyamok esetében is két
mutatoval jellemeztiik. Az egyik az olvasas-szovegértés teszten (10. melléklet) elért eredmény,
a masik a tanar altal adott el6z6 év végi irodalom és nyelvtan osztalyzat, valamint tanulmanyi
atlag. A szovegértés tesztet Jozsa Krisztian és Hrabovszky Mihadly fejlesztette, a PISA-
vizsgalatok koncepciojaval dsszhangban folyamatos és nem folyamatos szovegeket is tartal-
mazott. A szovegértés teszt elsé feladatdban egy menetrend alapjan kellett a tanuloknak nyilt
végil kérdésekre valaszolniuk. A masodik feladat hasonld kérdéseket tartalmazott egy narrativ
szoveg kapcsan. A teszt itemei az egyszerii informacidvisszakereséstdl a 1ényeg megfogalma-
zasaig kiilonb6z6 bonyolultsagh olvasasi tevékenységet koveteltek meg a tanuloktol.

Sziil6i hattérkérddiv: A sziil6i hattérkérddivet (11. melléklet) a PIRLS hattérkérddivei
alapjan fejlesztettiik, amely az olvasastanulas otthoni kontextusdnak egyes jellemzdire kérdez
ra. A PIRLS-kérddivbol azokat a részeket vettiik at, amelyek az iskola el6tti otthoni fejlesztés,
az iskolaskori otthoni fejlesztés, az iskola és a sziilo kozotti kapcsolat egyes aspektusaira vo-
natkozik. Az atvett elemeket kiegészitettiik kifejezetten az olvasasi motivacidra vonatkozo
kérdésekkel. Ezek kozott egyrészt a sziil sajat olvasas irdnti motivaciojara, masrészt pedig a
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vonatkoz6 kérdések szerepeltek. A sziil6i hattérkérdéiveket a gyermek sziiloje vagy gondvise-
16je, vagy a sziilok/gondviselok kdzdsen toltottek ki.

Tanari hattérkérddéiv: A tanari/tanitoi hattérkérddivet (12. melléklet) szintén a PIRLS
hattérkérddive alapjan fejlesztettiik. Ez a kérddiv az iskolai kontextus egyes jellemzoével kap-
csolatos kérdéseket tartalmaz. A szovegértés tanitasanak modszerei mellett a pedagogus olva-
sasi motivacioval kapcsolatos elképzelésére, a tanulok olvasasteljesitményével és olvasas iran-
ti motivacidjaval kapcsolatos elvarasaira is rakérdez. A tanari hattérkérddiveket a negyedik
osztalyos tanulok esetében az osztalytanitd, a hatodik és a nyolcadik évfolyamosok esetében
az osztaly magyar nyelv €s irodalom Szakos tanara toltotte ki.

3.3.4. Adatfelvétel a negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyamokon

A kérddivek kiprobalasakor a felsobb évfolyamok mérdeszkozeit a harmadik osztalyos tanu-
16k csoportos adatfelvétel keretében toltotték ki, melynek soran a tanuldknak felolvastuk az
egyes kérddivtételeket. A tobbi évfolyamon egyéni adatfelvételre keriilt sor. A nagymintas
mérés soran a tanuloi kérddiveket negyedik, hatodik €s nyolcadik osztalyos tanuldk egyénileg
toltottek ki. A sziildi kérddiveket a tanulok hazavihették, igy a sziildk otthon toltotték ki azo-
kat.

3.4. A kérdoivek kiprobalasa, probamérés

Az olvasasi motivacid kérdéivek kiprobalasaban 6sszesen 91 6 elsé (n=17), harmadik (n=19),
otodik (n=28) és hetedik (n=27) osztalyos tanulo vett részt. Az adatfelvételre 2010 majusaban
keriilt sor. A harom ijonnan kidolgozott méréeszkoz koziil az elsét elsé osztalyos tanulokkal
vettiik fel félig strukturalt egyéni interjuk keretében. A masodik kérdéivet az altalanos iskola
fels6bb tagozatos osztalyai szamara terveztik, és a probamérés soran harmadik osztalyos tanu-
l16kkal csoportosan vettiik fel, az 6tddik és hetedik osztalyos tanuloknak pedig egyediil kellett
kitolteniiik. Harmadik osztalyban azért dontottiink a csoportos felvétel mellett, melynek kere-
tében a tanuldknak felolvastuk az egyes kérdoivtételeket, hogy biztositsuk, a tanulok megértik
a kijelentéseket. Feltételeztiik, hogy a csoportos kitoltés sok idot vesz majd igénybe, mivel a
tanuloknak ugyanolyan iitemben kell haladniuk, és barmilyen nehézség tovabb novelheti a
kérdo6iv kitoltéséhez sziikséges idot. Mindemellett az is fontos szempont egy motivacios kér-
doiv esetén, hogy kitoltése ne legyen unalmas, egy hossza adatgytijtési folyamat ugyanis nega-
tiv hatassal lehet a valaszokra. Mivel az elsddleges célunk annak a vizsgalata volt, hogy lehet-
séges-e az olvasasi motivacid mint sokdsszetevOs rendszer kérddivvel torténd mérése ebben az
¢letkorban, az adatfelvétel soran a harmadikosoknal roviditett kérddivet hasznaltunk, amely
csak kevesebb motivumhoz kapcsolodoan tartalmazott kérdéseket. A harmadikosoknal a va-
laszadast ugyanazok a piktogramok segitették, amelyeket az elsé osztalyos tanuldkkal is hasz-
naltunk, de ebben az esetben a piktogramokat az oldal tetejére helyeztiik el.

A felsébb évfolyamokon a célorientaltsagot, a flow-t és az Onhatékonysagot
feladatspecifikusan mértiik, az énképet, az attribuciokat, és az attitlidoket teriiletspecifikus
kérdésekkel vizsgaltuk. Emiatt a kérddiv két részbdl allt. Az elsd rész az olvasassal kapcsola-
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tos altalanos kérdéseket tartalmazott, és a tanulok az ora elején toltotték ki. Ezutan a tanulok-
nak egy szovegértési feladatot kellett megoldaniuk. Ezt kdvette a kérddiv masodik része, ami a
feladatspecifikus flow-ra, az o6nhatékonysagra és célorientaltsagra vonatkozo tételeket tartal-
mazta. Ezek a kérdések képezték a kérd6iv masodik részEét, amit a tanuldk az ora végén toltot-
tek ki, a harmadikosok csoportosan, a felsébb évfolyamosok pedig egyénileg.

Az els6sok esetében az egyéni interjuk fontos tapasztalatokat szolgaltattak a kérddiv
tovabbi fejlesztéséhez. Altalaban egy interju 10—15 percig tartott, amit egy feladat szakitott
meg, aminek soran a tanulonak fel kellett olvasnia egy szolistat. A megszakitas nem csupan
azért volt fontos, hogy a kdvetkezd kérdésekhez referenciat szolgéltassunk, hanem azért is,
hogy megszakitsuk az adatfelvétel monotonitasat. A 10—15 perces adatfelvétel tapasztalataink
szerint a gyermekeknek nem volt tilzottan megterheld, tobbségiik végig figyelni tudott, a kér-
déseket megértette és valaszolt is rajuk. A tapasztalat azt mutatta, hogy a piktogramok haszna-
lata hasznos eszkoz volt a tanulok kezében, emiatt a valaszadasi rata is magas Volt.
segitségével mértiik: a tanuloknak hangosan kellett felolvasniuk egy listat, mely valodi és al-
szavakat tartalmazott. A tanulokat eldzetesen arrol kérdeztiik, vajon hany szot tudnak majd
felolvasni. Altalaban a tanulok pozitivan értékelték a teljesitményiiket, ami azt jelenti, hogy
megbiztak a sajat képességeikben. Csak két tanul6 mutatott az oszlopdiagram ,,inkabb nem”
oldalara, pontosabban a ,,csak néhany”, és az ,,egyaltalan nem, vagy majdnem soha” oszlopra.

Az els6 osztalyos tanulok kérdéivében talalhatd két skala a Likert-tipust tételeken ki-
viil nyiltvégl kérdést is tartalmazott. Ezek az olvasasnak tulajdonitott érték €s az olvasasi én-
kép skala voltak. Az olvasas értéke esetében azt kérdeztiik a tanuloktol, hogy fontosnak tart-
jék-e az olvasast és az olvasastanulast, illetve azt, hogy miért igen vagy miért nem. A 17 tanu-
16bdl 15 tudott valaszolni a kérdésre. Egy tanuldé nem valaszolt a kérdésre, egy pedig irrele-
vans valaszt adott. A kérdésre csupan egy gyermek adott negativ valaszt. A relevans valaszo-
kat két f6 csoportba lehet sorolni: nagyjabol a tanulok harmada gyakorlati hasznot tulajdonitott
az olvasasnak, szerintiik az olvasas fontos a feln6tt élethez. A gyermekek kétharmada viszont
csak szubjektiv értékét latja az olvasasnak, ilyen példaul az elismerés megszerzése vagy a jo
iskolai teljesitmény. Az olvasasi énkép vonatkozasaban azt kérdeztiik a tanuloktol, hogy jol
tudnak-e olvasni és miért gondoljak igy. A tanuldk tobbsége magas olvasasi énképrol tett ta-
nubizonysagot, és az informacio6 forrasaként a sziileit vagy a tanitot jeldlte meg. Néhany tanu-
16 leirta a jo olvasd viselkedéses jellemzobit is: példaul ,,folyamatosan tudok olvasni” vagy
,,gyorsan tudok olvasni”.

Kizarélag az oksagi attribticio skala bizonyult problematikusnak. A 17 tanul6bdl csu-
pan 10 tudta értékelni ezeket a kérdéseket a mellékelt skalan, ami azt valdsziniisiti, hogy az
elsd osztalyos tanulok még nem képesek a sikereik vagy kudarcaik okainak elemzésére, vagy
legalabbis nem a megadott formaban. Ezért ugy dontéttiink, hogy ezt a skalat kihagyjuk az
elemzésbol. A tobbi skdla megbizhatdsaga a Cronbach-a mutatdk alapjan 0,64 és 0,80 kozotti,
ami alacsony, de figyelembe véve a valaszadok életkorat, elfogadhato.

A harmadik osztalyos kérddivet a tanulok csoportosan toltotték ki, ami azt jelenti, hogy
a kérdéseket hangosan feolvastuk nekik, a valaszadassal pedig kozdsen, egy litemben haladtak.
A mérések megbizhatosagi mutatoi 0,74-0,86 kozottiek. A faktoranalizis eredményei a skalak
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1étezését bizonyitottdk. A varakozésainkkal ellentétben a csoportos kitoltés gyorsan haladt, a
tanulok gyorsan és konnyen megtanultdk a skala hasznalatat, és a papir tetejére fénymasolt
piktogramok is segitették dket a valaszadashan.

Az dnhatékonysagot egy olyan kérdéssel mértiik, amelyben a tanulokat sajat elvart tel-
jesitménylikrdl kérdeztiik az eldttiik allo szovegértési feladat kapcsan. Nagyjabol a tanulok
fele valaszolta azt, hogy képes lesz a szovegértési teszt valamennyi feladatdt megoldani, és
egyetlen tanuld sem valaszolt tigy, hogy képtelen lesz megoldani egyet is.

Az 6todik és hatodikos osztalyos tanuloknak kiadott eszkoz szintén megfeleld méro-
eszkoznek bizonyult az olvasasi motivacio teriiletén. A skalak Cronbach-a mutatoéi 0,70-0,83
kozott voltak, az olvasasi érték kivételével, ami valamivel alacsonyabb megbizhatésagot muta-
tott (0=0,47). Az egyik oka az alacsony megbizhatosagnak az lehet, hogy e skala kérdéseinek
50%e-a negativan szerkesztett tétel volt, ami hatraltathatta a megértést (pl. Akkor is lehet jo
jegyet szerezni az iskolaban, ha valaki nem tud jol olvasni). Az alacsony megbizhatdsag to-
vabbi lehetséges okainak tisztazasa miatt tovabbi elemzések elvégzése és a negativ megfogal-
mazasu tételek ujragondoldsa, ardnyanak csokkentése mellett dontottiink. A korrelaciok a
vizsgalt motivumok kozott kdzepes erdsségiiek voltak.

Osszességében véve, az tjonnan kidolgozott eszkdzok megfeleldnek bizonyultak az
olvasasi motivacié mérésére az iskolas kor elejétdl az altalanos iskola felsé tagozatdig. Az
adatgyljtés kivitelezése, ami az elsd osztalyos tanuldk esetében egyedi interjukkal, a harmadik
osztalyos tanuld esetében a kérddivek csoportos kitoltésével tortént, lehetdvé tette a motivu-
mok vizsgalatat mar az olvasastanulas kezdeti szakaszaban is. Az alkalmazott segédeszkdzok
felgyorsitottak az adatgyiijtést az alsos osztalyokban. Mindazonéltal bizonyos skaldk és tételek
atgondolasra szorulnak. Az attribucios skala nem latszik megfeleld eszkdznek az olvasasi siker
vagy kudarc oksagi attribicids mérésére. Igy a kovetkezd mérésben nyiltvégi attribucios kér-
déseket is beillesztiink, amelyek lehetové fogjak tenni a tanuldknak, hogy a sajat szavaikkal
fejezzék ki meglatasaikat. A felsébb évfolyamosok mérdeszkdze esetében gyakorlati érték
skala tovabbi elemzése és fejlesztése latszik sziikségesnek, hogy noveljiik a megbizhatosagot.
A negativ megfogalmazasu tételek feliilvizsgdlata és egyszertlisitése is sziikségszertinek lat-
szik.

Az els6 osztalyban bizonyos skalak esetében, példaul az oksagi attriblicioknal, problé-
mat jelentett a tanulok életkora, az olvasasi tapasztalatok hidnya. A harmadik osztalyosok ese-
tében dilemma volt, hogy a haromoldalas kérdéivet felolvassuk-e a tanuloknak vagy az egyéni
kitoltést valasszuk. A probamérés alkalmaval a felolvasas segitette az értelmezést és gordiil é-
kenyebb¢, kevésbé megterheldvé tette a tanulok szdmara az adatfelvételt. Ugyanakkor ez az
adatfelvételi mod felveti a torzitas lehetdségének kérdését, tudniillik azt, hogy az ilyen médon
felvett kérddivek eredményei 0sszehasonlithatok-e a felsdbb évfolyamokon egyénileg felvett
mérdeszkozokkel nyert eredményekkel. A négyfoku skéalan torténd adatfelvétel szintén ellehe-
tetleniti az Gsszevetést.

A fent felsorakoztatott problémak megoldasara egy atfogd lehetdségként jelentkezett a
vizsgalati minta életkoranak novelése. Ez megoldotta a tapasztalatok hianyanak a kérdését az
alsobb évfolyamokon, valamint az adatfelvételi mod egységesitési igényét is kielégithetoveé
tette a fels6bb évfolyamokon. A nagymintds mérésben igy az adatfelvétel idépontjat az elso,
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harmadik, 6todik és hetedik osztaly vége helyett a masodik, negyedik, hatodik és nyolcadik
osztaly elejében hataroztuk meg.

3.5. A kozponti vizsgalat mintaja

Kozponti vizsgalatunkban 24 Csongrad, Pest és Bacs-kiskun megyei altalanos iskolabol vettek
részt masodik, negyedik, hatodik és nyolcadik osztalyos tanuldk, 6sszesen 890 f6. A minta
korcsoportonkénti pontos elemszamat a 30. tdabldzat tartalmazza. Az adatfelvételre 2010 nov-
emberében keriilt sor.

30. tablazat. A kézponti mérés mintdja

Korcsoport n Fiu Lany
2. évfolyam 135 60 75
4. évfolyam 218 111 107
6. évfolyam 278 152 126
8. évfolyam 259 116 143
Osszesen 890 439 451

Masodik évfolyamon az egyéni adatfelvétel miatt a minta elemszama némelyest alacsonyabb a
tobbi évfolyamhoz képest. Az adatfelvételi eljaras eltérése miatt azonban a masodikosok
eredményeinek a felsobb évfolyamok adataival torténd 0sszevetését nem fogjuk elvégezni, igy
az elemszambeli eltérésnek sincs jelentdsége. A felsébb évfolyamok részmintiinak elemszdma
kozel azonos. A fitk és lanyok aranya az egyes évfolyamokon Szintén megkdozelitleg azonos,
ami lehetGséget ad az évfolyamok Osszehasonlitasara, illetve az évfolyamon beliili nemek ko-
zotti kiilonbségek feltarasara.

A vizsgalatban részt vevo tanulok szociokulturalis hatterérdl az anya és az apa iskolai
végzettsége alapjan tdjékozodtunk. A fels6bb évfolyamok eredményeinek dsszehasonlitdsdhoz
elengedhetetlen, hogy az egyes korcsoportonkénti részmintakban a kiilonb6z6 iskolai végzett-
ségli szlilok aranya megegyezzen. Mintankban sem az anya, sem az apa iskolai végzettsége
alapjan nincs szignifikéans kiilonbség a kiilonbozd évfolyamos tanuldk szociokulturalis hatterét
illetéen, a részmintak tehat 6sszevethetdk (31. és 32. tablazat).

31. tablazat. A minta korcsoportonkénti elemszama és az anya iskolai végzettségének a Kruskal-Wallis proba
alapjan szamitott szignifikancidja

2

Korcsoport n Rangdtlag X P

4. osztaly 218 363,36

6. osztaly 278 368,59 0,09 0,96 "
8. osztaly 259 368,39

Megjegyzés: NS: nem szignifikans
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32. tabldzat. A minta korcsoportonkénti elemszama és az apa iskolai végzettségének a Kruskal-Wallis proba

alapjan szamitott szignifikancidja

XZ

Korcsoport n Rangatlag p

4. osztaly 218 358,03

6. osztaly 278 338,34 3,13 0,21N°
8. osztaly 259 369,00

Megjegyzés: NS

: nem szignifikans
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4. A kézponti vizsgadlat eredményei

4.1. A masodik évfolyamon végzett vizsgalat eredményei
4.1.1. A masodik évfolyam mérdeszkozeinek érvényessége és megbizhatosaga

A probamérés eredményei alapjan atdolgozott, az iskola kezdetén az olvasdasi motivdicio méreé-
sére fejlesztett kérddiv érvényességét faktoranalizissel ellendriztiik. A faktoranalizis esetiink-
ben azért tekinthetd érvényességvizsgalatnak, mert jelzi az elméleti modell helyességét azaltal,
hogy feltérképezi, elkiiloniilnek az elméletileg elkiilonitett konstruktumok. A valtozorendszer
faktoranalizisre vald alkalmassagat a Kaiser-Meyer-Olkin index jelzi, melynek értéke 0,75,
ami elfogadhat6, igy jogosan feltételezhetjiik, hogy a valtozérendszer hatterében faktorok
vannak.

Az elvégzett faktoranalizis eredményeképp a valtozorendszer 11 egynél nagyobb sajat-
értekll faktorba rendezddott. A faktorok a valtozorendszer variancidjanak 63%-4t magyaraz-
zak. Az éltalanosan elfogadott eljaras alapjan a 0,4 vagy annal nagyobb faktorsuly esetén te-
kintettiink egy kérddivtételt az adott faktorba tartozonak. A 11 faktor koziil 6t egyértelmiien
megfeleltethetd a vizsgalt motivumoknak, ezek az olvasasi énkép, az olvasasoran atélt flow,
antiflow, az olvasas értéke és az dnhatékonysag motivumok. A szocialis motivumok és az ol-
vasasi attitidok skala kérd6ivtételei két faktorba rendezddtek, a két faktor azonban nem felel-
tethetd meg az olvasas szocialis motivumainak és az olvasasi attitidoknek, ugyanis a kérdéses
valtozok aszerint rendezddtek két faktorba, hogy aktiv olvasasrél, azaz az olvasas gyakorlasa-
r6l, hangos olvasasrol, olvasdsfeladatok megoldasarol vagy a mésok altal felolvasott szoveg
hallgatasarol, esetleg kozos olvasasrdl van-e sz6. Ugy tiinik, ebben az életkorban sokkal in-
kabb fontos az, hogy az olvasas aktiv eréfeszitést igényel-e, minthogy tarsas folyamatok kap-
csolodnak-e hozza vagy sem. Ezt bizonyitja, hogy mind az aktiv olvasas, mind a mesehallga-
tas iranti skalahoz sorolédtak olyan tételek, amelyek tarsas élményre vonatkoznak. igy a to-
vabbiakban olvasasi attitlidok és az olvasas szocialis motivumai skalak helyett az aktiv olvasas
¢s mesehallgatas iranti attitlid skalakat vettiik az elemzés alapjaul.

Harom kérddivtétel, amely koziil egy-egy eredendden az olvasaséran atélt antiflow és
flow élmény lehetdségére, egy pedig az olvasas attitlidokre vonatkozott, harom 6nall6 faktort
hozott 1étre, azaz nem kapcsolodnak szorosan az adott valtozorendszerhez. Ilyen az olvasas-
oran atélt szorongasra vonatkozo tétel. Ez a kérdés mar a probamérés soran is problémasnak
bizonyult, minthogy a gyermekek a szorongas szot nem értették, az izgulas pedig szamukra
pozitiv élményként jelent meg. Az 01j valtozatban szerepld nyugtalansag, idegeskedés kifejezé-
sek, ugy tinik, ismét nem bizonyultak megfelelonek: a faktoranalizis eredménye alapjan szin-
tén nem kapcsolodnak az antiflow élményéhez. A tovabbi elemzésbdl ezt a tételt kihagytuk,
minthogy az atdolgozas utan sem mérte az altala mérni hivatott élményt.

A maésodik 6nallo faktort alkotod kérddivtétel az olvasasoran toltott id6 gyors muldséara
vonatkozott, azaz a flow élmény egyik jellemzdjének mérésére szolgalt volna. Feltételezhetd-
leg az id6 fogalma, annak gyors mulasa a gyermekek szamara még mast jelent, esetleg nincs
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tudasuk az id6észlelés szubjektivitasarol és nem feltétleniil monitorozzak még sajat idoészlel é-
siiket. A kérdés szamukra igy nem jelent mast, minthogy az olvasasora addig tart-e, mint bar-
mely mas ora, azaz nem méri az élvezet, az elmélyiilés okozta szubjektiv id6érzék torzulast.
Emiatt a tovabbi elemzésbdl ezt a tételt is kihagytuk.

Végiil a harmadik tétel, amely nem kapcsolddik szorosan az é4ltala mért motivumhoz,
az attitidok vizsgalatara szant ,,Szeretsz kényvet kapni ajandékba?” kérdés. A kérdés feltétele-
zi, hogy a gyermekek kapnak konyvet ajandékba, és az ehhez fiz6d6 viszonyukra kérdez ra.
Azonban elképzelhetd, hogy ez a gyakorlat nem kapcsolddik szorosan a gyermekek minden-
napjaihoz, nem kapnak gyakran konyvet ajandékba, igy nem is tudnak réla nyilatkozni. Egy
masik lehetséges magyarazat, hogy a kijelentés nem specifikalja kelléképpen a jelenséget,
azaz nem hatarozza meg, hogy milyen konyvr6l van szo, milyen alkalomra kapja a gyermek
stb., ezért tag teret ad a talalgatasra, egy-egy merdben eltérd sajat élményhez vald kapcsolasra.
Az emlitett okok miatt a tovabbi elemzésbdl az emlitett tételt is kihagytuk.

A célorientacid-skala esetében a teljesitmény- és az elsajatitasi célokra vonatkozo
itemek konkrétsaguk miatt a tovabbi elemzésben kiilon-kiilon szerepelnek, habar a faktor-
elemzés alapjan az elkeriild céloktol elkiiloniiltek. A teljesitmény- és elsajatitasi célokra vo-
natkozo itemek a flow skalaba, az elkeriil6 célok az antiflow skalaba szervezddtek, amely ért-
hetd, tekintve, hogy a két-két elméleti konstruktum is nagyon hasonlo.

Az egyes skalak reliabilitasa, a Cronbach-a mutatok szerint 0,7 koriili. Kivételt képez
ez alol a két rovid skala: a hallgatas iranti attitlidok és az olvasasnak tulajdonitott érték skala,
ahol a reliabilitas alacsonyabb 0,5 és 0,6 kozotti. Tekintve, hogy a vizsgalt minta €letkora ala-
csony, ¢s az adatfelvétel modja is viszonylag ujdonsdgnak tekinthetd, a skalak reliabilitasa
megfeleldnek mondhatd. Azonban az eredmények értelmezésekor figyelembe kell venni a két
rovid skala alacsony megbizhatosagat és a tételszdmbol adodo korlatokat.

A flow skala esetében egy tétel, a ,,Konnyiinek tartod az olvasdasorat?” kérdés jelent6-
sen rontotta a teljes skala reliabilitasat, igy kihagyasa mellett dontottiink. A faktoranalizis €s a
megbizhatosagi mutatdk alapjan az elemzésben az eredeti 48 Likert-skalas tételbdl igy 44 té-
telt tartottunk meg. A 44 kérddivtételbdl 8§ a sikerek és kudarcok oksagi attribuciodira vonatko-
zik, melyek megbizhatosagat a nyilt végii és a zart végii kérdésekre adott valaszok megfelelte-
tése alapjan allapitjuk meg. Tovabbi 6 tétel a célorientaciokat vizsgalja, melyeket konkrétsa-
guk miatt egyesével fogunk elemezni.

Az olvasas Onhatékonysag vizsgalatara két itemet alkalmaztunk. Ennek oka, hogy az
onhatékonysag definicigja szerint egy kilatasban 1évo olvasasfeladat megoldasi valdsziniiségé-
re utal, ennek értelmében mérése csakis feladatspecifikusan torténhet. Ennek megfelelden,
hogy elkeriiljiik ugyanannak a kérdésnek a tobbszori, atfogalmazott ismétlését, minden kérdo-
ivtételhez egy olvasasi feladatot is kapcsolnunk kell. Kettdnél tobb olvasasfeladat, azon tul,
hogy tulzottan megterhelte volna a gyermekeket, az interjufelvétel idejét is ndvelte volna. Egy
10-15 percnél hosszabb adatfelvétel soran a gyermekek figyelme és érdeklédése is feltételez-
hetden csokkent volna, amely egy motivaciot vizsgalo kutatds soran nem megengedhetd. Ezért
ugy dontottiink, hogy az 6nhatékonysagot az emlitett két kérdéivtétel alapjan hatarozzuk meg.

crer

két item nem feltétleniil ad megbizhat6 becslést a motivum egyéni jellemzoirdl.
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Az egyes skalak a hozzajuk tartozo kérdoivtételek szamaval és megbizhatosagi mutato-
ikkal a 33. tdbldzatban lathatok. Az dnhatékonysag, az attribuciokra vonatkozo és a célorien-
tacios skaldk megbizhatosdga a kérddivtételek szdmara és az egyes tételek specifikussagara
tekintettel a Cronbach-a mutatéval nem megadhatd. Ezen skalak esetében csak az
itemszamokat k6zoljiik.

33. tablazat Az egyes motivumokat vizsgdlo skaldakhoz tartozo kérddivtételek szama és megbizhatosagi mutatoik

Motivumok Kérdaoiv-tételek szama A{é‘fgéihaagﬁ :V;i)g
Attitidok az aktiv olvasas irant 5 0,73
Attittidok a mesehallgatas irant 3 0,53
Onhatékonysag 2 -
Sikerattribaciok 5 -
Kudarcattribiiciok 5 -
Flow 5 0,71
Antiflow 8 0,76
Erték 3 0,55
Enkép 4 0,72
Célorientacio 6 -

Az olvasasteljesitmény mérésére alkalmazott képes szoolvasas teszt itemszamat és megbizha-
tosagat a 34. tabldzat mutatja. Ez alapjan megallapithatjuk, hogy a teszt megbizhatéan méri a
masodik osztalyos tanulok szoolvasas készségének fejlettségét. Megemlitendé azonban, hogy
az alkalmazott teszt ebben az ¢€letkorban nem differencialt kelloképpen, feltételezhetdleg a
tanulok szoolvasds készsége mar a plafonszintet kozeliti. A tanuldk teszten elért atlaga
91,69%p, 4,99%p-os szoras mellett. Az eredmények értelmezésekor ezt figyelembe vessziik.

34. tablazat A képes szoolvasas teszt itemszama és megbizhatosaga

Teszt Itemek szama Megbizhatosag (Cronbach-a)

Képes szdolvasas teszt 55 0,86

4.1.2. Masodik osztalyos tanuldk olvasasi motivumai

A masodik osztalyos tanuldk olvasasi motivumainak jellemzdit eldszor egyesével targyaljuk.
Az egyes olvasasi motivumok bemutatasakor a motivumok atlagat és szorasat, és az ez alapjan
létrehozott gyakorisagi eloszlasokat kozoljiik.

A mesehallgatas iranti attitidokkel kapcsolatos eredményeink arra vonatkoznak, ho-
gyan viszonyulnak a mintaban szereplé masodik osztalyos tanulok a passziv befogadason ala-
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pulo olvasasi élményekhez, azaz a mesehallgatashoz, a k6zos olvasashoz. A 16. szamu abrarol
leolvashato, hogy a megkérdezett masodik évfolyamos tanulok meglehetdsen pozitivan viszo-
nyulnak a mesehallgatashoz, az eloszlasgorbe erdteljesen jobbra tolodott. A tanuloknak mint-
egy 43%-a valaszolt 95%p-os szint f0lott, azaz adott valamennyi kérdésiinkre olyan vélaszt,
amely a legmagasabb értéket takarta.
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16. dbra
A mesehallgatas iranti attitiid eloszlasgorbéje, masodik osztaly

Az aktiv olvasas irdnti attitidok, azaz az olvasasi feladatok megoldasa és az egyéni olvasaste-
vékenység kedveltségének az eloszlasgorbéje szintén jobbra tolodott (17. dbra). A masodik
osztalyos tanulok tobbsége meglehetdsen pozitivan viszonyul az aktiv olvasashoz is, e moti-
vum esetében azonban mar ezzel egy idoben jelentdsebb egyéni kiilonbségekrdl beszélhetiink,
mint a hallgatés esetében.
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17. abra
Az aktiv olvasas iranti attitiidok eloszldsgorbéje, masodik osztaly

Az olvasasi onhatékonysag kapcsan arrol kérdeztiikk a tanulokat, néhany kilatasba helyezett
feladatbol (hangos olvasas) mennyit tudnak majd sikeresen teljesiteni, igy az dnhatékonysag a
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sajat szoolvasasi készségiikre vonatkozott. Az eredmények szerint a masodik osztalyos tanu-
16k tobbsége pozitivan vélekedik és bizik sajat olvasasi készségeiben; az eloszlasgdrbe ebben
az esetben is jobbra tolodott. Ugyanakkor nem elhanyagolhatd azok aranya sem, akik kevéssé
latjak pozitivan sajat jovenddbeli eredményességiiket: mar masodik osztidlyban a tanuldok
mintegy 18%-a nyilatkozott ugy, hogy inkidbb nem lesz sikeres a feladatmegoldasban. Ok
azok, akik 50%p-nal alacsonyabb 6nhatékonysaggal rendelkeznek az olvasas terén (8. dbra).
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18. dbra
Az olvasas onhatékonysag eloszlasgorbéje, masodik osztaly

Masodik évfolyamon az olvasasi sikerek és kudarcok attribtcioit egy nyilt végii kérdéssel és
négy-négy, azt ellendrzo Likert-skalas kérddivtétellel vizsgaltuk. Az eredmények szerint a
masodik osztalyos tanulok megértették a kérdést, €s a kudarcok esetében 86%-uk, a sikerek
esetében 92%-uk adott értékelhetd, a négy kategoria (kiils6-allando, kiilsé-valtozo, belso-
allando, belsd valtozo ok) egyikébe beilleszthetd valaszt.

Az olvasasi sikerek okara vonatkozo kérdésre a tanulok tobbsége (61%) olyan valaszt
adott, amely valamely kiilsé és allando okat irta le az olvasas soran atélt kudarcnak. A maso-
dik legnépszeriibb kategodria szintén kiils6, de mar valamely valtozo6 okot irt le (17%). A tanu-
16k 11%-a bels6é valtozo, 10%-uk bels6é allandd okoknak tulajdonitja az olvasas soran atélt
kudarcait.

A sikerek oktulajdonitasa esetében a valaszok megoszlasa a négy kategéria kozott me-
rében eltéré képet mutat. A masodikos tanuloknak mintegy fele (48%) bels6 és allando okok-
nak tulajdonitja olvasasi sikereit. 34%-uk emlitett inkabb kiils6 és allandd okokat, és mind6sz-
sze 11%-uk kiils6, valtozoé okokat.

A masodikos tanulok tobbsége tehat sikereit bels6, allandd okoknak tulajdonitja, pél-
déaul annak, hogy okos. Mindossze 11%-uk magyarazza kiilsd, valtoz6 okokkal sikereit, példa-
ul a szerencsével, vagy, hogy konnyl volt a szoveg. Ez egy pozitiv mintazatnak tekinthetd.
Ugyanakkor a kudarcok oktulajdonitasaban a kiils6 és allandé okok gyakorisaga nem tekinthe-
t6 ilyen pozitiv eredménynek, hiszen ha a tanulé azt gondolja, hogy kudarcai rajta kiviil allo

114



okok miatt torténnek, az nem feltétleniil sarkallja arra, hogy legkdzelebb tobb energiat fektes-
sen az olvasas gyakorldsaba, tanulasaba. Ez a tendencia inkdbb az énkép védésének tekinthetd.

A nyilt és zart végli kérdések Gsszevetése alapjan a tanuldk oktulajdonitassal kapcsola-
tos valaszai nem til konzisztensek. A kudarcokra vonatkozd kérdések esetében a tanuldok
minddssze 31%-a valaszolt konzisztens modon a nyilt és zart végii kérdésekre, a sikerek okai-
ra vonatkoz6 kérdések esetében ez az arany szintén alacsony: 62%. Az inkonzisztencia egyik
oka a kérdések meg nem értése lehet. Valoszinlibb ugyanakkor, a problémat az okozta, hogy
mig a nyilt végl kérdések nem korlatoztdk a tanulokat az okok keresésében, addig a zart végl
kérdések minden valaszkategoria esetében csak egy példat emlitettek okként, igy nem fedték
le teljes mértékben a kategdriarendszert. A valaszok megbizhatdsaganak ellenérzése hianya-
ban az olvasasi sikerek és kudarcok attriblicioit a tovabbi elemzésbdl kihagytuk.

Az olvasas soran atélt flow élményt elemeinek Osszességével definidljuk, azaz a magas
flow élmény azt jelenti, hogy a tanul6d gyakran €li 4t a flow egyes elemeit olvasasi tevékeny-
ség, olvasas feladatok végzése kozben. Ilyen elemek példaul a elmélyiilés, amikor ugy gondol-
jék, hogy tudjak, mit kell tenniiik, és ugy érzik, jol megy, amit csindlnak, tovabba amikor ugy
érzik, hogy semmi masra nem figyelnek.
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19. dbra
Az olvasas soran atélt flow eloszlasgorbéje, masodik osztaly

A flow gyakorisagi eloszlasgorbéje (19. abra) szerint a masodik osztalyos tanulok olvasasfel-
adatok végzésekor gyakran €lik 4t a flow élmény elemeit, tobbségiik szdmara az olvasas tanu-
lasa aramlatélményt és elmélyiilést nyajtd tevékenység. A masodikosok 40%-a nyilatkozott
ugy, hogy olvasas kézben mindig teljesen elmélyiil. Azonban van egy olyan tanulopopulacio
(15%-a a mintaban szerepld tanuloknak), akik csak ritkan élik at ezt az élményt. Az 6 atlaguk
50%p alatti.

Az olvasés soran atélt antiflow élményként definidltuk az apatiat és az unalmat, ame-
lyek ellentétei és ugyanakkor gatloi a flow élmények létrejottének. Az antiflow élmény elemei
a figyelem elkalandozasa, az érdektelenség vagy a szorongds, az elkeseredés.
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A maésodik osztalyos tanulok olvasas sordn atélt antiflow €¢lményének eloszlasgorbéjét
a 20. abra mutatja. Ez esetben a gorbe erdteljesen balra tolodott, amely azt jelenti, hogy a ta-
nulok tobbsége nem, vagy csak nagyon ritkan €l at antiflow élményt. A masodik osztalyos
tanulok koziil szinte senki nem nyilatkozott Ggy, hogy gyakran él at unalmat vagy apatiat ol-
vasas feladatok végzésekor. A tanulok mintegy egynegyede ugyanakkor mar talalkozott ezek-
kel az ¢lményekkel ilyen helyzetben (50%p fol6tt).
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20. dbra
Az olvasas soran atélt antiflow eloszlasgorbéje, masodik osztaly

Az olvasasnak tulajdonitott érték skala alig differencialt a tanulok kozott. Egyetlen tanuld sem
nyilatkozott Gigy, hogy inkabb nem tartja fontosnak az olvasast és annak megtanulasat. 74%-uk
gondolta viszont gy, hogy az olvasids megtanulasa, az olvasasban nyujtott jo teljesitmény
nagyon fontos szdmara.
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21. dbra
Az olvasasnak tulajdonitott érték eloszldasgorbéje, masodik osztaly
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Masodik évfolyamon az olvasasiénkép-skala sem differencialt igazan (22. dbra), a skala al-
sobb kategoridit szinte senki sem valaszotta. A tanulok tobbsége pozitivan itéli meg sajat olva-
sasi képességét és altalaban véve jo olvasonak tartja magat. 44% azoknak az aranya, akik a
legmagasabbra értékelik sajat olvasasi képességiiket, az énképiik atlaga 90%p feletti. A tanu-
l6knak ugyanakkor mintegy 18%-a mar az altalanos iskola masodik évfolyamanak elejére atélt
annyi kudarcélményt, hogy sajat olvasasi teljesitményét és képességét inkabb negativan itéli
meg (50%p alatt).
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22. dabra
Az olvasasi énkép eloszlasgorbéje, masodik osztaly

A célorientacio vizsgalata feltételezi a vizsgalati alanyok metakognitiv készségeinek olyan
szintl fejlettségét, ami lehetdvé teszi, hogy sajat mentalis tevékenységeik céljarol gondolkod-
janak. A vizsgalatunkban szereplé gyermekektdl életkoruk miatt nem varhato el ez a gondol-
kodas, igy az olvasasi célorientaci6 vizsgalatara olyan célokat fogalmaztunk meg a gyermekek
szamara, amelyek a szakirodalom alapjan beilleszthet6k egy-egy célorientacidoba. A célorien-
tacio vizsgalatara az olvasas teriiletén 6sszesen hat kérdoivtételt fejlesztettiink. A hat tétel Ko-
zil kettd az elsajatitasi célokra, kettd a teljesitménycélokra, kettd a munkakeriilé célokra vo-
natkozd konkrét kérdést tartalmazott. Az elsajatitasi célok kapcsdn a megértés és a fejlodés
érzésének motivacios hatasaira, a teljesitménycélok kapcsan a piros pont €s a felnéttek elisme-
rése mint jutalom motivald erejére, a munkakeriilé célok esetében a gyors feladatletudas és az
energiabefektetés elkeriilésének vagyara kérdeztiink rd. Az egyes célok erdsségét
feladatspecifikusan vizsgaltuk, azaz azt néztiik, hogy az emlitett célok mennyire érvényesiiltek
egy altalunk adott olvasasfeladat megoldasakor.

A faktoranalizis eredménye ramutatott, hogy az altalunk az egyes célorientacios tipu-
sokba sorolt kérddivtételek nem alkottak kiilon faktorokat, igy a kérddivtételek egyedi elemzé-
se mellett dontottiink. A kovetkezokben ennek az elemzésnek az eredményeit mutatjuk be.

A 35. tabldzat azt mutatja, hogy az egyes célok atlagosan milyen mértékben vannak je-
len a masodikos tanulok feladatvégzésében. Az atlagok az egyes kérddivtételekre a négyfokt
skéalan adott valaszok atlagait jelentik.
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35. tablazat. A célok atlagai és szordsa, 2. évfolyam

2. osztaly
Célok
dtlag szords

Meggértés 3,70 0,70
Elismerés megszerzése 3,70 0,67
Feladatelkeriilés 1,46 0,81
Piros pont 3,36 1,05
Tudasszerzés 3,63 0,69
Tl lenni, 6sszecsapni 1,29 0,63

A masodik osztalyos tanulokat sajat bevallasuk szerint a feladat megoldasakor leginkabb a
megértés vagya €s a felnétt elismerésének megszerzése motivalta. Ezt koveti a tanulds- a tu-
dasszerzés iranti vagy. Csak harmadik helyen jelenik meg ugyanakkor a piros pont mint juta-
lom megszerzésének vagya. A feladat elkeriilésének reménye és a minél hamarabbi feladatle-
tudas pedig szinte alig volt megtalalhatd a gyermekek céljai kozott; a legtobben gy nyilatkoz-
tak, erre egyaltalan nem gondoltak.

Eredményeink szerint a masodik osztalyos tanuldk tobbsége olvasasi motivumaikat te-
Kintve pozitivnak nevezhetd jellemzokkel rendelkezik. Az egyes motivumok atlagai minden
esetben meghaladjak a 75%p-ot (36. tdbldzat). Kivétel ez aldl az olvasasoran atélt antiflow
¢lmény, amely esetében a 26,75%p-os atlag szintén kedvezének mondhato. Kivaltképp magas
a gyermekek altal az olvasasnak tulajdonitott érték, melynek alacsony szorasértéke miatt kije-
lenthetd, hogy a gyermekek nagy tobbsége magas értéket tulajdonit az olvasasnak és az olva-
sas tanulasanak.

36. tablazat Az olvasdsi motivumok dtlagai és szérdsa 2. évfolyamon

2. osztaly

Olvasasi motivumok

atlag szoras
Attitid-aktiv olvasas 75,89 20,05
Attittid-mesehallgatas 86,77 16,19
Enkép 79,17 19,23
Flow 79,31 19,81
Antiflow 26,75 19,37
Erték 95,13 9,46

76,04 20,72

Onhatékonysag

Az aktiv olvasas és a mese- vagy torténethallgatas iranti attitlidok kiilonbsége is szembetind.
A mintadban szerepld masodik osztalyos tanulok jobban kedvelik a torténetek hallgatasat vagy
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kozos olvasasat, mint az 6nalldé olvasason alapuld tevékenységeket. Feltételezhetéen az értd
olvasas még nehézséget okoz szamukra, eréfeszitést igényel, amely az élmény, az ¢lvezet ro-
vasara megy. A passziv befogadas azok szamara is meghozza az élmény lehetdségét, akik on-
maguk még kevésbé képesek az élményszerzd olvasasra.

Az dnhatékonysag €s az énkép 80%p kortili atlaga arra enged kovetkeztetni, hogy mar
az olvasastanulds ilyen korai szakaszaban is vannak olyanok, akiknek sajat képességeik meg-
itélését negativ élmények alakitjak. Nem minden masodik osztalyos tanul6 tekinti sajat olvasa-
si képességeit megfelelden fejlettnek. Vannak, akik ugy latjak, kevéssé képesek egy olvasas-
feladat megoldésara, és ebbdl kdvetkezden az eléttiik allo feladatnak tigy kezdenek neki, hogy
azt feltételezik, nem jarnak majd teljes sikerrel.

Osszességében véve az eloszlasgdrbékrél az is leolvashato, hogy az altalunk feltett, az
egyes olvasasi motivumok vizsgalatara szant kérdések nem differencialtak jol masodik osz-
talyban, azaz tulajdonképpen nem mérték a leginkabb pozitiv motivumokkal rendelkezd tanu-
lokat. Az eredmény nem meglepd, ugyanis hipotézisiink szerint az olvasas motivumai az évek
folyaméan csokkennek, igy az alacsonyabb évfolyamok esetében alacsonyabb differencialo
erore szamithattunk. A felsébb évfolyamokon az ezekkel megegyez6 tartalmt kérddivtételek
alkalmazésa a vizsgalt tanuloi populédcio olvasas teriiletét érintd motivaciojat varhatéan jobban
lefedi majd, egyuttal lehetdséget ad az alsobb évfolyamok fent bemutatott eredményeihez valod
viszonyitasra.

4.1.3. Az olvasasi motivumok dsszefliggésrendszere masodik osztalyban

Az eddigiekben az olvasasi motivumok jellemzdit egyesével, egymastol fiiggetleniil vizsgal-
tuk. Szakirodalmi t4jékozodasunk alapjan azonban feltételezziik, hogy a targyalt olvasasi mo-
tivumok ko6zott kapcsolat van és a motivumok motivumrendszerré szervezddnek, habar ennek
jellemzo6irdl a szakirodalom sem darul el sokat. Van-e kapcsolat a szakirodalom altal elvaras
motivumoknak nevezett konstruktumok és az olvasasnak vald értéktulajdonitas kozott? Vajon
egyiitt jar-e az olvasas iranti pozitiv attitid és a jo olvasasi énkép?

A 37. tablazat a motivumok kozotti korrelaciokat tartalmazza. A korrelacids matrixban
két csillaggal jeloltiik a 0,05 szinten szignifikans, egy csillaggal a 0,01 szinten szignifikans
Osszefiiggéseket. Lathato, hogy néhany kivétellel a motivumok kapcsolatban allnak egymas-
sal. Az aktiv olvasas iranti attitiid példaul valamennyi masik motivummal 0,05 szinten szigni-
fikdns korrelaciot mutat. A korrelacids egyiitthatok kdzepes erdsségiinek mondhatok, és az
antiflow kivételével pozitivak. A mesehallgatas ezzel szemben gyengébb pozitiv 0sszefiiggést
mutat a flow élménnyel és az olvasas értékével, és szintén gyengébb, de negativ dsszefiiggést
az antiflow-val. Nem meglep6 modon a mesehallgatas iranti attitlidok nem allnak kapcsolat-
ban a sajat képességekre vonatkozo meggy6zédésekkel, azaz az énképpel és az 6nhatékony-
saggal.
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37. tablazat. Az olvasdsi motivumok Osszefiiggése 2. évfolyamon

Onhaté-
konysag

Olvasasi motivu- Attitiid- Attitiid-

Enké Flow Antiflow Erték
mok aktiv hallgatas P e

Attitid-aktiv

Attitlid-hallgatas 0,23**

Enkép 0,46** 0,16

Flow 0,57** 0,30** 0,46**

Antiflow -0,45** -0,18** -0,34** -0,27**
Erték 0,54** 0,20* 0,32** 0,47**
Onhatékonysag 0,24** 0,09 0,17 0,11

Megjegyzés:** 0,01 szinten szignifikans; * 0,05 szinten szignifikans.

Az olvasasi onhatékonysag és az olvasasi énkép kozott nincs szignifikans dsszefiiggés, aminek
szamos magyarazata lehet. Levonhatnank azt a kovetkeztetést, hogy az altalaban véve vett
teriilet-, de nem feladatspecifikus olvasasi képességekre vonatkoz6 meggy6zodések nem all-
nak kapcsolatban az egy adott jovébeni feladatra vonatkozo képességészleletekkel. Ez meg-
erdsiti a szakirodalom alapjan felvazolt eredeti modelliinket, miszerint az olvasasi énkép és az
olvasasi Onhatékonysag kettd, egymastol fliggetlen, 6nallo pszichikus komponens. Ugyanak-
kor nem feledkezhetiink meg arr6l, hogy az onhatékonysag mérésére alkalmazott két kérdés
kontextusat két olyan feladat adta, amely a hangos olvasasra vonatkozott. Az olvasasi dnhaté-
konysag és az olvasasi énkép kozotti sszefiiggés hidnya tehat esetliinkben csak arra mutat ra,
hogy a hangos olvasas terén észlelt onhatékonysag és az altalaban vett olvasasi énkép kozott
nincs 0sszefliggés.

Ugyanakkor azonban az olvasasi énkép kdzepesen erds Osszefiiggést mutat az olvasas-
oran atélt flow élménnyel és az aktiv olvasas iranti attitlidokkel. Eszerint azok, akik olvasés-
oran atélik a flow élmény elemeit és szeretnek olvasni, fejlettebbnek is érzik sajat olvasasi
képességeiket. Az énkép- és az értékmotivumok kozotti gyengébb Osszefliggés az elvaras és az
értékmotivumok elkiiloniilésére mutat ra, alatimasztva ezzel elméleti modelliink koncepciojat.

A motivumok kozotti kapcsolatrendszer feltarasara klaszteranalizist végeztiink. Az
eredményt megjelenitd dendrogramot a 23. abran kozoljik. Lathato, hogy az olvasas motivu-
mai az els6dleges kapcsolatok alapjan két fiirtbe szervezédnek. Az egyik fiirtdt az olvasasoran
atélt flow elemek (flow), az aktiv olvasas iranti attitiid (aktivatt) és az olvasasi énkép (enkep)
alkotja, mig a masikat az olvasasnak tulajdonitott érték (ertek) és a mesehallgatas iranti attitiid
(hallatt). Tulajdonképp egyik fiirt 1étrejotte sem meglepd, az olvasasban atélt flow élmény
feltétele, hogy a tanul6 ugy érezze, sikeres lehet az olvasasban és jol megy neki. Az olvasas
iranti pozitiv attitlid szintén értelmezhetd az olvasas flow elemeként. Az dramlatélmény olyan
tevékenységek soran élhetd at, amelyeket az egyén szivesen végez, ¢s megforditva, az olyan
tevékenységek, amelyek flow élménnyel jarnak, a pozitiv élmények miatt kedveltté is valnak.
Az olvasasnak tulajdonitott érték, a mesehallgatas és a kdzos olvasas iranti attitlidok elsd szin-
ten valo kapcsolodasa és fiirtté szervezdése feltételezhetden arra utal, hogy a gyermekek altal
az olvasasnak tulajdonitott érték ebben az ¢letkorban ugyanigy az egyén szamara fontos ma-
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sok — felndttek — értéktulajdonitasahoz kapcsolodik, mint ahogyan a meschallgatas és a k6zos
olvasas is.

Az emlitett két flirt a kdvetkezd kapcsolddési pontnal egymashoz kapesolodik, amely
koz0s fiirthdz csak tavolabbrol kapesolddik az 6nhatékonysag (6nhat) mint motivum. Tehat az
egy feladathoz kapcsolodoé sikerelvarasok nem szorosan fliggnek dssze a tobbi motivummal, a
vart teljesitményt valosziniileg mas tényezok is befolyasoljak. Az antiflow elemek (antiflow) a
tobbi motivumhoz, értheté modon, csak tdvolabbrol kapesolodnak.

flow
aktivatt }
enkep —

ertek J
hallgatt
dnhat e
antiflow
23. abra
Az olvasasi motivumok kozotti osszefiiggések, dendrogram (Average Linkage, Between Groups)
2. évfolyam

Az olvasasi motivumok 0Osszefliggésrendszerének mélyebb rétegeit, a motivumok egymasra
val6 hatasat regresszidanalizissel tartuk fel. Minden olvasédsi motivumot szerepeltettiink fiiggd
valtozoként, fiiggetlen valtozonak pedig minden esetben az Gsszes tobbi motivumot bevontuk.
Ez az elrendezés Osszesen hét regresszidanalizist eredményezett. Az eredményeket a 38. tdb-
lazat tartalmazza. Helytakarékossag és a jobb attekinthetdség érdekében a tablazatban csak a
szignifikans rf% értékeket szerepeltetjiik. Az egyes elemzések az oszlopokban szerepelnek, a
fliggetlen valtozok a sorokban helyezkednek el.

38. tablazat A motivumok kézotti dsszefiiggések, regresszioanalizis, 2. osztaly

Fiiggé valtozok

Fiiggetlen valtozok rp%
attitiid - attitiid - _y . L, onhaté-
ki hallgatds enkép flow anti-flow érték konysig
Attitid - aktiv 20 12 19
Attitiid - hallgatas 5
Enkép 11
Flow 18 7 13
Antiflow 8 10 9
Erték 15 9
Onhatékonysag 7
Osszesen (R?) 41 7 13 45 19 29 9
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A regresszid altal magyarazott varianciak 7-45% kozottiek. A rendszertdl a legfiiggetlenebb
az Onhatékonysdg motivuma, amelyet csupan az antiflow élmény elemei magyaraznak, és
amely maga is csak az antiflow élményt magyarazza. A fiiggetlenség oka feltételezhetden,
hogy az itt szerepeltetett motivumok koziil ez az egyetlen feladatspecifikus motivum. A flow
¢lmény variancidjdban a motivumrendszer szdmos eleme szignifikans magyarazderdvel bir. Ez
nem meglepd, hiszen a flow élmény egy komplex jelenség, melynek megjelenéséhez szdmos,
az altalunk vizsgalt motivumrendszerben is megjelend pszichikus komponens jarul hozza. igy
feltételezi a magas énképet, a tevékenységhez valo pozitiv viszonyulast €s a tevékenység rela-
tiv fontossaganak pozitiv megitélését. Az olvasasoéran atélt flow élmény szintén magyarazoja
szamos mas motivum varianciajanak, igy az aktiv olvasas iranti és a mesehallgatashoz kapcso-
16d¢ attitiidoknek és az énképnek is. A mesehallgatas iranti attitiildok is viszonylag fliggetlenek
a motivumrendszertdl. Ez is varhatd volt, hiszen a tobbi motivum a sajat olvasasi képességek-
re €s olvasasi tevékenységre vonatkozik, mig a mesehallgatés iranti attitiid ezeket a tényezoket
nem feltételezi. A regresszidanalizis eredménye Osszességében véve az egyes motivumok rela-
tiv fliggetlenségére, ugyanakkor a motivumok egymasra hatdsat mutatja.

4.1.4. Masodik osztalyos tanuldk olvasasi énképének forrasai

Az egyéni interjuk soran hdrom olvasdsi motivumhoz kapcsoloddan nyilt végt kérdéseket is
feltettiink a gyermekeknek. A harom emlitett motivum koziil el6szor az énképhez kapcsolddod
kérdésre adott valaszokat elemezziik.

Az énkép jellemzdjére vonatkozo kérdésre (Jo olvaso vagy?) adott valasznak megfele-
18en azt kérdeztiik a tanuloktol, mibdl gondoljak, hogy 6k jo vagy kevésbé jo olvasok. A véla-
szokat hangfelvételen rogzitettiik, majd legépeltiik és a tartalomelemzés mddszerével elemez-
tik. Ennek soran a szakirodalom, valamint az interjuk megismerése alapjan létrehoztunk egy
elozetes kategoriarendszert, amelybe az egyéni valaszokat be tudtuk illeszteni. Az eldzetes
kategoriarendszer (13. melléklet) helyességét a két elemzé egymastol fliggetleniil ellendrizte.
Ezt kovetden hoztuk Iétre a végleges kategdriarendszert, amelybe a tanuldk egyes valaszait a
két elemz6 ismét egymastol fiiggetleniil sorolta be. A két fiiggetlen elemz6 kozott az egyetér-
tés 86%-0s volt.

Tekintve, hogy — tudomasunk szerint — jelen vizsgalat az els6 ilyen modszerekkel dol-
goz06 hazai kutatds a témaban, elsé kérdésként felmeriilt, vajon tudnak-e egyaltalan a tanuldok
az énkép forrasara vonatkozo kérdésre valaszolni, megértik-¢ a kérdezé szandékat. Eredmé-
nyeink szerint az énkép forrasara vonatkozd kérdésre a tanuldk tobbsége valaszolni tudott, a
véalaszok minddsszesen 4%-a volt irrelevans, ¢€s a tanulok 7%-a jelezte, hogy nem érti a kér-
dést. Ez a valaszadok ¢letkorat tekintve nagyon jo aranynak szamit.

Arra a kérdésre, hogy mibdl gondoljak, 6k jo vagy kevésbé jo olvasok, a tanuldk valto-
zatos valaszokat adtak. Az énkép forrasara vonatkozo kijelentéseket végiil hat atfogo kategori-
aba soroltuk: (1) sziil6i visszajelzések; (2) tanitoi dicséret; (3) osztalyzatok; (4) sajat normativ
viszonyitas; (5) sajat kritériumhoz viszonyités; (6) azonositas az erdfeszitéssel. A teljes kate-
goriarendszer leirasat példavalaszokkal a 39. tdbldzat tartalmazza.
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39. tablazat Az énkép forrdsaival kapcsolatos kérdésre adott valaszok alapjan létrehozott kategoridk

Kategoria neve Kategoria leirdasa Példavalasz
Sziil6i visszajelzés  utalds a sziil6 altal adott visszajelzésre »Mert hogy anya is dicsér”
utalas a tanar altal nyujtott szobeli vissza- ,,Mert amikor a tanitd néni felszolit, akkor
Tanitoi dicseret jelzésre azt mondja, hogy iigyes vagyok.”
utalds az olvasas-teljesitményre kapott »Mert amikor legutobb olvastunk, 6tost
Osztalyzatok osztalyzatokra kaptam ra.”

utalis masok olvasas-teljesitményére és az  ,,Onnan, hogy a Zsoltihoz egy Kicsit kozel

Sajat normativ o = R B .
ahhoz val6 viszonyitasra vagyok. Zsolti, az is egy jo olvaso.”

viszonyitas

utalas a ,,jo olvaso” jellemzdire és az ahhoz  ,,Hat mondjuk.... folyékonyan olvasok.”

Sajat kritériumhoz - -
val6 viszonyitasra

viszonyitas
utalas az olvasasi képesség fejlesztése ér- ,Onnan, hogy sokat gyakorolok.”
dekében tett eréfeszitésre

Azonositas az ero-
feszitéssel

A 24. abra az egyes forrasok megjelenésének gyakorisagat mutatja a tanuloi valaszokban. Egy
tanuld gyakran tobb forrast is emlitett, erre batoritottuk is a gyermekeket. Példaul a sziil6k
dicsérete mellett gyakran megjelentek a tanitoi visszajelzések is. llyenkor az adott valaszt
mindkét kategoériahoz besoroltuk. A valaszok megjelenési aranyai ennek kovetkeztében vi-
szont egylittesen nem 100%-0t tesznek ki.

% 50 - 47

19
15
ol m | m W

szl tanitd  osztalyzat normativ kritérium eréfeszités irrelevans nem tudja

T

24. abra
Az énkép forrasai a masodikosok valaszaiban

A leggyakoribb vélasz a valamilyen sajat kritériumhoz valé viszonyitas volt: a tanulok 47%-a
gondolta magat jo vagy kevésbé jo olvasonak az alapjan, hogy valamilyen maga altal allitott
kritériumnak mennyiben felelt meg. A tanulok altal a ,,j6 olvaso” kategdridba tartozas leggya-
koribb kritériuma a folyékonysag volt, ritkabban emlitették a gyorsasagot, még ritkabban a
pontossagot. Gyakran meriiltek fel valaszaikban olyan jellemzdék, amelyeket tipikus hibanak
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tartanak, ilyen volt példaul az akadozas vagy a hangSulyozas helytelensége. A valaszok atte-
kintése utan kijelenthetjiik, hogy a tanuldk altal emlitett kritériumok €s a tipikus hibak is a
hangos olvasas egy-egy aspektusara mutattak ra. Ugyanakkor egyetlen valaszban sem meriilt
fel a jo olvasd jellemzdjeként a megértés, a szovegértelmezés vagy hibaként a szoveg meg
nem értése vagy félreértése.

Masodik leggyakoribb valaszként az énkép forrasanak a tanitdi dicséretet emlitették a
tanulok, amelyre az osztalyzatokkal mint visszajelzésekkel egylitt a masodikosok 25%-a utalt.
A tanulok mintegy egynegyede tehat a tanitd valamilyen formaban adott visszajelzése alapjan
itéli meg sajat olvasasi képességét, vagy legalabbis megemliti azt sajat olvasasi képességészle-
letének forrasaként.

Viszonylag magas volt azoknak is az aranya, akik az olvasas teljesitményiiket az er6fe-
szitéseik alapjan itélték meg (15%), aldtdmasztva ezzel a szakirodalom azon allitasat, misze-
rint ez az ¢letkori populacid gyakran azonositja a képességfejlettséget az erdfeszitéssel
(Nicholls, 1978), azaz feltételezi, hogy az energiabefektetés minden esetben a képességek ma-
gas fejlettségi szintjéhez vezet.

4.1.5. Masodik osztalyos tanuldk az olvasastanulas céljardl

A masodik motivum, melynek vizsgélatara nyilt végili kérdéseket is alkalmaztunk, az olvasas-
nak tulajdonitott érték volt. A szakirodalom alapjan a tanulokat egyrészt arrdl kérdeztiik, hogy
miért fontos szamukra, jol teljesitsenek olvasasbol (szubjektiv teljesitményérték), illetve, miért
tartjak fontosnak, hogy valaki jol megtanuljon olvasni (gyakorlati érték, hasznossag). A véla-
szokat az olvasasi énkép forrasara vonatkozo kérdéshez hasonlé6 modon hangfelvételen rogzi-
tettiik és a tartalomelemzés modszerével elemeztiik. A kategoriarendszer felallitasa és a vala-
szok kategorizalasa hasonlo eljarassal tortént, mint az énkép forrasa esetében. Minthogy egy
tevékenység vagy az arra vald képesség elsajatitasa az egyén szamara els6sorban valamilyen
cél elérése miatt lehet fontos (Deci €s Ryan, 1985), a kérdések egyuttal az olvasas és az olva-
sastanulas céljara vonatkoznak

Az olvasas teljesitmény- és gyakorlati értékére vonatkozd kérdések — bar a tanulok
tobbsége tudott relevans valaszt adni — nehezebbnek bizonyultak az énkép forrasara vonatkozo
kérdésnél: a szubjektiv teljesitményértékre vonatkozo valaszok 18%-a, a hasznossagra vonat-
kozo6 valaszoknak 24%-a volt irrelevans. A tanulok valaszait arra a kérdésre, hogy miért fontos
szamukra, hogy jol megtanuljanak olvasni, hat nagyobb kategoériaba tudtuk besorolni: (1) ma-
soknak valo megfelelés; (2) rovid tava célok elérése; (3) hosszh tavu célok elérése; (4) ¢lvezet;
(5) praktikus okok; (6) a fejlddés érzése. A kategdriarendszer leirdsat példavalaszokkal a 40.
tablazat tartalmazza.
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40. tablazat. Az olvasasteljesitmény értékére vonatkozo kérdésre adott valaszok alapjan létrehozott kategoridak

Kategoria neve

Kategoria leirasa

Példavalasz

Masoknak vald
megfelelés

Rovid tava célok

Hosszi tava célok

Elvezet

Praktikus okok

A fejlédés érzése

utalas a sziilének, a tanitonak vagy az
osztalytarsaknak valé megfelelés va-

gyara
utalas a tanul6 rovidtava céljaira

utalas a tanuld hosszl tdva — a munka,
a tanulas vagy a csaladi élet vilagaval
kapcsolatos - céljaira

utalas az olvasas altal nyujtott élmény-
re, a tevékenység ¢élvezetére

utalas bizonyos praktikus, a mindenna-
pi életben megjelend okokra

utalas a fejlodés érzésének vagyara

sanyanak szeretnék minél jobb jegyeket haza-
vinni»

~hekem ugyis lesz egy testvérem, hogy tudjak
neki felolvasni a mesekdnyvembdol1”

»mert ha felnétt leszek, akkor a dolgozashoz is
tudnom kell olvasni”

,mert szeretek mesét olvasni.”

,,hat, mert ha valami rosszul van, akkor ki van
irva a tablara, hogy oda tilos menni.”

,»hat mert még els6ben nem tudtam annyira,
nem ismertem a betiiket, de j6, hogy most mar
folyékonyan jonnek ki a szdmbol a szavak”

Az egyes kategoridk emlitési gyakorisagat a 25. dbra mutatja. Itt is eléfordult, hogy egy tanuld
tobb okot is emlitett, amiért fontos szamara az olvasds megtanulédsa, igy egy tanuloi valasz
tobb kategoridban is megjelenhet.

% 50 -
45
40
35 4
30 +
25 4
20

1

. 18 19 19 18
10 - 6 5
' B

megfelelés rovidtdva hosszatavii  élvezet
masoknak célok célok

25. abra

praktikus ok fejlédés  irrelevans nem tudja

érzése

Az olvasdsteljesitmény funkcidja a mdasodikosok vdlaszaiban

A tanulok valaszaiban megjelend leggyakoribb kategoria a fejlddés érzése volt (19%); ide so-
roltunk minden olyan valaszt, amely az olvasasi képesség vagy az altalanos értelmesség fejlo-
désére vonatkozott. Ezt kdvette szorosan az élvezet (19%), a hossza tava célok (18%) és a
rovid tava célok elérése (17%). Viszonylag alacsony volt azoknak az aranya, akik sajat beval-
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lasuk szerint a masoknak valé megfelelés miatt szeretnének jol megtanulni olvasni (6%); 6k
leggyakrabban a sziiloknek valé megfelelést, ritkdbban a tanit6 kedvében jarast, még ritkabban
az osztalytarsak rosszalldsanak elkeriilését emlitették.

Az olvasas hasznossagara vonatkozo6 kérdésre adott valaszokat 6t kategdriaba soroltuk:
(1) rovid tava értek; (2) hossza tava értek; (3) tudasszerzés lehetdsége; (4) praktikus értek; (5)
¢lmény mint érték (41. tablazat).

41. tablazat. Az olvasas hasznossaganak okdra vonatkozo kérdésekre adott valaszok alapjan létrehozott katego-

riak

Kategoria neve

Kategoria leirasa

Példavalasz

Rovid tava érték

Hossz tava érték

Tudasszerzés

Praktikus érték, infor-
macidszerzés

Elményszerzés

utalés az olvasas iskolai értékére

utalds az olvasas hosszu tava — tovabbta-
nulassal, munka vilagaval és csaladi
élettel kapcsolatos - értékére

utalas az olvasas tudasszerz6 funkcidjara

utalds az olvasas praktikus, mindennapi
¢életben is fontos szerepére, az olvasas
informacidszerz6 funkcidjara

utalas az olvasas élményszerz6 funkcio-
jara

,,Hat azért, hogy nehogy egyes legyen az
olvasas~

,,Ha szinészek szeretnénk lenni, akkor azt
a produkciét nem tudnank elolvasni, meg-
tanulni, ha nem tudnank olvasni.”

»Hogy felndttkoraban ne legyen buta.”

,,Mert ha valahova elmennek, és nem tud-
jék, hogy kell visszajonni, akkor el tudjak
olvasni, hogy merre van.”

,,Azért, mert ha nem tud olvasni, nem
tudja élvezni a konyveket.”

A kategoriarendszerben a hosszu és rovid tava célok mellett megjelenik az olvasas harmas
funkcidja: a tudasszerzés, az informacioszerzés és az élményszerzés (Nagy, 2006). A valaszok
kategoriarendszerben valé megoszlasat a 26. abra szemlélteti.

%50 -

40 -

30

20 -

rovid tava

hossza tava tudasszerzés

szerzés

26. abra

informacio-

)1 24
20 18
14
. l : :
. | | | N n

élményszerzés irrelevans nem tudja

Az olvasastanulads funkcioja a masodikosok valaszaiban

A legtobb tanuld az iskolan kiviil is latta értékét az olvasasnak, 6k leggyakrabban valtozatos,
praktikus informacioszerz6 funkciot tulajdonitottak neki (21%), példaul egy levél elolvasasa
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vagy a tej szavatossaganak megallapitasa. Méasok hosszu tava — a tanuldsban, a munka vilaga-
ban vagy csaladi korben betoltott — szerepét hangsulyoztak (20%). A tanulok 18%-a az olvasés
elsajatitasat mint a tudasszerzés eszkozét tartja fontosnak, 7%-uk az élményszerzés lehetdsé-
gét latja benne. A masodikosok 14%-a nem tudott az olvasasnak az iskolan kiviil értéket tulaj-
donitani, szamukra az olvasas elsajatitdsa csupan az iskoldban valé megfelelés eszkdze; Ok
azok, akik biztato kérdéseink ellenére sem lattak az olvasas iskolan kiviili funkciojat.

4.1.6. Az olvasasi motivumok nemek kozotti kiilonbségei

A motivumok jellemzdit nemek szerint is megvizsgaltuk (42. tabldzat). A masodikosok eseté-
ben a lanyok motivumai altalaban magasabbak a fiukénal, azonban a kiilonbség csak egyetlen
motivum esetében szignifikdns. A masodik osztalyos lanyok szignifikdnsan jobban kedvelik a
felolvasott szovegek hallgatdsat és a kozos olvasast, mint a fiuk. A lanyok és fiuk olvasastelje-
sitményében nem talaltunk szignifikans kiilonbséget sem a szoolvasas teszten, sem az osztaly-
tanitd értékelése alapjan meghatarozott teljesitményvaltoz6 esetében.

42. tablazat. Az olvasasi motivumok dtlagai nemenkénti bontasban

Fiu Lany Levene Kétmintdas t
N 60 75
Olvasasi motivumok atlag szoras atlag szOras F p t p
Attitid - aktiv 74 21 77 19 0,73 0,40 -0,75 0,45
Attit(id - mesehallgatas 84 19 89 13 4,90 0,03 -2,04 0,04
Enkép 79 19 80 19 0,01 0,92 -0,31 0,76
Flow 78 20 80 20 0,18 0,67 -0,71 0,48
Antiflow 29 19 25 20 0,02 0,89 1,03 0,30
Erték 94 9 96 9 0,61 0,44 -0,77 0,44
Onhatékonysag 74 23 78 19 2,13 0,15 -1,08 0,28

Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikans eltéréseket félkovér szedés jelzi.

A tanuldk harom nyilt végili kérdésre — az énkép forrasara, az olvasasteljesitmény értékére és
az olvasastanulas hasznossagara — vonatkoz6 valaszait a nemek fliggvényében is megvizsgal-
tuk. A 27. abra az énkép forrasaival kapcsolatos kérdésre adott valaszok gyakorisagat mutatja
nemek szerinti bontasban. Lathatd, hogy az egyes kategoriak a fiuk és a lanyok valaszaiban
megkozelitbleg azonos gyakorisaggal szerepeltek; jelentésebb nemek kozotti kiilonbséget a
kétmintas t-proba eredményei alapjan nem talaltunk (43. tablazat).

127



% 50 - 48 47

45 -

40 -

35 4

30

25 4 22 | fig

20 1 17 16 15 lény

15

101 <6 7 . s 7 5 77

5 -
0 AJ T T l T . T . T l )
sziilo tanitd  osztdlyzat normativ kritérium erdfeszités irrelevans nem tudja
27. abra
Az énkép forrasai a masodikosok valaszaiban nemek szerinti bontdsban
43. tablazat Az énkép forrdsai, nemek kozétti kiilonbségek
Fiu Lany
Levene Kétmintas t

N 60
Enkép forrasai atlag szOras atlag szOras F p t p
SZiil 5 22 6 23 0,02 0,88 -0,08 0,94
Tanité 17 38 22 42 1,80 0,18 -0,66 0,51
Osztalyzat 7 26 4 20 1,98 0,16 0,70 0,49
Normativ 5 22 7 25 0,63 0,43 -0,40 0,69
Kritérium 48 50 47 50 0,13 0,72 0,19 0,85
Erbfeszités 16 37 15 36 0,02 0,89 0,07 0,94
Irrelevans 5 22 3 16 2,08 0,15 0,72 0,47
Nem tudja 7 26 7 25 0,00 0,98 0,01 0,99

Az olvasasteljesitmény fontossaganak okara vonatkozo kérdés esetében tobb kiilonbséget is
talalunk a lanyok €s a fitk valaszai kozott. Az egyik ilyen, hogy a lanyok szignifikansan tobb-
szor emlitettek rovid tava és praktikus célokat, mint a fitk, akik valaszaiban viszont gyakrab-
ban jelennek meg hossza tava célok, valamint az élvezet mint a teljesitmény motivatora. Szin-
tén a fiok emlitették gyakrabban a fejlddés érzését, mint az olvasas terén nyujtott jo teljesit-
mény fontossaganak okat (28. abra). Azonban a szignifikanciavizsgalat eredményei ramutat-
tak, hogy egyetlen eltérés sem szignifikdns. Ez azt jelenti, hogy a fitk ¢és a lanyok vélaszai
kozott statisztikai szempontbol nincsen kiilonbség, az egyes kategoridkat ugyanolyan gyakori-
saggal emlitették a két nem képvisel6i (44. tabldzat).
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28. dbra
Az olvasasteljesitmény funkcioja a masodikosok valaszaiban nemek szerinti bontasban
44. tabldazat Az olvasasteljesitmény funkcioja, nemek kézotti kiilonbségek
Fiu Lany
Levene Kétmintas t
N 60 75
Olvasastelj. értéke atlag SZOras dtlag szords F p t/d p

Sziildnek megfelelés 2 13 3 16 0,64 0,43 -0,40 0,69
Osztalynak megfelelés 3 18 3 16 0,19 0,67 0,22 0,83
Tanitonak megfelelés 0 0 1 12 3,32 0,07 -0,90 0,37
Rovidtava célok 10 10 22 42 14,67 0,00 -1,87 0,06
Hosszatavi célok 22 22 15 36 4,61 0,03 1,06 0,29
Elvezet 22 22 15 36 4,30 0,04 1,02 0,31
Praktikus 7 7 13 33 4,66 0,03 -1,09 0,29
Fejlodés 22 22 17 38 2,68 0,10 0,82 0,41
Irrelevans 17 17 18 39 0,06 0,81 -0,12 0,91
Nem tudja 5 5 4 20 0,29 0,59 0,27 0,79

Az olvasastanulas funkcidjara vonatkozo kérdéslink esetében a lanyok ¢€s fiuk valaszait
tekintve ismét nem taldltunk szignifikans kiilonbségeket, azaz a fiuk és lanyok valaszaiban
ugyanolyan gyakran jelentek meg az egyes valaszkategoriak.
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45. tablazat. Az olvasastanulds funkcioja, nemek kozotti kiilonbségek
Fiu
Levene Kétmintas t
N 60
Olvasdstanulds értéke dtlag SZérdS dtlag SZéVdS F p t/d p

Rovid tava célok 17 38 12 33 2,24 0,14 0,75 0,46
Hosszl tava célok 15 36 25 43 5,59 0,02 -1,17 0,24
Tudasszerzés 19 39 18 39 0,06 0,81 0,12 0,90
Informacidszerzés 22 42 19 40 0,64 0,43 0,40 0,69
Elményszerze's 7 25 7 25 0,00 0,98 -0,02 0,99
Irrelevans 22 42 26 44 1,14 0,29 -0,53 0,60
Nem tudja 5 22 8 16 1,96 0,16 0,70 0,49

Osszességében a masodik osztalyos lanyok és a fik motivumait tekintve egyetlen esetben, a
mesehallgatas iranti attitidokben talaltunk csak szignifikans eltérést. A tobbi esetben a nemek
kozott nincs jelentds kiilonbség. Ez az eredmény meglepd, hiszen a szakirodalom az olvasasi
motivumok kozotti jelentds nemi kiilonbségekrdl szamol be. Nem ismeriink ugyanakkor olyan
kutatast, ami az iskolazéds ilyen korai szakaszdban szdmolt volna be az olvasis egyes
motivumait érintd nemi kiilonbségekrdl. Feltételezhetd, hogy az olvasds motivumai kozotti
szignifikans eltérés hidnyaért a tapasztalatok hianya és az alcsony életkor a felelds. Egy masik
lehetséges magyarazat az adatfelvétel modjaval kapcsolatos. Elképzelhetd, hogy az egyéni
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adatfelvétel hatassal volt a tanulok onbeszamolo jellemzésére, €és ez okozta a szakirodalommal
ellentétes eredményeket.

4.1.7. Csaladi hattér és olvasasi motivacio

A csaladi hattér és a szocialis statusz egyik mutatoja a sziilok iskolai végzettsége. Elemzé-
stinkben azt vizsgaltuk, vajon a sziilok iskolai végzettsége €s a tanulok olvasasi motivumai
kozott van-e Osszefliggés masodik osztalyban. Az 0sszefliggés-vizsgalatok eredménye szerint
egyetlen olvasasi motivum sem korreladl szignifikansan a sziilok iskolai végzettségével. Ez
meglepd eredmény, tekintve, hogy a szakirodalom alapjan azt feltételeztiik, a magasabb isko-
lai végzettségli sziildk gyermekei gyakrabban és korabban taldlkoznak az irasbeliséggel, ezért
az olvasasnak nagyobb értéket is tulajdonitanak. Ez az 6sszefliggés azonban jelen kutatasban
nem bizonyult szignifikansnak. Ennek egyik lehetséges oka a gyermekek életkorabol adodik,
elképzelhetd, hogy a masodik osztalyos tanulék motivumaiban még nem mutatkoznak meg
ezek a hatdsok, hiszen még kevés tapasztalattal rendelkeznek. Egy masik lehetséges magyara-
zat az olvasas értéke skala gyenge differencial6 erejével kapcsolatos. Amint azt sajat eredmé-
nyeink is mutattak, a masodikos gyermekek szinte mindannyian magas értéket tulajdonitanak
az olvasasnak, egyéni kiilonbségek alig vannak.

4.1.8. A motivumok és a teljesitmény Osszefiiggései

A tanulok olvasasteljesitményének két indikatorat vettiik alapul a teljesitmény €s a motivumok
kozotti 0sszefliggés elemzésekor. Az egyik a tanitd altal 6tfoka skalan nyujtott értékelés, a
masik a képes szoolvasas teszten nyujtott tanuldi teljesitmény volt. A teljesitmények és a mo-
tivumok kozotti korrelacios egyiitthatokat tartalmazo 46. tablazatban elobbi olvasasteljesit-
mény, utobbit olvasaskészség néven szerepeltetjilk. Az elemzésbe a sziilk iskolai végzettsé-
gének mutatdjat is bevontuk.

46. tablazat Osszefiiggések az olvasdsi motivumok, a teljesitménymutatok és a csaladi hattér kozott

. o < , Sziilék
Korrelaciok Attltu,d ~ Auitiid . Enkép Flow Antiflow  Erték Onhat’e- végzett-
aktiv  hallgatas konysag ]
sége
Pedagogusi értékelés 0,08 -0,06 0,18* 0,10 -0,19* 0,23** -0,11 0,46**
Olvasaskészség -0,06 0,17* -0,03 0,01 -0,11 0,06 0,00 0,14

Megjegyzés:** 0,01 szinten szignifikans; * 0,05 szinten szignifikans

Az eredmények szerint a tanulok olvasasteljesitményérdl adott tanari értékelés gyenge Gssze-
fliggést mutat az olvasasi motivacio harom Osszetevdjével. Az Gsszefiiggés az olvasasi énkép-
pel és az olvaséasnak tulajdonitott értékkel pozitiv, az antiflow esetében negativ. A tobbi moti-
vum esetében a korrelacido nem szignifikans. Szignifikans kdzepes erdsségii osszefiiggést talal-
tunk az olvasésteljesitmény tandri értékelése és a sziilok iskolai végzettsége kozott. A
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regresszidanalizis eredményei arra is rdmutattak, hogy az emlitett valtozok koziil csak a sziilok
iskolai végzettsége bir magyarazoerdvel az olvasasteljesitmény tanar altal adott mindsitésében.
Az olvasaskészség teszten nyujtott teljesitmény a vizsgalt olvasasi motivumok koziil
egyediil a mesehallgatds irdnti attitiddel mutat szignifikdns Osszefliggést. A korrelacio a két
valtozo kozott itt is gyenge. A képes szoolvasas teszt eredménye €s a tanar altal nyujtott érté-
kelése kozott szintén nem talaltunk szignifikans Osszefliggést. Megjegyezziik ugyanakkor,
hogy a szbdolvasas teszt nem differencialt a gyerekek kozott kell6 mértékben, mely erdteljesen
korlatozza a teljesitmény €s a motivumok kozotti 6sszefliggések értelmezésének lehetdségét.

4.1.9. Részosszefoglalas: Olvasasi motivacio az altalanos iskola masodik
évfolyaman

Kozponti kutatasunk elsé részében masodik osztalyos tanuldk olvasasi motivumait vizsgaltuk
strukturalt interjuk keretében felvett kérdéivek és félig strukturalt interjuk segitségével. A fej-
lesztett kérdbiv és a hozza tartozd segédeszk6zok segitségével megbizhatd becslést kaptunk
mar az olvasastanulas kezdeti fazisdban a tanuldk olvasdsi motivumairol. Eredményeink meg-
erdsitették, hogy azonosithatok azok az elméleti konstruktumok, amelyeket az olvasasi moti-
vacio mint sokdsszetevis rendszer hatterében feltételeztiink, és hogy ezek a konstruktumok az
altalunk valasztott médszerrel eredményesen mérhetok.

Az eredmények alatamasztottak, hogy a tanulok gondolkodasaban mar masodik osz-
talyban elkiiloniilnek példaul az énkép- és az értékmotivumok, vagy az érték €s az attitidok,
vagyis az a meggy6z0dés, hogy jok-e olvasasbol, és fontosnak tartjak-e azt, vagy, hogy fon-
tosnak tartjak-e és szeretik-e az olvasasfeladatokat. Ez az eredmény cafolja azokat a feltétele-
zéseket, melyek szerint az iskolaskor kezdeti szakaszaban a tanulok differencialatlan motivu-
mokkal rendelkeznek, azaz amit kedvelnek, azt tartjak egyben fontosnak, abban tartjadk magu-
kat jonak €és abban mélyiilnek el leggyakrabban.

Az adatok elemzése arra is ramutatott, hogy a masodik évfolyamos tanulok meglehet6-
sen pozitiv olvasasi motivumokkal rendelkeznek, és a motivumok kozott kozepesen erds kap-
csolatok vannak. Ugyanakkor a motivumok kozotti Osszefliggésrendszer elemzése nem ta-
masztotta ala teljes mértékben a kutatdsunk hatterében allo elméleti modellt. Bar valoban van-
nak Osszefiiggések a motivumok kozott, a motivumkategoridk, azaz az elvaras- és értékmoti-
vumok vagy az intrinzik és extrinzik motivumok nem kiiloniilnek el egymastol olyan mérték-
ben, mint ahogyan azt vartuk.

Az interjuk sordn a tanulok énképének forrasa €s a tanuldk altal az olvasasnak tulajdo-
nitott érték és funkciok feltarasa érdekében nyilt végii kérdéseket is alkalmaztunk. Minthogy a
szoban forgd két motivum internalizalt meggy6zddéseken alapuld tanult motivum, feltételez-
tiikk, hogy a tanuldi vélaszok az internalizacié folyamatardl is drulkodnak. Eredményeink sze-
rint a tanulok tobbsége bizonyos sajat maga altal allitott kritérium mentén itéli meg sajat olva-
sasi képességét, ugyanakkor e kritériumok tobbsége a hangosolvasas-teljesitményre vonatko-
zik, azaz arra a teriiletre, amellyel kapcsolatosan a legtobb visszajelzést kapjak a tanitotol és a
sziilotdl. Ez az eredmény megerdsiti azt a feltételezést, miszerint a motivumok fejlédése soran
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a tanulok egyre inkdbb magukénak éreznek bizonyos kiils6 hatdsokat, azaz internalizaljak
azokat, mig végiil sajat meggydzddésrendszeriikbe teljesen beépitik azokat.

Vizsgalatunk kezdetén azt is feltételeztikk, hogy mar az olvasastanulas kezdeti szaka-
szaban szamos kiilonbség lelhetd fel a nemek kozott a motivumok erdsségét illetden. Ez a fel-
tételezésiink szintén nem igazolddott be. Csupan egyetlen motivum esetében mutatkozott
szignifikans kiilonbség a fiuk és a lanyok olvasasi motivumai kozott, ez a hallgatds — azaz a
masok altal felolvasott szoveg hallgatasa — iranti attitlid volt. E motivum esetében a lanyok
pozitivabb viszonyuldsardl beszélhetiink. A tobbi olvasasi motivum fejlettsége terén nem mu-
tathato ki kiilonbség a nemek kozott: a fitkk és a lanyok hasonlo erésségii olvasasi motivumok-
kal rendelkeznek.

Szintén nem talaltunk kiilonbséget a kiilonboz6 iskolai végzettségli sziilok gyermekei-
nek olvasasi motivumai kozott, mely eredmény ismét eldzetes varakozasainkkal ellentétes.
Maisodik osztalyban a tanuldk olvasasi motivumaiban még nincs kiilonbség az apa iskolai vég-
zettsége szerint, mely eredmény arra enged kovetkeztetni, hogy az iskolaskor el6tti és az isko-
la kezdetén kapott otthoni tamogatas nincs olyan mértékii hatassal az olvasasi motivumokra,
mint azt vartuk. A tanulok olvasasi motivumai csaladi hattértdl fiiggetleniil magasabb.

Kutatasunkban az olvasési teljesitmény mutatojaként a tanari altal adott értékelést és a
képes szdolvasas teszten nyujtott teljesitményt vettiik alapul. Az olvasasteljesitmény e két mu-
tatdja és az olvasasi motivumok kozott nem talaltunk szignifikans Osszefliggést, azaz a tanar
értekelése szerint a magas motivumokkal rendelkez6 tanulok nem jobbak olvasasbol. Szintén
nem teljesitettek jobban a magasabban motivalt tanuldk a képes szoolvasas teszten. Azonban
ez nem jelenti azt, hogy az olvasasi teljesitmény egy masik, altalunk nem vizsgalt aspektusa,
példaul a szovegértés sem all kapcsolatban a vizsgalt motivumokkal. E két tényez6 kozotti
Osszefliggés feltarasa tovabbi kutatési feladat.

4.2. A negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyamon végzett vizsgalat
eredményei

4.2.1. A negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyam mérGeszkozeinek
érvényessége és megbizhatosaga

Az altalanos iskola fels6bb évfolyamai szamara fejlesztett mérdeszkoz tizenharom motivum
vizsgalatara alkalmas, melyek koziil tiz mérésére onallo skalat fejlesztettiink, illetve adaptal-
tékonysag), kettd vizsgalatara nyilt és zart végli kérdéseket tettiink fel (siker- és
kudarcattribiiciok). A kérdoiv strukturijanak ellendrzésére faktoranalizist végeztiink a tizen-
egy motivum vizsgalatara szant tételek bevonasaval. A kérdés az volt, azonosithatok-e a vizs-
galando motivumok és az azok mérésére szant skalak, azaz helytallo-e elméleti modelliink. A
faktoranalizist validitasvizsgalatnak tekintettiik. A valtozorendszer faktoranalizisre valo al-
kalmassagat a Kaiser—Meyer—Olkin-index alapjan hataroztuk meg, mely esetiinkben 0,92. En-
nek értelmében a valtozorendszer hatterében nagy valoszintiséggel faktorok allnak.
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Az elvégzett faktoranalizis a vart tizenegy helyett tizennégy egynél nagyobb sajatérté-
ki, onallé faktort hozott 1étre. Az igy 1étrejott faktorok a valtozorendszer varianciajanak 60%-
at magyardzzak. A tizennégy faktor koziil négy egyértelmiien megfeleltethetd egy-egy moti-
vumnak; ezek a munkakeriil6 célok, az antiflow, az iskolai olvasés iranti attitlid és az énkép
skalak. A szocidlis motivumok és a szabadidds olvasas iranti attitlid skalakhoz tartozo tételek
egy faktorba rendezdédtek, melyhez azonban a szabadidds olvasas iranti attitlidre vonatkozo
kérdések rendre alacsonyabb faktorsullyal kapcsolodnak. A két motivumra vonatkozo faktoro-
kat ezért a tovabbiakban kiilon kezeljlik. Kivételt képez ez aldl az interneten térténd olvasasra
vonatkoz6 tétel, amely Onalld faktort hozott létre. A tanuldk, ennek értelmében, amikor az
olvasasrol kérdezziik 6ket altalanossagban, feltételezhetéen még mindig a papiralapt szovegek
olvasésara gondolnak, és gondolkodasukban elkiiloniil ettdl az elektronikus szovegek olvasa-
sa. Az érték skala negativ megfogalmazasu két tétele szintén kiilon faktorba rendezddott, felté-
telezhetéen a megértési nehézségek miatt. Az olvasas értékére vonatkozd tobbi allitas ettdl
eltekintve egy faktort alkotott. Az antiflow skala azon tétele, mely az id6 gyors mulasanak
¢észleletére vonatkozott, a felsdbb évfolyamok esetében is kiilon skalaba szervez6dott, és nem
kapcsolodott az egyébként egységet alkoto flow tételekhez. A teljesitmény- €s elsajatitasi cé-
lokra vonatkoz6 tételek egy faktorba rendezddtek, azonban az elsajatitasi célokra utalo tételek
rendre hasonl6 sullyal kapcsolodnak a flow skaldahoz is. Az Onhatékonysdg mérésére szant
kérdés, az alsobb évfolyammal ellentétben, a felsobb éveseknél az énkép faktorba szervezo-
dott.

A skalak teljes mintara vonatkozd megbizhatdsagi mutatoit a 47. tablazatban k6zoljik.
A megbizhatosagi mutatok legtobbje 0,7 f6lotti, ami elfogadhato. Kivétel ez alol az énkép, a
szabadidds olvasas irdnti attitiid és az érték skaldk. Az elsd kettd esetében a reliabilitas kevés-
sé marad el a 0,7-es szintt6l, mig az érték skala esetében joval alatta marad. Mind a faktorana-
lizis, mind az itemkihagyésos reliabilitasvizsgalat indokolta néhany kérdoivtétel kihagyasat a
tovabbi vizsgalatokbol. Az énkép skala esetében két tételt hagytunk ki (sorszamuk a 9. mellék-
let szerint: 8. és 11.). A szabadidés olvasas skala esetében az internetes olvasasra vonatkozo
tétel (35) mar a faktoranalizisben is elkiiloniilt a tobbi tételtdl €s a megbizhatésagot is csok-
kentette, igy szintén kihagytuk a tovabbi elemzésbol. Az érték skéala esetében a mar emlitett
két negativ megfogalmazasu tétel (37. és 38.) jelentdsen rontotta a megbizhatdsagot, igy szin-
tén elhagyasuk mellett dontottiink. Végiil a flow mérése esetében az id6 gyors muldsara vo-
natkozo tételt (77.) szintén a reliabilitas javitasa céljabol tordltiik. Az itemek elhagyasa utan az
emlitett skalak Cronbach-o mutatd szerinti megbizhatosaga is elfogadhato, habar az érték ska-
la 0,60-as reliabilitasa még mindig gyengének tekinthetd. Az itemkihagyas utan a kérdéiv 6Sz-
szesen 69 tételt tartalmaz, az egyes skalak reliabilitasa 0,6 és 0,87 kozotti.
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47. tablazat Az olvasasi motivacio kérdoiv skalainak megbizhatosaga az itemkihagyas elott és utan

KerdSiv-t6 Meabizhatosd 75 , Meabi ,
Olvasdsi motiviumol erdaoiv-tételek egbizhatosag etelek szama egbizhatosag

szama (Cronbach-a) tételkihagydassal (Cronbach-a)

Enkép 7 0,60 5 0,81
Szocialis motivumok 7 0,82 7 0,82
Attitiid a szabadid6s olvasas irant 5 0,67 4 0,75
Attitlid az iskolai olvasas irant 5 0,80 5 0,80
Erték 6 0,25 4 0,60
Elsajatitasi cél 5 0,79 5 0,79
Teljesitménycél 5 0,87 5 0,87
Elkeriild cél 5 0,78 5 0,78
Flow 8 0,78 7 0,82
Antiflow 11 0,84 11 0,85
Sikerattribuciok 5 - 5 -

Kudarcattribiciok 5 - 5 -

Onhatékonysag 1 - 1 -

A skalak megbizhatdsagat évfolyamonkénti bontasban a 48. tdbldzat mutatja. Varakozasaink-
kal ellentétben a Cronbach-o. mutatok nem minden esetben az alsébb évfolyamokon a leg-
gyengébbek, tobb esetben éppen a legmagasabb osztdlyban mutatnak alacsonyabb megbizha-
tosagot. Azonban a mutatok mig igy is minden évfolyamon elfogadhatdak, a mér6éeszkdz min-
den évfolyamon megbizhatéan méri a tanuldk olvasasi motivumait.
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48. tablazat Az olvasdasi motivacio kérddiv skaldinak megbizhatosaga évfolyamonkénti bontdsban

Megbizhatosag (Cronbach-a)

Olvasdsi motivumok 4. évfolyam 6. évfolyam 8. évfolyam
(n=218) (n=278) (n=260)
Enkép 0,83 0,79 0,82
Szocialis motivumok 0,80 0,83 0,82
Attit(d a szabadidds olvasas irant 0,79 0,72 0,77
Attitid az iskolai olvasas irant 0,75 0,81 0,78
Erték 0,56 0,60 0,62
Elsajatitasi cél 0,71 0,80 0,77
Teljesitménycél 0,77 0,89 0,84
Elkeriild cél 0,77 0,77 0,78
Flow 0,84 0,83 0,80
Antiflow 0,84 0,86 0,83

Az olvasas-szovegértés teszt megbizhatosagi mutatoit évfolyamonkénti bontasban a 49. tdbla-
zat tartalmazza. A tablazatban a reliabilitasmutatokat kiilon a folyamatos és a nem folyamatos
szovegre, illetve a teljes tesztre vonatkozoan is feltiintettiik.

49, tablazat Az olvasas-szévegertés teszt megbizhatosdaga évfolyamonkénti bontasban

Megbizhatosag (Cronbach-a)

4, évfolyam 6. évfolyam 8. évfolyam
(n=218) (n=278) (n=260)
Folyamatos szoveg 0,71 0,73 0,71
Nem folyamatos szoveg 0,77 0,73 0,51
Teljes teszt 0,80 0,80 0,73

4.2.2. A negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyamos tanuldk olvasasi
motivumai

A negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyamos tanuldk olvasasi motivumainak jellemzdit eld-
szor egyenként targyaljuk. Az egyes motivumok kapcsan a tanuloi valaszok gyakorisagi elosz-
lasait mutatjuk be. Az 6sszevetést megkonnyitendd az egyes évfolyamok gyakorisagi eloszla-
sait motivumonként egy abran szerepeltetjiik (30—40. dbra).

Az olvasasi énkép gyakorisagi eloszlasat a negyedik, hatodik és nyolcadik osztaly
esetében a 30. dbra mutatja. Mar elsé ranézésre is észrevehetd, hogy az eloszlasgorbék
mindharom évfolyam esetében jobbra tolddtak, ami azt jelenti, hogy a tanuldk tobbsége
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pozitiv olvasasi énképpel rendelkezik. A harom évfolyam eloszlasgorbéje majdnem fedi
egymast, azaz a harom vizsgalt életkori populacid olvasasi énképének eloszlasaban jelentds
kiilonbség nincs. Enyhén csokkend tendenciat mutat ugyanakkor az életkor emelkedésével a
nagyon jo, 90%p folotti énképpel rendelkezdk aranya: negyedik osztalyban a tanuldk 12%-a,
hatodikban 7%-uk, nyolcadikban mar csak 5%-uk tartozik ebbe a kategoriaba.
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30. dbra
Az olvasasi énkép eloszlasgorbéje

Az olvasas szocialis motivumainak eloszlasa (31. dabra) negyedik és hatodik évfolyamon
normal eloszlast mutat, nyolcadik évfolyamon a gorbe enyhén balra toloédik. Ez az eltolodas
azt jelzi, hogy nyolcadik osztdlyban valamivel magasabb azoknak az aranya, akiket nem, vagy
legalabbis kevésbé motivalnak a tarsas élmények és az olvasmanyélmények megosztasa.
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31. dbra
Az olvasas szocidlis motivumainak eloszlasgorbéje
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A szabadidés olvasas iranti attitlid eloszlasa (32. abra) hatodik és nyolcadik osztalyban
tobbmoduszu. A tanulok tobbsége minden évfolyamon a kézépmezdnyben helyezkedik el, de
minden évfolyamon jol elkiiloniil a tanuloknak egy a teljes mintanak mintegy 15-20%-at
kitevé csoportja, akik kifejezetten kedvelnek szabadidejiikben olvasni (70%p felett), és egy
10%-nyi csoport, akik kifejezetten nem kedveli azt (20%p alatt).
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32. dabra
A szabadidds olvasas iranti attitiid eloszlasgorbéje

Az iskolai olvasas iranti attitidok esetében az egyes évfolyamok eloszlasainak tekintetében
mar tobb kiilonbséget talalunk (33. dbra), mint a szabadidGs olvasas iranti attitid esetében.
Ezek kozil a legszembetlindbb, hogy hatodik és nyolcadik osztalyban szignifikansan
alacsonyabb azoknak az aranya, akik kifejezetten pozitivan viszonyulnak az iskolai olvasashoz
(70%p felett). Viszont megndé azoknak az aranya, akik nagyon negativ attitlidokkel
rendelkeznek az iskoldhoz kot6do olvasasi tevékenységek irant (20%p alatt).
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33. dbra
Az iskolai olvasas iranti attitiid eloszlasgorbéje

138



Az olvaséasnak tulajdonitott gyakorlati érték skéala egyik évfolyam esetében sem differencialt
kelléképpen, mind a harom goérbe erésen jobbra tolodott (34. dbra). E szerint szinte

valamennyi tanulé magas értéket tulajdonitott az olvasasnak.

9% 50 -

— — — —4. osztaly

------- 6. osztaly

8. osztaly

34. abra
Az olvasasnak tulajdonitott gyakorlati érték eloszlasgorbéje

Az elsajatitasi célok eloszlasgorbéje (35. dbra) a negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyamon
is jobbra tolodott, azonban a nyolcadik évfolyamra a gorbe cstcspontja athelyezodik:
kevesebben lesznek azok, akik szinte mindig elsajatitasi célokat kovetnek olvasasi feladatok
megoldasakor. Ez a csokkenés fokozatosnak mondhat6, hasonlé kiilonbség figyelhetd meg a

negyedik ¢és a hatodik évfolyam eloszlagorbéje kozott is.
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35. abra
Az elsajatitasi célok eloszlasgorbéje
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A teljesitménycélok esetében mind a harom évfolyamon ellaposodott eloszlasgdrbét lathatunk
(36. dbra). A lapos eloszlasgorbe arra utal, hogy az atlag nagyon alacsony, a szoras pedig
nagy, az elméleti gérbének igy tulajdonképpen nincs is értelme.
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36. dbra
A teljesitménycélok eloszldsgorbéje

A munkakeriilé célok eloszlasgorbéje (37. dbra) balrdl csonkolt. Nagyon sokan vannak tehat
azok a tanulok, akik egyaltalan nem kovetnek elkeriild célokat, aranyuk nyolcadik évfolyamra
csak nd. Ezzel parhuzamosan csokken azoknak az aranya, akiket nagyon gyakran motival az
energiabefektetés elkeriilése, a feladat letudasa.
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37. dbra
A munkakeriilé célok eloszlasgorbéje

Az olvasas soran atélt flow €lmények eloszlasgorbéje (38. abra) erésen jobbra tolodott minden
évfolyamon, azaz tobbségben vannak azok, akik gyakran élik 4t a flow élmény elemeit
olvasésfeladatok végzése kozben. A negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyamok kozotti
kiilonbségként emlithetd, hogy a magasabb évfolyamokon a kozépmezény erdsodik, azaz
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tobben lesznek azok a tanuldk, akik tobbnyire elmélyiilnek az olvasasban és ritkdbban
zokkennek abbdl Ki.
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38. abra
Az olvasas soran atélt flow élmények eloszlasgirbéje

A tanuloi valaszok megoszlasa szerint a tanulok tobbsége nem vagy csak ritkan él at antiflow
¢lményeket olvasas feladatok megoldasa soran (39. dbra). A gorbe balrdl csonkolt, azaz nem
tesz kelloképp kiilonbséget az antiflow élményeket ritkdn és soha 4t nem €16k kozott. Az
viszont megallapithaté, hogy a tanuloknak negyedik osztalyban mintegy 5%-a, hatodik
osztalyban 10%-a, nyolcadik osztdlyban 3%-a tobbnyire ilyen élményeket €l 4t olvasas kozben
(70%p folott).
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39. dbra
Az olvasas sordn atélt antiflow élmények eloszldsgorbéje

Az olvasasi Onhatékonysag eloszlasgorbéje (40. dbra) enyhén jobbra tolodott. Ennek
értelmében tobben vannak azok a tanulok, akik pozitiv teljesitményelvarasokkal kezdenek
neki egy-egy olvasasi feladatnak, azaz feltételezik, hogy sikeresek lesznek annak
megoldasaban. Nem elhanyagolhatd viszont azoknak az aranya sem, akik mar a feladat
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megpillantasakor eldre vetitik a kudarcot, azaz Gigy vélik, nem tudnak majd jo teljesitményt
nyUjtani. Ezen tanuldknak az ardnya negyedik évfolyamon megkozelitleg 30%, hatodik é€s
nyolcadik évfolyamon 40%.
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40. abra
Az olvasasi onhatékonysag eloszlasgorbéje

Az olvasasi sikerek és kudarcok attribucioit a felsébb évfolyamokon az egyénileg kitoltott
kérdéiveken 1-1 nyilt végi kérdés és 4—4 zart végl kérdoiv segitségével vizsgaltuk. A vala-
szok reliabilitdsanak ellendrzésére a zart és a nyilt végl kérdések kozotti konzisztenciat ellen-
Oriztiik.

Az eredmények szerint a nyilt végli kérdésre adott valaszok aranya nagyon alacsony
(kudarcok: 30%, sikerek: 46%). A tanulok tobbsége a nyilt végl kérdésre egyaltalan nem va-
laszolt. Azok kozott, akik valaszoltak, a leggyakoribb ok a belsd és allandd volt az olvasasi
sikerek €s a kudarcok esetében is. Ezt kovették a kiilsd és valtozo okok mind a két esetben,
végiil a belsd, valtozd okok. Sem a kudarcok, sem a sikerek esetében nem emlitett egyetlen
tanuld sem kiilso, allando, azaz téle fliggetlen, megvaltoztathatatlan okot.

Csakugy, mint a masodikosok esetében, a valaszok konzisztenciajanak ellendrzése nem
tdmasztotta ald, hogy a tanulok megbizhatdan elemzik a sikereik és kudarcaik okait. A kudar-
cok esetében a konzisztens valaszok aranya minddssze 39%, a sikerek esetében 71%. Ismét
megemlitendd, hogy a zart végl kérdések az egyes okkategdridk egyetlen jellemzd elemére
kérdeztek ra, mig a nyilt végii kérdés valtozatos okfelsorolast eredményezett. A valaszok kon-
zisztencigja tehat a valasztott modon nem megfeleld biztossdggal elemezhetd. Emiatt, vala-
mint a viszonylag alacsony valaszadoi rata miatt a siker- és kudarcattribciok osszefiiggéseit a
tobbi motivummal, valamint a teljesitménnyel nem vizsgaljuk.

4.2.3. Az olvasasi motivumok fejlédése

Keresztmetszeti vizsgalatunkban lehetdségiink nyilik arra, hogy a negyedik, hatodik és
nyolcadik osztalyos tanulok olvasasi motivumainak jellemzdit 6sszehasonlitsuk. A 41. abra a
vizsgalatban részt vevd harom életkori csoport olvasasi motivumainak fejlettségét mutatja. Az
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abran az egyes évfolyamokhoz tartoz6 atlagokat a konnyebb Osszehasonlitas érdekében
Osszekotottiik. Tekintve azonban, hogy a mérésiink nem longitudinalis, a vonalak nem
jelentenek fejlodést.

Mindharom évfolyamon az olvasasnak tulajdonitott érték meglehetésen magas, a
motivumok koziil ez mutatja a legmagasabb értéket. Ezt kdvetik az elsajatitasi célok, az énkép
¢és a flow. A motivumok erdsségét tekintve az évfolyamok kozott alig fedezhetd fel kiilonbség.
Mindharom évfolyam esetében az érték motivum a legmagasabb, ezt kdvetik az elsajatitasi
célok. Negyedik évfolyamon a teljesitménycél mint motivum még meglehetésen magas,
azonban hatodik és nyolcadik évfolyamra folyamatosan veszit jelent6ségébdl.

Az abrarol leolvashato, hogy az egyes olvasasi motivumok az életkor novekedésével
csokkend tendenciat mutatnak. Jelentdsen romlik az iskolai olvasds iranti attitid és
gyenglilnek az olvasaselsajatitasi célok. Kismértékii romlast mutat az olvasasnak tulajdonitott
érték €s az olvasas szocialis motivumai. Novekvo tendenciat mutat ezzel szemben negyediktdl
hatodik évfolyamig a munkat elkeriild célorientacié mint motivum alakulasa; ez azonban nem
tekinthetd pozitiv valtozasnak.

%p 100
50 - --® - énkép
— a— szocialis motivumok
% —— attitlid a szabadidds olvasas irant
701 — ¥ - attitlid az iskolai olvasas irant
60 1 TN~ O brték
50 + --l--- elsajatitasi cél
40 - —m— teljesitménycél
30 - - & - elkeriil6 cél
20 | —o—flow
10 | — ¢~ - antiflow
° 4. évfolyam 6. évfolyam 8. évfolyam
41. dbra

Az olvasasi motivumok életkori alakulasa

A varianciaanalizis eredményei (50. tdbldazat) szerint harom motivum esetében a vizsgalt élet-
kori csoportok kozott nincs szignifikans kiilonbség. Ezek az olvasasi énkép, az olvasas szocia-
lis motivumai és a szabadidds olvasas iranti attitiid. A tobbi hét olvasasi motivum fejlettség-
¢ében az ¢életkorok kozott szignifikdns kiilonbség van.
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50. tablazat. Az olvasdsi motivumok életkori alakuldsa (Yop), ANOVA

4. évfolyam 6. évfolyam 8. évfolyam

Olvasdsi motivumok (n=218) (n=278) (n=260) Levene p F p
Enkép 69 (20) 67 (19) 69 (18) 4,47 0,01 1,86 0,16
Szocialis motivumok 48 (23) 44 (24) 44 (23) 1,25 027 257 0,08
Attitlid szabadidds 57 (26) 53 (24) 55 (25) 0,83 0,26 2,36 0,10
Attittid iskolai 68 (23) 57 (26) 55 (22) 347 0,07 2337 0,001
Erték 83 (17) 79 (18) 77 (17) 0,70 0,36 7,03 0,001
Elsajatitasi cél 81 (18) 68 (25) 71 (22) 11,80 0,00 28,66 0,001
Teljesitménycél 76 (23) 54 (32) 45 (29) 18,40 0,00 7346 0,001
Elkeriil8 cél 44 (28) 44 (26) 34 (24) 561 0,00 1530 0,001
Flow 68 (23) 63 (23) 65 (18) 9,01 0,00 4,21 0,02
Antiflow 31(22) 35 (23) 28 (18) 8,53 0,00 8,42 0,01

Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikans eltéréseket felkovér szedés jelzi.

Az iskolai olvasas iranti attitiid negyedikt6l hatodik évfolyamig szignifikdns mértékben csok-
ken, azonban a hatodik és a nyolcadik osztalyosok kozott e tekintetben nem mutathaté ki szig-
nifikans kiilonbség. Hasonloan alakul az olvasasnak tulajdonitott érték mint motivum évfo-
lyamonkénti atlaga is: a hatodik osztalyosok szignifikansan alacsonyabb értéket tulajdonitanak
az olvasasnak, mint a negyedikesek, azonban a hatodik és a nyolcadik osztaly k6zotti kiilonb-
ség nem jelentds. Ez az eredmény meglepd, hiszen az életkor ndvekedésével varhatnank, hogy
a tanulok egyre gyakrabban keriilnek olyan helyzetbe, ahol a mindennapi életben is sziikségiik
van olvasasi képességiik hasznélatara, ezért konnyebben felismerik annak fontossagat. Ez
azonban eredményeink szerint éppen forditva alakul, az alsé tagozatosok szerint az olvasés
gyakorlati értéke nagyobb, mint a felsd tagozatosok szerint. Az elsajatitasi célorientacio szin-
tén negyedik és hatodik osztaly kozott mutat szignifikans csokkenést, hatodik és nyolcadik
osztaly kozott a kiilonbség nem jelentds.

Az olvasas motivumainak szignifikdns mértékii csokkenése az also tagozatbol a felsod
tagozatba vald 1épéskor — esetiinkben negyediktél hatodik évfolyamra — a szakirodalommal
Osszhangban a felsé tagozat megvaltozott koriilményeinek negativ hatasara hivja fel a figyel-
met. Kiilondsen fontos ez az olvasas esetében, amit a felsé tagozaton a tanulok mar nem 6nal-
16 tantargyként tanulnak, hanem az irodalomtorténeti oktatdsba beagyazottan. Eredményeink
azt mutatjak, hogy ez a valtozas a hazai tanulok esetében sem kedvez6 motivacios szempont-
bol.

Az el6zbektdl eltérd mintdzatot mutat a teljesitménycélok mint motivumok alakuldsa a
vizsgalt életkori szakaszban. A teljesitménycélok jelentéségének csokkenése mindharom évfo-
lyam kozott szignifikans, tehat negyedikrdl hatodikra és hatodikrél nyolcadikra is jelentds
mértékl csokkenés figyelhetd meg. Ennek értelmében az életkor eldrehaladtaval a tanulokat
egyre kevésbé motivaljak az olvasas teriiletén a jutalmak, a dicséretek és az elismerés meg-
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szerzése. A munkakeriilést célz6 motivumok ugyanakkor nem az als6 tagozatbol a felso tago-
zatba lépéskor, hanem a hatodik és a nyolcadik évfolyamok kozott valtoznak szignifikansan
csokkend irdnyba. A nyolcadik évfolyamos tanulok ritkdbban kdvetnek munkakeriild célokat,
mint hatodikos vagy negyedikes tarsaik, azaz ritkdbban érzik Ggy, hogy elsddleges céljuk,
hogy min¢l kevesebb energiat fektessenek az olvasasba. Az antiflow élmények gyakorisaga is
negyedikrél hatodik évfolyamra n6 szignifikansan, azaz a hatodikos tanulok gyakrabban érzik
ugy, hogy untatjak vagy apatias érzéseket okoznak szamukra az olvasasi tevékenységek, mint
negyedikes tarsaik. Ugyanakkor az olvasas kozben atélt aramlatélmény negyedik osztalyrol
hatodikra csokken, mig nyolcadik évfolyamra kis mértékben nd. Ez a novekedés ugyan hato-
dikrél nyolcadikra nem szignifikans, viszont eredményeképp a negyedik és nyolcadik 0szta-
lyosok flow élményeinek gyakorisaga kdzott nincs szignifikans kiilonbség.

4.2.4. Az olvasasi motivumok osszefliggésrendszere

Elméleti modelliinkben feltételeztiik, hogy az olvasasi motivumok kozott 6sszefiiggések van-
nak. Hipotézisiink tesztelésére korreldcidanalizist végeztiink a tiz olvasdsi motivum bevonasa-
val. Az egyes olvasasi motivumok kozotti Osszefliggéseket az 51. tablazat mutatja. Az 51.
tablazat fels6 haromszogében a teljes mintdra vonatkozo, az als6 haromszogben pedig a ne-
gyedik évfolyam korrelacios egyiitthatdit tiintettiik fel. Hasonloképp, az 52. tablazat felsd ha-
romszoge a hatodik évfolyamra vonatkozoan, als6 haromszoge a nyolcadik évfolyam esetében
mutatja az egyes motivumok kozotti korrelaciokat.

51. tablazat Az olvasasi motivumok kézotti osszefiiggések, teljes minta és negyedik évfolyam

Olvasasi moti- szoc.  attitid  attitiid , elsaj. ., elker. anti-
énkép . ; érték X telj. cél N flow
vumok mot. szab. iskolai cél cél flow

Enkép 030%* 037% 031% 027%% 017%% n.s.  -018%% 037%% -027%*
Szocialis mot.  0,35%* 0,66%* 051%* 0,20%% 041%% 024%% .023% 050%* -023%
'Sg:“d szabad- ) i g7 0,48%% (28%* 0,35%% 017+ -020%% 050%* -0,34**

Attitiid iskolai ~ 0,45**  0,54**  59** 0,32** 0,46** 0,30** -0,22** 0,53** -0,30**

Erték 0,18** 0,15  0,20** 0,22** 0,30** 0,18** -0,11** 0,28** -0,17**

Elsajatitasi cél ~ 0,22** 0,32** 0,25** (,39** -0,17** 0,58** -0,23**

Teljesitménycél 0,23**  0,35** 0,32** 0,34** 0,22** 0,55** 0,15** 0,10**

Elkeriild cél n.s. n. s. -0,22** -0,25** n.s. -0,13* 0,65**

Flow 0,40** 0,51** 0,52** 0,53** n.s. 0,51**

0,50%*
Antiflow L026%% -010%* -028%* -036%* n.s.  -026%% n.s.  059%* -048%* -

-0,35%* -0,47%*

Megjegyzés: A felsé haromszog a teljes minta, az alsé haromszog a negyedik évfolyam korrelacios egyiitthatoit tartalmaz-
za;** 0,01 szinten szignifikans, * 0,05 szinten szignifikans, n. s. nem szignifikans.
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52. tablazat Az olvasasi motivumok kozétti dsszefiiggések, hatodik és nyolcadik évfolyam

Olvasasi motivu- szoc. attitiid  attitid |, elsaj. ., elker. anti-
énkép . . erték i telj. cél , flow
mok mot. szab. iskolai cél cél flow

0,26** 0,30** 0,23** 0,28** n.s. n.s. -0,17** 0,28** -0,25**

Enkép

0,65**

Szocilis mot. 0,29** 0,55** 0,32** 0,39** 0,25** -0,25** 0,50** -0,20**

Attitid szabadidés 0,39** 0,66** 0,49** 0,31** 0,35** 0,13* -0,35** 0,52** -0,38**

Attitiid iskolai 0,27** 0,43** 0,37** 0,32** 0,46** 0,22** -0,28** 0,56** -0,37**

Erték 0,33** 0,35** 0,37** 0,32** 0,29** 0,13* -0,25** 0,36** -0,23**

Elsajatitasi cél 0,22** 0,47** 0,42** 0,42** -0,13* 0,60** -0,15**

Teljesitménycél n.s. 0,13* n.s. 0,18** n.s. 0,42** 0,16** 0,33** 0,17**
Elkeriil§ cél -0,26** -0,36** -0,33** -0,24** -0,16* -0,35** 0,14* -0,43** 0,69**
Flow 0,45** 0,46** 0,45** 0,46** 0,30** 0,62** 0,24** -0,48** -0,44**
Antiflow -0,31** -0,31** -0,35** -0,18** -0,23** -0,35** 0,14* 0,65**

Megjegyzés: A felsd haromszog a hatodik évfolyam, az alsé haromszog a nyolcadik évfolyam korrelacios egyiitthatoit tartal-
mazza;** 0,01 szinten szignifikans, * 0,05 szinten szignifikans, n. s. nem szignifikans.

A korrelacios egyiitthatok alapjan az olvasasi motivumok kozott tobbségében szignifikans
kozepes erdsségii Osszefliiggések vannak. Ez alatamasztja azon feltételezésiinket, hogy az olva-
sasi motivumok nem egymastol fiiggetlen konstruktumok, hanem rendszert alkotnak. A teljes
mintat tekintve 0sszességében a flow mint motivum mutatja a legtobb motivummal a legerd-
sebb 0sszefliggést, amely eredmény nem meglepd, hiszen a flow élmény tobb motivum egytit-
tes miikodését is feltételezi. Szintén nem meglepd, hogy a teljes mintaban az elsajatitasi célok
mutatjak a legerésebb Osszefiiggést az aramlatélménnyel: az elsajatitasi célok alapjat képezd
elsajatitasi motivumot és a flowt is az intrinzik motivumok kdz¢ sorolja a szakirodalom.
Szintén erds Osszefiiggést talaltunk az olvasds irdnti attitlidok — szabadidds és iskolai —
és a szocialis motivumok kozott, valamint az elkeriild célorientacio és az antiflow élmények
kozott. E16bbi esetében az 6sszefiiggés hatterében feltételezhetbleg a pozitiv olvasasélmények
gyakorisaga, utobbi esetében éppen a negativ élmények allnak. A negativ motivacids mintaza-
tot feltételezd munkakeriilé célok €s antiflow élmények negativan korrelalnak a legtobb moti-
vummal, azaz azok a tanulok, akiknél erételjesebben érvényesiilnek ezek a motivumok, ala-
csonyabb értéket tulajdonitanak az olvasasnak, kevesebb élvezettel jar szamukra az, negati-
vabb attitidokkel rendelkeznek, rosszabbnak értékelik sajat olvasasi képességiiket ¢s kevésbé
kovetnek elsajatitasi célokat. Meglepd eredmény, hogy mind a munkakeriilé célok, mind az
antiflow is gyenge, de szignifikans pozitiv irdnya 0sszefliggést mutatnak a teljesitménycélok-
kal. Ennek értelmében azok a tanulok, akik gyakran élnek at olvasas kozben antiflow élményt,
unalmat vagy apatiat, valamint gyakran mutatnak munkakeriild magatartast, gyakrabban ko-
vetnek teljesitmény célokat, azaz jobban motivalja 6ket masok elismerése vagy egy-egy juta-
lom megszerzése. Az évfolyamonkénti korrelacidanalizis eredményeibdl az is kitlinik, hogy a
teljesitménycélok jelendségiik csokkenésével parhuzamosan az évek folyaman egyre kisebb
mértékben fiiggnek 6ssze mas motivumokkal. Mig negyedik évfolyamon még erds 0sszefiig-
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gést mutatnak a flow élmény gyakorisdgaval, kozepes erdsségiit az énképpel, az attitlidokkel, a
szocialis motivumokkal €és az olvasdsnak tulajdonitott értékkel, addig nyolcadik évfolyamra
ugyanezen Osszefliggések mar gyengék vagy nem szignifikansak. Lathat6 az is, hogy a negye-
dik évfolyamon még erdteljesen érvényesiild teljesitménycélok a munkakeriilé €és az antiflow
motivumokkal nem mutatnak szignifikans kapcsolatot, az sszefliggés hatodik és nyolcadik
osztalyra valik szignifikans negativva.

A korrelacios egylitthatok évfolyamonkénti 6sszehasonlitasa szerint az iskolai €s a sza-
badidds olvasas iranti attitiidok kozott negyedik €s nyolcadik évfolyam kozott egyre gyengiil
az Osszefiiggés. Mig negyedik évfolyamon az 0,5 koriili korrelacios egyiitthato arra enged ko-
vetkeztetni, hogy a két tevékenység kedveltsége kozott szoros az Osszefiiggés, a nyolcadik
¢vfolyam adatai alapjan kapott gyengébb egyiitthatd (r=0,37) szerint a fels6bb évfolyamos
tanulok gondolkodéséban élesebben kettévalik a két olvasasi kontextus.

A motivumok Osszefliggését szemléltetik az évfolyamonkénti klaszteranalizis eredmé-
nyeképp 1étrehozott dendrogramok. A 42. dbra a negyedik, a 43. abra a hatodik, a 44. dbra a
nyolcadik évfolyam eredményeit mutatja. A dendrogramok alapjan jol latszik, hogy a moti-
vumrendszer struktiraja a vizsgalt életkori részmintakban eltérd.

Negyedik évfolyamon az els6 szinten az elsajatitasi célok és a teljesitménycélok alkot-
nak egy fiirtdt, az iskolai olvasas irdnti attitid és a flow egy masik flirt6t, valamint a szocialis
motivumok és a szabadidds olvasas iranti attitidok egy harmadikat. A masodik kapcsolodasi
szinten az olvasasnak tulajdonitott gyakorlati érték az elsajatitasi célokhoz, az énkép pedig az
iskolai olvasas iranti attitidhoz csatlakozik. Jol lathatd, hogy a negativ motivacidés mintazatot
tiikkr6z6 antiflow élmények és elkeriilési célok egy fiirtot alkotva tavolabbrol kapcsolodnak a
motivumrendszerhez.

A hatodik évfolyamosok dendrogramja makrostruktarajdban nem tér el a negyedik osz-
talyétol; 1ényegében ugyanazok a nagy fiirtok talalhatok itt is. Jelentds eltérés viszont, hogy itt
mar az olvasasnak tulajdonitott érték az énképpel alkot egy fiirtot elsé szinten. Ez a nyolcadi-
kosok dendrogramjan is hasonl6: az érték motivum itt is az énképhez kapcsolddik legszoro-
sabban. Ez az eredmény 0sszhangban van a szakirodalom allitdsaval, miszerint az évek folya-
man a tanulok egyre inkabb annak tulajdonitanak értéket, amiben jonak tartjak magukat (Ja-
cobs, Lanza, Osgood, Eccles és Wigfield, 2002).

Tovabbi eltérést jelent az évfolyamok motivumstruktirajat tekintve a teljesitménycélok
mas motivumokkal valdé kapcsolatrendszerének alakuldsa. Negyedik évfolyamon a teljesit-
ménycélok az elsajatitasi célokhoz kapcsolddnak legkdzelebbrdl. Hatodik osztalyban a telje-
sitménycélok mar csak tavolabbrdl kapcsolédnak a motivumok rendszeréhez, nyolcadik osz-
talyban pedig a munkakeriild célorientacidval és az antiflow élménnyel alkotnak egy fiirtot.
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A motivumok kozotti Osszefiiggésrendszer mélyebb strukturajat regresszidanalizissel tartuk
fel. Minden évfolyam esetében minden motivumot megtettiink fiiggd valtozoként, s fiiggetlen
valtozoként az §sszes tobbi motivumot vontuk be az elemzésbe. Ez az elrendezés igy évfo-
lyamonként tiz regresszidanalizist eredményezett.

Az 53. tdbldzat a negyedik évfolyamon vizsgalt olvasasi motivumok Osszefliggésrend-
szerét, az 54. tabldzat a hatodik évfolyam, az 55. tdbldzat a nyolcadik évfolyam eredményeit
mutatja. A tablazatokban a konnyebb atlathatosag érdekében csak a szignifikans hatasokat
tintettiik fel. A linearis regressziok alapjan az egyes motivumok kozotti Osszefiiggés hatas-
rendszerként is értelmezhetd, az egyes motivumok tobb esetben magyarazzak mas motivumok

varianciajat.

53. tablazat A motivumok kozétti dsszefiiggesek, regresszioanalizis, 4. osztaly

Fiiggé valtozok

Fiiggetlen valto- L

26k Enkép Szoc.  Awitiid At_titﬁd Frtok Elsfaj. Te!j. Elkfrr. Flow  Anti-

mot. szab. isk. cél cél cél flow

Enkép 7
Szocialis mot. 30 9 8
Attittid szab. 33 16
Attitiid iskolai 11 9 14 7
Erték
Elsajatitasi cél -3 6 20 10
Teljesitménycél 20 11
Elkeriilo cél 26
Flow 9 14 16 14
Antiflow 30 11
R? (%) 11 51 47 38 0 41 36 30 40 40
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54. tablazat A motivumok kozotti osszefiiggesek, regresszidanalizis, 6. osztaly

Fiiggd valtozok

Fiiggetlen valto- L

26k Enkép Szoc. Attitiid At_titu’d Frik Elsfelj. Te!j. Elkfzr. Flow  Anti-

mot. szab. isk. cél cél cél flow
Enkép 5 1 3
Szocialis mot. 31 16 3
Attitlid szab. 31 6 5
Attitiid iskolai 14 7 8 6
Erték 5
Elsajatitasi cél -1 8 31 20
Teljesitménycél 24 2 4 3
Elkeriil6 cél 3 8 37
Flow 5 7 11 21 5 9 7
Antiflow 4 6 8 4 40 6
R2 (%) 11 49 44 43 5 53 43 51 55 61
55. tablazat A motivumok kozotti osszefiiggések, regresszioanalizis, 8. osztaly
Fiiggé valtozok

Fiiggetlen valto- 7%

6k Enkép Szoc.  Awitiid At.titﬁd Frck E|S?.j. Te!j. Elkfer. Flow Anti-

mot. szab. isk. cél cél cél flow

Enkép 7 7 3 10
Szocialis mot. 34 8 6
Attitlid szab. 10 33
Attittid iskolai 6 5 2 2
Erték 6 4 4 3
Elsajatitasi cél 4 6 21 19
Teljesitménycél 14 2 3 2
Elkeriil6 cél 3 6 30
Flow 17 13 21 5 8 14
Antiflow 3 3 32 12
R? (%) 37 43 41 28 24 41 32 42 50 48
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Szinte minden évfolyamon az olvasas soran atélt flowt magyarazza a legtobb masik motivum.
Ennek feltételezhetden az az oka, hogy az aramlatélmény létrejéttéhez szamos mas motivum
miikodésére sziikség van, igy példaul a magas énképre, a pozitiv attitlidokre és az intrinzik
motivacio miikodésére. Empirikus eredményeink alatdmasztani latszanak a flow feltételrend-
szerét. Negyedik évfolyamon az olvasas soran atélt flow mint motivum varianciajanak 8%-at
magyarazzak az olvasas szocialis motivumai, vagyis az igény, hogy valakivel olvasmanyél-
ményeinket és magat az olvasasi tevékenységet megosszuk. Az elsajatitasi célok 10%-ot, a
teljesitménycélok 11%-ot magyaraznak a flow varianciajabol, azaz kozel ugyanolyan mérték-
ben jarulnak hozza a flow élmények gyakorisagdhoz. A fels6bb évfolyamokon ez az arany
jelentésen eltolodik, mégpedig olyan iranyba, mely szerint az elsajatitasi célok joval nagyobb
mértékben (20% ¢és 19%) magyardzzak az aramlatélmény gyakorisagat, mint a teljesitménycé-
lok. Szintén jelentds kiilonbség még az évfolyamok kozott a flow tekintetében, hogy az énkép
magyarazo ereje megné az életkor novekedésével, és igy az énkép mint motivum a nyolcadik
évfolyamosok altal atélt flow élmény variancidjanak 10%-at magyardzza. Hatodik évfolyamon
tovabba az iskolai és a szabadidds olvasas iranti attitiidok is rendelkeznek szignifikdns magya-
razoerdvel, mig nyolcadik évfolyamon csak az iskolai olvasas iranti attitid magyaraz.

Az olvasasi énkép variancidjat a magasabb évfolyamokon szintén egyre tobb masik
motivum magyarazza. Mig negyedik évfolyamon csak az iskolai olvasas iranti attitiid rendel-
kezik szignifikans magyarazoerével, addig hatodik évfolyamon harom masik motivum szerepe
er6sodik meg. Ezek az olvasasnak tulajdonitott gyakorlati érték, az olvasas elsajatitasi célok és
a flow. Nyolcadik évfolyamon a hatasrendszer Ujbol atrendezddik: itt a szabadidds olvasas
iranti attitidok az egyéni kiilonbségek 10%-at, a flow a 17%-at magyarazza. Szignifikans, de
alacsonyabb magyarazoerével rendelkeznek az olvasasnak tulajdonitott érték és az olvasas
elsajatitasi célok.

Az olvasas szocidlis motivumainak variancidjat minden évfolyamon magyarazzak az
olvasas iranti attitlidok: a szabadidds olvasashoz valo értékeld viszonyulds a szocidlis moti-
vumok varianciajanak tobb mint 30%-at magyarazza minden évfolyamon, mig a szabadidés
olvasas iranti attitlid negyedik évfolyamon 9%-ot, hatodik évfolyamon 14%-ot, nyolcadik év-
folyamon 6%-ot magyaraz. A szocialis motivumok maguk is ugyanilyen aranyban magyaraz-
zak a szabadidds olvasas iranti attitidok egyéni kiilonbségeit, a két motivum kozotti 6sszefiig-
gés szOros.

A szabadidds olvasas iranti attitidok egyéni kiilonbségeit csak negyedik osztalyban
magyarazzak az iskolai olvasés iranti attitidok, hatodik évfolyamon a szocidlis motivumok
mellett a flow és antiflow élmények, nyolcadik osztalyban pedig az olvasasi énkép rendelkezik
szignifikdns magyarazderdvel. Ez az eredmény szintén az olvasas két kontextusanak eltavolo-
dasara enged kovetkeztetni az évek soran.

Negyedik évfolyamon az érték motivumot egyetlen masik olvasasi motivum sem ma-
gyarazza, ¢€s egyetlen masik olvasasi motivumot sem magyardz. A motivumrendszertdl valo
fliggetlenségébdl arra kovetkeztethetiink, hogy a tanulok mekkora jelentdséget tulajdonitanak
az olvasas elsajatitasanak mas tényezoktol fligg, mintsem attol, hogy hogyan latjak olvasastel-
jesitményiiket vagy épp mennyire szeretnek olvasni. Ez a viszonylagos fliggetlenség ugyanak-
kor hatodik és nyolcadik évfolyamra megsziinik, és ekkor mar az olvasasnak tulajdonitott ér-
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téket is szdmos mas motivum magyaraz, valamint az értéktulajdonitas hatassal van mas moti-
vumok alakuldsara is. Figyelemre méltdo eredmény, hogy az olvasasi énkép példaul szignifi-
kans magyarazoerdvel rendelkezik az olvasasnak tulajdonitott érték alakuldasaban, azaz, ha a
tanulo jo olvasonak tartja magat, nagyobb valdszintiséggel tulajdonit magasabb értéket az ol-
vasas megtanuldsanak. Ez az eredmény szintén aldtdmasztja a szakirodalom korabban mar
targyalt allitasat, miszerint a tanulok nagyobb értéket tulajdonitanak azoknak a tevékenysé-
geknek, amelyek teriiletén jonak itélik sajat képességeiket.

évfolyamon magyardzzak egymast, habar a magyarazoerd nyolcadik évfolyamra jelentdsen
csokken. Ennek oka lehet, hogy a két célorientacid egy ugyanazon cél, azaz a megkdzelitd
(approach) motivacio két dimenziojat jelenti (Fejes, 2011). Az életkor névekedésével az 6Sz-
szefliggés és hatasrendszer erejének csokkenése feltételezhetden a teljesitménycélok hangst-
lyanak relativ csokkenésére vezethetd vissza.

A célorientacio masik nagy dimenzidja, a munkakeriilés, legerdteljesebben az olvasasi
tevékenység kozben atélt antiflow élményekkel fligg Ossze, a két konstruktum egymas
variancajat szignifikans mértékben magyarazza minden évfolyamon. Ennek értelmében minél
inkabb a munkakeriilés a cél egy tanul6 olvasasi tevékenysége soran, annal tobb antiflow él-
ményt €l at, és megforditva, minél tobb antiflow élményt él 4t egy tanul6 olvasas soran, annal
erdteljesebben fog érvényesiilni nala az energiabefektetés elkeriilésének motivuma.

4.2.5. Az olvasasi motivumok és az olvasasi teljesitmény 0Osszefiiggése
negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyamon

Az el6z0 részben attekintettiik az olvasasi motivumok jellemzdit €s az egyes motivumok ko-
zOtti Osszefiiggéseket az altalanos iskola negyedik, hatodik €és nyolcadik osztalydban. A kovet-
kezokben az egyes olvasasi motivumok olvasasi teljesitménnyel vald 6sszefiiggésének jellem-
z0it targyaljuk. Az olvasasi teljesitmény indikatoraként a szakirodalom eltérd teljesitménymu-
tatokat alkalmaz, melynek eredményeként a kutatasi eredmények 0sszehasonlitasa nehézkessé
valik. Kutatasunkban ezért igyekeztiink bevonni minden olyan teljesitménymutatét, amely a
szakirodalomban is gyakran felbukkan. Az olvasasi teljesitmény leirasara az osztalyzatok mel-
lett az olvaséas-szovegértés tesztek eredményét alkalmaztuk. Ennek eredményeképp Osszesen
hat teljesitménymutatd allt rendelkezésiinkre. Az osztalyzatok koziil az olvasés, valamint a
magyar nyelv és irodalom év végi jegyeket, tovabba a teljes iskolai eredményességet leird
tanulmanyi atlagot vontuk be az elemzésbe. A szovegértést folyamatos €s nemfolyamatos sz6-
vegek esetében is vizsgaltuk, ennek eredményeképp rendelkezésiinkre all a két szdvegtipus
esetén elért eredmény, valamint a kettd atlagabol képzett szovegértés mutato.

Az olvasasi motivumok és a kiillonb6z6 olvasasi teljesitménymutatok kozotti 6sszefiig-
géseket negyedik évfolyamon az 56. tablazat, hatodik évfolyamon az 57. tdbldzat, nyolcadik
évfolyamon pedig az 58. tdbldzat mutatja. Az dsszefliggéseket évfolyamonként és évfolyamok
kozotti 6sszehasonlitasban is targyaljuk.
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56. tabldzat. Osszefiiggések az olvasdsi motivumok és a teljesitménymutaték kozott, 4.

évfolyam

Korreldcick Enkép Szoc.  Awitid _Amtua_’ Frtoh Els’aj. Telj. cél Elk’er. Flow Anti-
mot. szab. iskolai cél cél flow

Szdvegértés 0,38** 0,17*  0,25** 0,25%* 0,07 0,13 0,07 -0,33** 0,18** -0,41**
SzOVegertés = g gre 008 0,20 023% -001 010 009  -030% 014%*  -0,36**
folyamatos

SZOVegertés = g g (ogex  020%*  018%% 016% 013 003  -026% 017%  -0,33**
nem folyamatos

It?:;lmanyl 0,49%* 025%* 025%* 0,23** 007 011 005  -0,18* 0,16* -0,31**
Irodalom jegy ~ 0,52** 0,21** 0,21** 0,22** 0,05 0,13 0,05 -0,17* 0,18*  -0,31**
Nyelvtan jegy ~ 0,47** 0,20** 0,20** 0,23** 0,02 0,15* 0,06 -0,20** 0,18*  -0,30**
Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikans, * 0,05 szinten szignifikans

57. tabldzat. Osszefiiggések az olvasdsi motivumok és a teljesitménymutatok kézott, 6. évfolyam

Korreldcick Enkép Szoc.  Attitid Attztuc_l Frtok Elsf';u. Telj. cél Elkfer. Flow Anti-

mot. szab. iskolai cél cél flow

Szdvegértés 0,35** 0,11 0,23** 0,02 0,17** -0,03  -0,15* -0,25%* 0,15*  -0,30**
DPOVEQCIIES T g g3k 0,00 019%% 004  015% -005 017 025 013% -030%
folyamatos
SZOVEQErtes — g ocux 009 0.21%* 001  013* 002  -015% -016  013*  -0,10%*
nem folyamatos
;?:;'manyl 0,47** 011  019** 012* 031** 005  -011 -022  017** -0,26**
Irodalom jegy ~ 0,45%* 0,14*  0,22** 0,13*  0,23** 0,06 0,09 -021 0,13*  -0,26%*
Nyelvtan jegy ~ 0,43** 0,13*  0,24** 0,11 0,22** 0,03 0,10 -020  0,17** -0,26**

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikans, * 0,05 szinten szignifikans
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58. tabldzat. Osszefiiggések az olvasdsi motivumok és a teljesitménymutatok kozétt, 8. évfolyam

, 20c.  Auitid Aditid Elsaj.
Korrelacick — Enkep ~ O20C  Aditid  Attitid . ElS3]

Elker. Flow Anti-
mot. szab. iskolai cél 2

Telj. cel cél flow

Szovegértés 0,45** 0,24** 0,31** 0,05 0,31** 0,26** -0,07 -0,32** 0,38** -0,45**

SZOVEEEItes = ouw  gogrr 032%% 004 031%* 0265 -008  -034%* 0.35%% -043%*
folyamatos

SZOveglrtés = gnuw g14x  017** 004  017** 013% 001  -015% 0,26%* -0.30%*
nem folyamatos

;‘:;lmanyl 038** 0,14* 032** 0,03  023** 017* -0,15% -0,19%* 0,19%  -0,24**

Irodalom jegy  0,45** 0,18*  0,34** 0,12 0,17 0,18** -0,15* -0,23** 0,31** -0,27**

Nyelvtan jegy  0,44** 0,16*  0,29** 0,09 0,20* 0,17 -0,14* -0,22** 0,25** -0,22**

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikans, * 0,05 szinten szignifikans

A legtdbb olvasasi motivum az egyes évfolyamokon gyenge és kdzepes erdsségli 6Sszefiiggést
mutat a teljesitménymutatokkal, azonban az egyes motivumok olvasasi teljesitménnyel valo
Osszefliggése eltérd mintazatot mutat. Negyedik évfolyamon a legerdsebb 0sszefiiggést a telje-
sitménymutatokkal az olvasasi énkép és az olvasas soran atélt antiflow élmények mutatjak.
El6bbi esetében az dsszefiiggés iranya pozitiv, azaz a jobb énképpel rendelkez6 tanulok telje-
sitménye is jobb, mig utdbbi esetében az Osszefliggés forditott, azaz minél tobb antiflow él-
ményt €l at a tanuld, anndl alacsonyabb az olvasas terén nyujtott teljesitménye is. Tovabbi
kiilonbség, hogy az énkép esetében az Osszefiiggések a tanar altal adott osztalyzatokkal erd-
sebbek, mig az antiflow élmények a szovegértés teszten nyujtott teljesitménnyel korrelalnak
erdsebben. Gyenge ¢€s kozepes erdsségli negativ Osszefliggést talalunk az elkeriilé célok és a
teljesitmény kozott is, a mintazat pedig hasonloan alakul az antiflow és a teljesitménym utatok
kozotti Osszefliggésekéhez; a teszteredményekkel vald 6sszefiiggés némileg szorosabb az 0sz-
talyzatokkal valo korrelacioknal.

Negyedik osztalyban az iskolai olvasas és a szabadidds olvasas irdnti attitidok egy-
arant gyenge pozitiv 0sszefliggést mutatnak az olvasasi teljesitmény valamennyi mutatdjaval;
a korrelacios egyiitthatok rendre 0,2 koriiliek. Azonban hatodik és nyolcadik osztilyban az
iskolai olvasas kedveltsége és az olvasasteljesitmény kozott nem taldltunk szignifikans kap-
csolatot, azonban a szabadidds olvasas iranti attitidok és a teljesitménymutatok kozott korre-
laciés egylitthatok nyolcadik osztalyra, a nem folyamatos szovegek megértését kivéve, ero-
sebbek, 0,3 koriiliek.

A korrelacios egylitthatok évfolyamonkénti 6sszehasonlitasa alapjan az olvasas moti-
vumai €s az olvasas terén nyujtott eredményesség kapcsolata a magasabb évfolyamokon szo-
rosabb, mint az alacsonyabb évfolyamokon. Kivétel ez alol a mar emlitett iskolai olvasas ked-
veltsége €s az elsajatitasi célok, amelyek utobbiak negyedik évfolyamon csak a nyelvtanjegy-
gyel mutatnak szignifikans gyenge Osszefiiggést, hatodik évfolyamon pedig egyetlen teljesit-
ménymutatoval sem. Viszont az olvasasi eredményességgel vald Osszefliggésiik nyolcadik
¢vfolyamon szignifikéans.
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A teljesitménycélok olvasési teljesitménnyel vald Osszefiiggése szintén figyelmet ér-
demel. Negyedik évfolyamon az olvasas teriiletén a teljesitménycélok kovetése egyetlen telje-
sitménymutatoval sem all szignifikans kapcsolatban. Hatodik évfolyamon a kapcsolat a sz6-
vegértései teszten nyujtott teljesitménnyel szignifikans, nyolcadik évfolyamon éppen az osz-
talyzatokkal. Az osszefliggés mindkét esetben gyenge, negativ iranyq.

Osszességében az olvasas motivumai dsszefiiggésben allnak az olvasasi teljesitmény-
nyel. Az, hogy milyen teljesitménymutatdt valasztunk az elemzés alapjaul ebben az esetben is
hatdssal van a kapcsolatok jellemzdire. A motivumok ¢és a teljesitmény kozotti 6sszefliggések
erdsodése a felsébb évfolyamokon a motivumfejlesztés fontossagara hivja fel a figyelmet.

A szakirodalom az olvasasi motivacio és az olvasasi teljesitmény kapcsolatat illetéen
nem rendelkezik egyértelmii eredményekkel. Bizonyos kutatasok szerint a két tényezd kozott a
kapcsolat egyiranyu, melynek értelmében az olvasasi motivumok fejlettsége hatdssal van az
olvasas terén nyujtott teljesitményre (lasd példaul Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks, Humenick és
Littles, 2006), mig mas eredmények szerint a kapcsolat iranya reciprok, azaz egyfajta oda-
vissza hatds all fenn az olvasasi teljesitmény és az olvasasi motivacido kozott (lasd példaul
Onatsu-Arvillomi és Nurmi, 2000). A szakirodalom ellentmondasos eredményeinek hatterében
egyrészrdl az all, hogy kiilonbozd teljesitménymutatokat alkalmaztak, masrészrdl kiillonb6zo
¢letkort tanulokat vizsgaltak. Tovabbi problémat okoz, hogy maganak az olvasasi motivacio-
alkotjak magat a konstruktumot. Olvasasi motivacié alatt igy a szakirodalom sok esetben mas
€s mas motivumok egyiittesét feltételezi.

Kutatasunkban az olvasasi motivacid és az olvasasi teljesitmény kapcsolatrendszeré-
nek, egymasra gyakorolt hatasanak feltarasa céljabol az altalunk azonositott tiz olvasasi moti-
vum, valamint az osztdlyzatok és a szovegértés teszt eredményének kapcsolatat egyesével
vizsgaljuk. Minden egyes olvasdsi motivum hatasat vizsgaljuk minden teljesitménymutatéra és
megforditva. A motivumok ¢és a teljesitménymutatok bevonasaval linearisregresszio-
elemzéseket végeztiink. Minden motivumot és minden teljesitménymutatot szerepeltettiink
fliggd valtozoként. Fliggetlen valtozoknak a motivumok esetében a teljesitményvaltozokat
tettilk meg, a teljesitményvaltozok esetében a motivumokat. Az elemzéseket évfolyamonként
végeztiik el, mutatjuk be.
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59. tablazat. Az egyes olvasasi motivumok és teljesitménymutatok kozotti osszefiiggések, regresszioanalizis, fiiggd
valtozok: motivumok, 4. osztaly

Fiiggé valtozok

Fliggetlen valto- %

z0k Enkép Szoc.  Attitid Attit. Frtok Elsfalj. Te!j. Elkfer. Flow  Anti-
mot. szab. isk. cél cél cél flow

Szovegértés 7 10 12

Tan. atlag 6

Irodalomjegy 15

Nyelvtanjegy

R? (%) 22 6 - - - - - 10 - 12

60. tablazat. Az egyes olvasasi motivumok és teljesitménymutatok kéozotti osszefiiggések, regresszioanalizis, fiiggd
valtozok: motivumok, 6. osztaly

Fiiggé valtozok

) 8%

Fiiggetlen valto- : - - -

26k Enkép Szoc.  Autitiid  Atit. Frck Elsfau. Te! j. EIk’er. Flow  Anti-

mot. szab. isk. cél cél cél flow

Szovegértés 8 4 3 6
Tan. atlag 20
Irodalomjegy 8
Nyelvtanjegy
R? (%) 16 - 4 - 20 - - 3 - 6

61. tablazat. Az egyes olvasasi motivumok és teljesitménymutatok kozotti osszefiiggések, regresszioanalizis, fliggd
valtozok: motivumok, 8. osztaly

Fiiggé valtozok

Fiiggetlen valto- P

26k Enkép Szoc.  Awitiid Attit. Frck E|Sfij. Te!j. Elkfzr. Flow  Anti-

mot. szab. isk. cél cél cél flow

Szovegeértés 16 6 7 8 5 14 15 24
Tan. atlag 4
Irodalomjegy 11 8 11
Nyelvtanjegy
R? (%) 27 6 15 - 8 5 - 14 30 24
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Az olvasasi teljesitmény olvasasi motivumokra gyakorolt hatasat elemezziik eldszor. Az 59., a
60. és a 61. tablazatok a motivumok mint fliggd valtozok és a teljesitménymutatok mint fiig-
getlen valtozok bevonasaval végzett regresszidelemzések eredményeit mutatjak negyedik,
hatodik és nyolcadik osztalyban. Az egyes elemzések az oszlopokban szerepelnek, a fiiggetlen
valtozok pedig a sorokban kaptak helyet. A tabldzatokban a helytakarékossag €és a konnyebb
attekinthetdség érdekében csak a szignifikans magyarazoerdket (rf%) tiintettiik fel.

Negyedik évfolyamon a vizsgalt tiz motivum koziil csupan négyet magyaraznak ki-
sebb-nagyobb mértékben az olvasasi teljesitmény mutatoi; azonban az 6sszmegmagyarazott
varianciak ezek esetén is alacsonyak. Az olvasasi énkép egyéni kiilonbségeit eredményeink
szerint mind a szovegértés teszten nyujtott teljesitmény, mind az irodalom év végi osztalyzat
szignifikansan magyarazza, az irodalomjegy magyarazoereje azonban tobb mint kétszerese a
szovegértésének. A szocialis motivumok egyéni kiilonbségeinek 8%-at magyarazza a tanul-
manyi atlag; a tobbi mutatdé nem rendelkezik szignifikdns magyarazderdvel. A két tovabbi
motivum melyre az olvasasi teljesitmény hatdssal van a negativ orientdciot tiikrozd elkeriild
célok és a szintén negativ motivacids jellemzoének tekinthetd antiflow élmények. Mindkét mo-
tivumra a szovegértés-teljesitmény van befolyassal, azaz azok a tanuldk, akiknek a szovegér-
tés képessége alacsonyabb tobb antiflow élményt fognak atélni, és erdteljesebben fognak ér-
vényesiilni olvasasi tevékenységiikben az elkeriil6 célok.

A hatodik osztalyos tanulok esetében az olvasasi teljesitmény mutatéi mar 6t motivum
egyéni kiilonbségeit magyarazzak, azonban az 6sszmegmagyarazott varianciak azonban itt is
viszonylag alacsonyak: 3-20 kozottiek. Hatodik évfolyamon az énkép egyéni kiilonbségeit az
irodalom osztalyzat és a szovegértés képesség fejlettsége azonos mértékben magyarazza. A
szabadidds olvasas iranti attitidoket a szovegértés kismértékben, az olvasasnak tulajdonitott
értéket a tanulmanyi atlag jelentésebb mértékben magyardzza. Az elkerild célok és az
antiflow varianciajat ezuattal is a szovegértés magyarazza, a magyarazoerd hatodik évfolyamon
azonban gyengébb, mint a negyedikesek esetében.

Nyolcadik osztalyban nyolc motivum variancidjat magyarazzak a teljesitménymutatok,
az 0sszmegmagyarazott varianciak 8—30 kozottiek. Mind a nyolc motivum esetében szignifi-
kans magyarazdereje van a szovegértés teljesitménynek, két esetben ezen kiviil az irodalom
osztalyzat, egy esetben, a flownal, pedig az irodalom osztalyzat és a tanulmanyi atlag is ma-
gyardz. Az olvasas énkép egyéni kiillonbségeit nyolcadik osztalyban mar a szovegértés telje-
sitmény magyarazza nagyobb mértékben (16%) szemben az irodalom osztalyzat 11%-0S ma-
gyarazderejével. A munkakeriilé célok és az antiflow variancidjat jelentésebb mértékben ma-
gyarazza a szovegértés teljesitmény.

Az alacsony 6sszmegmagyarazott varianciak dsszességében arra hivjak fel a figyelmet,
hogy az olvasasi motivumok egyéni jellemzdit elsésorban nem a teljesitmény magyarazza,
habar bizonyos motivumokra hatassal van. A motivumok egyéni kiilonbségeit a teljesitményen
kiviil feltételezhetéen szamos mas tényezo is alakitja. Ezek kozott 1ényeges szerepet toltenek
be feltételezetden a csaladi hattér és az iskolai oktato-neveld munka egyes aspektusai, melyek
motivumokra gyakorolt hatasat a kovetkezd fejezetben targyaljuk.

Mieldtt megvizsgalnank, milyen egyéb tényezdk alakitjak az olvasdsi motivumokat,
nézzlik meg, vajon az olvasasi motivumok is hatdssal vannak-e az olvasasteljesitményre, és ha
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igen, milyen mértékben. Milyen hatdsrendszer all fenn az egyes olvasdsi motivumok és az
egyes teljesitménymutatok kozott? Vajon a tanari visszajelzésként funkciondld osztalyzatokra
vagy a szovegértés objektiv mutatdjara vannak-e hatassal inkdbb az olvasds motivumai? Ala-
tamasztjak-e az adatok a teljesitmény és a motivumok Gsszefiiggésrendszerében a teriiletspeci-
fikussagot, azaz erdteljesebb befolyassal vannak-e az olvasasi motivumok az olvasasi teljesit-
ményre, mint a teriileteken ativeld iskolai teljesitmény mutatojaként funkcionald tanulmanyi
atlagra?

A 62., a 63. és a 64. tablazatok az olvasasi teljesitmény mutatdi mint fliggd valtozok és
a motivumok mint fliggetlen valtozok bevonasaval végzett regresszioelemzések eredményeit
mutatjak negyedik, hatodik és nyolcadik osztdlyban. Az egyes elemzéseket az oszlopokban
szerepeltetjiik, a fiiggetlen valtozok pedig a sorokban kaptak helyet. A tabldzatokban a kony-
nyebb attekinthetdség érdekében ez esetben is csak a szignifikans magyarazoerdket (rf%) tiin-
tettiik fel.

62. tablazat Az egyes olvasasi motivumok és teljesitménymutatok kézotti dsszefiiggések, regresszioanalizis, fliggd
valtozok: teljesitménymutatok, 4. osztaly

Fiiggd valtozok
8%
Fiiggetlen valtozok Szévegértés Tanulmdnyi Irodalomjegy  Nyelvtanjegy
atlag
Enkép 12 22 28 22
Szocialis motivumok
Attitlid a szabadidds olvasas irant
Attitlid az iskolai olvasas irant
Erték
Elsajatitasi cél
Teljesitménycél
Elkeriil6 cél 6
Flow 4 4
Antiflow 12 5 7 6
R? (%) 34 31 35 28
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63. tablazat. Az egyes olvasasi motivumok és teljesitménymutatok kozotti 6sszefiiggések, regresszioanalizis, fiiggd
valtozok: teljesitménymutatok, 6. osztaly

Fiiggé valtozok

rf%
Fiiggetlen valtozok Szévegértés Tanulmdnyi Irodalomjegy Nyelvtanjegy
atlag
Enkép 9 21 20 18
Szocialis motivumok
Attitiid a szabadid6s olvasas irant 4
Attitlid az iskolai olvasas irant 4
Erték 5
Elsajatitasi cél
Teljesitménycél
Elkeriild cél
Flow
Antiflow 5
R2 (%) 23 26 20 18

64. tablazat. Az egyes olvasasi motivumok és teljesitménymutatok kozotti osszeftiggések, regresszioanalizis, fliggo
valtozok: teljesitménymutatok, 8. osztaly

Fiiggo valtozok

8%
Fiiggetlen valtozok Szévegériés Tanulmdnyi Irodalom jegy  Nyelvtan jegy
atlag
Enkép 14 11 17 17
Szocialis motivumok
Attitiid a szabadid6s olvasas irant 9 6
Attitiid az iskolai olvasas irant 1 1
Erték 5
Elsajatitasi cél 3
Teljesitménycél 3 4 3
Elkeriilo cél
Flow
Antiflow 12
R? (%) 32 27 27 20
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A motivumok a teljesitménymutatok varianciajanak atlagosan 20-30%-at magyarazzik. Osz-
szességében véve tehat a motivumok egylittesen valamivel nagyobb aranyban magyarazzak a
teljesitmények egyéni kiilonbségeit, mint a teljesitménymutatok a motivumok egyéni kiilonb-
ségeit, ugyanakkor az egyes motivumok magyarazdereje nem tekintheté magasnak. Szintén
megallapithatd, hogy a megmagyarazott variancidk tekintetében nagy kiilonbségek vannak az
egyes motivumok ¢és az évfolyamok kozott is. A vizsgalt motivumok koziil a szocialis moti-
vumok kivételével valamennyi rendelkezik szignifikdns magyarazoerével valamely teljesit-
ménymutatora valamely évfolyamon. Az Osszmegmagyarazott variancidk minden teljesit-
ménymutatd mint fiiggd valtozo esetében negyedik osztalyban a legmagasabbak, viszont a
legtobb motivum nyolcadik osztalyban magyaraz.

A negyedik, a hatodik és a nyolcadik osztalyban is az énkép magyarazza legnagyobb
aranyban a teljesitményvaltozok variancidjat. Azonban jelentds életkori kiilonbség, hogy mig
negyedik €s hatodik évfolyamon az énkép hatasa erdteljesebben az osztalyzatokban nyilvanul
meg, addig nyolcadik évfolyamon az olvasasi énkép altal magyarazott variancia a szovegértés
¢s a jegyek esetében kozel azonos.

Az antiflow élmények gyakorisaga negyedik évfolyamon minden mas motivum vari-
anciajat szignifikansan magyarazza, azonban hatodik és nyolcadik osztalyban mar csak a szo-
vegértés eredményre van hatassal. A flow élmények szintén csak negyedikben magyarazzak
kis mértékben a teljesitménymutatok koziil a szovegértést és a tanulmanyi atlagot.

Eredményeink nem tamasztjak ala egyértelmiien a teriiletspecifikussagot, azaz azt a
feltételezést, hogy az olvasas motivumai erételjesebben korreldlnak az olvasasi teljesitménnyel
¢s nagyobb mértékben magyardzzak az olvasas teljesitménymutatokat, mint az altalanos telje-
sitmény indikatoranak tekintett tanulmanyi atlagot. Nem vethetjiik el ez alapjan ugyanakkor a
motivumok teriiletspecifikussagat, hiszen az olvasas szamos tantargynak az alapjat képezi.
Tovabbi kutatdsra van ahhoz sziikség, hogy a teriiletspecifikussag vizsgalatanak érdekében
megvizsgaljuk, vajon az olvasasi motivumok milyen kapcsolatban allnak mas teriiletekkel,
példaul a matematikdval és a természettudomanyokkal

4.2.6. Az olvasasi motivumok nemek kozotti kiilonbségei

Az olvasasi motivumok fejlettségét a nemek szerint is vizsgaltuk. A 65-67. tdblazatok az ol-
vasasi motivumok nemek szerinti kiilonbségeit mutatjak az egyes évfolyamokon.
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65. tabldzat. Az olvasdsi motivumok dtlagai nemenkénti bontasban, 4. évfolyam

Fiu Lany
Levene Kétmintas t
N 111 107
Olvasdsi motivumok atlag szords datlag szords F p t/d p
Enkép 68 18 71 22 2,92 0,89 -0,87 0,38
Szocialis motivumok 41 22 55 23 0,07 0,80 -4,57 0,001
Attitlid szabadidds 51 26 64 25 0,21 0,65 -3,63 0,001
Attitiid iskolai 63 23 75 20 4,00 0,05 -4,09 0,001
Erték 81 17 84 16 0,53 0,47 -1,39 0,17
Elsajatitasi cél 78 19 85 16 3,47 0,06 -3,16 0,01
Teljesitménycél 71 24 80 22 3,73 0,06 -2,75 0,01
Elkeriild cél 44 29 44 27 0,52 0,47 0,08 0,94
Flow 67 21 69 24 3,24 0,07 0,07 0,43
Antiflow 32 23 29 21 2,27 0,13 0,13 0,33

Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikans eltéréseket félkovér szedés jelzi.

66. tablazat Az olvasasi motivumok atlagai nemenkénti bontasban, 6. évfolyam

Fiu Lany o

\ 152 126 Levene Kétmintas t

Olvasdsi motivumok atlag szords atlag szords F p t/d p
Enkép 65 18 68 19 0,27 0,60 -1,56 0,12
Szocialis motivumok 36 23 52 22 0,85 0,36 -5,65 0,001
Attitiid szabadid6s 43 23 64 20 5,15 0,02 -8,51 0,001
Attitiid iskolai 52 24 63 25 0,25 0,62 -3,91 0,001
Erték 76 19 82 16 4,86 0,03 -2,86 0,001
Elsajatitasi cél 65 25 70 23 0,44 0,51 -1,87 0,06
Teljesitménycél 54 33 54 31 0,37 0,54 0,00 0,99
Elkeriild cél 47 26 39 25 0,06 0,80 2,64 0,001
Flow 58 22 68 23 0,35 0,56 -3,63 0,001
Antiflow 39 23 28 22 0,66 0,42 3,90 0,001

Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikans eltéréseket félkovér szedés jelzi.
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67. tabldzat Az olvasdsi motivumok dtlagai nemenkénti bontdsban, 8. évfolyam

Fiu Lany o

\ 116 143 Levene Kétmintas t

Olvasdsi motivumok atlag Sz0rds datlag szords F p t/d p
Enkép 66 19 71 16 511 0,03 -2,13 0,03
Szocialis motivumok 34 20 52 21 0,84 0,36 -6,71 0,001
Attitlid szabadidds 41 21 64 21 0,00 0,97 -8,74 0,001
Attitiid iskolai 51 23 59 20 3,65 0,06 -2,95 0,001
Erték 76 18 78 16 1,31 0,25 -1,09 0,28
Elsajatitasi cél 64 24 74 19 7,56 0,01 -3,70 0,001
Teljesitménycél 44 28 44 28 0,03 0,87 -0,01 0,99
Elkeriild cél 38 24 28 21 1,17 0,29 3,60 0,01
Flow 62 21 67 16 12,73 0,00 -2,26 0,02
Antiflow 31 19 23 15 4,47 0,04 3,68 0,001

Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikans eltéréseket félkovér szedés jelzi.

Negyedik osztalyban 6t motivum esetében taldltunk szignifikans kiilonbséget a lanyok ¢€s a
fitk kozott. Ezek az olvasas szocidlis motivumai, a szabadidds és az iskolai olvasas iranti atti-
tlidok, az olvasas elsajatitasi célok €s az olvasas teljesitmény célok. Mind az 6t esetben a 14-
nyok motivumai az erésebbek, azaz a negyedikes lanyok szignifikansan gyakrabban osztjak
meg olvasasélményeiket és jobban kedvelik a k6zos olvasasi feladatokat, pozitivabb attitii-
dokkel rendelkeznek a szabadidds €s az iskolai olvasas irant, valamint gyakrabban kdvetnek

Hatodik évfolyamon mar hét motivum esetén tudtunk kimutatni szignifikdns nemek
kozotti killonbségeket. Erdekes modon a hét motivum kozott nem szerepelnek a negyedik év-
lyamon nincs kiilonbség a tekintetben a lanyok és fiuk kdzott, hogy milyen gyakran kdvetnek
elsajatitasi és teljesitménycélokat olvasas kozben. Ugyanakkor szignifikans kiilonbséget talal-
tunk ismét a szocialis motivumok, ¢és a szabadidos és iskolai olvasas iranti attitidok tekinteté-
ben. A hatodikos lanyok és fiuk ezen tul az elkeriild célok érvényesiilésének, valamint a flow
¢és antiflow élmények atélésének gyakorisaga tekintetében is kiilonboznek. A pozitiv motiva-
ciés konstruktumok esetében a lanyok, a negativ orientaciok €s élményeket illetéen pedig a
fitk folénye mutatkozik meg. Ez a mintazat egyértelmiien a lanyok pozitivabb olvasas iranti
motivacidjara mutat ra.

A nyolcadik osztalyos tanulok valaszai alapjan csupan két motivum esetében nem mu-
tathatd ki szignifikdns kiilonbség a nemek kozott. Ezek az olvasasnak tulajdonitott érték,
amely még nyolcadik osztalyban is viszonylag magas mindkét nem esetében, és az olvasas
teljesitménycélok, amelyek a tobbi motivumhoz képest alacsonyak ebben az életkorban. A
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tobbi motivum esetében szignifikans nemek kozotti kiilonbségekrdl beszélhetiink, amely kii-
16nbségek ismét a lanyok pozitivabb motivacidjara mutatnak ra.

A magasabb életkorokban a nemek kozotti kiilonbségek mértékének novekedése, az
egyes motivumokat illetd eltérések jelentdssé valasa arra enged kovetkeztetni, hogy a kiilonb-
ségek tanultak, azaz évek folyaman szerzett tapasztalatok vannak eltérd hatassal a fiuk ¢és a
lanyok olvasasi motivumaira. Ez a hatasrendszer egyértelmiien a fiukra nézve negativ.

4.2.7. Az olvasasi motivumok és csaladi hattér osszefiiggése

A csaladi hattér olvasasi motivumokra gyakorolt hatasat az apa iskolai végzettsége, mint a
csaladi szociodkonomiai statuszanak egyik mutatdja alapjan vizsgaljuk. Mintankban az apa és
az anya iskolai végzettsége kozotti korrelacios egyiitthatd meglehetdsen magas (0,79) ezért
dontottiink ugy, hogy az adatismétlés elkertilése érdekében csak az apa iskolai végzettségének
fiiggvényében elemezziik a tanulok motivumait. A 68. tablazat a legfeljebb altalanos iskolat
végzett, a szakiskolat végzett, az érettségizett ¢és a fels6foku végzettségii apak gyermekeinek
olvasasi motivumait mutatja.

68. tablazat. Az olvasasi motivumok fejlettsége az apa iskolai végzettsége szerinti bontdsban

Olvasdsi motivumok Alt. isk. Szakiskola Erettségi Felsdfok F* p
Enkép 61 (20) 66 (19) 73 (18) 74 (18) 14,04 0,01
Szocialis motivumok 44 (24) 46 (23) 43 (24) 48 (21) 1,49 0,22
Attitlid szabadid6s 52 (24) 54 (25) 53 (26) 62 (23) 3,64 0,01
Attitiid iskolai 60 (25) 61 (23) 59 (25) 59 (24) 0,31 0,82
Erték 76 (19) 80 (16) 80 (18) 81 (15) 1,86 0,14
Elsajatitasi cél 72 (20) 73 (22) 70 (25) 74 (23) 0,74 0,53
Teljesitménycél 58 (29) 57 (30) 57 (32) 54 (35) 0,30 0,82
Elkeriild cél 42 (26) 42 (26) 39 (26) 36 (26) 1,63 0,18
Flow 64 (23) 64 (20) 64 (23) 69 (21) 1,82 0,14
Antiflow 35 (23) 32 (21) 30 (21) 25 (18) 4,20 0,01

*Varianciaanalizis F-probajanak értéke és szignifikanciaja. Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikans eltéréseket félkovér
szedés jelzi. Zarojelben a szorasok lathatok.

A varianciaanalizis eredményei szerint az emlitett csoportok kozott harom motivum esetében
van szignifikans kiilonbség. Ezek az olvasasi énkép, a szabadidds olvasas iranti attitiid és az
antiflow élmények gyakorisaga. Mindhdrom motivum esetében a magasabb végzettségli apak
gyermekei jellemezhetok pozitivabb motivumokkal, azaz 6k rendelkeznek jobb olvasasi én-
képpel, kedvelik jobban az olvasast mint szabadidds elfoglaltsagot, és élnek at kevesebb
antiflow élményt olvasas kdzben. A post hoc elemzés szerint szignifikans kiilonbség van a
legfeljebb nyolc altalanos iskolai osztalyt végzett apak €s a szakiskolat végzett apak, valamint
a szakiskolat végzett apak ¢€s az érettségizett vagy fels6foka végzettséggel rendelkezd apak
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gyermekeinek olvasasi énképe kozott. A foiskolat vagy egyetemet végzett apak gyermekeinek
szabadidds olvasas irdnti attitlidjei szignifikdnsan pozitivabbak, mint az alacsonyabb végzett-
ségli apak gyermekeié, ugyanakkor az alacsonyabb iskolai végzettségekkel rendelkez6, példa-
ul az érettségizett és a nyolc osztalyt végzett apak gyermekeinek attitiidjei nem mutatnak szig-
nifikans kiilonbséget. Az antiflow élmények gyakorisagat illetéen a kiilonbség a felsdfoku
végzettséggel rendelkezd és a legfeljebb szakiskolat végzett apak gyermekei kozott szignifi-
kans. A fels6fokt végzettségli apak gyermekei tehat szignifikansan kevesebb unalmat vagy
apatiat élnek at olvasasfeladatok végzése soran.

Az, hogy a magasabb iskolai végzettségli apak gyermekei jobban kedvelik a szabad-
id6s olvasast, magasabb énképpel rendelkeznek, és kevesebb negativ élményt élnek at olvasas
kdzben, egyrészrél magyarazhat6 a magasabban fejlett olvasasi képességgel, amely altalaban a
magasabban képzett apak gyermekeit jellemzi. A fejlett olvasasi képesség lehetdvé teszi a
tanulok szdmara, hogy az olvasas ne elsésorban erdfeszitést jelentsen, hanem élményszerzést.
Egy masik lehetséges magyarazat, hogy a magasabb iskolai végzettségli sziilok ugy nevelik
gyermekeiket, hogy az az emlitett motivumok fejlettségéhez vezet. Példaul a gyakori kozos
olvasas vagy a csalddon belill az olvasmanyélmények megbeszélése eredményezhet pozitiv
attitlidoket a szabadidds olvasds irant.

4.2.8. Részosszefoglalas: Olvasasi motivacié az altalanos iskola negyedik,
hatodik és nyolcadik évfolyaman

Kozponti kutatadsunk mésodik részében az altalanos iskola negyedik, hatodik és nyolcadik osz-
talyaban vizsgaltuk az olvasas motivumait. Kérddives felmérésiink kozéppontjaban ugyanazok
a motivumok szerepeltek, mint a masodikos mérés esetében, az adatfelvétel modja azonban
eltéré volt. Eredményeink szerint az altalanos iskola fels6bb évfolyamai szamara fejlesztett
sokOsszetevos olvasdsi motivacid kérddiviink az olvasasi motivumok vizsgalatdra megfeleld
eszkdznek bizonyult, segitségével megbizhatd becslést adhatunk az egyes motivumok jellem-
z01rdl.

A felsébb évfolyamosok esetében az olvasdsi motivumok tekintetében mar nagyobb
egyéni kiilonbségekrdl szamolhattunk be, mint a masodik osztalyosok esetében, az egyes mo-
tivumok évfolyamonkénti atlagat tekintve stagnald vagy csokkend tendenciardl beszélhetiink.
Azon motivumok esetében, ahol a magasabb évfolyamokon az atlagok egyre alacsonyabbak, a
legtobb esetben a legnagyobb kiilonbséget a negyedik és hatodik évfolyam kozott talaltuk. Ez
az eredmény az also6 tagozatbdl a fels6 tagozatba keriilés, a megvaltozott koriilmények negativ
motivacios hatdsara hivja fel a figyelmet az olvasas teriiletén.

Az olvasasi motivumok kozott a felsébb évfolyamokon is kdzepes erdsségli 0sszetiig-
gések allnak fel, azonban a motivumrendszer struktiraja évfolyamonként eltérd. Az egyik
legfigyelemreméltobb kiilonbség a teljesitménycélok strukturalis atrendezodése negyedikrdl
nyolcadik évfolyamra. Mig negyedik osztadlyban a jutalomért, dicséretért és elismerésért tanu-
las legszorosabban az elsajatitasi célokhoz kotddik, addig hatodik évfolyamra a teljesitmény-
célok kovetése eltdvolodik a tobbi pozitiv, megkozelité motivumtol. Nyolcadik évfolyamon a
teljesitménycélok mar legszorosabban az elkeriilé célokhoz és az antiflow élményhez kapcso-
l6dnak.
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Kutatasunk kezdetén feltételeztiik, hogy az olvasas terén nyujtott teljesitmény és az ol-
vasds motivumai kozott kapcsolat van €s a két tényezd kozotti Osszefiiggés a felsobb évfo-
lyamokon erdsebb. Masodik évfolyamon nem taldltunk szignifikdns Osszefliggést a két telje-
sitménymutato, a tanari értékelés €és a szoolvasdsteszten nyljtott eredmény kozott. Negyedik,
hatodik, nyolcadik évfolyamon azonban t6bb motivum is kapcsolatban all a szovegértés telje-
sitménnyel és az osztalyzatokkal is. Azonban negyediktdl az dsszefliggés nem feltétleniil erd-
sebb az egyre magasabb évfolyamokon, viszont egyre tobb motivum all kapcsolatban a telje-
sitménymutatokkal. Az olvasasi motivumok és az olvasasi teljesitmény kozotti dsszefiiggés
szintén fiiggvénye az olvasasi teljesitmény indikatoranak, azaz a teljesitmény indikatoraként a
tanar altal adott osztalyzatot vagy a képességteszten elért eredményt vesszik alapul. A két
tényezd kozotti hatdsrendszer feltardsa arra is rdmutatott, hogy a kapcsolat kétirdnyu, azaz a
motivumok hatassal vannak a teljesitményre és a teljesitmény pedig hatassal van a motivumok
alakulasara. A motivumok ugyanakkor 0sszességében véve valamivel nagyobb ardnyban ma-
gyarazzak a teljesitményt, mint forditva.

Masodik évfolyamon még csupan egyetlen olvasasi motivum fejlettségében talaltunk
kiilonbséget a lanyok és a fiuk kozott. Negyedik évfolyamon mar 6t, hatodikban pedig hét
motivum esetében. Nyolcadikban mar csupan két motivum, a teljesitménycélok és az olvasas
értéke teriiletén nem volt kiilonbség. Amellett, hogy egyre tobb motivumban mutatkozik kii-
16nbség a lany és fiu tanulok kozott, a nemek kozotti eltérés mértéke is né az egyre magasabb
évfolyamokon. Ezen eredményekbdl arra kdvetkeztethetiink, hogy a nemek kozotti kiilonbsé-
gek alakulasaban nagy szerepe van a tapasztalatnak, azaz a kiilonbségek tanultak.
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5. Az olvasasi motivumok fejlodésének kontextusa

Az olvasaési képesség €s olvasasi motivumok fejlodésének két legfobb kontextusa az otthon és
az iskola. Els6ként a sziildi kérdéivek alapjan az otthoni kontextus jellemz6it mutatjuk be,
majd a tanari hattérkérdéivek alapjan az osztalytermi kontextust elemezziik. A kontextusok
egyes jellemzdinek 0sszefliggését az olvasasi motivumokkal szintén targyaljuk.

5.1 Az otthoni kontextus jellemzoi és osszefiiggése az olvasasi
motivumokkal

5.1.1. Iskola el6tti fejlesztés

A gyermekek az irasbeliséggel mar az iskolaskor kezdete el6tt talalkoznak. Az otthoni tevé-
kenységek soran szamos formaban foglalkozhatnak kiilonb6z6 irott szovegekkel. Az ilyen
jellegli tevékenységek, amelyeket gyakran a sziilokkel k6zOosen végeznek, hatassal lehetnek
olvasasi motivaciojukra. Sziil6i kérddiviinkben az irasbeliséghez kapcsolodo kétféle tevékeny-
ségfajtat kiilonboztettlink meg: (1) az olvasmanyélményeken alapul6 tevékenységeket, ilyen
példaul a mesehallgatés, a mesék megbeszélése €s (2) az olvasas eldfeltétel készségeit fejlesz-
to jatékokat, ide tartoznak példaul a szdjatékok vagy a kiilonbozo betlijatékok.

A 45. dbra az olvasasélményen alapuld tevékenységek végzésének gyakorisagat mutat-
ja a vizsgalt mintan a sziil6k valaszai alapjan. Az abrarol leolvashato, hogy a sziilék sajat be-
vallasuk alapjan gyakran végezték az emlitett tevékenységeket gyermekiikkel az iskolakezdés
elott, tobbségiik a ,,hetente egyszer vagy kétszer” vagy a ,,minden nap vagy majdnem minden
nap” valaszkategoridk egyikét jeldlte meg. A legnépszeriibb a felolvasas volt: a sziilok 47%-a
allitotta azt, hogy mindennap vagy majdnem mindennap, 37%-a pedig hogy hetente egyszer
vagy kétszer olvasott fel gyermekének ovodaskora el6tt. A valaszok alapjan valamivel kisebb
aranyban vannak azok az anyék és apdk, akik szinte mindennap beszélgettek is az olvasmany-
¢lményrdl (37%), joval kevesebben azok, akik sajat fantazidjukra hagyatkoztak a meséléskor
(14%). A sziilok 3%-a soha vagy szinte soha nem olvasott fel gyermekének, 4%-a szinte soha
nem beszélgetett vele olvasmanyélményekrol.
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40 A ] O Felolvastak neki
30 A
O Beszélgettek az olvasmanyrol
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10 - ,_'_I ,_'_I —] B Fejbdl meséltek neki
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soha vagy félévente havonta hetente minden nap
majdnem  egyszer vagy egyszer vagy egyszer vagy vagy
soha kétszer kétszer kétszer majdnem
minden nap
45. dbra

Az olvasasélményen alapulo otthoni tevékenységek gyakorisaga az iskolaskor elott

Az olvasast eldkészitd tevékenységek, készségtejleszto jatekok végzésének gyakorisaga tekin-
tetében a sziil6i valaszok mar jobban megoszlottak (46. abra). Itt a leggyakoribb valaszkatego-
riak a ,havonta egyszer vagy kétszer” és a ,hetente egyszer vagy kétszer” kategoriak voltak,
de nem elenyész6 azoknak a sziildknek az aranya sem, akik soha vagy szinte soha nem végez-
tek ilyen jellegii tevékenységet a gyermekiikkel az iskolakezdés el6tt. Ez az arany meglehet6-
sen magas az abécésjatékok (16%) és a szdjatékok esetében (19%), €s valamivel alacsonyabb
a betlirajzolas (7%) és a cimkek, feliratok olvasgatasa (8%) esetében.

o 50 O Abécés jatékokat jatszottak
40 1 O Szojétékokat jatszottak
30 -
20 4 B Betiiket, szavakat rajzoltak,
irtak
10 1 M Cimkéket, feliratokat
0 olvasgattak
sohavagy  félévente havonta hetente minden nap
majdnem  egyszer vagy egyszer vagy egyszervagy  vagy
soha kétszer kétszer kétszer majdnem
minden nap
46. abra

Az olvasast elokészito tevékenységek gyakorisaga az iskoldskor elott

Ha megnézziik, hogy van-e kiilonbség a tevékenységek végzési gyakorisdgdban a sziilok vég-
zettsége szerint (69. tablazat), akkor azt talaljuk, hogy az alacsonyabb ¢és a magasabb iskolai
végzettségl sziilok kozott az olvasmanyélményen alapul6 tevékenységek mindegyike esetében
szignifikans a kiilonbség, és minden esetben a magasabb iskolai végzettségli sziilok javara. A
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varianciaanalizis post hoc elemzése szerint a kozépiskolai végzettségl sziilok szignifikdnsan
gyakrabban olvasnak fel a gyermekeiknek, mint az alacsonyabban képzettségliek, a fels6foku
végzettségli apak csaladjai pedig még naluk is gyakrabban végzik ezt a kozos tevékenységet.
Az olvasmanyélményekrol folytatott beszélgetés teriiletén a legfeljebb altalanos iskolat vég-
zett €s az érettségizett, valamint a legfeljebb érettségizett és az egyetemet vagy foiskolat vég-
zett szlilok kozott szignifikans a kiillonbség. A sajat képzelderdt szintén a felséfoku végzettsé-
gl sziilok alkalmazzak gyakrabban a tobbieknél a mesélés soran.

69. tablazat. Az olvasasfejlesztésre iranyulo otthoni tevékenységek az apa iskolai végzettsége szerinti bontasban

Tevékenységek Alt. isk. Szakiskola Erettségi Felsdfok F* p

Felolvasas 3,90 (0,10) 4,21 (0,90) 4,40 (0,85) 4,61 (0,75) 13,12 0,001
Beszélgetés 3,82 (1,18) 4,03 (1,01) 4,14 (0,98) 4,43 (0,85) 6,62 0,001
Mes¢élés 3,15 (1,32) 3,09 (1,23) 3,18 (1,21) 3,60 (1,14) 4,14 0,001
Abécés jaték 3,01 (1,20) 3,18 (1,30) 3,22 (1,22) 3,00 (1,30) 1,18 0,32
Szojaték 3,14 (1,39) 3,08 (1,32) 3,11 (1,28) 3,05 (1,30) 0,08 0,97
Betiirajzolas 3,85 (1,04) 3,63 (1,14) 3,54 (1,16) 3,31 (1,30) 3,94 0,001
Feliratok olvasasa 3,70 (1,21) 3,53 (1,30) 3,56 (1,32) 3,44 (1,40) 2,52 0,06

*Varianciaanalizis F-probajanak értéke és szignifikancidja. Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikans eltéréseket félkovér
szedés jelzi. Zarojelben a szorasok lathatok.

Tovabbi egy esetben talalunk szignifikans kiilonbséget a csaladok iskola el6tti kdzos olvasési
tevékenységét illetden az iskolai végzettség szerint, ez a betiik rajzoltatasa, szavak irdsa. Ezt a
tevékenységet viszont az alacsonyabb iskolai végzettségii sziilok kedvelték jobban sajat beval-
lasuk szerint. Eredményeink alapjan a legfeljebb altalanos iskolat végzett sziilok szignifikan-
san tobbszor rajzolgattak betiiket és irogattak szavakat gyermekiikkel mar az iskolaskor elott,
mint a fels6foku végzettségii csaladok.

Az eldkészitd tevékenységek végzésének gyakorisaga és a tanuldk olvasasi motivumai
kozotti kapcesolat felderitése céljabol korrelacidelemzést végeztiink, melynek eredményeit a
70. tablazatban kozoljiik. A korrelacids egyiitthatok alapjan az elokészitd tevékenységek és a
motivumok fejlettsége kozott vagy egyaltalan nem mutathato ki kapcsolat, vagy csupan gyen-
ge Osszefliggést talalunk; a regresszidoelemzés alapjan szignifikans hatasrol nincs. Az iskolas-
kor eldtti fejlesztd tevékenységek tehat kevés dsszefiiggést mutatnak a 4-8. osztalyos tanulok
olvasasi motivumainak fejlettségével, ez alapjan azonban nem zarhatjuk ki, hogy révid tavon
sem lennének hatassal a tanuldk olvasasi motivumainak alakulasara. Ugyanis figyelembe kell
venniink, hogy a vizsgalt minta életkorabol adoddan a kérdéses tevékenységek hatasat tobb,
adott esetben akar 10 év tavlataban vizsgaltuk. Jelen eredmények csupan arra mutattak ra,
hogy a végzett tevékenységeknek hosszu tavon kevés hatdsa van a tanulok motivumfejlettsé-
gére.
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70. tablazat Az olvasasfejlesztésre iranyulo otthoni tevékenységek dsszefiiggése az olvasdsi motivumokkal

Olvasdsi motivumok  Enkép Snz]gf izggd fsﬁ;’g Ertck E(':Sj’ Telj. cél EL'Z“ Flow ?lgtvlv
Felolvasés 015 005 01l** 00l 005 006 00l -005 006 -0,08*
Beszélgetés 0,13** 008* 009 003 005 008 004 -004 006 -0,05
Mesélés 0,08 009* 009 004 00l 005 004 -005 0,10%* -0,07
Abécés jaték 004 011** 007* 006 002 008 005 -001 007% -0,02
Szojiték 006 011* 010% 007 005 008 004 -002 008 -001
Bet{irajzolds 003 012** 006 010 004 009* 007 -002 006 004

Feliratok olvasasa 0,04 0,09~ 0,11** 0,03 -0,01 0,07 0,03 -0,06 0,07 -0,06

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikans, * 0,05 szinten szignifikans

5.1.2. Iskolaskori fejlesztés

Az iskolaskori otthoni fejlesztd, tdimogatd tevékenységek koziil a kontextus jellemzdjeként az
olvasmanyélmények megbeszélését, a hangos olvasas gyakorlasat és a kozos olvasasi tevé-
kenységeket, beleértve az iskolai feladatokban torténd segitségnytjtast emeltiik ki. A 47. abra
az olvasmanyélmények megosztasan alapuld tevékenységek gyakorisdgat mutatja a sziilék
valaszai alapjan. Sajat bevallasa szerint a sziilok koriilbeliil 60%-a beszélget legalabb heti egy-
szer gyermekével olvasmanyokrol, legyen az iskolai olvasmany, a gyermek altal egyediil olva-
sott szoveg vagy egy kozos olvasmanyélmény. A sziilok tobbsége iskolai olvasmanyokat be-
sz¢li meg leggyakrabban a gyermekével, a sziilok 33%-a sajat bevalldsa szerint mindennap
vagy majdnem mindennap beszélget gyermekével arrol, hogy mit olvastak az iskolaban.

50 - O Beszélgetnek arrol, amiket
kozdsen olvastak.

O Beszélgetnek arr6l, amit
legutobb egyediil olvasott.

B Megbeszélik az iskolai
olvasmanyokat.

%

K6z6sen olvasnak.

sohavagy félévente havonta hetente  minden nap
majdnem egyszer egyszer egyszer vagy
soha  vagy kétszer vagy kétszer vagy kétszer majdnem
minden nap
47. dbra

Az olvasmanyélményen alapulo otthoni tevékenységek gyakorisaga iskoldaskorban
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Ami a hangos olvasas gyakoroltatasanak, ellenérzésének gyakorisagat illeti (48. dbra), a Szii-
10k 63%-a hallgatja hetente legalabb egyszer, ahogyan altalanos iskolds gyermeke hangosan
olvas, és 53%-uk olvastat fel gyermekével, valamit szandékosan heti rendszerességgel. 25%-
uk minden nap vagy majdnem mindennap segit gyermekének az iskolai olvasasi feladatok
megoldasaban, amely — figyelembe véve a gyermekek életkorat — viszonylag magas arany. A
kozos konyvtar- vagy konyvesbolt-latogatds mar nem ilyen népszeri a sziilék korében, 30%-
uk soha vagy szinte soha nem viszi gyermekét ezekre a helyekre, 34%-uk legfeljebb félévente
egyszer vagy kétszer teszi meg.

O Hallgatjak, ahogyan hangosan
olvas

O Felolvastatnak vele valamit.

%

B Segitenek neki az iskolai
olvasas feladatokban.

A Elmennek egyiitt konyvtarba,
kdnyvesboltba.

sohavagy félévente havonta hetente  minden nap
majdnem egyszer egyszer egyszer vagy
soha vagy kétszer vagy kétszer vagy kétszer majdnem
minden nap
48. abra

Az olvasasi képesség fejlesztésére iranyulo otthoni, sziiloi tevékenységek gyakorisaga iskoldaskorban

A fenti tevékenységek gyakorisagat az apa iskolai végzettségének fiiggvényében is vizsgaltuk
(71. tabldzat). Az olvasmanyélmények megbeszélésére, megosztasara vonatkozo kérdéseinkre
adott valaszok koziil egy esetben talaltunk szignifikans kiilonbséget a kiilonb6z6 iskolai vég-
zettségll apak csaladjai kozott. Ez pedig a kifejezetten az iskolai olvasmanyok megbeszélésére
vonatkoz6 kérdés volt. Eredményeink szerint a szakiskolat végzett apak csaladjai szignifikan-
san gyakrabban beszélnek az iskolai olvasmanyokro6l, mint a felséfoka végzettségli sziilok.
Szintén az alacsonyabb iskolai végzettségli apak esetében beszélhetiink gyakoribb segitség-
nyujtasrol és olvastatasrol, és szintén 6k hallgatjak meg gyakrabban, hogyan olvas hangosan
gyermekiik. Azonban a konyvtarba és konyvesboltba jaras gyakorisaga éppen a magasabb
iskolai végzettségii sziilOk esetében magasabb.
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71. tablazat. Az olvasmanyélményen alapulo és az olvasdsi képesség fejlesztését célzo otthoni tevékenységek az
apa iskolai végzettsége szerinti bontdasban

Tevékenységek Alt. isk. Szakiskola Erettségi Felséfok F* p

Beszélgetés — kozos 3,46 (1,15) 3,62 (1,05) 3,51 (1,16) 3,56 (1,24) 0,63 0,60
Beszélgetés — egyéni 3,60 (1,10) 3,60 (1,01) 3,62 (1,06) 3,53 (1,08) 0,15 0,97
Beszélgetés — iskolai 3,70 (1,19) 3,99 (0,94) 3,86 (1,16) 3,68 (1,21) 2,90 0,03
K6z6s olvasas 2,94 (1,33) 2,89 (1,30) 2,94 (1,32) 2,87 (1,39) 0,10 0,96
Hangos olv. hallgatasa 3,81 (1,04) 3,71 (1,15) 3,63 (1,18) 3,38 (1,36) 2,63 0,04
Felolvastatas 3,67 (1,14) 3,39 (1,11) 3,41 (1,12) 3,13 (1,26) 3,82 0,01
Segités 3,58 (1,29) 3,59 (1,22) 3,41 (1,12) 3,13 (1,26) 4,12 0,01
Konyvtar, konyvesbolt 2,05 (1,08) 2,21 (0,98) 2,36 (0,93) 2,57 (1,02) 5,45 0,01

*Varianciaanalizis F-probajanak értéke és szignifikancidja. Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikans eltéréseket félkovér
szedés jelzi. Zardjelben a szorasok lathatok.

Az iskolai feladatokban vald segitségnyujtas, a szovegek felolvastatasa, a hangos olvasas fej-
16désének ellenérzése mind-mind nagyfokt kozvetlen sziiléi kontrollal jaré tevékenységek. Az
alacsonyabb iskolai végzettségii sziilok eredményeink szerint tobbet akarnak tudni, jobban
akarjak kontrollalni gyermekeik olvasastanuldsat €s kevesebb 6nallo teret biztositanak gyer-
mekiiknek, hogy feleldsséget vallaljon sajat tanuldsaért. De vajon milyen hatdssal van ez a
tanul6 olvasasi motivumaira? A 72. tabldzat a tanuld olvasasi motivumainak Osszefiiggéseit
mutatja az egyes tevékenységek gyakorisagaval. Lathatd, hogy a korrelacios egyiitthatok csak
némileg magasabbak az iskolakezdés eldtti tevékenységek korrelacios egyiitthatdinal, és kife-
jezetten néhany motivumra korlatozoédnak. A legmagasabb korrelacios egyiitthatokat a
telejsitménycélok esetében talaljuk. Azok a tanulok, akiknek sziilei gyakran vallalnak szerepet
gyermekiik olvasasi képességének fejlesztésében, ellendrzésében, ennek megfelelden szignifi-
kansan gyakrabban kovetnek teljesitménycélokat az olvasas tertiletén.

Az érték és a flow motivumok egyetlen tevékenységgel sem mutatnak szignifikans 65z-
szefliggést; az antiflow csak a segitségnyujtassal mutat szignifikans pozitiv Osszefiiggést. A
segitségnyujtas meglepd irdnyu Osszefiiggést mutat az antiflow mellett az elkeriild célokkal és
az énképpel is: az énképpel negativ irdnyu, az elkeriild célokkal és az antiflow ¢lményekkel
pozitiv iranyu. Ez azt jelenti, hogy azok a tanulok, akiknek gyakrabban segitenek az olvasast
igénylo feladatok megoldasaban, alacsonyabb olvasasi énképpel rendelkeznek, gyakrabban
kovetnek elkeriild célokat és gyakrabban élnek at antiflow élményeket olvasési feladatok
megoldasakor.
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72. tablazat Az olvasmanyélményen alapulo és az olvasadsi képesség fejlesztését célzo otthoni tevékenységek oSz-
szefiiggése az olvasasi motivumokkal

Olvasdsi , Szoc. Awitid Aitid Elsaj.  Telj. Elker. Flow  Anti-
Enkep ] . Ereek

motivumok mot. szab. iskolai cél cél cél flow
Eg;g:lgetes‘ 001 010% 010% 012%* 001 011* 017** 001 007  -0,02
eBgeysgﬁigeteS‘ 0,06 0,14** 0,13** 0,12** 0,04 0,11** 0,15** -0,01 006 0,01
i‘;fjg%get“‘ 001 006 007 0113** 005 0,710* 0,16** 003 005 -0,02
Koz6s olvasas 0,06 004 004 011** -0,03 0,13** 023** 0,08* 004 0,05
Hangos olvasds -0,09* 0,05 002 020* 0,02 0,13** 0,19** 007* 004 0,04
hallgatasa
Felolvastatés 001 003 007 010 -002 007 008 -001 007 -0,01
Segités 20,12** 001 -0,06 0,12** -0,02 0,10%* 0,23* 0,12** 0,03 0,10**

Konyvtar, kony-

. 0,07* 0,14 0,18** 0,04 004 0,10** 0,05 -0,05 007 -0,04
vesholt latog.

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikans, * 0,05 szinten szignifikans

73. tablazat Az olvasmanyélményen alapulo és az olvasasi képesség fejlesztését célzo otthoni tevékenységek 6Sz-
szefiiggése az olvasdasi motivumokkal, regresszioanalizis

Fiiggo valtozok

rf%

Fiiggetlen valtozok . Szoc.  Awitid ~ Attit. ., Elsaj.  Telj.  Elker. Anti-
Enkép . Erték | i | Flow
mot. szab. isk. cél cél cél flow

Beszélgetés —

kozos

Beszélgetés — 2

egyéni

Beszélgetés —

iskolai

Ko6z6s olvasas 3 1
Hangos olvasas 4

hallgatasa

Felolvastatas
Segités 3 1 3 2 1
Konyvtarlatogatas 2 3

R? (%) 3 4 4 4 6 3 1

Annak felderitésére, hogy a segitségnytjtas gyakorisaga felelds a motivumok fejletlenségéért
vagy forditva, azaz a motivumok fejletlensége indokolja a gyakoribb segitségnyujtast,
regresszidanalizist végeztiik. Az elemzésekben fiiggd valtozoként megtettiik az 6sszes olvasasi
motivumot, fiiggetlen valtozoként az Osszes targyalt tevékenységet. Az eredményeket a 73.
tablazat mutatja. A tablazatban csak a szignifikans rf értékeket tiintettiik fel. Ezek szerint a
szulo targyalt tevékenységei, beleértve a segitségnyujtast, csak alacsony magyardzoerdvel
rendelkeznek a motivumok fejlettségének alakulasaban.
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5.1.3. A sziil6k olvasasi szokasai, motivacidja és Osszefiiggésiik a tanuldk
olvasasi motivumaival

A sziil6k olvasési szokasait kutatasunkban harom mutatdval jellemeztiik, amelyekhez az ada-
tokat szintén a sziildi kérd6éiv segitségével gyijtottikk. A harom mutatd kozil az elsé az egy
atlagos héten olvasassal eltoltott 6rak szama, beleértve a rekreacios célu olvasast és a munka-
val kapcsolatos dokumentumok olvasasat, valamint a papiralapu €s az elektronikus szovegeket
iS. A masodik mutatd csak a szabadid6s olvasashoz kapcsolodik, annak gyakorisagara kérdez
rd, mig a harmadik mutaté a megkérdezettek otthonaban talalhat6 konyvek szamara vonatko-
zik. Sziil6i kérd6éiviinkben mind a harom mutatohoz egy-egy kérdés kapcsolodott, a kérdések-
re adott egyes valaszok gyakorisagat a 49-51. abrak mutatjak.

% 50 -
40 A
30 A
20 A
10 -

0 -
hetente kevesebb mint hetente 1-5 6ra hetente 5-10 ora hetente t6bb, mint 10
egy Ora ora

49. dbra
A sziilok altal egy daltagos héten olvasassal toltétt orak szama

A sziilok olvasasi szokasait tekintve meglehetdsen heterogén a minta, de némileg tébben van-
nak a sokat olvasoé sziil6k. 34%-uk hetente tobb mint 10 orat tolt olvasassal, 26%-uk minimum
5 orat. Koriilbeliil 10%-ra tehetd azoknak az aranya, akik hetente kevesebb, mint egy orat ol-
vasnak sajat bevallasuk szerint, feltételezhetdleg 6k azok, akiknek munkéjuk soran is kevés
kapcsolatuk van irott szovegekkel.

A sziilok altal olvasassal toltott 1d6 €s a tanuldk olvasasi motivumai kozotti kapcsolatot
a 74. tablazatban jelenitettiik meg. A sziiléi olvasds mennyisége szerint képzett részmintak
motivumainak atlagat varianciaanalizissel hasonlitottuk 6ssze. Harom motivum esetében van
szignifikans kiilonbség az egyes csoportok kozott, ezek az olvasési énkép, a szabadidds olva-
sas iranti attitiid és az antiflow ¢lmények gyakorisaga. Mindharom esetben azon gyermekek
rendelkeznek negativabb orientaciora utald olvasasi motivumokkal, akiknek sziilei egy 6ranal
kevesebbet olvasnak hetente.
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74. tablazat. Az olvasasi motivumok dtlaga a sziilok olvasassal toltétt idejének fiiggvényében, ANOVA

Olvasds mennyisége vaesebp, 1.5 6ra 510 6ra Tobb, ’mint * o
hetente mint egy ora 10 6ra
Enkép 62 (20) 68 (19) 68 (18) 70 (18) 3,81 0,01
Szocialis motivumok 42 (24) 43 (23) 46 (22) 45 (23) 1,16 0,32
Attitiid szabadidds 48 (23) 55 (24) 53 (25) 57 (26) 2,65 0,04
Attit(id iskolai 61 (24) 60 (25) 61 (23) 58 (24) 0,54 0,65
Erték 77 (18) 72 (22) 73 (22) 72 (24) 1,71 0,16
Elsajatitasi cél 63 (30) 56 (31) 58 (29) 55 (33) 0,06 0,98
Teljesitménycél 63 (30) 56 (31) 58 (30) 55 (33) 1,21 0,31
Elkeriild cél 45 (26) 39 (24) 41 (27) 38 (26) 1,87 0,13
Flow 60 (23) 65 (21) 65 (20) 66 (22) 1,26 0,29
Antiflow 38 (22) 30 (20) 31 (20) 29 (21) 3,60 0,01

*Varianciaanalizis F-probajanak értéke és szignifikancidja. Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikans eltéréseket félkovér
szedés jelzi. Zarojelben a szorasok lathatok.

A szabadidds olvasds gyakorisagara vonatkozé valaszok meglehetdsen pozitivak: a sziil6k
39%-a sajat bevallasa szerint mindennap vagy majdnem mindennap olvas sajat 6romére, 35%-
uk hetente legalabb egyszer teszi ezt. A sziil6k 6%-a sajat allitdsa szerint soha vagy szinte so-
ha nem olvas szabadidejében. A sziiléi szabadidés olvasds gyakorisaga és a tanuldi motivu-
mok kozotti kapcsolatot ismét a sziildk szabadidds olvasasi szokasai szerint képzett részmin-
tak 0sszehasonlitasaval vizsgéaljuk. Az eredmények egyetlen motivum esetében mutatnak szig-
nifikans kiilonbséget az egyes részmintak kozott, méghozza a szabadidds olvasas tekintetében.
Az tehat, hogy a sziild milyen gyakran olvas sajat 6romére, befolyassal van arra, hogy gyer-
meke hogyan viszonyul ehhez a szabadidds tevékenységhez. A kiilonbség itt is a soha vagy
majdnem soha valaszt adok és az egyéb valaszt karikazok gyermekei kozott szignifikans (75.
tablazat).

% 50 A
40 A
30 A
20 A
10 4
0
soha vagy majdnem soha  havonta egyszer vagy hetente egyszer vagy minden nap vagy
kétszer kétszer majdnem minden nap
50. dbra

A sziilok altal a ,, Milyen gyakran olvas sajat oromére?” kérdésre adott valaszok gyakorisaga
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75. tablazat Az olvasasi motivumok dtlaga a sziilok szabadidos olvasasanak gyakorisaga fiiggvényében, ANOVA

Szabadidéds olvasds Soha Havonta Hetente Naponta F* p
Enkép 64 (21) 69 (20) 67 (19 70 (18) 1,81 0,14
Szocialis motivumok 39 (25) 44 (23) 45 (24) 47 (22) 1,55 0,19
Attittid szabadidds 46 (25) 55 (27) 53 (24) 57 (24) 2,93 0,03
Attitiid iskolai 53 (29) 62 (26) 60 (23) 59 (22) 1,82 0,14
Erték 76 (21) 80 817) 78 (19) 81 (16) 1,85 0,14
Elsajatitasi cél 65 (25) 72 (22) 73 (22) 73 (23) 1,29 0,28
Teljesitménycél 51 (30) 57 (32) 58 (30) 56 (32) 0,63 0,59
Elkeriil§ cél 45 (25) 41 (26) 42 (26) 37 (26) 2,27 0,08
Flow 58 (22) 65 (21) 64 (21) 67 (22) 2,30 0,08
Antiflow 29 (20) 32 (22) 31 (19) 30 (22) 0,48 0,70

*Varianciaanalizis F-probajanak értéke és szignifikanciaja. Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikans eltéréseket félkovér
szedés jelzi. Zarojelben a szorasok lathatok.

Az otthoni konyvek szdma gyakran alkalmazott mutatdja egy csaldd szociokulturalis hatteré-
nek. Amellett, hogy elismerjiik, hogy a konyvek szama szoros kapcsolatban 4ll a
szociobkonomiai és a szociokulturalis hattérrel, kutatasunkban mi kifejezetten az olvasasi sz0-
kasok egyik mutatdjanak, jellemzdjének tekintjiik. Kutatdsunk célja mellett indokolja ezt az is,
hogy az internet és az elektronikus szovegek elterjedése kdvetkeztében, a nyomtatott konyvek
funkcidja napjainkra jelentésen megvaltozott. Ma nem feltétleniil a szociokulturalis hattér
fiiggvénye, hogy mennyi konyvet tart otthon egy csalad, a tudast és miiveltséget a nyomtatott
hordozdkon kiviil szamos egyéb forrasbol szerezziik. A konyvek beszerzése sokkal inkabb a
szabadidds olvasas iranti igény, az olvasas mint életmdod megtestesitdje.

A kutatasunkban részt vevo csaladok 55%-a tart otthon szaznal tobb konyvet, 34%-uk
otthonaban 26 és 100 kozotti a konyvek szama, 13%-uk esetében legfeljebb 25. Az otthoni
konyvek szama alapjan képzett részmintak dsszehasonlitdsa soran a vizsgalt tiz motivum ko-
ziil kilenc esetében talaltunk szignifikans kiilonbséget (76. tabldazat).

o 501
40 -
30 -
20- I
N B
SRS | n N
0-10 11-25 26-100 101-200 201-300 tobb mint 300
51. abra

Az otthoni konyvek szama
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76. tablazat. Az olvasasi motivumok dtlaga az otthoni kényvek szamanak fiiggvényében

Konyvek széma Legf;gEbb 26-100 101-300  300-ndl t6bb F* p
Enkép 60 (19) 67 (19) 69 (18) 74 (18) 11,36 0,01
Szocialis motivumok 46 (24) 45 (23) 41 (22) 50 (23) 4,71 0,001
Attitiid szabadidés 47 (24) 53 (25) 52 (23) 63 (25) 10,34 0,001
Attittid iskolai 61 (25) 62 (24) 56 (25) 62 (22) 3,48 0,02
Erték 74 (20) 81 (16) 79 (18) 81 (15) 3,48 0,02
Elsajtitasi cél 71 (22) 72 (22) 71 (24) 75 (22) 1,06 0,37
Teljesitménycél 61 (29) 61 (30) 53 (31) 54 (33) 3,11 0,03
Elkeriilé cél 47 (28) 40 (26) 39 (25) 36 (25) 3,95 0,001
Flow 63 (23) 64 (21) 63 (21) 70 (21) 3,50 0,02
Antiflow 39 (25) 31 (21) 31 (20) 25 (19) 9,10 0,001

*Varianciaanalizis F-probajanak értéke és szignifikancidja. Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikans eltéréseket félkovér
szedés jelzi. Zarojelben a szorasok lathatok.

A sziilok olvasas iranti motivacigjat két motivummal jellemeztiik, ezek a szabadidds olvasas
iranti attitid és az olvasasnak tulajdonitott érték. Azért valasztottuk ezt a két motivumot, mert
feltételeztiik, hogy az ezek altal motivalt viselkedés manifeszt a gyermek szamara, ezaltal pe-
dig kozvetlen hatassal lehet a gyermek olvasas iranti motivacidjara is. Ezen kiviil mindkét
motivum internalizalt motivum, tehat esetiikben feltételezhetd, hogy a motivumok alapjat ké-
pez6, a gyermekek altal internalizalt meggy6z6dések nagymértékben a sziilok hasonlé meg-
gy0zddéseire vezethetok vissza.

A sziilok emlitett két olvasasi motivumanak jellemzdit az 52. abran mutatjuk be. Az
eloszlasgorbék alapjan jol lathato, hogy a sziil6k tobbsége sajat bevallasa szerint szivesen ol-
vas szabadidejében, 25%-uk viszont inkabb valaszt mas foglalatossagot, 6k azok, akik 50%p
alatti attitliddel rendelkeznek. Az érték tekintetében e mintazattdl eltérden oszlottak meg a
szuloi valaszok. A sziilok mintegy 50% nagyon magas, 95%p folotti értéket tulajdonit az olva-
sasnak, 33%-uk valaszai alapjan 50 és 80%p kozottire tehetd az olvasasnak tulajdonitott érték,
és kortilbeliil 8% azoknak az aranya, akik inkdbb nem értenek egyet azzal, hogy az olvasas az
¢let szamos teriiletén gyakorlati értékkel rendelkezik (50%p alatt).
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52. abra
A sziilok két vizsgalt olvasasi motivumadnak eloszlasa

Mind a két vizsgalt olvasasi motivum esetében szignifikans kiilonbséget talaltunk a kiilonb6z6
iskolai végzettségli sziilok kozott (77. tablazat). A szabadidds olvasas iranti attitiid esetében a
kiilonbség az altalanos iskolat végzett és a magasabb iskolai végzettségli sziilok, valamint a
felséfoku végzettségli és az ennél alacsonyabban képzett sziilok esetében szignifikans. A leg-
feljebb altalanos iskolat végzett sziilok emellett szignifikdnsan kevesebb értéket is tulajdonita-
nak az olvasasnak, mint az egyéb végzettségii sziilok.

77. tablazat. A sziil6k olvasdsi motivumainak atlaga az apa iskolai végzettségének fiiggvényében, ANOVA

Olvasdsi motivumok Alt. isk. Szakiskola Erettségi Felsdfok F* p
Attitid-szabadid6s 57 (23) 67 (23) 72 (18) 80 (20) 20,87 0,001
Erték 78 (21) 83 (17) 84 (17) 86 (18) 3,59 0,01

*Varianciaanalizis F-probajanak értéke és szignifikancidja. Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikans eltéréseket félkovér
szedés jelzi. Zarojelben a szorasok lathatok.

A sziil6k ¢és a gyerekek olvasasi motivumai kozott csupan gyenge Osszefiiggéseket talaltunk.
Az anya és az apa szabadidds olvasas iranti attitiidje gyenge pozitiv 6sszefiiggést mutat a tanu-
16 olvasasi énképével, szabadidds olvasas iranti attitlidjével, és az 4ltala az olvasasnak tulajdo-
nitott értékkel, valamint negativ 0sszefliggést az elkeriilé célokkal. A sziild altal az olvasadsnak
tulajdonitott érték gyenge pozitiv kapcsolatban all a gyermek olvasasi énképével, szabadidds
olvasés irdnti attitlidjével, az olvasas értékével. Ugyanezen motivum gyenge negativ dsszefiig-
gést mutat az munkakeriild célokkal €s az antiflow élmények gyakorisagaval.

78. tablazat. A sziilok és gyermekeik olvasasi motivumainak dsszefiiggései

Olvasdsi . . Szoc. Awitid Attitid .,  Elsaj.  Telj.  Elker.  Flow  Anti-
Enkép . . Erték , ) ,

motivumok mot. szab. iskolai cél cél cél flow

';ﬁﬁ;‘dszab" 0,10** 004  0,09* 005 0,12** 002 -001 -0,07* 007 -0,07

Erték - sziild 0,08~ 0,02  009* -0,03 0,09 001 001 -009% 002  -0,09*

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikans, * 0,05 szinten szignifikans
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5.1.4. A sziil6k gyermekiik olvasasteljesitményével és olvasasi motivaciojaval
szemben tamasztott elvarasai

A sziil6k sajat olvasasi szokasai €s motivacioja mellett az otthoni kdrnyezet egy tovabbi fontos
eleme az anya és az apa gyermekével szemben tdmasztott elvarasai. Ilyen elvarasok az olvasa-
si teljesitményre és motivacidra vonatkozoan példaul a jegyekkel kapcsolatos elvarasok, a
szabadidds olvasds iranyaba tdmasztott kdvetelmények, a gyermek sajat olvasasi céljaira vo-
natkozé igények vagy a gyermek altal olvasott miifajokkal kapcsolatos elvarasok. A sziil6i
kérddiven kilenc altalunk megfogalmazott elvardssal valo egyetértésiik vagy egyet nem érté-
stik kifejezésére kértiik a sziiloket. Az eredmények alapjan a résztvevok valamennyi elvarassal
inkabb egyetértettek, mintsem ellenezték: az atlagok rendszerint 4,00 folottiek. Azonban tobb
elvaras esetében talaltunk szignifikans kiilonbséget az egyetértés mértékét illetden a kiillonbo-
76 iskolai végzettségii sziilok kozott (79. tablazat).

79. tablazat. A sziilok elvarasainak atlaga az apa iskolai végzettségének fiiggvényében, ANOVA

Sziil6i elvarasok Alt. isk. Szakiskola  Erettségi Felsdfok F* p
Jo jegyek 4,61(0,78) 4,76 (0,54) 4,76 (0,53)  4,77(0,50) 2,02 0,11
Magabiztos olvasas 4,67 (0,72) 4,83(045) 4,88(0,34) 4,83(0,46) 4,47 0,01
Legjobb legyen 3,95(0,94) 4,11(0,95) 4,17(0,90) 4,24 (0,90) 1,93 0,12

Szabadidejében olvasson 3,82 (1,09) 4,10 (0,83) 4,25(0,85) 4,51 (0,73) 11,50 0,001
Megértse, amit olvas 4,63 (0,76) 4,82(0,44) 4,86(0,52) 4,89 (0,40) 5,56 0,01
J6 olvasas énkép 438 (0,87) 457(0,73) 4,72(0,52) 4,68 (0,63) 6,33 0,01
Szabadidés olv. 6rome 4,09 (0,99) 4,44 (0,75) 4,53 (0,77) 4,72(0,58) 11,76 0,001
Valasszon olvasmanyt 4,34 (0,89) 4,32 (0,77) 4,44 (0,72) 4,47 (0,70) 1,57 0,20
Szépirodalmat is olvas 3,91(1,10) 3,99 (0,88) 4,10(0,93) 4,37 (1,00) 5,00 0,001

*Varianciaanalizis F-probajanak értéke és szignifikancidja. Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikans eltéréseket félkovér
szedés jelzi. Zarojelben a szorasok lathatok.

A legmagasabb 4tlagokat a jegyekkel kapcsolatos, a magabiztos olvasdsra vonatkozd és a
megértést célzo elvarasok esetében talaljuk, azonban utobbi kettd esetében szignifikans kii-
16nbség van a sziilok k6zott az elvarasok erdsségét illetben az apa iskolai végzettsége szerint.
A legfeljebb altalanos iskolat végzett sziilok kevésbé varjak gyermekiiktdl, hogy magabiztosan
olvasson, mint magasabb iskolai végzettségii sziilotarsaik, és szintén 6k azok, akik valame-
lyest alacsonyabb elvarasokat kommunikalnak a megértés kovetelményét illetden is.

A szabadidds olvasas igénye szintén a magasabban képzett apak csaladjaiban jelenik
meg erdteljesebben: szignifikans kiilonbséget talaltunk a legfeljebb altalanos iskola nyolc osz-
talyat végzett és a szakiskolai végzettségli sziilok, valamint a maximum érettségivel rendelke-
70 és felsofoku végzettségl sziillok kozott is. A szépirodalom olvasasa az elvardsok koziil az
egyik legkevésbé tamogatott, habar még igy is minden részmintaban 3,9 folotti atlaggal ren-
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delkez6 kovetelmény, ami az egyetemi vagy a féiskolai végzettségii sziiloknél ismét erdteljes-
ebben megjelenik, mint a tobbieknél.

Az az elvarés, hogy a gyermek jo jegyeket vigyen haza olvasasbol vagy irodalombol,
szinte minden szilé szdmara kiemelkedden fontos; a kiilonboz6 iskolai végzettségli sziilok
kozott nincs szignifikdns kiilonbség e tekintetben. A gyermek teljesitménycéljara vonatkozo
elvaras az, hogy a tanuld vagyai kozott szerepeljen a legjobbak kozé tartozas olvasas-
bol/irodalombol, mar kevésbé fontos a kutatdsban részt vevo sziilok szamara: az atlagok itt az
el6zohoz képest alacsonyabbak minden részminta esetében. Szintén nem talalunk kiilonbséget
a részmintak kozott a sajat olvasmanyvalasztasra vonatkoz6 elvaras kapcesan.

Az olvasasteljesitménnyel és olvasasi motivacioval kapcsolatos sziildi elvarasok, va-
lamint az olvasasi motivumok kozotti kapcsolat feltardsa céljabol korrelacidelemzést végez-
tiink. Az eredményeket a 80. tablazatban kdzoljiik. A korrelacios egyiitthatok alapjan az egyes
elvarasok és az egyes motivumok kozotti kapcsolat legtobb esetben szignifikans, azonban az
Osszefiiggés erdssége legtobb esetben gyenge, legfeljebb kdzepes erdsségli. Az egyes elvara-
sok legszorosabban a kapcsolodd motivumokkal korrelalnak, igy példaul a jo olvasas énképre
vonatkozd kovetelmény 0,22 szinten korrelal a tanul6 olvasasi énképével, és ugyanilyen erds-
ségli 6sszefliggés mutathato ki a szabadidds olvasassal kapcsolatos sziil6i elvarasok és tanuloi
attitildok kozott is.

Meglep6 modon a teljesitménycélok egyetlen sziiléi elvarassal sem mutatnak szignifi-
kans korrelaciot, viszont az elkeriild célok gyenge negativ dsszefiiggésben allnak szinte va-
lamennyi sziil6i elvarassal. Még a tipikusan teljesitménycélokra utald elvarasok, mint példaul
a jo jegyekkel és a legjobbak koz¢ torténd bekeriiléssel kapcsolatos kovetelmények is inkdbb
az olvasasnak tulajdonitott értékkel és az énképpel mutatnak Osszefiiggést. A sziil6 elvarasok
tehat a tanuldk az értek- és elvarasmotivumaiban képezddnek le, és nem feltétleniil az
extrinzik motivumokat erésitik.
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80. tablazat. A sziil6i elvarasok és a tanulok olvasdsi motivumainak sszefiiggései

Olvasasi moti- Szoc.  Awutitid  Astitid 4, Elsaj. . . Elker. Flow Anti-
Enkeép . . Erték i Telj. cél i

vumok mot. szab. iskolai cél cél flow
J6 jegyek 019 005 0,10 006 012** 006 -0,02 -0,08* 0,08* -0,08*
2?32:::”05 017** 0,03 011** 0,07 013** 010** 004 -0,07 0,10** -0,10%*
Legjobb legyen  0,28** 0,10%* 0,15%* 0,16** 0,17** 0,10** 0,14 -0,15** 0,13** 0,15**
if\f‘;’;ﬁf“eben 0,19%* 0,14** 0,22** 0,11** 0,18* 006  -0,03 -0,13%* 0,12%* -0,14**
21'32:““’ amit o q3exx 003 006 004 009% 006 001  -007 0,09% -0,10%*
izlflvasas " p22%x 004 013** 007 0,13** 007* -0,01 -0,12%*% 0,10%* -0,17**
grzgz‘ed‘dos oV-' g11%* 004 013** 006 018 005 002  -007 007 -0,12%*
z;zlils:z;’t“ ok 010 001 011** 002 00l 003 0-04 -008% 000% -010%*
isszgﬁl';‘;da'mat 0,12%% 0,12%*% 019%* 013** 017*% 0,08% 003 -0,12%* 009* -013**

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikans, * 0,05 szinten szignifikans

5.1.5. Részosszefoglalas: Az otthoni kontextus és Osszefiiggése az olvasasi
motivumokkal

A fejezetben az olvasasi motivumok fejlédésének két legfobb kontextusa — az otthoni és az
iskolai kontextusok — koziil els6ként az otthoni kontextus jellemz6it és olvasasi motivumokkal
valo Osszefliggéseit elemeztilk. Az eredmények szerint a sziildk tobbsége figyelmet fordit
gyermeke olvasasi képességének fejlesztésére, sajat bevallasa szerint gyakran végez az isko-
laskor el6tt és utan is kiilonbozo fejlesztd tevékenységet gyermekével. Jelentds kiilonbségeket
talaltunk azonban a kiilonbozd6 iskolai végzettségii sziilok kozott az emlitett tevékenységének
veégzeési gyakorisagat, csakligy, mint a sziilok sajat olvasasi szokasait és motivumait illetden is.
Az alacsonyabb iskolai végzettségli apak csaladjai szignifikansan kevesebb fejlesztd tevé-
kenységet végeznek, és maguk is alacsonyabb olvasasi motivumokkal rendelkeznek. Hasonl6-
képp, a legfeljebb altalanos iskolat végzett sziilok alacsonyabb elvarasokat fogalmaznak meg a
gyermekiik olvasasteljesitményét és olvasasi motivumait illetden, mig a legmagasabb elvara-
sokkal az egyetemet vagy foiskolat végzett sziilok rendelkeznek.

Az otthoni kontextus egyes jellemz6i a tanulok olvasasi motivumaiban is érvényesiil-
nek. Az olvasasi szokésokat illetden példaul a ritkdbban vagy kevesebbet olvasé sziil gyer-
mekei példaul rendre alacsonyabb olvasasi motivumokkal rendelkeznek, mint a tobbet olvasd
sziilok gyermekei. Az iskolaskor eldtti és alatti fejlesztd tevékenységek gyenge Osszefliggést
mutatnak bizonyos olvasasi motivumokkal, a sziil6k altal tamasztott elvarasok azonban mar
szinte valamennyi motivummal korrelalnak. Mig az egyes fejleszt6 tevékenységek, mint pél-
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daul a segitségnyujtas, negativ hatdssal lehet példaul a gyerekek olvasasi énképére, céljaira,
addig az elvarasok a pozitiv motivacios jellemzoket erdsitik. Ennek értelmében arra kdvetkez-
tethetiink, hogy a gyermekek olvasasi motivumainak fejlddése szempontjabol kevésbé a szii-
16k olvasasi szokdsai, gyermekekkel végzett tevékenységei vagy sajat olvasdsi motivumai,

mintsem az altaluk a gyermekkel szemben tdmasztott elvarasai a fontosak.

5.2 Az iskolai kontextus jellemz6i és oOsszefiiggése az olvasasi
motivumokkal

Az olvasési motivumok €s az olvasasi képesség fejlesztésének masik legfontosabb kontextusa
az iskola. Az iskolai fejlesztd tevékenységek, a pedagdgus meggy6zddései, az olvasott szove-
gek jellemz0i és az iskolai kdrnyezet szinte teljes egésze hatassal lehet a tanulok olvasas irdnti
motivaltsagara. A kovetkezokben ezért az iskolai kontextus egyes jellemzoit és azok olvasasi
motivumokkal valo 6sszefliggéseit targyaljuk a pedagogusok altal kitoltott kérddivek elemzése
alapjan.

Az olvasasi motivumok kapcsolatat az iskolai kontextus és fejlesztés egyes aspektusai-
val osztalyszintli vizsgalatok keretében elemeztiik, azaz azt vizsgaltuk, hogy a pedagogus ¢€s a
gyermekek altal végzett tevékenységek és az Oket koriilvevd kornyezet milyen hatassal van az
osztaly mint csoport egészére. Az alabbi Osszefliggés-elemzések ennek megfelelden a kutatéds-
ban résztvevo 41 osztaly olvasasi motivumainak atlagan €s az dket tanitd egyes pedagdgusok
— tanitok illetve magyar nyelv és irodalom szakos tanarok — valaszain alapulnak. Az évfolya-
monkénti részmintak kozott a részt vevo pedagdgusok életkora alapjan a Kruskal-Wallis-proba
eredményei szerint nincsen szignifikans kiilonbség.

81. tdbldzat. A pedagdgusok mintdjanak korcsoportonkénti elemszama és a pedagdgusok életkordnak a Kruskal-
Wallis proba alapjan szamitott szignifikancidja

Korcsoport n Rangatlag b P
4. osztaly 12 20,42
6. osztaly 14 18,27 0,53 0,77"°
8. osztaly 15 21,25

Megjegyzés: NS: nem szignifikans

5.2.1. Az olvasastanitas jellemzdi és 6sszefiiggése az olvasasi motivumokkal

Az olvasastanitas jellemzoi alatt azokat a tevékenységeket értjiik, amelyeket a pedagdgus vé-
gez/végeztet a didkokkal az olvasas-szovegértés képesség fejlesztése céljabol, tovabba ezek
megszervezésének, kivitelezésének és ellendrzésének formait.

Az olvasastanitassal kapcsolatos elsd kérdésiink a tanari kérdéivben a mennyiségi mu-
tatokra koncentral. Arra iranyult, hogy adott pedagdgus hetente altalaban mennyi 1d6t fordit
olvasasfejlesztésre. A kapott valaszok szerint a kutatasban résztvevé pedagdgusok atlagosan
2,8 orat forditanak a tanuldk olvasas-szovegértés képességének fejlesztésére. A minimum ora-
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szam, amely a pedagdgusok valaszaiban megjelent, az egy ora volt, a maximum pedig hét.
Atlagosan a negyedikes osztalyt tanité pedagogusok forditjak a legtobb id6t az olvasasra (at-
lag=5,00; szoras=1,29), a legkevesebbet pedig a nyolcadik osztalyokat tanitd pedagéogusok
(atlag=1,43; szoras=1,09), habar ez utdbbi csoport és a hatodik évfolyam tandrai kozott (at-
lag=1,62; sz6rds=1,19) szignifikéns kiilonbség nem mutathato ki e tekintetben. Jelentds a kii-
l6nbség ugyanakkor a negyedik és a hatodik, valamint a negyedik és a nyolcadik évfolyam
kozott: az atlagok kozott tobb, mint haromoranyi a kiilonbség.

A raforditott id6 mennyiségének drasztikus csokkenése a fels6 tagozatban egyrészt
magyarazhat6 a tantargyi rendszer valtozasaval, az olvasasora felsé tagozatban valé megszii-
nésével, masrészt a pedagdgusok megvaltozott funkcidjaval. Also tagozatban egy adott osztaly
szamara az osztalytanitd tanitja szinte valamennyi targyat, igy sokkal inkabb lehetdsége van a
tanitasi-tanuldsi folyamaton beliil az id6 beosztasara, a tantargyakon ativeld fejlesztési felada-
tok ellatasara. FelsO tagozatban a magyar nyelv és irodalom szakos pedagogus a rabizott ora-
kerettel gazdalkodhat csupan. Tekintve azonban, hogy a magyar nyelv és irodalom tantargyak
nagy oraszdmban tanult targyak az altalanos iskola felsé tagozatdban, a tanarok valaszaiban
megjelend olvasasfejlesztésre forditott idokeret meglepben alacsony.

Az iskolai olvasastanulds mennyiségi mutatdja mellett minéségi szempontbol is ele-
mezziik az osztalyok és a pedagdgusok kozotti kiillonbségeket. Elséként az olvasastanitds so-
ran alkalmazott tanuldsszervezési formak megjelenési gyakorisagat vizsgaljuk az 53. szamu
dbra alapjan.

O Frontalis munka

% 70 A
60 ] @ Csoportmunka - azonos
képességii
50 A B Csoportmunka - vegyes
40 - képességii
[ Egyénre szabott
30 - .
O Onallé munka - megadott
20 A feladat
O Onalld munka - vélasztott
10 A
I feladat
0 - T T !
soha ritkan felerészt gyakran mindig
53. abra

A kiilonbozé tanulasszervezesi formak alkalmazasi gyakorisaga

Az olvasas szocialis motivumainak miikodése szempontjabol kiemelked6 fontossagu, hogy a
tanuloknak legyen lehetdségiik az olvasmanyélmények megosztasara, az egyiittmiikdésre és a
kozos olvasasra, ezért a csoportmunka alkalmazasa az olvasasoran hozzajarulhat a szocialis
motivumok fejlédéséhez.

A tanulo6i autonomia biztositasa, az 6ndllosag timogatasa az dnhatékonysag szempont-
jabol fontos, mig a képesség-kihivas egyensulyanak biztositasat szolgald egyénre szabott fel-
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adatok az intrinzik motivumok miikodését timogatjak. A szabad olvasmany- és feladatvalasz-
tas szamos olvasasi motivaciot célzo fejlesztd program része, az olvasdéva nevelés alapja.

E feltételezésekbdl kiindulva kérddiviinkben a legelterjedtebb tanulasszervezési forma,
a frontalis oktatds mellett az azonos képességfejlettségli tanuldkkal és az eltérd
képességfejlettségii tanulokkal csoportban végzett olvasasi tevékenységek, valamint az auto-
némiat €s intrinzik motivaciot timogatd tanuldsszervezési forméak gyakorisagéra is rakérdez-
tiink. Az eredmények azt mutatjak, hogy a pedagogusok sajat bevallasuk szerint az olvasas-
szovegértés tanitasat elére megadott 6nallo munkat igénylé feladatokon keresztiil valositjak
meg. Ezt koveti gyakorisdg szempontjabdl a frontalis munka, majd a vegyes képességli tanu-
16kbol szervezett csoportban folyd munka. A megkérdezett pedagdgusok egynegyede sajat
bevallasa szerint soha nem ad lehetdséget a tanuloknak, hogy sajat maguk vélasztotta olvasasi
feladaton dolgozzanak, 63%-uk csak ritkan teszi ezt. A pedagdgusok tobbsége a kiadott olva-
sas feladatok felét (40%) vagy annal kisebb aranyat (38%) szabja az egyén igényeinek megfe-
leldre.

Az egyes tanulasszervezési formak gyakorisdganak Osszefliggését a tanulok olvasasi
motivumainak fejlettségével a 82. tdbldzat tartalmazza. A két leggyakrabban alkalmazott
munkaforma, a frontdlis munka és az elére megadott feladaton torténd 6nallé munka, dssze-
fliggést mutat tobb motivummal is. A frontalis munka kozepes erdsségii pozitiv Osszefliggést
mutat az elkeriild célokkal és szintén kozepes erdsségii, de negativ kapcsolatot a flow élmé-
nyek gyakorisagaval. Ennek értelmében azok az osztalyok, ahol a pedagdgus gyakrabban al-
kalmaz frontalis munkat olvasasfejlesztés soran, gyakrabban kdvetnek elkeriil6 célokat és ke-
vesebb aramlatélményt élnek at olvasas kdzben. A masik népszerli munkaforma, az 6nalld
feladatvégzés, ha az a tandr altal megadott feladatra vonatkozik, erds negativ iranyu osszefiig-
gésben all az olvasasnak tulajdonitott értékkel ¢s, valamivel gyengébb, de szintén negativ ira-
nyu kapcsolatban az elsajatitasi célokkal és a flowval. Azok az osztalyok tehat, ahol a pedago-
gus gyakran alkalmazza ezt a munkaformat, szignifikdnsan kevesebb értéket tulajdonitanak az
olvasasnak, ritkdbban céljuk feladatvégzés kdzben a megértés, az elsajatitas és szintén keve-
sebb alkalommal élik at a teljes elmélyiilés érzését olvasas kozben.

A csoportmunka két megvalositasi formaja ezzel szemben pozitiv Osszefiiggésben all
egy-egy motivummal. Az azonos képességii tanulokbol alakitott csoportokban torténd fel-
adatmegoldas olvasasoran egyiitt jar az olvasasnak valé magasabb értéktulajdonitassal, a ve-
gyes csoportokban torténé munka pedig az erésebb elsajatitasi célokkal.

A regresszidanalizis eredményei szerint a frontalis munka alkalmazasanak gyakorisaga
az elkeriil6 célok variancidjanak mintegy 22%-4ért, a tanar altal valasztott feladat 6nallé vég-
zésének gyakorisaga 13%-aért felelds. Az osztalyok altal az olvasasnak tulajdonitott értek va-
rianciajat a megadott feladaton valo 6nallo feladatvégzés gyakorisaga 31%-ban magyarazza. A
flow élményre szintén az 6nalld feladatvégzés van negativ, az antiflow élményre a frontalis
munka ¢és az 6nalld feladatvégzés gyakorisaga van pozitiv hatassal. Ugyanakkor az egyénre
szabott feladatok hatraltatjdk az antiflow élmény kialakulasat.
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82. tablazat. A tanulasszervezési formdk és az olvasasi motivumok dsszefiiggései

Olvasasi Enpe, 520 Attidid - Awitid . o EBlsaj. o Elker. ~ Flow  Anti-
motivumok P mot. szab.  iskolai e cél ey. ce cél flow
Frontalis munka  -0,06 -0,18 -0,214 -0,08 -0,07 -0,23 0,10 0,44** -0,37* 0,37*
Csoportmunka —
azonos kép. 0,07 0,30 0,28 0,33 035 011 -0,01  -0,28 034 -0,21
tanulok
Csoportmunka —
vegyes kép. -0,03 0,25 0,16 0,30 0,08 034* 0,25 0,03 0,21 -0,04
tanulok
Eeyenre szabolt 08 012 001 002 017 018 -028 014 009 -020
feladatok
Ondllomunka = =50 031 -038* -032 -058** -043* -033 030 -041* 034*
megadott feladat
Onall6 munka —
, -0,10 0,10 0,11 -0,03 0,14 0,14  -0,06 -0,20 014  -0,20
valasztott feladat
Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikans, * 0,05 szinten szignifikans
83. tablazat A tanuldsszervezési formak és az olvasdsi motivumok Osszefiiggései, regresszioanalizis
Fliiggé valtozok
rf%
Fiiggetlen valtozok . o ; . ; ; i
Enkép Szoc.  Awtitiid A_ttlt. Frtok Els,aj. Te!J. Elk,er. Elow Anti
mot. szab. isk. cél cél cél flow
Frontalis munka 22 15
Csoportmunka —
azonos kép. tanulok
Csoportmunka —
vegyes kép. tanulok
Egyénre szabott 7
feladatok
Onall6 munka —
megadott feladat 81 16 13 16 13
Onall6 munka —
valasztott feladat
R? (%) 31 16 35 16 35

A szovegek megismerésének lehetdségei (54. abra) kozill a hangos és a néma olvasas koriilbe-
lil ugyanolyan gyakorisaggal jelennek meg olvasas-, illetve (vagy) magyar nyelv és irodalom
oran, de a pedagogusok kozel 60%-a maga is mindennap vagy majdnem minden nap felolvas
az osztalynak. A hangos olvasas gyakoroltatdsanak népszertibb modja, amikor egy tanuld az
egész osztalynak olvas fel, a tanuldi csoportokban torténd hangos olvasas ritkdbban jelenik
meg. A megkérdezett pedagogusok tobbsége heti vagy havi rendszerességgel tanit kiilonb6zo
olvasasi stratégiakat, de jelentds azoknak is az ardnya, akik csak félévente egyszer vagy két-
szer (25%), valamint soha vagy majdnem soha (8%) nem forditanak iddt erre. A sajat kérdések
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megfogalmazéasanak 6sztonzése a pedagdgusok 35%-nak szintén nem tartozik a heti rendsze-
rességgel alkalmazott eszkoztaraba.

o 70 O Tanar felolvas
B Tanul6 felolvas az osztalynak
B Tanulo felolvas csoportnak

Tanuldok néman olvasnak

, [ Tanar kédések
sohavagy  félévente havonta hetente  minden nap mgfogalmazas_ara OSZt_Onoz
majdnem  egyszer vagy egyszer vagy egyszer vagy vagy o Taf}af olvasasi stratégiakat
soha kétszer kétszer kétszer majdnem tanit
minden nap
54. abra

A szovegek megismerési, feldolgozasi formdinak gyakorisaga

A fenti tevékenységek végzésének gyakorisaga és az osztaly tanuldinak atlagos motivumfej-
lettsége kozott egyetlen esetben talaltunk csupan szignifikdns 6sszefiiggést, ezért a korrelacios
tablazatot ez esetben nem kozoljiikk. Az egyetlen szignifikdns Osszefliggés az osztalynak torté-
n6 hangos olvasas gyakorisaga és az elkeriil6 célok kozott mutatkozott meg. E szerint azok az
osztalyok, ahol a pedagogus gyakrabban kéri a tanuldkat, hogy olvassanak fel hangosan az
egész osztaly elott, gyakrabban kovetnek elkeriild célokat, azaz tobbszor igyekeznek tavol
maradni a teljesitményszituacioktol és az energia befektetéstol.

Az olvasott szovegek megértésének ellendrzése céljabdl a legtobb pedagogus leggyak-
rabban a szoveggel kapcsolatos kérdések szobeli megvalaszolasat igénylé feladatokat alkal-
maz: a pedagdgusok 85%-a valaszolt tgy, hogy mindennap vagy szinte mindennap ¢l ezzel a
lehetdséggel. Szintén népszeriiek az irasbeli valaszadast igényld technikak, valamint az olva-
sottakrdl valo szovegalkotas. A beszélgetés kezdeményezése, az egyéni vagy csoportos alkota-
sok készitésének Osztonzése és a vita generalasa a ritkabban alkalmazott médszerek kozé tar-
toznak (55. abra).
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9 100 1
90 1 O Valaszadas irasban
80 -
70 - B Szovegalkotas
60 A
50 B Valaszadas szoban
40 1 B Beszélgetés
30 -
20 - B Egyéni alkotas
10 A
0 O Csoportos alkotas
soha vagy félévente havonta hetente mindennap @ vita
majdnem  egyszer vagy egyszer vagy egyszer vagy vagy
soha kétszer kétszer kétszer majdnem
minden nap
55. dbra

A széveg megértésének ellendrzési modjai, gyakorisdagok

A feldolgozasi formak €s az osztaly olvasasi motivumainak fejlettsége kozott kevesebb Gssze-
fliggést talalunk, mint a munkaformak és a motivumok kozott (83. tabldazat). A szoveggel kap-
csolatos kérdésekre valo irasban torténd valaszadas harom motivummal, a szobeli valaszadas
pedig két motivummal mutat szignifikans Osszefiiggést. A szoveg alapjan torténd csoportos
alkotas készitése egy motivummal korrelal szignifikansan.

Az Osszefiiggések koziil az irdsban €s szoban torténd valaszadas is negativ motivacios
jellemzdkkel jar egyiitt. E technikdk gyakoribb alkalmazasa esetén a tanulok gyakrabban ko-
vetnek elkertilé célokat, valamint élnek at antiflow élményeket. Az irasos valaszadas gyako-
ribb alkalmazasa a flow élmények csokkent gyakorisagaval jar egyiitt. A csoportos alkotas
ezzel szemben pozitiv Osszefiiggést mutat a teljesitménycélokkal, azaz azok az osztalyok,
amelyek esetében a pedagogus gyakrabban ad olyan olvasés feladatot, melynek keretén beliil
csoportban kell valamit alkotniuk, szignifikdnsan gyakrabban kdvetnek teljesitménycélokat.

Az emlitett Osszefiiggések mindegyike esetében a regresszidanalizisek eredményei sze-
rint hatasmechanizmusroél is beszélhetiink, ahol az alkalmazott modszerek vannak hatassal a
tanulok motivumaira és nem forditva. A viszonylag alacsony szamu szignifikans r3-érték miatt
a regresszidanalizis eredményeit tdblazatos formaban nem kozoljiik.
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84. tablazat. A szovegértés ellendrzésének modjai és az olvasasi motivumok Osszefiiggése

Olvasasi . Szoc.  Attitid  Attitid Elsaj. Telj.  Elker. Anti-
Enkép : . Erték , , , Flow
motivumok mot. szab. iskolai cél cél cél flow

Vélaszadas frasban  -0,15  -0,33  -0,31 0,11 -0,28  -0,06 0,11 0,49** -0,36* 0,59**
Szovegalkotas -0,04 0,18 0,11 0,13 0,24 -0,05 0,09 0,07 -0,16 0,13
Vélaszadas szo6ban -0,17 -0,25 -0,36* -0,14 -031 -0,23 -0,03 047> -0,18 0,27
Beszélgetés 0,02 0,02 -0,06 -0,11 -0,28 0,13 0,09 0,02 0,04 -0,03
Egyéni alkotas -0,31 0,04 -0,03 0,05 0,31 0,15 0,27 0,17 -0,10 0,13
Csoportos alkotas  -0,16 0,11 0,04 0,04 0,27 0,22 0,36* 0,08 0,12 -0,08
Vita 0,06 0,07 0,15 -0,09  -0,04 0,05 0,06 0,07 -0,03  -0,03

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikans, * 0,05 szinten szignifikans

5.2.2. Az olvasott szovegek jellemzéi, alkalmazasuk és oOsszefiiggésiik az
olvasasi motivumokkal

Az olvasott szoveg jellemz6i feltételezhet6en aktualisan hatnak a tanuldk olvasas iranti moti-
valtsdgara. Az azonban, hogy rendszeresen milyen szovegekkel taladlkoznak a didkok, hosszi
tavon is befolyasolhatja motivumaik alakuldsat, az olvasés iranti érdeklodésiik alakulasat. A
szovegekkel kapcsolatos elsd kérdésilink az alkalmazott szovegek forrasara vonatkozott, azaz
arra, hogy milyen forrasbol valasztjak ki a pedagégusok az ordn olvasott szovegeket. Az 55.
abran a kiilonboz6 forrasok hasznalatdnak gyakorisagat lathatjuk a pedagdgusok valaszai
alapjan. A legnépszeriibb forrasok egyértelmiien a tankonyvek, ezt kovetik a szoveggyiijtemé-
nyek ¢és olvasokonyvek, valamint a munkaflizetek és munkalapok. Lényegesen ritkdbban
hasznalnak a tanarok és tanitok kiilonbozo gyermek- és képes jsagbol szdrmazd szévegeket,
valamint internetes szovegeket. A legnépszertiitlenebbek az olvasasoktatd szdmitogépes szoft-
verek: a pedagogusok 73%-a soha vagy majdnem soha nem alkalmazza ezeket.
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sohavagy  félévente egyszer havonta egyszer hetente egyszer minden nap vagy
majdnem soha  vagy kétszer vagy kétszer vagy kétszer majdnem minden

nap
O Tankonyv B Szoveggylijtemény vagy olvasokonyv
B Munkafiizet, munkalap A Gyermek- és képes ujsdgok
O Szamitogépes szoftver O Internetes szoveg
Gyermekirodalom O Ismeretterjesztd szoveg
B Mas tantargyak szovege O Tanulok altal irt szoveg

56. dbra

A forrdasok hasznalatanak gyakorisaga

A forrasok haszndlata és az osztaly olvasasi motivumai kozotti Osszefliggés feltarasa érdekeé-
ben korrelacidelemzést végeztiink, melynek eredményeit a 85. tdbldzatban kozdljiik. Osszes-
ségében véve elmondhatd, hogy azokban az osztalyokban, ahol a gyakrabban hasznaljak a
tankonyveket, a tanulok olvasasi motivumai atlagosan alacsonyabbak. Igaz ez az olvasasi én-
képre, az olvasas szocialis motivumaira, a szabadidds olvasas iranti attitiidre, és az olvasasnak
tulajdonitott értékre is. Ezzel szemben a tanarok tobbsége altal ritkan vagy szinte soha nem
alkalmazott szamitogépes szoftverek alkalmazasa azokban az osztalyokban, ahol ez el6fordul,
pozitivabb iskolai olvasas irdnti attitidokkel és az olvasasnak tulajdonitott magasabb értékkel

jar egyiitt.
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85. tablazat A forrasok haszndlata és az olvasdsi motivumok Osszefiiggései

Olvasdsi i . it 117 , i. . i-
Enkép Szoc.  Astitiid Amtuq’ Frick E|Sfij Telj. cél Elkfer Flow Anti
motivumok mot. szab. iskolai cél cél flow
Tankényv -0,34%* 036 -047** -022 -053** -027 -019 028 -026 023
Szoveg-
gyiijtemény, 002 -008 001 012 -021 -002 -001 004 004 -0,09
olvasokonyv
Munkafiizet, 001 006 -003 030 002 021 013 006 005 -014
munkalap
Gyermek-és 513 006 -008 023 005 014 015 002 017  -001
képes ujsadgok
SAmitoglpes o5 024 031 050% 047 029 019 -018 030  -0,12
szoftver
\'/:;‘*m"'tes ° 014 009 -009 017 024 025 024 002 014  -0,02
Eﬁrme"'mda' 035* 001 021 001 020 014 025 004 014 -0,14
lsmeretterjeszt® 51 514 022 019 014 016 012 009 005 001
szdveg
Méistantirgy 150 012 003 047 010 039* 035% 013 014  -017
szovegei
Tanulsk altalirt o0 519 003 -001 -004 -015 -024 001 -010 -0,02
szovegek

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikans, * 0,05 szinten szignifikans

Ami az egyes szovegtipusok hasznalati gyakorisagat illeti (57. abra), jobban megoszlanak a
pedagogusi valaszok. A legnépszeriibb a versek olvastatasa: a pedagogusok 78%-a mondta
azt, hogy hetente tobbszor vagy akar minden nap olvas verseket tanitvanyaival. Ezt kovetik a
torténetek, a novellak, az elbeszélések és az ismeretterjesztok. A legritkabban alkalmazott
szovegtipusok a szindarabok: a pedagogusok 55%-a allitdsa szerint a ra bizott tanuldok soha
vagy szinte soha nem talalkoznak ezzel a miifajjal. Hosszabb, fejezetekbdl alld konyvek szin-
tén csak félévente keriilnek feldolgozasra; feltételezhetden ezek a kotelezd olvasmanyok.

A kiilonboz6 szovegtipusok alkalmazisanak gyakorisdga eredményeink szerint nem
mutat szignifikdns Osszefiiggést az egy osztalyba jar6 tanulok olvasdsi motivumainak atlaga-
val. Az egyetlen kivétel ez alol a hosszabb, fejezetekbdl alld konyvek olvasasa és az énkép
kozotti szignifikans, pozitiv iranyu kapcsolat (86. tdblazat).
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soha vagy félévente egyszer havonta egyszer hetente egyszer minden nap vagy
majdnem soha vagy kétszer vagy kétszer vagy kétszer ~ majdnem minden
nap
O Torténetek B Fejezetekbdl allo konyvek
B Novellak, elbeszélések Versek
O Szindarabok O Ismeretterjesztok
O Hasznalati utasitasok 0O Abra, diagram, grafikon
B Egyéb nem folyamatos szovegek
57. abra
A kiilonbozé szdvegtipusok hasznalatanak gyakorisdaga
86. tablazat. A szovegtipusok és az olvasdsi motivumok bsszefiiggései
Olvasasi ., Szoc. Awuitid Attitid , , ~ Elsaj. Telj. Elker. Flow  Anti-
Enkep . . Erték , , ,
motivumok mot.  szab. iskolai cél cél cél flow
Torténetek 0,12 0,05 0,08 0,24 0,06 0,16 0,35 0,19 0,04 0,13
FejezetekbOlallo  ( yex 003 023 016 004 011 017 001 002 -0,01
konyvek
Novellak, 026 -011 -003 -020 -009 -014 -006 -002 -015 0,16
elbeszélések
Versek 0,04 0,04 0,05 -025 -0,06 -0,19 -0,21 -0,23 -0,02 -0,12
Szindarabok -0,25 0,16 0,16 -0,01 0,30 0,20 0,19 -0,26 0,06 -0,17
Ismeretterjesztok 0,03 -0,03  -0,05 0,07 0,06 0,07 0,24 0,27 -0,08 0,16
Hasznalati 012 015 -002 027 018 019 015 -004 014 -0,04
utasitasok
Abra, diagram, 020 -005 -021 -002 -014 008 -007 -008 005 0,05
grafikon
Egyénnemfolya- 15 000 002 001 005 005 008 -016 005 -014

matos szoveg

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikans, * 0,05 szinten szignifikans

Tanari kérdéiviinkben rakérdeztiink arra is, hogy az emlitett szovegeket hogyan dolgozzak fel
a tanulok a tanéran, azaz milyen modon igyekszik a pedagogus differencidlni az olvasas-
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szovegeértés képességének fejlesztésekor. A pedagoégusok 74%-a sajat allitdsa szerint minden
gyermekkel ugyanazokat a szovegeket dolgoztatja fel, de a tanuldk kiilonbozé sebességgel
dolgozhatnak, azaz az id6faktorral valé manipulalassal igyekszik megvalodsitani a differencia-
last. 16%-uk az id6éfelhasznalas mellett arra is gondot fordit, hogy a tanulok eltérd, sajat igé-
nyeiknek megfelel6 szovegeket olvashassanak. 5% azoknak az aranya, akik bar kiilonb6z6
szovegeket olvastatnak kiilonbozd tanulokkal, a tanulok azonos sebességgel dolgoznak az
oran, és szintén 5% azoknak az aranya, akik elmondasuk szerint egyik emlitett médon sem
differencidlnak.

5.2.3. A pedagogus elvarasai és osszefiiggésiik az olvasasi motivumokkal

Az iskolai, ezen beliil az osztalytermi kontextus egy tovabbi fontos elemét alkotjak a pedago-
gusok tanitvanyaik olvasasi teljesitményével és motivaciojaval kapcsolatos elvarasai. A sziil6k
elvardsaihoz hasonlo modon a pedagdgusok ilyen jellegli meggydzodései is kommunikalddnak
a tanulok fel¢, akik feltételezhetden beépitik azokat sajat meggydzodésrendszeriikbe.

A tanari kérdéiven néhany altalunk megfogalmazott elvarassal kapcsolatos egyetértés-
ik vagy egyet nem értésiik kifejezésére kértiik a pedagdogusokat. Ezek az elvarasok egyébként
megegyeztek a sziildi kérddiven szereplokkel, igy lehetdségiink nyilik az 6sszehasonlitasra is.
A pedagogusok valaszainak atlagait a 87. tabldzatban foglaltuk 6ssze.

87. tablazat A pedagogusok elvarasai

Elvardasok Atlag Szérds
Jo jegyek 4,45 0,71
Magabiztos olvasas 4,93 0,27
Legjobbak legyenek 3,73 0,82
Szabadidejiikben olvassanak 4,88 0,91
Megértsék, amit olvasnak 5,00 0,00
Jo olvasas énkép 4,58 0,59
Szabadidds olv. 6rome 4,80 0,61
Valasszanak olvasmanyt 4,43 0,71
Szépirodalmat is olvassanak 4,48 0,68

A megkérdezett pedagbogusok tobbsége altalaban egyetértett az egyes elvarasokkal, egyetlen
kivétellel (3,73) az atlagok 4 folottiek. Az egyetlen allitas, amellyel kevésbé értettek egyet a
tanitok és tandrok a tanulok azon torekvésére vonatkozo elvaras volt, hogy a legjobbak legye-
nek az osztalyban olvasasbol. A pedagdgusok fontosabbnak tartjak a szabadidds olvasast és a
szépirodalom olvasdsanak igényét is, mint a sziilok. Szemben a sziilokkel a megkérdezett pe-
dagdgusok valamennyien maximalisan egyetértettek azzal az kijelentéssel, hogy fontos, hogy
a tanuld megértse, amit olvas.
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A pedagbgusok elvarasai €s az altaluk tanitott osztalyok olvasasi motivumainak 6ssze-
fliggés-elemzése alapjan nem talaltunk szignifikans kapcsolatot a motivumok fejlettsége és az
elvarasok kozott. Ennek egyik legfébb oka lehet, hogy a tanulokkal szemben tamasztott elva-
rasok erdsségét illetden szinte alig talaltunk kiilonbséget a pedagogusok kozott. Tovabbi kuta-
tasi feladat marad tehat a pedagéogusok olvasasi motivumokkal kapcsolatos elvarasainak és
meggy0zddéseinek feltardsa, a finomabb kiilonbségek felderitése, valamint ezek olvasasi mo-
tivumokkal mutatott 6sszefliggéseinek vizsgalata.

5.2.4. Részosszefoglalas: Az iskolai kontextus és Osszefliggése az olvasasi
motivumokkal

A fejezetben az iskolai kontextus néhany jellemzdjét elemeztiik a pedagogusok altal kitoltott
kérddivek alapjan. A vizsgalt jellemzok kozott szerepeltek az olvaséstanitds modszerei, a legy-
gyakrabban alkalmazott tanulasszervezési formdk, a fejlesztés alapjaul szolgald forrasok és
szovegtipusok, valamint a pedagogus elvarasai a teljesitményt és a motivumfejlddést illetden.

Eredményeink szerint a megkérdezett pedagogusok olvasasfejlesztés soran leggyak-
rabban a frontalis munkaformat és az egyéni munkat alkalmazzak. Ez utobbi esetében legtobb-
szOr a tanuldk a tandr altal megadott feladaton dolgoznak. A tanitok és tanarok koziil csak ke-
vesen €s ritkan engedik meg, hogy a tanul6 sajat maga szamara valasszon feladatot vagy ol-
vasmany, az autonomianak kevés teret engednek. Szintén kevés hangsulyt fektetnek a diffe-
renciadlasra, tobbséglik az idofaktorral igyekszik differencialni, azaz sziikség esetén engedi,
hogy a tanulok tovabb dolgozzanak egy-egy feladaton, azaz, hogy sajat iitemiikben haladja-
nak. Nem jellemz0d, hogy a kiilonbozé képességfejlettségli tanuloknak kiilonbozo feladatot
vagy szoveget adndnak, ritkdn veszik figyelembe az egyéni igényeket.

A munkaformak ¢és tevékenységek gyakorisaga és a tanuldi motivumok kozotti 6ssze-
fliggések elemzése arra is ramutatott, hogy a frontalis munkaforma és a megadott feladaton
torténd egyéni munkavégzés alkalmazasanak gyakorisaga meglehetdsen nagymértékben ma-
gyarazza, hogy az osztdly mennyi antiflow élményt él 4t olvasas feladatok végzése kozben,
illetve, hogy mennyiben kovetnek elkeriild célokat olvasas kozben. Minél magasabb az emli-
tett munkaformak aranya az orakon, annal tobb antiflow élményt €l at, valamint annal gyak-
rabban kovet elkeriilé célokat az osztaly.

A forrasok koziil a tankdnyvek, a szoveggytijtemények és olvasokonyvek, valamint a
munkafiizetek, munkalapok a legnépszeriibbek. A legritkdbban hasznalt forrasok a szamitogé-
pes oktato szoftverek, holott ezek alkalmazasi gyakorisdga pozitiv 6sszefliggést mutat az isko-
lai olvasas iranti attitlidokkel és az olvasasnak tulajdonitott értékkel is. Az 6ran alkalmazott
szovegtipusok és a tanari elvarasok kevésbé hatnak az osztalyok olvasasi motivumaira, mint a
feldolgozas maodjai és az alkalmazott munkaforma.
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6. Kiegészité vizsgdlat: Leendd és gyakorlo pedagogusok
olvasassal és olvasdsi motivdcioval kapcsolatos meggyozodései

A pedagdgusok meggydzddéseinek kutatdsa hosszi multra tekint vissza. A tanitissal-
tanulassal kapcsolatos meggy6zddések nehezen valtoztathatok és nagyban meghatirozzak a
pedagdgusok osztalytermi tevékenységét (Pajares, 1992). A tanari meggy6z6dések kutatasai
segitenek megérteni, milyen elvek mentén szervezik a tanarok pedagodgiai tevékenységiiket.
Kozponti mérésiink eredményei szerint a pedagdgus modszerei, az altala alkalmazott tanulas-
szervezési formak hatdssal vannak az osztdlyba jar6 tanulok olvasasi motivumaira. Kiegészitd
vizsgalatunkban ezért kisérletet tettiink arra, hogy megismerjiik, hogyan vélekednek a pedago-
gusok az olvasasrol, az olvasasi képességrol, mit gondolnak az olvasasi motivaciorol, kit tar-
tanak az olvasas irant motivaltnak, és hogyan, milyen modszerekkel latjak azt fejleszthetdnek.

6.1. A kiegészito vizsgalat célja, kérdései és hipotézisei

Kutatasunk célja a palya el6tt allo és gyakorld tanitok olvaséassal €s olvasasi motivacidval kap-
csolatos meggydzddéseinek vizsgalata. Azért valasztottuk ezt a két populaciot, hogy felderit-
siik vajon az emlitett kérdéskorokhoz kapcsolodd vélekedések alakuldsdban mennyi szerepe
van a tanarképzésnek ¢és a gyakorlat nytjtotta tapasztalatnak.

Kutatasi kérdéseink:

1. Hogyan értelmezik a pedagogusok €s a pedagogusjeloltek az olvasast és az olvasasi
motivaciot?

2. Hogyan latjak az olvasas irdnt motivalt tanul6t?

Milyen mddszereket tartanak megfelelonek az olvasasi motivacié fejlesztésére?

4. Fellelhet6-e kiilonbség a leendd és gyakorld pedagogusok meggydzodései kozott,
milyen szerepet jatszik a tapasztalat a meggydzddések alakulasaban?

w

Hipotézisek:

Hi: A pedagogusok €s a pedagdgusjeldltek is képességként értelmezik az olvasast,
melynek két legfébb komponense a dekodolas és a megértés.

motivacionak, mely elsdsorban bizonyos szévegek iranti érdeklédéssel €s az olvasas
gyakorisagaval azonositja a jelenséget.

jeloltek is az érdeklddés felkeltését, a gyerekek szdmdra érdekes szovegek olvastatasat
tartjak majd a legmegfelelobb eszkdznek az olvasasi motivacio fejlesztésére.
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Hy: A leendo6 és gyakorlo pedagogusok definicidi és a modszerekkel vald egyetértésiik
mértéke kozott szignifikans kiilonbségeket feltételezlink, melyek hatterében a tapaszta-
lat mennyisége all.

6.2. Adatfelvétel és méroeszkozok a kiegészito vizsgalatban

A kismintas felmérésben 37 tanitasi tapasztalattal nem rendelkezé masod- €s harmadéves tani-
to szakos hallgato és 60 gyakorld pedagdgus vett részt. A gyakorld pedagoégusoknak mintegy
fele rendelkezett tiz évnél hosszabb gyakorlattal. A nemzetkdzi mintara fejlesztett Likert-
skalas tételeket és nyilt végli kérdéseket tartalmazo kérddivvel torténd adatfelvételre 2011
elején keriilt sor (14. melléklet). Az adatfelvétel online tortént.

6.3. A kiegészito vizsgalat eredményei

A kérdbiv elsod része két nyilt végli kérdést tartalmazott, melyben arra kértiik az alanyokat,
hogy definialjak elséként az olvasast, masodjara pedig az olvasasi motivaciot. A definiciok
elemzését két fiiggetlen személy végezte a tartalomelemzés modszerével. Az olvasasdefiniciok
tartalomelemzésének eredményét az 58. és az 59. abran kozoljik.

70 ~
60 -
50 - O Leend6 pedagdgusok
40 - B Gyakorl6 pedagogusok
30 -
20 7
0 . . .

Jellemz6 Funkcio Képesség Irrelevans

58. abra

Az olvasas definicioinak tartalomelemzése, dtfogo kategoridak

Az olvasas definicioit elsé 1épésként nagyobb kategoriakba soroltuk be aszerint, hogy az olva-
sast jellemzodjével, funkcidjaval vagy képességként definialtak az alanyok. A valaszok katego-
rizaldsa ramutatott, hogy a leendo és gyakorld pedagogusok tobbsége is elsésorban képesség-
ként definialta az olvasast. Emellett a leend6 pedagdgusok 15%-a, a gyakorl6 pedagdgusoknak
pedig 10%-a azonositotta az olvasast valamely jellemzdjével, példaul ,,jobba teszi a minden-
napokat”. A pedagogusjeldltek 18%-a, a pedagdgusoknak 20%-a valamely funkcidjat ragadta
meg az olvasasnak, ¢€s irta azt példaul, hogy az olvasas ,,az ismeretszerzés eszkoze” vagy ,,jo
szérakozas”. A gyakorld pedagdgusokndl kifejezetten magas volt az irrelevans valaszok ara-
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nya (18%), de a jeloltek kozott is akadtak tobben, akik nem adtak valos definiciot (6%). Az
irrelevans kategoriaba soroltuk példaul az olyan valaszokat, mint ,,a betiit a szemmel Gssze-
hozni” vagy ,,a szovegértés szovegértelmezése”.
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10
O -
& ) & &> ) ) & ) ) -0
(‘)(‘)@ \&0@ (‘}(\)@ %@%\ Q‘g(\@ 060\@ Qg){@ \\o ‘0& y;é@ .@Q\
& @ s T F ¢ & & F S
'&@& ) %Q’<& Q,& & o '&0 ’&’6\
S & & 0\‘@% NS
&
b@
59. dbra

Az olvasas definicioinak tartalomelemzése, reszletes kategoriak

A részletes elemzés eredményei szerint a leend6 és a gyakorlo pedagogusok is leggyakrabban
az olvasas ismeretszerz6 funkciojat emelték ki, amennyiben funkciot emlitettek. Ennél 1énye-
gesen kevesebben értelmezték szabadidds tevékenységként, és minddssze egy-egy {6 emlitette
az informacidszerzést mint az olvasas céljat. A pedagoégusok és a jeloltek is kozel azonos
aranyban emlitették a dekodolast és a megértés kettdsét, de mindkét csoportban voltak olya-
nok, akik csak a megértéssel vagy csak a dekodolassal azonositottak az olvasast (60. abra).
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60. dbra

Az olvasasi motivacio definicioinak tartalomelemzése

Az olvasasi motivaciot a pedagogusok tobbsége belsd késztetésként, érdeklodésként vagy ki-
vancsisagként definialta, masok a tanari munka egy aspektusat ragadtak meg benne. A leendd
tanitok ezzel szemben szignifikansan nagyobb aranyban kozelitették meg a tanar szemszogé-
bdl a jelenséget, azaz azonositottak a motivaciot azzal a hatasrendszerrel, ami a pedagogus
gyakorol a diakokra. Igy az 6 valaszaikban gyakrabban jelentek meg olyan definiciok, mint az
érdeklodés felkeltése, egy jo szOveg megvalasztasa vagy a tudasvagy felébresztése, egy szoval
a motivalas bizonyos eszkozei. Az alanyok 10%-a az olvasasi motivaciot annak eredményével,
példaul a gyakori olvaséssal definialta.
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61. abra
Az olvasas irant motivalt tanulo jellemzdi a pedagogusok valaszaiban
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Az olvasas irant motivalt tanulo jellemzésében eldzetes feltevéseinknek megfeleléen mindkét
minta esetében leggyakrabban az érdeklddés és a kivancsisag jelent meg. Az elvaras vagy az
érték motivumok (pl. énkép, fontossag) egyetlen jellemzésben sem szerepeltek. Megjelentek
azonban a jellemzésekben az olvasasi motivacio viselkedésben visszatiikr6z6d6 eredményei,
példaul a gyakori olvasas €s a kitartds. Tobben emlitették az intrinzik motivacid elemeit is,
példaul, hogy az olvasas 6romforras a tanul6 szamara (61. dbra).

88. tablazat Leendd és gyakorlo pedagégusok az olvasdsi motivacio fejlesztésének modszereirdl

Leendd pedagogus Gyakorlo pedagdgus

\ 37 60 Levene Kétmintas t
Modszerek atlag ~ szords atlag szords F p t/d p
Célok kittizése 3,94 1,01 4,28 0,83 2,17 0,14 -1,77 0,08
Eletszerﬁség erositése 4,09 0,82 4,27 0,76 0,16 0,69 -1,02 0,31
Autondémia tamogatasa 3,28 0,89 3,28 0,92 0,24 0,63 -0,01 0,99
Erdekes szovegek 4,25 0,72 4,33 0,80 1,75 0,19 -0,50 0,62
Olvasasi stratégiak tan. 3,53 1,02 3,18 111 0,01 0,97 1,47 0,15
Egyiittmiikodés bizt. 3,78 0,91 3,63 0,89 0,01 0,96 0,79 0,44
Jutalmazas, értékelés 3,25 1,02 3,15 1,08 0,01 0,92 0,42 0,68
Gyakoroltatas naponta 4,13 1,07 4,28 0,90 2,45 0,12 -0,75 0,46
Konyvek ajanlasa 4,25 0,80 4,23 0,77 0,03 0,85 0,10 0,92
Szerz6k megismertetése 3,53 1,16 3,10 0,92 457 0,04 1,82 0,08
Eletkornak megf. szoveg 4,63 0,66 4,56 0,69 0,13 0,72 0,45 0,66
Konyvtarlatogatas 4,28 0,89 4,27 0,83 0,07 0,79 0,05 0,96
Osztalytermi konyvtar 4,44 0,80 4,12 0,89 0,01 0,94 1,71 0,09
Koényvbemutato 4,25 0,84 4,17 0,89 0,00 0,99 0,42 0,68
IKT bekapcsolasa 3,41 1,04 3,44 0,86 1,05 0,31 -0,17 0,87
Mesék, tort. olvastatasa 4,28 0,88 3,97 0,84 0,52 0,47 1,68 0,10
Valt. miifajok olvastatasa 4,09 0,78 4,10 0,95 0,99 0,32 -0,05 0,96
Er6feszités jutalmazasa 4,16 0,95 3,86 1,04 0,01 0,93 1,31 0,19
Legjobbak kiemelése 3,38 1,19 3,20 1,05 0,84 0,36 0,71 0,48
Jo telj. jutalmazasa 3,97 0,82 3,66 1,12 5,24 0,02 1,49 0,14

Az olvasasi motivacié fejlesztésére a gyakorlo és leendé pedagdgusok is a direkt modszereket,
példaul a gyakori gyakoroltatast vagy a bizonyos szovegek olvastatasat tartottak a legmegfele-
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16bbnek (88. tablazat). Szintén jo eszkoznek tartottak a gyerekek érdeklodését felkeltd és az
¢letkoruknak megfeleld szovegek alkalmazasat, valamint a konyvtarldtogatast és az osztaly-
termi konyvtar 1étrehozasat. A kevésbé népszerli motivatorok kozé tartoztak a jutalmak és a
dicséret, azaz a legjobbak kiemelése, valamint a tanul6i autonomia tdmogatasa is.

A pedagdgusok és a leendé pedagdgusok meggyozédése, hogy az IKT-eszkozok be-
kapcsolasa az olvasas-szovegértés tanitdsaba nem kifejezetten alkalmas eszkoz az olvasasi
motivacio fejlesztésére. Ez az eredmény arra utal, hogy az IKT-eszkdzok viszonylag ritka al-
kalmazasa olvasasoran a pedagdgusok meggy6zddésrendszerébdl is fakad, és nem feltétleniil
csak az eszkdzhiany okozza a jelenséget. Az IKT ¢és az internetes szovegek mint motivatorok
iranti averziv attitid egy lehetséges magyarazatat adja Schnotz és Molnar (2012) megkozelité-
se, mely szerint az elektronikus és a papiralapti szovegek olvasdsa nem csupan a médium te-
kintetében tér el, hanem az olvas6 szandékait illetéen is. Az olvasasi tevékenységet sziiken
értelmez0, az olvasast szovegelsajatitasként definialé paradigma az interneten nagy szamban
megjelend, féként informacidforrasként funkcionald szovegek elébbi megkozelitéshez képest
feliiletes olvasasat fenyegetésként, az emlitett szovegeket pedig alsdbbrendiinek értékeli.

Az egyes modszerekkel €s eszkozokkel vald egyetértés mértékében nem talaltunk kii-
16nbséget a leendd és gyakorld pedagogusok kozott. A két csoport megkozelitdleg azonos
mértékben értett egyet az egyes technikak alkalmazaséaval. Feltételezésiink, miszerint a tapasz-
talatok ¢és a tanitassal eltoltott évek megmutatkoznak a pedagoégusok meggydzddéseiben, nem
igazolodott be.

6.4. Részosszefoglalas: Leendo ¢és gyakorlo pedagogusok
meggyo0zodései az olvasasi motivaciorol

Kozponti kutatasunkat kiegészitd vizsgalatunkban leendd és gyakorld pedagdgusokat kértiink,
hogy definialjdk az olvasast és az olvasdsi motivaciot. A definicidk tartalomelemzése alapjan
megallapitottuk, hogy a legtobb megkérdezett az olvasast képességként definidlta, mind a két
részmintaban voltak azonban olyanok, akik nem tudtak egyértelmii definicidt adni. Az alanyok
koziil tobben emlitették az olvasas két komponensét a dekodolast és a megértést, kevesen vol-
tak azonban, akik mind a két tényezOt megemlitették.

Az olvasasi motivaciot a tobbség az érdeklddéssel azonositotta, ennek megfelelden az
olvasas irant motivalt tanul6 leggyakoribb jellemzdje az is az érdeklddés ¢€s a kivancsisag volt.
Az emlitett két jellemz6é mellett tobben voltak, akiknek valaszdban bizonyos intrinzik moti-
vumok leirasai is helyet kaptak.

Eredményeink ramutattak, hogy az olvasas motivumait, a motivumfejlesztést a gyakor-
16 és leendd pedagdgusok is viszonylag sziiken értelmezik. A pedagdgusképzésben és -
tovabbképzésben az olvasasi motivumok fejlesztési lehetdségeinek ezért nagyobb szerepet
kellene kapniuk.
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III. OSSZEGZES

A dolgozat hazai tanulok olvasasi motivaciojat vizsgalta altalanos iskolas korban. Az olvasasi
motivaciot teriiletspecifikus tanulasi motivacioként definiadltuk, ennek megfelelden az elméleti
rész az olvasasi motivacié mint terliletspecifikus motivumok Osszességének szakirodalmat
tekintette at. Az elméleti attekintésben a hazai és nemzetkdzi szakirodalom feldolgozasaval
azonositottuk azokat az olvasasi és olvasasspecifikus tanuldsi motivumokat, amelyek a tanulok
olvasasi tevékenységének, feladatvégzésének meginditasdban, fenntartasdban €s az olvasas
iranti hosszl tava elkdtelez6désében szerepet jatszhatnak. Ehhez elséként a tanulasi motivacid
elméleteit és iranyadd modelljeit tekintettiik 4t. Részletesen targyaltuk az olvasasi motivacio
értelmezési kereteit, az olvasasi motivumokat €s azok hipotetikus rendszerét. Az olvasasi mo-
tivacio €s az olvasasi képesség és teljesitmény kapcsolatat a nemzetkozi kutatasi eredmények
rendszerezésével tartuk fel. Végiil az elméleti modellekbdl kiindulva 6sszegylijtottiikk azokat a
tényezoket, amelyek az olvasasi képesség fejlodésének két kontextusa — az otthoni és az isko-
lai kontextus — elemeiként hatassal lehetnek a tanulok olvasasi motivumainak fejlédésére.

A hazai tanuldk olvasasi motivumainak megismerését egy kozponti vizsgalat €s harom
kisebb kutatas tette lehetdvé. Empirikus kutatasunk kozéppontjdban egy kézponti vizsgalat all,
amelyet két pilot vizsgalat el6zott meg, valamint egy kiegészitd vizsgalat kovetett. Az empiri-
kus kutatdsok eredményeit a kovetkezOben a vizsgalat céljanak rovid 6sszefoglalasa utan a
kutatas kiindulépontjaul szolgalo elméleti hipotézisek mentén tekintem at.

Az elso pilot vizsgalatban egy olvasasi motivum, az olvasasi énkép fejlodesét, teljesit-
ménnyel, attitlidokkel és egyéb énképkomponensekkel valod kapcsolatat elemeztiik. A moti-
vumok teriiletspecifikussagat elséként az énkép kapcsan mutattak ki. Az énkép szerkezetét,
komponenseit vizsgald kutatasok eredményei szerint nem létezik egyetlen atfogd tanulmanyi
énkép; az egyes €nképek a tantargyi teriiletek és képességek szerint jol elkiiloniilnek. Pilot
vizsgalatunkban a nemzetkdzi modell alapjan vizsgaltuk a hazai tanuldk énképét azzal a céllal,
hogy megtudjuk vajon azonosithatok és elkiilonithetdk-e a hazai mintan is az énképkompo-
nensek, és amennyiben igen, milyen helyet foglal el a tanulok hierarchikus énképstruktiraja-
ban az olvasasi énkép. Pilot vizsgalatunk adatfelvételére 2008-ban kertilt sor.

Kutatasunk kezdetén a szakirodalom alapjan 6t problémakorhéz kapesolodoan fogal-
maztunk meg hipotéziseket. A kdvetkezokben az egyes problémakordk szerint ismertetjiik a
kutatas eredményeit.

Hi: Teriiletspecifikussag: Eredményeink szerint a szakirodalom altal azonositott én-
képkomponensek a hazai tanuloknal is azonosithatok, az egyes énképkomponensek jol elkiilo-
niilnek a tanulok gondolkodasaban. Ez az eredmény alatdmasztja a tanuldsi motivumok kdoziil
az énkép teriiletspecifikussagat, mely alapjan joggal feltételezhetjiik, hogy a tobbi motivum
esetében is szerepet jatszik a tartalomspecifikussag.

Ho: Az énképkomponensek jellemzdi: Adataink szerint az altalanos iskolas tanulok
tobbnyire pozitiv énképpel rendelkeznek, de az egyes énképkomponensek jellemzdi eltérnek
egymastol. Az életkor novekedésével az énképkomponensek romld tendencidt mutatnak, a
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magasabb osztalyfokokon a tanuldok énképe egyre alacsonyabb. A tanulmanyi énképkompo-
nensek koziil az olvasasi énkép kevésbé romlik a matematika énképhez képest az évek folya-
man, a csokkenés azonban itt is szamottevo.

Hs: Belsé Osszefiiggésrendszer: Az énképkomponensek kozott kdzepes erésségii kap-
csolatok allnak fenn. Az énkép struktirdjanak elemzése ramutatott, hogy az egyes tanulashoz
kapcsolodo énképkomponensek nem alkotnak egy fels6bb szinten egy tanulmanyi énképet. Az
iskolai énképhez a felsébb évfolyamokon legszorosabban az olvasési énkép kapcsolodik, mig
a matematika énkép teljesen fiiggetlenné valik a rendszertél. Ez az eredmény alatamasztotta
azokat a nemzetkdzi kutatdsi eredményeket, mely szerint az iskolai énkép alakuldsdban az
olvasas énképnek nagy szerepe van, és feltételezhetden erre épiil a tobbi tanulashoz kotddo
énkép. Ezen eredmény alapjan joggal feltételezhetjiik, hogy az olvasas kdzponti szerepe a tob-
bi tanulasi motivum esetében is fennall.

Hy: Az énképkomponensek és a teljesitmény osszefiiggése: Az énkép €s a teljesitmény
kozott kapesolat van. Az egyes teriiletspecifikus énképkomponensek legszorosabban az adott
terlileten nyujtott teljesitménnyel fiiggnek dssze, igy példaul az olvasasi énkép szoros kapcso-
latban all az olvasas-szovegértés teljesitménnyel és az olvasas/irodalom osztalyzattal. A telje-
sitmény mutatdja, azaz hogy az osztalyzatot vagy a képességfejlettséget vessziik alapul, nagy-
ban befolyasolja a kapcsolat erésségét és iranyat. Az olvasasi énképre hatdssal csak az osz-
talyzat van.

Hs: Kiilso osszefiiggésrendszer: Az énképkomponensek dsszefliggésben allnak a csala-
di hattér egyes jellemzdivel és az 1Q-val. Ezek hatasat az énképkomponensekre azonban csak
bizonyos esetekben tudtuk kimutatni. A kiilonboz6 iskolai végzettségli sziillok gyermekeinek
olvasasi énképe kozott szignifikdns kiillonbség van: a magasabb iskolai végzettségli sziilok
gyermekei magasabb énképpel rendelkeznek az olvasas terén. A tantargyak kedveltsége €s a
megfeleld tantargyi énképek kozott szintén kapcsolat van, a felsdbb évfolyamokon a tanuldk
azokat a tantargyakat kedvelik, amelyekben jonak latjak sajat teljesitménytiket.

Masodik pilot vizsgalatunkban az olvasdsi motivacidé egydimenzids vizsgalatara tet-
tiink kisérletet. Ez azt jelentette, hogy nem az egyes olvasasi motivumokat vizsgaltuk, hanem
az olvasasi motivacidé mint 6nall6, homogén rendszer egészét. Célunk az volt, hogy feltarjuk,
altalanossagban véve milyen fejlédési tendencidja figyelhetd meg az olvasasi motivacionak,
illetve milyen kapcsolatban 4ll a teljesitménnyel és egyéb egyéni valtozokkal, mint példaul az
IQ-val és a nemmel. Kutatdsunkban lehetdségiink nyilt arra is, hogy az eltérd fejlodés hatasat
elemezziik az olvasasi motivaciora mint komplex egészre. Vizsgalatunkban tobbségi és tanu-
lasban akadalyozott tanuldk vettek részt, az adatgytijtésre 2008-ban keriilt sor.

Az eredmények aldtamasztottak, hogy az olvasasi motivacio a fejlesztett mérdeszkoz-
zel mérhetd tobbségi tanulok és tanulasban akadalyozott tanulok esetében. Az egyszerisitett,
haromfoku valaszad6 skala a tanuldsban akadalyozott tanulok szdmara megkonnyitette a va-
laszadast, a méréeszk6z megbizhatosaga az 6 esetiikben is kielégits. A tovabbi eredmények a
hipotézisek szerint rendezve a kdvetkezok:

Hy: Eletkori valtozds: Keresztmetszeti kutatasunkban lehetéségiink nyilt a kiilonboz6
¢letkort tanuldk olvasasi motivacidjanak mennyiségi mutatdinak dsszevetésére. Ez alapjan a
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tanulok olvasasi motivacidja az életkor ndvekedésével, azaz az egyre magasabb osztalyfoko-
kon, egyre alacsonyabb.

Hy: Az eltérd fejlodés hatasa: Feltételezésiink, miszerint a tanulasban akadalyozott és
tobbségi tanulok olvasasi motivacidja kozott jelentds kiillonbség van, csak részben igazolodott
be. Harmadik és 6todik évfolyamon a két populacid kozott a kiilonbség valdoban szignifikans.
Ezekben az osztalyokban a tanulasban akadalyozott tanuldk olvasasi motivacidja szamottevo-
en alacsonyabb, mint a tobbségi tanuloké. Nyolcadik osztalyban ez az eltérés ugyanakkor mar
nem szignifikans: a tanulasban akadalyozott tanulok olvasasi motivacidja megegyezik a tobb-
ségi tanuldkéval.

Hs: Olvasdsi motivacio és teljesitmény:. Kutatasunk kezdetekor feltételeztiik, hogy az
olvasés-szovegértés teljesitmény €s a szdolvasds készség fejlettsége is Osszefliggést mutat a
tanulok olvasasi motivacidjaval. Eredményeink ezt a hipotézist csak részben tdmasztottak ala.
A szoolvasas készség fejlettsége nem, az olvasas-szovegértés képessége csak gyenge kapcso-
latban 4ll az olvasdsi motivacid fejlettségével. A teljesitményészleletek szintén nem éallnak
kapcsolatban a tanulasban akadalyozott tanulok esetében a motivacioval.

Hy: A csaladi hattér, a nem és az 1Q 1s 0sszefiigg az olvasasi motivacioval, az 6ssze-
fliggés azonban nem erds. Az 1Q és az apa iskolai végzettsége gyenge kapcsolatban all az ol-
vasasi motivacioval, a tanulasban akadalyozott tanulok esetében pedig az 1Q és az apa iskolai
végzettsége egyaltalan nem mutatott szignifikans 0sszefiiggést azzal. Ezen eredmények alap-
jan feltételezhetjiik, hogy az olvasasi motivaciot egyéb tényezok, példaul az otthoni és iskolai
olvasasfejleszt6 tevékenységek egyes jellemz6i alakithatjak.

Kozponti mérésiink koncepciojat a szakirodalmi attekintésre, valamint a két pilot vizs-
gélat eredményeire alapoztuk. A célunk az volt, hogy atfogd képet kapjunk a hazai altalanos
iskolas tanuldk olvasas iranti motivacidjarol, az azt befolyasolo tényezokrol, és olvasasi telje-
sitménnyel vald 0sszefliggésérdl. Kozponti kutatdsunkban a nemzetkdzi szakirodalom alapjan
az olvasasi motivacidt sokosszetevos rendszerként definidltuk, melynek komponensei az olva-
sasi motivumok. Mésodik, negyedik, hatodik és nyolcadik osztalyos tanulokkal végzett felmé-
réstinkben tiz olvasasi motivum egyiittes vizsgalatara tettiink kisérletet. Az eredményeket
ismét a vizsgalat alapjaul szolgalo6 hipotézisek mentén Osszegezziik.

Hi-He: Mérés: A kutatas kozéppontjaban allo problémakor elsé eleme az olvasasi mo-
tivumok mérhetdségével kapcsolatos. Kutatasunk kezdetén feltételeztiik, hogy a szakirodalmi
feltaras altal azonositott motivumok az alsoébb évfolyamokon strukturalt interjuk keretében
felvett, a felsobb évfolyamokon pedig egyénileg kitoltott kérddivekkel megbizhatéan vizsgal-
hatok. A kérdéivek validitasanak és reliabilitasanak vizsgalatai ramutattak, hogy a strukturalt
interjuk keretében felvett kérddivekkel valoban megbizhatd becslés adhaté az olvasasi moti-
vumok miikodésérdl az olvasastanulds kezdeti szakaszaban. A felsébb évfolyamok szaméara
fejlesztett, egyéni kitoltéses kérddives modszerrel pedig megbizhato becslés adhatd a motivu-
mok miikodésérdl az olvasastanulas késobbi szakaszdban. A faktoranalizis eredménye alapjan
a tanulasi motivaci6 €és az olvasasi motivaci6 irodalma altal targyalt motivumok azonosithatok
¢s elkiilonithet6k mar az olvasastanulas kezdeti fazisaban is. Félig strukturalt interjimodszer-
rel tovabba megbizhatdéan vizsgalhatdo a tanulok énképének forrasa és az altaluk az olva-
sas(tanulds)nak tulajdonitott funkciok. Masodik évfolyamon a képes szoolvasas teszttel meg-
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bizhat6 becslés adhatd a szdolvasod készség miikodésérdl. A magas atlagteljesitmény miatt a
készség és a motivumok kozotti dsszefiiggés azonban csak korlatozottan értelmezhetd. Szo-
vegértés teszttel megbizhatd becslés adhatd az olvasas-szovegértés képességének miikdodésérdl
az altalanos iskola negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyaman.

H7-Hio: Az olvasasi motivumok jellemzoi: Kutatasunkban az olvasasi motivumokat ma-
sodik, illetve negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyamokon néhany aspektuséban eltéré méro-
eszkozokkel és két kiilonbozoé adatfelvételi eljaras soran vizsgaltuk. A masodik és a felsébb
évfolyamok eredményeinek statisztikai eszkozokkel torténd 6sszehasonlitasara igy nincs lehe-
tdség. Ennek megfelelden az eredményeket is kiilon targyaltuk. Masodik évfolyamon, azaz az
olvasastanulas kezdeti szakaszaban a tanulokat az olvasas iranti magas motivaltsag jellemzi. A
tanulok tobbségének minden olvasasi motivuma magas, azaz tobbek kozott jo olvasas énkép-
a teljesitménycélok is motivaljak, és gyakran ¢l at flow élményt olvasas vagy olvasas felada-
tok megoldéasa soran. Szinte minden motivum esetében taldlkozhatunk azonban a tanuldknak
egy sziik rétegével, akik mar az olvaséastanulds ilyen korai szakaszdban negativ orientaciot
tiikkr6z6 motivumokkal rendelkeznek az olvasas teriiletén, igy példaul alacsony dnhatékonysag
vagy énkép jellemzi Oket, gyakran kovetnek elkeriild célokat, negativan viszonyulnak az olva-
sashoz, ¢s eléfordul, hogy antiflow élményeket, unalmat vagy apatiat élnek at olvasasi felada-
tok megoldasa vagy olvasas kozben.

A felsébb évfolyamokon a motivumok 0sszességében véve alacsonyabbak, mint maso-
dik osztalyban és tobb egyéni kiilonbséget is taldlunk a motivumok fejlettségében. A motivu-
mok az egyre magasabb évfolyamokon vagy nem valtoznak vagy csékkend tendenciat mutat-
nak, azaz a felsébb évfolyamokon egyre alacsonyabbak. A legtobb motivum esetében a legna-
gyobb kiilonbség a negyedik és a hatodik évfolyam kozott mutathato ki, amely a felsé tago-
zatba valé atmenet negativ hatasaira hivja fel a figyelmet. Az olvasas motivumai koziil a sza-
badid6s olvasas iranti attitiidre, az antiflow élmények gyakorisagara ¢és az olvasas énképre is
hatassal van a csaladi hattér. A motivumok fejlettségében a masodik évfolyamon nem talal-
tunk a nemek kozott kiilonbséget, a felsébb évfolyamokon azonban egyre tobb motivumban és
egyre nagyobb kiilonbségek fedezhetdk fel.

Hi1-His: Belso dsszefiiggésrendszer: A motivumok kozott mar az olvasastanulas kezde-
ti szakaszaban is Osszefliggések vannak. A motivumok ko6zotti dsszefiiggésrendszer a fels6bb
¢vfolyamokon is fennall. Nem 4allja meg a helyét ugyanakkor az a feltételezésiink, hogy az
egyes kategoridkba tartozé motivumok kozott (értékmotivumok és elvarasmotivumok) a kap-
csolat erdsebb, mint a kategoridk kozott. A kiilonbozd évfolyamokon a motivumok kozotti
kapcsolatrendszer eltéré. A motivumrendszer strukturajat illetéen az eredmények koziil kiilon
kiemelendd, hogy mig az alsobb évfolyamokon a teljesitménycélok a pozitiv motivacios orien-
taciora utald motivumokhoz kapcsolddnak (legkdzelebbrodl az elsajatitasi célokhoz), addig a
felsdbb évfolyamokon a negativ, elkeriild motivumokhoz kapcsolodnak legszorosabban. Ez
alapjan feltételezhetjiik, hogy a teljesitménycélok kdvetése az alsobb évfolyamokon pozitiv
orientacidhoz vezet, az altalanos iskola végén azonban mar motivacios szempontbdl negativ-
nak tekinthetok.
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Hi4-Hig: Motivumok és teljesitmény: Kutatasunkban az olvasasi teljesitmény mutatoja-
ként a tanari altal adott értékelést vagy osztalyzatot, illetve a képes szoolvasas teszten vagy —
a felsdbb évfolyamokon — a szovegértés teszten nyujtott teljesitményt alkalmaztuk. Masodik
évfolyamon az olvasasteljesitmény két mutatdja és az olvasasi motivumok kozott nem talal-
tunk szignifikans Osszefiiggést. Azonban a felsébb évfolyamokon a legtobb motivum szignifi-
kansan korrelalt a teljesitménymutatokkal, azaz a tanari értékeléssel €s a képességfejlettséggel
is. A korrelacids egyiitthatok alapjan az Osszefliggések gyenge vagy kozepes erdsségiiek.
Egyes olvasasi motivumok és az olvasasi teljesitmény kozotti Osszefliggés fiiggvénye az olva-
sasi teljesitmény indikatoranak, azaz hogy a teljesitmény indikatoraként a tanari értéke-
1ést/osztalyzatot vagy a képességteszten elért eredményt vessziik alapul. A szocidlis motivu-
mokon kiviil valamennyi motivum hatéssal van a teljesitménymutatokra valamely évfolya-
mon, és a magasabb évfolyamokon egyre tobb motivum rendelkezik magyarazoerdvel. A tel-
jesitménymutatok az egyre magasabb évfolyamokon szintén egyre tobb motivum egyéni kii-
16nbségét magyarazzak, az 0sszmegmagyarazott variancidk azonban Osszességében véve itt
alacsonyabbak. Az eredmények alapjan tehat az olvasasi motivumok és az olvasasi képesség
kozotti hatasrendszer kétirdnyt, a motivumok azonban egylittesen nagyobb mértékben magya-
razzak az egyéni teljesitménykiilonbségeket, mint a teljesitménykiilonbségek a motivumok
fejlettségét. A hatasrendszer er0ssége azonban motivumonként eltéro.

Hig9-Hy,: Kiilso osszefiiggésrendszer: Kozponti kutatasunkban masodik osztalyban ta-
nuloi interjukkal tettiink kisérletet az otthoni és az iskolai kontextus egyes, a gyerekek meg-
gy0zddésrendszerére hatd elemeinek megismerésére. Feltételeztiik, hogy az internalizacids
folyamat kezdetén a gyerekek valaszaiban még tetten érhetdk a sziilok és pedagdgusok vissza-
jelzésel, az altaluk fontosnak tartott és hangoztatott értékek és célok. Eredményeink szerint a
gyermekek két tanult meggy6zddéseken alapuldé motivuma, az olvasési énkép €s az olvasasnak
tulajdonitott érték, meglehetdsen magas ebben az életkorban. A tanulok énképének legfobb
forrasai a tanar altal nytjtott hangos olvasasi helyzetben nyujtott visszajelzések, amelyeket a
gyerekek mar ebben az ¢letkorban magukénak tekintenek. A felsobb évfolyamokon az otthoni
¢s az iskolai kontextus megismerése céljabol sziiléi és tanari kérddiveket hasznaltunk. A tanu-
16k olvasasi motivumai Osszefiiggést mutatnak az otthoni és az iskolai fejlesztés egyes aspek-
tusaival. A csaladi hattér jellemzdjeként kiemelendd, hogy az alacsonyabb iskolai végzettségli
sziilok gyermekei kevesebb olvasmanyélményen alapuld tevékenységet végeznek a gyerekek-
kel, alacsonyabb elvarasaik vannak gyermekiik olvasasteljesitményével és olvasasi motivalt-
sagaval szemben, ugyanakkor tobbszor nyljtanak szamukra segitséget és gyakrabban ellendr-
zik gyermekiik olvasasi képességének fejlodését. Az iskolaskor elétti és alatti fejlesztd teve-
kenységek gyenge Osszefliggést mutatnak bizonyos olvasasi motivumokkal, a sziilok altal ta-
masztott elvarasok azonban mar szinte valamennyi motivummal korreldlnak. Mig az egyes
fejlesztd tevékenységek, mint példaul a segitségnytjtas, negativ hatassal lehet példaul a gye-
rekek olvasasi énképére, céljaira, addig az elvarasok a pozitiv motivacios jellemzoket erdsitik.
Az otthoni kontextus jellemzdjeként a sziil6i elvarasok mutatjak a legszorosabb Gsszefliggést
az olvasas motivumaival, mig az iskolai kontextus kapcsan a tanar altal alkalmazott tanulas-
szervezési formak ¢és forrdsok szerepe kiemelendd. Azok az osztalyok, akiknek tanérai vagy
tanitoi gyakrabban alkalmaznak frontalis munkat, illetve adnak egyéni, de nem egyénre sza-
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bott feladatokat a tanuloiknak, gyakrabban kovetnek elkeriilé célokat és szintén gyakrabban
¢lnek at antiflow ¢lményeket olvasas oran. Az IKT-eszk6z0k bekapcsolasa az olvasasfejlesz-
tésbe ugyanakkor erds pozitiv dsszefiiggést mutat az iskolai olvasassal kapcsolatos attitidok-
kel és az olvasasnak tulajdonitott gyakorlati értékkel is. A mintdban résztvevd pedagéogusok
tobbsége ugyanakkor arrél szdmolt be, hogy ritkan vagy szinte soha nem hasznal ilyen eszk6-
zoket.

A kozponti kutatds eredményei szerint a pedagogusok altal alkalmazott médszerek ha-
tassal vannak az altaluk tanitott gyerekek olvasasi motivumaira. Ez az eredmény motivalta a
kiegészitd vizsgalat elvégzését, melynek célja gyakorld pedagdgusok és leendé pedagogusok
olvasassal és olvasasi motivacioval kapcsolatos meggy6zodések feltarasa volt. A kismintas
vizsgalat adatfelvétele online modon tortént 2011 elsé negyedévében. A legfobb eredmények a
hipotézisek alapjan a kovetkezok:

Hi: A pedagdgusok és a pedagdgusjeldltek tobbsége is képességként értelmezi az olva-
sast, a legtobben azonban vagy csak dekodolasként vagy pedig csak szovegértésként definial-
jék azt. A gyakorlo pedagdgusok egy jelentds hanyada nem adott valds definicidt, az olvasast
egy jellemzoéjével vagy funkcidjaval definialta, esetleg irrelevans meghatarozast adott.

Ha: Az olvasasi motivaciot a pedagogusok €s a pedagogusjeldltek is sziiken értelmezik,
¢s varakozéasainknak megfeleléen elsdsorban bizonyos szovegek iranti érdeklddéssel és az
olvasas gyakorisagaval azonositjak azt.
jeloltek is az érdeklddés felkeltését, a gyerekek szamara érdekes szovegek olvastatasat tartjak
a legmegfelelébb eszkdznek az olvasasi motivacio fejlesztésére. Tobbségiik az olvasasi moti-
vacio fejlesztésének direkt eszkozeit, a gyakori olvastatést, a konyvtarba jarast, konyvek ajan-
lasat tartja megfeleld modszernek, és kevésbé értenek egyet a tanuldi autondmidra €pitd, a
szabad olvasmanyvalasztason alapulé modszerekkel. Fontos eredmény tovabba, hogy az IKT
eszkozok alkalmazasaval a pedagogusok és a pedagogusjeloltek sem értenek egyet teljesen,
annak fejlesztd hatdsat megkérddjelezik. Ez alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy a szamito-
gépes szoftverek ritka alkalmazasa olvasas vagy magyar 6ran, nem csupan az eszkdzhianynak,
hanem a pedagdgusok meggydzddésrendszerének is felrohato.

Hy: A leendd és gyakorlo pedagdgusok olvasés €s olvasasi motivacid definicidi kozott
alig talaltunk szignifikans kiilonbségeket, a modszerekkel valo egyetértésiik mértékében pedig
egyaltalan nincs szignifikans eltérés. A tapasztalatnak tehat kisebb szerepe van az olvasassal
és olvasasi motivacidval kapcsolatos meggy6zddések alakuldsdban, mint azt feltételeztiik.

204



IV. Az eredmények felhasznalasa és to-
vabbi kutatasi feladatok

A kozponti kutatas €s a harom kiegészitd vizsgalat eredményeként megismertiik a hazai alta-
lanos iskolas koru tanulok olvasasi motivumainak jellemzoit, 0sszefiiggésiiket az olvasasi tel-
jesitménnyel és képességfejlettséggel, az otthoni és az iskolai kontextus jellemzdivel.

Kutatdsunk eredményeként l1étrejott egy olyan mérdeszkozcsalad, amely az olvasasi
motivumok vizsgalatat az altalanos iskola mésodik osztalyatol egészen a kozépiskolaba 1épé-
sig lehetévé teszi tobbségi tanulok esetében. A masodik pilot vizsgalatban az eltérd fejlodési
tanulok egyes olvasasi motivumait nem, csupan altalanos egydimenzios olvasasi motivaciojat
vizsgaltuk. Sziikséges lenne a fejlesztett mérdeszkozok adaptalasa a tanulasban akadalyozott
populacié szamara, igy ugyanis lehetévé valna az egyes olvasasi motivumok vizsgalata az 6
esetiikben is.

Keresztmetszeti vizsgalatunkban a kiilonbozo életkort tanulok olvasasi motivumait
elemeztiik. Eredményeink szerint a vizsgalt olvasasi motivumok az altalanos iskola folyaman
csokkenek, esetenként stagnalnak. Tovabblépést jelentene a tanulok olvasasi motivumainak
megismerésében olyan longitudinalis vizsgalatok folytatasa, amelyek az altalanos iskola kez-
detétdl nyomon kovetnék a tanulok olvasasi motivumainak fejlodését. Ehhez a sziikséges esz-
kozok €s modszerek kutatdsunk eredményeképp rendelkezésre allnak.

Kozponti vizsgalatunk és az azt kiegészitd kismintds meggy06z0dés-vizsgalat a pedago-
gusok és az iskolai olvasdstanitas szerepére hivta fel a figyelmet az olvasés irdnti motivacio
fejlesztésében, ugyanakkor arra is rdmutatott, hogy sem a leendé sem pedig a gyakorld peda-
gogusok nem rendelkeznek kelléen mély ismeretekkel az olvasasi motivumok fejlesztéséhez.
Kutatasunk eredményeinek integralasa ¢s interpretalasa a tanarképzésbe eldrelépést jelentene a
pedagdgusok témaval kapcsolatos ismereteinek bovitésében, az eredményes iskolai motivum-
fejlesztés megalapozasaban.

Végiil az olvasasi motivumok altaldnos jellemzdinek, egyéni kiilonbségeinek ¢és az
azokat befolyasold tényezoknek a megismerése utan sor keriilhet olyan fejlesztéprogramok
kidolgozasara, amely az olvasasi motivumok erdsitésével hozzajarulna a tanuldk olvasas iranti
elkotelezddéséhez és ezaltal olvasasi képességének fejlddéséhez. Ehhez jo alapot szolgaltatna
az elméleti fejezetben bemutatott Concept-Oriented Reading Instruction programja, amely az
olvasasi motivacio fejlesztésén keresztiil természettudomanyos tartalmakba integralva valosit-
ja meg — tobb orszagban mar eredményesen — az olvasasi képesség és az olvasasi iranti moti-
vacio fejlesztését. Szintén a fejlesztést szolgalna a bemutatott eredmények fényében olyan
digitalis tananyagok kidolgozasa, amelyek az IKT bekapcsolasaval erdsitenék a tanuldk isko-
lai olvasds iranti attittidjét, és hoznak kozelebb a mindennapi olvasast az iskolai olvasas gya-
korlatdhoz.
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Készonetnyilvanitds

Koszonettel tartozom témavezetomnek, Jozsa Krisztiannak az éaltala nyjtott szakmai €s embe-
ri tamogatasért. Az 6 biztatasa, konstruktiv és motivalé megjegyzései nélkiil a dolgozat nem
jOhetett volna létre.

Ko6szondém az SZTE BTK Neveléstudomanyi Doktori Iskolanak és vezetdjének, Csapo
Bendnek az az alkotd 1égkor és az annak hatterét add infrastrukturalis feltételek biztositasat.
Koszonet illeti tovabba az SZTE BTK Neveléstudomanyi Doktori Iskola 6sszes oktatojat, egy-
kori és jelenlegi hallgatojat a doktori tanulmanyaim alatt nyujtott tdmogatasukért, torédésii-
kért. Kiilon kiemelném Barassevich Tamas, Fejes Jozsef Baldzs, Kasik Laszlo, Molnar Edit
Katalin és Nyitrai Agnes 6sztonzé segitségét és kritikai megjegyzéseit, amelyeket a dolgozat
korabbi valtozataihoz fiiztek.
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1. sz. melléklet

© SDQl Tanulasban akadalyozott gyermekek
értelmi és szocialis készségeinek fejlodése
ELTE Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Foiskolai Kar 2007. 6sz

KERDOIV ONMAGADROL

A rendelkezésiinkre bocsatott 6sszes informaciot szigoruan bizalmasan kezel-
juk.

NV e
ISKOIA: . OSZEALY: oo

ELOSZOR AZ ALABBI UTMUTATOT OLVASD EL!

Ez a felmérés egy lehet8ség szamodra, hogy megismerd 6nmagad. Nem dolgozat. Nincsenek
jO vagy rossz valaszok, mindenki mast fog valaszolni. KERLEK VALASZAIDAT NE
BESZELD MEG MASOKKAL!

Olvass el minden egyes mondatot és dontsd el, hogy mennyire igazak Rad. A valaszodat a
Rad jellemz6 szam bekarikazasaval jelezd! Csak egy szamot karikazhatsz be. A szamok je-
lentése a kovetkezo:

1 2 3 4 5
Hamis Tobbnyire | Néhaigaz, | Toébbnyire lgaz
hamis néha hamis igaz
PELDA
A. Szeretek képregényeket olvasni. 1 2 3 4 @

Ha tényleg nagyon szeretsz képregényeket olvasni, akkor az 6t6s szamot karikazd be,
ahogy itt is latod. Ha egyaltalan nem szeretsz képregényeket olvasni, akkor az egyes
szamot karikdzd, ha csak kicsit vagy csak néha, akkor a kettest, ha néha igen, né¢ha
nem, akkor a harmast, ha pedig tobbnyire szeretsz képregényeket olvasni, de nem
mindig, akkor a négyest.

Ne hagyj egyetlen dllitiast sem megvalaszolatlanul!
Ha valamit nem értesz, kérj segitséget!
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Mennyire igazak Rad az alabbi dllitasok?

Allitas Hamis Tobb- Néhaigaz, Tobb- lgaz
nyire  néha hamis nyire
hamis igaz

01. Jol nézek ki. 1 2 3 4 5
02. Minden tantargybol j6 vagyok. 1 2 3 4 )
03.  Gyorsan tudok futni. 1 2 3 4 5
04. Irodalombdl j6 jegyeket kapok. 1 2 3 4 5
05. A sziileim megértenek. 1 2 3 4 5
06. Utdlom a matematikat. 1 2 3 4 5
07.  Sok baratom van. 1 2 3 4 5
08. Tetszik, ahogyan kinézek. 1 2 3 4 5
09. Szivesen foglalkozom mindegyik tan- 1 2 3 4 5

targgyal.
10.  Szeretek sokat futni €s jatszani. 1 2 3 4 5
11.  Szeretem az irodalmat. 1 2 3 4 5
12. A sziileim altaldban nem elégedettek 1 2 3 4 5

azzal, amit teszek.
13. A matematika kdnnyli szdmomra. 1 2 3 4 5
14, Ko&nnyen baratkozom. 1 2 3 4 5
15.  Szép arcom van. 1 2 3 4 5
16. Minden tartargybol jo jegyeim vannak. 1 2 3 4 )
17.  Utalom a testnevelés orat. 1 2 3 4 5
18.  J6 vagyok irodalombol. 1 2 3 4 5
19.  Szeretem a sziileimet. 1 2 3 4 5
20. Mindig elére varom a matematika orat. 1 2 3 4 5
21. A legtobb gyereknek tobb baratja van, 1 2 3 4 5

mint nekem.
22.  Szép kiilsével rendelkezem. 1 2 3 4 5
23.  Utalok minden tantargyat. 1 2 3 4 5
24.  Elvezem a testnevelés orakat. 1 2 3 4 5
25.  Erdekel az irodalom. 1 2 3 4 5
26. A sziileim szeretnek engem. 1 2 3 4 5
27. Jo jegyeim vannak matematikabol. 1 2 3 4 5
28.  Jol kijovok tarsaimmal. 1 2 3 4 5
29.  Sok fontos dolgot teszek. 1 2 3 4 5
30. Csunya vagyok. 1 2 3 4 5
31. Minden tantargyat konnyen tanulok. 1 2 3 4 5
32.  Erds izmokkal rendelkezem. 1 2 3 4 5
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33.  Reménytelen vagyok irodalombol. 2 3 4 5

34. Ha lesznek sajat gyerekeim, Ggy szeret- 2 3 4 5
ném Oket nevelni, ahogyan a sziileim
neveltek engem.

35.  FErdekel a matematika. 2 3 4 5

36. Konnyli engem megszeretni. 2 3 4 )

37.  Osszességében véve nem vagyok jo 2 3 4 5
semmire.

38. A tobbi gyerek ugy gondolja, jol nézek 1 2 3 4 )
Ki.

39. Minden tantargy érdekel. 1 2 3 4 )

40.  J6 vagyok a sportokban. 1 2 3 4 5

41.  Szeretek az irodalommal foglalkozni. 1 2 3 4 5

42. A sziileim és én sok id6t toltiink egyfitt. 1 2 3 4 5

43.  Gyorsan tanulom a matematikat. 1 2 3 4 5

44, A tobbi gyerek szeretné, ha a baratja 1 2 3 4 5
lennék.

45.  Osszességében véve szeretek az lenni, 1 2 3 4 5
aki vagyok.

46.  Jo testfelépitésii vagyok. 2 3 4 5

47. Reménytelen vagyok minden tantargy- 2 3 4 5
bol.

48.  Sokat tudok futni megallas nélkiil. 1 2 3 4 5

49. Az irodalom koénnyii szdamomra. 1 2 3 4 5

50. Sziileimmel konnyti beszélni. 1 2 3 4 5

51.  Szeretem a matematikat. 1 2 3 4 5

52.  Tobb baratom van, mint a tobbi gyerek- 1 2 3 4 )
nek.

53.  Osszességében véve sok mindenre 1 2 3 4 5
biiszke lehetek.

54.  Jobban nézek ki, mint a legtobb bara- 1 2 3 4 )
tom.

55. A legtdbb orat elore varom. 1 2 3 4 5

56.  Jo sportold vagyok. 1 2 3 4 5

57. Mindig elére varom a magyar Orat. 1 2 3 4 5

58.  Jol kijovok a sziileimmel. 1 2 3 4 5

59.  J6 vagyok matematikabol. 1 2 3 4 5

60. Népszerl vagyok a korombeli gyerekek 1 2 3 4 5

korében.
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61. Ensemmit sem tudok jol csinlni. 1 2 3 4 )

62. Szép vondsaim vannak. 1 2 3 4 5

63. A legtobb tantargy konnyli szamomra. 1 2 3 4 5

64. Jo vagyok labdadobasban. 1 2 3 4 5

65. Gyilolom az irodalmat. 1 2 3 4 5

66. Sziileim és én gyakran t6ltiink vidam 1 2 3 4 )
perceket egyiitt.

67. A legtobb dolgot ugyanolyan jol meg 1 2 3 4 )
tudom csinalni, mint barki mas.

68. Szivesen oldok meg matematika fel- 1 2 3 4 5
adatokat.

69. A legtobb tarsam kedvel engem. 1 2 3 4 5

70. Masok jo embernek tartanak. 1 2 3 4 5

71. Minden tantargyat kedvelek. 1 2 3 4 5

72.  Sok jo tulajdonsagom van. 1 2 3 4 5

73.  Gyorsan tanulok meg dolgokat iroda- 1 2 3 4 5
lombol.

74.  Ugyanolyan j6 vagyok, mint a tobbi 1 2 3 4 5
ember.

75. Reménytelen vagyok matematikabol. 1 2 3 4 5

76.  Ha valamit csinalok, akkor azt jol 1 2 3 4 5
csinalom.

Mennyire szereted a kovetkezo targyakat? Minden sorban karikazz be egy szamot, ami Kkifejezi a

véleményedet!
Nagyon Nem Ko6z6mbos Szeretem Nagyon
nem szeretem  szeretem szeretem
Matematika 1 2 3 4 5
Nyelvtan 1 2 3 4 5
Irodalom (Olvasés) 1 2 3 4 5
Mennyire vagy elégedett az iskolai teljesitményeiddel?
Nagyon elégedetlen  Elégedetlen  Kozepesen elégedett Elégedett Nagyon elégedett
1 2 3 4 5
Mennyire szeretsz iskolaba jarni?
Egyaltalan nem Kicsit Kozepesen Szeretek Nagyon szeretek
1 2 3 4 5
Milyen osztalyzatod volt most félévkor a kovetkezo targyakbol?
Matematika Nyelvtan Irodalom
Magatartas Szorgalom

Tanulményi atlagod _ ,

Koszonjiik, hogy kitoltotted a kérdoivet!
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2. sz. melléklet

Az énképosszetevok évfolyamok szerinti gyakorisagi eloszlasai
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3. sz. melléklet

Az egydimenzids olvasasi motivacié mérdeszkdze

© 0o N o g Bk~ w D PE
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Valaszvariaciok:

1; nem 2; kicsit / nem mindig / 3; Igen

Szeretek hangosan olvasni.

Biiszke vagyok magamra, amikor befejezek egy konyvet.

Néha csak a borit6 alapjan valasztok konyvet.

Nem tudok mindig a kérdésekre valaszolni, mert nem emlékszem, mit olvastam.
Amikor olyan szd van a szovegben, amit nem értek, atugrom.

Nem szeretek olvasni.

Ha az olvasas kozben kérdéseket kapok, segit a megértésben.

Ha az olvasmény unalmas, nem haladok vele.

Szeretek magamban olvasni.

. A munkafiizet vezetése az olvasas mellett, idopocsékolas.

. Ha tetszik egy konyv, keresek ugyanattol a szerz6tél masik konyvet is.

. Néha az osztalytarsaim javaslata alapjan valasztok olvasnivalot.

. Szeretem, ha a hangosan felolvasnak nekem.

. Meg sem probalok olyan konyvet olvasni, amelyik kicsi betiikkel van irva.
. Sokszor lerajzolom azt, amit olvastam.

. Olyan konyveket szeretek olvasni, amelyekben sok kép van €s kevés szoveg.
. Félek hangosan olvasni.

. Harminc percet olvasni egyfolytaban, ez tul hosszu 1dd.

. Jobban szeretek csoportosan olvasni, a tobbi gyerekkel egyiitt.

. Szeretek beszélgetni arrél, hogy mit olvastam.

. Jobban szeretem, ha filmen lathatom a torténetet, mint elolvasni.

. Magamto6l sosem olvasok, csak ha muszij.

. Szeretnék a legjobb olvasé lenni az osztalyban.

. Ha talalok konyvet, sosem unatkozom.

. A sziileim sokat olvasnak.

. Ha aruhdzban vasarolunk, a konyveket is megnézem.
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4. sz. melléklet

SZEGEDI TUDOMANYEGYETEM

Yo

J'::,-\;_;.

OKTATASELMELETI KUTATOCSOPORT

www.edu.u-szeged.hu/ok

Diagnosztikus mérések fejlesztése

TAMOP 3.1.9/08/01-2009-0001.

g

U; Vs

AZONOSITO:

ELEMI OLVASASKESZSEG

KEPES SZOOLVASAS

Amelyik sz6 jelentése illik a képre, annak sorszamat karikazd be,
amelyik nem, annak sorszamat hazd at!

PELDAK:

Lehet, hogy mind a négy

Lehet, hogy mindet be kell
karikazni. Az is lehet, hogy

szamot at kell huzni.

A Osszeallit
.27 mondani
37 kotelesség
A7 legtdbbet

(5) repll6
(6, lebeg
(7)) repill
(8. bogar

(9 szakall
10) sereg
A4 falu

all

A3 Ulésen
14 megtanit
nyitva
6.) muzsikal

egyet vagy néhanyat kell > ' e
bekarikazni, és a tobbit — A A
at kell huzni. : J

1. légy 4. néveér '7. gyertya 10. kolbasz 13. lobog
2. harom 5. kavics 8. térkép 11. osztaly 14. zaszlo
3. 6t 6. muhely 9. ég 12. szél 15. taj
16. gyonyori 20. kamra 24. kirandulas 28. sofér 32. csengére
17. csap 21. baleset 25. kanna 29. anyuka 33. lépcsbhazi
18. mintha 22. hangos 26. hordd 30. foldje 34. kendd
19. néz 31. toérodlget . Szorzas
36. nehézkesen 40. megtanul 44. doboz 48.
37. megprébal 41. sokszor 45. elharitja 49,
38. unatkozik 42. gyimolcsos 46. mellette 50.
39. megmagyaraz 43. csilingel 47. elmult 51.
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5. sz. melléklet

© FFM, JK, NJ

ELTE Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Kar

Tanulasban akadalyozott gyermekek
értelmi és szocialis készségeinek fejlodése

SZOVEGERTES

Olvasd el figyelmesen a szinlapot, majd valaszolj a kérdésekre!

2009. 6sz

Szegedi Nemzeti Szinhaz
2007. aprilis 17-én 19 orakor

Dés Laszlo - Geszti Péte_;_r — Békeés Pal:
A DZSUNGEL KONYVE

Rudyard Kipling regénye nyoman
Zenés jaték két részben

Maugli:  Gomori Krisztian
Balu: Lé&rincz Zoltan
Sirkan: Szalma Tamas
Csil: Racz Tibor
Bagira: Fekete Gizi
Akela: Borovics Tamas
Ka: Tari Teréz
Tuna: Racz Rita
Buldeo: Szlics Lajos

Kozremiikodik a Szegedi Nemzeti Szinhaz és a Szabadtéri Jatékok tanckara

Rendez6: Bal Jozsef

Koreografus: Ladanyi Andrea Jelmez: Foldi Andrea  Diszlet: Kiss Anna

Zenei vezetd: Kardos Gabor

Jegyek a jegyirodaban vagy a szinhaz pénztaraban valthatok:

hétkoznap: 9 ératél 19 o6raig
hétvégén: 10 6ratdl 18 oraig
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A szinlap alapjan valaszolj a kdvetkez6 kérdésekre!
Hol lesz az el6adas?
a)

Mikor lesz az el6adas?
b)
Mi a darab cime?

c)

Ki a rendez8?
d)
Kinek a regényébdl készllt a zenés m(?

e)

Hany szinet van az el6adas kdzben?

f)

Kinek a szerepét jatssza...
g) Lérincz Zoltan?

h) Fekete Gizi?

S| | hfo (o0 |T|D

irj ,,I” betlt az igaz, ,,H”-t a hamis allitasok mogé! g
C
A szerepl6k a szegedi szinhaz tagjai. d
A darab diszletét és jelmezeit holgyek készitették. €
Az Osszes szerepld férfi.
Az el6adas délel6tt van.
Rudyard Kipling regénye nyoman készilt a zenés jaték.
Dontsd el, lehetséges-e! Huzd ala a helyes valaszt! g
c
1dé6:

Kedden reggel 8 orakor lehet jegyet venni. igen —nem
A pénztar az el6éadas napjan is nyitva van. igen — nem
Szombaton 15 orakor is vehetnek jegyet az érdekl6dok. igen —nem
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Olvasd el a kbvetkezé térténetet, utana valaszolj a kérdésekre!

Az elefant

Szarazfoldi emlds, a ma él6 legnagyobb testi allat.

Kllsejére jellemzé a nagynak mondhato flule és a hosszu,
mozgékony ormanya. Az ormany nem mas, mint a fels6 ajak és az
orr meghosszabbodasa. Ez a testrésze segiti a taplalkozasban és
az ivasban. Atnyalabolja a leveles agakat, letépi és a szajaba teszi.
Naponta tobb mint 200 kg novényi taplalékra van sziksége. Ivaskor
ormanyaval felszivja a vizet és a szajaba fecskendezi.

Fels6 metsz6fogai agyarra alakultak. Nagy testét oszlopszer(
labak tartjak. Bére vastag, majdnem teljesen csupasz. Ha vizet ta-
lal, meghemperedik benne, igy védekezik a kiszaradas ellen. Or-
manyaval locsolja a testet.

A vadonban csordaban él, allandéan vandorol. Jarasa jelleg-
zetes. A fejét allandéan himbalja, ezzel tartja hatalmas testét
egyensulyban.

Hatalmas erejét az ember is kihasznalja. Az indiai elefant jol
szelidithet6. Néhol haziallatnak is tekintik, s a nehezebb munkak
elvégzeéseére hasznaljak (pl. teherhordas).

Hosszu életd allat.
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.| Valaszolja a kdvetkez6 kérdésekre a szoveg alapjan!

a)-b) Milyen az elefant ormanya?

c)-d) Miben segiti az elefantot az ormany?

e) Hany kg néveényi taplalékot képes elfogyasztani naponta?

f) Mivé alakult felsé metszéfoga?

- | T(Q| =D QO |T| D

g) Hogyan védi a bérét a kiszaradastél?

h) Melyik elefant szelidithetd jol?

i) Hogyan tartja egyensulyban testét?

Szamozd be, milyen sorrendben kévetik egymast az alabbi allitasok a szévegben! | iu
Felsé metsz&éfoguk agyarra alakult.
Szarazfoldi eml6s.
Jarasa jellegzetes.

Az indiai elefant jol szelidithetd.

-

A szdveg alapjan valaszolj! Mire hasznalja az ember a szeliditett elefantokat?

a
. (_ Karikazd be) mely tulajdonsagok jellemzik az elefantot! b
A hamis tulajdonsagokat hezd-at! ;
a) nagy testi g) testét sz6r boritja e
b) bére érzékeny h) jellegzetes jarasu f
c¢) vandorlo o i) fule nagy E]
d) vaskos labu ELEFAN ]) husevé allat i
e) rovid életd k) agyara van i
f) bére vastag k
1dé:
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Olvasd el a termékismertetd cimkéket,
majd valaszolj a kérdésekre!

Gyori Edes
Jo Reggelt!
50g

Torokmogyoros és mézes, gabonas om-
|6s keksz.

Osszetevok:

Teljes értékl gabonak  36,6%
(buzaliszt, zabpehely, buzapehely, rozs-
liszt, arpaliszt)

Cukor 13,0%
Novényi zsir, torokm. 3,2%
Csokoladé darabok 3,1%
Méz 2,1%
Buzacsira 1,3%

Hozzaadott vitaminokat tartalmaz!
B1, B2, B6- vitamin

Fénytél védve, szaraz, hivos helyen tar-
tando!

Energiatartalom:
1880 kJ /448 kcal

Min6ségét meqgbrzi:
2008. 08. 31.

Szarmazasi hely: Csehorszag

Sissy
Oszibarackos
joghurt
1509

Gyarto:

Alféldi Tej Ertékesité Kit.
8000 Székesfehérvar
Seregélyes ut 127.

Hutve tarolando!
(0-6 °C kozott)

Fogyaszthato:
2008. 01. 20.

Osszetevék:

Tej, 6szibarackos gyumolcskészitmény,
cukor, joghurt, étkezési keményité.
Zsirtartalom: 2,6%
Gyumolcstartalom:16%

Energiatartalom:
368 kJ /87 kcal
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.| A termékismertet6é cimkék alapjan valaszolj a kdvetkez6 kérdésekre!

a) Melyik termék tartalmaz kulénféle vitaminokat?

b) Melyik terméknek nagyobb a témege?

c) Melyiket egyuk, ha sok energiara van szukséegunk?

d) Melyik terméket kell hit6szekrényben tarolni?

oOlo(T|o

.| Melyik termékért hova kell elutazni, ha a gyarbdl szeretnéd megvasarolni? Z
a) Gyéri Edes Jé Reggelt!
b) Sissy joghurt
.| A termékismerteték szerint meddig lehet fogyasztani a Z
a) Gy6ri Edes Jo Reggelt! kekszet? c
[d6:

b) a Sissy joghurtot?

c) Melyik terméket fogyaszthatjuk el 2008 6szén?
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6. sz. melléklet

SZEGEDI TUDOMANYEGYETEM Diagnosztikus mérések fejlesztése
Q bod TAMOP 3.1.9/08/01-2009-0001.
. g < J ) 5,:"741.,-‘.\@ )\
OKTATASELMELETI KUTATOCSOPORT U MﬂMfyafﬂffzd]
www.edu.u-szeged.hu/ok | Faeseresi o,
AZONOSITO: F/L

Motivacid az olvasas irant — jegyz6konyv /Roévid/

Attitlidok és szocidlis motivumok

1. Szereted gyakorolni az iskolaban az olvasast? 1 2 3 4
2. Szeretsz masokkal beszélgetni arrdl, amit olvastatok? 1 2 3 4
3. Szereted, ha otthon felolvasnak neked? 1 2 3 4
4. Szereted, ha az iskolaban a tanitd néni felolvas nektek? 1 2 3 4
5. Szereted az olvasas orat? 1 2 3 4
6. Szeretsz masoknak felolvasni? 1 2 3 4
7. Szereted az olvasast otthon gyakorolni? 1 2 3 4
8. Szereted, amikor kozdsen olvasol valamit valakivel? 1 2 3 4
9. Szeretsz konyvet kapni ajandékba? 1 2 3 4
Onhatékonysag
10. Mennyit tudnal felolvasni koziiliik? (valos) 1 2 3 4
11. Mennyit tudnal felolvasni koziiliik? (alsz6) 1 2 3 4

Attribuciok
12. Mit gondolsz, miért voltak nehézségeid a ........ sz0 kiolvasaséaval?
a) kiilso, allando
b) belso, valtozo
C) Dbelsd, allando

d) kiils6, valtozo
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13. Mit gondolsz, miért tudtad ilyen ligyesen kiolvasni a tobbi szot?
a) kiils6, allando
b) Dbelso, valtozo
C) belso, allando
d) kiilso, valtozo
14. Azért nem sikeriilt, mert nehéz volt a szo?
15. Vagy azért voltak nehézségeid, mert nem probaltad eléggeé?

16. Azért nem sikeriilt, mert nem vagy elég okos?

N e e
NONNN
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17. Vagy azért, mert nem volt szerencséd?

18. Azert sikeriilt kiolvasni, mert szerencséd volt?
19. Azért mert elég okos vagy hozza?

20. Vagy azért, mert eléggé probaltad?

I
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21. Vagy azért, mert ezt a szot konnyii kiolvasni?
Flow
22. Szereted mikor olvasas oran vagy és egy feladaton dolgozol? _
23. Amikor olvasas 6ran egy feladaton dolgozol, akkor csak a feladatra figyelsz?
24. Az olvasas oran kapott feladatokat akkor is csinalnad, ha nem kellene?
25. Unatkozol olvasas 6ran?
26. Nehezen tudsz figyelni olvasds 6ran?
27. Amikor olvasas 6ran egy feladaton dolgozol,akkor gy érzed, hogy jol megy ?
28. Izgalmas szamodra az olvasés ora ?_
29. Olvasas 6ran szoktad ugy érezni, hogy tavol all téled, amit csinalni kell?
30. Elvezed az olvasas orat?

31. Amikor olvasés 6ran egy feladaton dolgozol, akkor szoktad Gigy érezni, hogy nem ér-
dekel az egész?

32. Nehéznek tartod az olvasas orat?
33. El szokott kalandozni a figyelmed olvasas 6ran?
34. Konnylinek tartod az olvasés orat?

35. Szoktal valami miatt nyugtalan, ideges lenni olvasés 6ran?
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36. Mindig tudod, hogy mit kell csinalni, amikor olvasas 6ran vagy?

37. Amikor olvasas 6ran egy feladaton dolgozol, akkor szoktad ugy érezni, hogy nem tud
lekotni?

38. Faraszt az olvasds ora €s az olvasas orai feladatok?
39. Gyorsan telik az id6, amikor olvasas 6ran vagy?

40. Ugyesnek érzed magad olvasés 6ran?

Erték és énkép

41. Fontos neked, hogy jol tudj olvasni? 1 2 3 4
Miért?

42. J6 olvas6 vagy? 1 2 3 4
Honnan gondolod?

43. Fontosnak tartod az olvasas orakat? 1 2 3 4
Miért?

44. Szerinted fontos, hogy valaki jol megtanuljon olvasni? 1 2 3 4

Miért? Miért fontos/nem fontos?
Célorientacio
Mikor a feladatokon dolgoztal. ..
45. szeretted volna minél jobban megérteni a feladatokat?
46. szeretted volna megmutatni nekem milyen iigyes vagy?
47. azt kivantad barcsak ne kellene megcsinalnod dket?
48. szerettél volna piros pontot kapni?

49. szerettél volna minél tobbet tanulni a feladatokbol, ezért olyan keményen dolgoztal,
ahogy csak tudtal?

50. szeretted gyorsan Osszecsapni, hogy minél kevesebbet kelljen foglalkoznod a felada-
tokkal?

Egyéb:
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7. sz. melléklet
Segédeszkozok az olvasasi motivacido mérésére 2. osztalyosoknak

NEM IGEN

~egydltalan nem” .nhagyon"
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NEM IGEN

1 2 3 4
soha”
Legyviket sem” ,mindig”
Legvaltalan ,mindet”
nem’” ,hagyon”
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8. sz. melléklet

Motivacio az olvasas irant — jegyzokonyv, 2.osztaly
(Sziikséges segédeszkozok: szolista (valos és alszd lista), oszlopdiagram, mosolygos ar-
cok)
“Néhany kérdést fogok feltenni az olvasassal kapcsolatban. Az érdekel, hogy mit gondolnak a
gverekek, amikor olvasnak és az olvasasrol altalaban. Fontos, hogy megértsd, hogy ez nem
dolgozat. Nincsenek jo vagy rossz valaszok. Ezen kiviil azt is tudnod kell, hogy rajtam kiviil
senki mas nem fogja megtudni, hogy mit valaszoltal a kérdésekre. A valaszaid csupan engem
segitenek abban, hogy megértsem VALOJABAN mit gondolsz az olvasdsrol. Ezért is fontos,
hogy oszintén valaszolj a kérdésekre. Rendben? Kezdhetjiik?”
A kérddivtételek felvétele egyénileg torténik. A kutatdsvezeté hangosan olvassa fel a tételeket
a tanuloknak. A vélaszokat négyfoku skalan rogzitjiik.
“Ezek a rajzok segiteni fognak Neked a kérdések megvalaszolasaban (ramutatni a mosolygos
arcok abrajara). Példaul, ha megkérdezem ’szeretsz rajzolni?’, akkor eldszor valaszolj igennel
vagy nemmel. Ha ezt eldontotted, utina mutass rd egy arcocskdara attol fiiggéen, hogy mennyi-
re szeretsz vagy nem szeretsz rajzolni. Ha mindig szeretsz rajzolni, akkor mutass ra erre a na-
gyon mosolygos arcra. Ha csak dltalaban szeretsz, de nem mindig, akkor erre a kicsit mosoly-
gosra. Ha soha nem szeretsz rajzolni, akkor erre a szomoru arcra, ha pedig csak altalaban
nem szeretsz rajzolni, de néha azert igen, akkor erre a kicsit szomorkas arcra mutass ra. Te-
gviink egy probat! ,,Szeretsz rajzolni?” ... Jo. ,,Szeretsz békas szendvicset reggelizni? ”
Ha a gyermek értelmes valaszokat ad, tehat lathatoan érti a valaszadas modjat, akkor Iéphetiink
tovabb a kérddivtételekre. Ha nem, akkor elmodelleziink még néhany valaszadast.
Minta kérdoivtételek:
., Szeretsz focizni?”
., Szeretsz fagyit enni?”
., Szeretsz lekvaros egeret vacsordzni?

Szereted gyakorolni az iskolaban az olvasast?

Szeretsz méasokkal beszélgetni arrol, amit olvastatok?
Szereted, ha otthon felolvasnak neked?

Szereted, ha az iskoldban a tanitd néni felolvas nektek?
Szereted az olvasas orat?

Szeretsz méasoknak felolvasni?

Szereted az olvasast otthon gyakorolni?

Szereted, amikor koz6sen olvasol valamit valakivel?

© ®© N o g &~ w N B
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Szeretsz konyvet kapni ajandékba?

“Mutatok neked néhany szot, amit majd szeretnék, hogy felolvass. Még mielott elkezdenéd
azonban, szeretném, ha elgondolkoznadl azon, hogy szerinted fel tudod-e olvasni ezeket a sza-
vakat. El6szor valaszolj igennel vagy nemmel. Ezutdin ezen a rajzon (oszlopdiagramra mutatni)
mutasd meg nekem, hogy szerinted mennyit tudnal felolvasni? Ha mindet, mutass erre a leQ-
magasabb oszlopra. Ha a legtébbet, de nem mindet tudnad felolvasni, akkor a kicsit alacso-
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nyabbra. Ha csak néhanyat, akkor erre a még alacsonyabbra, és ha szerinted egyet se tudnal
felolvasni, akkor mutass erre a legalacsonyabb oszlopra? Rendben? Kezdhetjiik? ”

., 1tt van néhany szo, amelyek létezo szavak (odaadni a szavak listajat). Mit gondolsz, fel tudnad
Oket olvasni hangosan?

10. Mennyit tudnal felolvasni koziiliik? (valos) 1 2 3 4

., 1tt van néhany szo, amelyek nem létez6 szavak (odaadni a szavak listajat), én talaltam ki oket.
Mit gondolsz, fel tudnad oket olvasni hangosan?

11. Mennyit tudnal felolvasni koziiliik? (alsz6) 1 2 3 4

,Felolvasod nekem a szavakat?”’

., Kdoszonom. Nemrég beszélgettem néhany gyerekkel arrol, hogy miért nehéz szamukra bizo-
nyos szavak kiolvasadsa, és jo néhany okot mondtak. Most gondolj vissza azokra az alkalmak-
ra, amikor egy a ....................-hoz hasonlo szot nem tudtal kiolvasni (ramutatni egy olyan
szora, amivel a tanulonak nehézségei voltak)! Te mit gondolsz, miért volt nehéz kiolvasnod ezt
a szot?”

., Mondok néhany okot, hogy miért nem sikeriilhetett kiolvasni a szot. Hasznald a rajzot a va-
laszadashoz: eldszor valaszolj igennel vagy nemmel, majd mutass ra az egyik oszlopra. Ha
mindig ez volt az oka annak, hogy egy szot nem tudtal kiolvasni, akkor mutass a legnagyobb
oszlopra, ha gyakran, de nem mindig ez volt az oka, akkor a kicsit alacsonyabbra, ha néha ez
volt az ok, akkor a még alacsonyabbra, és ha soha nem emiatt nem tudtal kiolvasni valamit,
akkor a legalacsonyabbra. Rendben? Kezdhetjiik?”

., Koszonom. A gyerekek, akikkel beszélgettem, mondtak néhany otletet azzal kapcsolatban is,
hogy miért kénnyii szamukra bizonyos szavak kiolvasdsa. Most gondolj vissza azokra az alkal-
makra, amikor egy a ... ..............-hoz hasonlo szot konnyen ki tudtal olvasni (ramutatni egy
olyan szora, amit a tanulo kénnyeden felolvasott)! Te mit gondolsz, miért tudtad ilyen iigyesen
kiolvasni ezt a szot? (hagyjuk gondolkozni)

12. Mit gondolsz, miért voltak nehézségeid a ........ sz0 kiolvasasaval?
e) kiils6, allando
f) Dbelso, valtozo
g) belso, allando

h) kiilso, valtozo

13. Mit gondolsz, miért tudtad ilyen {igyesen kiolvasni a tobbi szot?
e) Kkiilso, allando
f) Dbelso, valtozo
g) belso, allando

h) kiilso, valtozo
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Mondok néhany okot, hogy vajon miért sikeriilhetett kiolvasni a szot. Hasznald a rajzot a va-
laszadashoz: eloszor valaszolj igennel vagy nemmel, majd mutass ra az egyik oszlopra. Ha
mindig ez volt az oka annak, hogy egy szot ki tudtal olvasni, akkor mutass a legnagyobb osz-
lopra, ha gyakran, de nem mindig ez volt az oka, akkor a kicsit alacsonyabbra, ha néha ez volt
az ok, akkor a még alacsonyabbra, és ha soha nem emiatt tudtal kiolvasni valamit, akkor a
legalacsonyabbra. Rendben? Kezdhetjiik?”

14.  Azért nem sikeriilt, mert nehéz volt a sz6? 1 2 3 4
15. Vagy azért voltak nehézségeid, mert nem probaltad eléggé? 1 2 3 4
16. Azért nem sikeriilt, mert nem vagy elég okos? 1 2 3 4
17. Vagy azért, mert nem volt szerencséd? 1 2 3 4
18.  Azért sikeriilt kiolvasni, mert szerencséd volt? 1 2 3 4
19.  Azért mert elég okos vagy hozza? 1 2 3 4
20. Vagy azért, mert eléggé probaltad? 1 2 3 4
21. Vagy azért, mert ezt a sz6t konnyl kiolvasni? 1 2 3 4

., Felteszek még néhany kérdést. Ugyanigy hasznald az oszlopos rajzot a valaszadashoz.
Arrol fogok kérdezni, hogy hogy érzed magad olvasds ordn. Elészér dontsd el, hogy szok-
tal-e igy érezni olvasas oran. Valaszolj igennel vagy nemmel. Ezt kévetden, mutass ra egy
oszlopra aszerint, hogy milyen gyakran érzel igy. Ha mindig ugy érzel, ahogy mondom,
akkor mutass a legmagasabb oszlopra, ha dltalaban, de nem mindig, akkor erre az alacso-
nyabb oszlopra. Ha csak néha érzel igy, akkor a még alacsonyabb oszlopra, és ha soha
nem érzel igy, akkor erre a legalacsonyabbra. Rendben? Kezdhetjiik?”

22. Szereted mikor olvasas 6ran vagy és egy feladaton dolgozol?

23. Amikor olvasas oran egy feladaton dolgozol, akkor csak a feladatra fi-
gyelsz?

24, Az olvasas oran kapott feladatokat akkor is csinalnad, ha nem kellene?

25. Unatkozol olvasas 6ran?

26. Nehezen tudsz figyelni olvasas 6ran?

27. Amikor olvasas 6ran egy feladaton dolgozol,akkor tigy érzed, hogy jol
megy ?

28. Izgalmas szdmodra az olvasas ora ?

29. Olvasas oran szoktad ugy érezni, hogy tavol all téled, amit csinalni kell?

30. Elvezed az olvasas 6rat?
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31. Amikor olvasas 6ran egy feladaton dolgozol, akkor szoktad ugy érezni,
hogy nem érdekel az egész?

32. Nehéznek tartod az olvasas orat?

33. El szokott kalandozni a figyelmed olvasas 6ran?

34. Szoktal valami miatt nyugtalan, ideges lenni olvasas 6ran?

35. Koénnytinek tartod az olvasas orat?

36. Mindig tudod, hogy mit kell csinélni, amikor olvasas 6ran vagy?

37. Amikor olvasas 6ran egy feladaton dolgozol, akkor szoktad ugy érezni,
hogy nem tud lekotni?

38. Faraszt az olvasas ora €s az olvasas orai feladatok?

39. Gyorsan telik az 1d6, amikor olvasas 6ran vagy?

40. Ugyesnek érzed magad olvasas 6ran?

’

., Mar csak néhany kérdésem van.’
41. Fontos neked, hogy jol tudj olvasni?
42. Jo6 olvaso vagy?

43. Fontosnak tartod az olvasas orakat?
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44. Szerinted fontos, hogy valaki jol megtanuljon olvasni?

Készonom. Arra is kivancsi vagyok, mi jart a fejedben, mikor a feladatokon dolgoztal,
amiket hoztam. Emlékszel rajuk? Rendben. Megint valaszolj igennel vagy nemmel, majd
attdl fiiggben, hogy mennyire, valassz egy oszlopot.”

Mikor a feladatokon dolgoztdl...
45. szeretted volna minél jobban megérteni a feladatokat?

46. szeretted volna megmutatni nekem milyen iigyes vagy?
47. azt kivantad barcsak ne kellene megcsindlnod dket?
48. szerettél volna piros pontot kapni?

49. szeretted volna megérteni a feladatot, ezért olyan keményen dolgoztal, ahogy csak
tudtal?

50. szeretted volna gyorsan sszecsapni, hogy minél kevesebbet kelljen foglalkoznod
a feladatokkal?
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9.sz.melléklet

Azonosito:
SZEGEDI TUDOMANYEGYETEM Diagnosztikus mérések fejlesztése
Lo TAMOP 3.1.0/08/01-2009-0001.
OKTATASELMELETIKUTATOCSOPORT g- Maﬁmrmj a .
www.edu u-szeged hu/ok | [T s T

Kedves Tanuld!

A Szegedi Tudoményegyetem kutatdasaban veszel részt, melyben altalanos iskolds koru tanuldkat
kérdeziink arrdl, mit gondolnak az olvasdsrol.

Mindvégig gondolj arra, hogy olvasds alatt nem csak konvvek olvasdasdt érijiik, hanem minden olyan
tevékenységet, amely irott szovegek megértését igényli. fgy példaul akkor is olvasol, ha a torténelem
tankonyvet biijod, a netet bongészed vagy épp a mozimiisort nézegeted.

Kiilonbozé allitasokat fogsz olvasni, amelyekrdl el kell dontened, hogy mennvire igazak Rad.
Kériink, hogy vilaszodat a Rad jellemzé szam bekarikazasaval jelezd! A szamok jelentése a
kivetkezo:

1 2 3 4 5
Hamis Toébbnyire hamis |Néha igaz, néha hamis| Tébbnyire igaz Igaz
1. Az olvasas kénnyii szamomra. 1 2345
2. A barataimmal szoktunk azokrél a dolgokrol beszélgetni, amiket olvasunk. 1 2345
3. Elolvasom, amit médsok ajanlanak. 1 2345
4. Barmit megértek, amit elolvasok. 1 2345
5. Mindig értem, amit olvasok. 1 23435
6. Szoktam masoknak olvasnivalot ajanlani. 1 2345
7. Jo6 olvasé vagyok. 1 23 435
8. Batran hozzakezdek egy hosszabb széveg elolvasasahoz is. 1 23435
9. A barataimmal szoktunk olvasnivalot kélesonadni, kiilddzgetni egymasnak. 1 2345
10. Szeretek masokkal beszélgetni arrol, amiket olvastam. 1 2345
11. Ha egy hosszabb szoveget latok, vagy egy hosszabb konyvet
kell elolvasnom, inkabb hozza sem kezdek. 1 345
12. Nekem barmit elég egyszer elolvasnom, és maris értem. 1 2345
13. Szeretek masokkal egyiitt olvasni
vagy olvasashoz kapcsolodo tevékenységeket végezni. 1 23435
14. Eléfordul, hogy azért olvasok el valamit,
hogy masokkal megbeszélhessem, amit olvastam. 1 2345
15. Eléfordult mar Veled, hogy hiiba olvastal el valamit sokadszorra is, mégsem értetted?
1) igen 2) nem
16. Ha igen, mit gondolsz, mi lehetett az oka?
Milyen gyvakran okoztiak a nehézséget a kivetkezo tényezok?
1 2 3 4 5
Soha Ritkan Esetek kb. felében Gyakran Mindig
17. nehéz volt a széveg 1 23 435
18. nem probaltam eléggé 1 23 435
19. nem vagyok elég okos 1 23 435
20. nem volt szerencsém 1 2345
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21. Bizonyara eléfordult mar Veled, hogy egy sziéveget épp csak atfutottal, maris tudtad mirol szol.
Mit gondolsz, mi lehetett az oka?

Milyen gyakran okoztak a sikeredet a kovetkezo tényez6k?

1 2 3 4 5
Soha Ritkian Esetek kb. felében Gyakran Mindig
22. kénnyii volt a szoveg 1 23 45
23. eléggé probaltam 1 23 45
24. elég okos vagyok 1 2345
25. szerencsém volt 1 2345

Az alabbiakban kiilonbozé tevékenységekrdl fogsz olvasni, amelyekrdl el kell dintened, hogy
mennyire szereted azokat csindlni.

1 2 3 4 5
| Egyiltalin nem Kevéssé Néha igen, néha nem Eléggeé Teljes mértékben
Mennyire szeretsz...
26. egy esOs szombati napon torténeteket olvasni? 1 2345
27. szabadidédben olvasni? 1 2345
28. csak ugy sajat oromodre otthon torténetet vagy regényt olvasni? 1 2345
29. irodalom oran olvasni? 1 2345
30. mas orakon (pl. térténelem, biologia dran) olvasni? 1 2345
31. kotelezd olvasmanyt olvasni? 1 23 45
32. magazinokat, képregényeket olvasni? 1 2345
33. irodalom orarol ismert szévegeket olvasni? 1 23 45
34. a tankényveidbol olvasni? 1 2345
35. az Interneten olvasgatni? 1 23 45

Az alabbiakban kiilonbozé allitasokat fogsz olvasni, amelyekrdl el kell dontened, hogy mennvire
értesz veliik egvet. A szamok jelentése az elobbiekkel megegyez6.

36. Az olvasas megtanulasa nagyon fontos, ha valaki j6 tanuld szeretne lenm. 1 2345
37. Ahhoz, hogy valaki sikeres legyen az életben, nem kell 16l olvasnia. 1 23 45

38. Ha valaki jo jegyeket szeretne, nem feltétleniil kell j6l olvasnia. 1 2345

39. Ahhoz, hogy valaki az életben boldoguljon, fontos, hogy jél tudjon olvasni. 1 23 45
40. Az olvasas alapos megtanuldsa segit a felnétt életben. 1 2345

41. Csak az lehet 6 tanulo, aki j0l tud olvasni. 1 23 45

Hamarosan arra kériink, oldj meg néhany olvasas feladatot.
42. Mit gondolsz, hany feladatot tudsz majd helyesen megoldani?
1) Egyet sem.  2) Néhanyat. 3) Felét. 4) Sokat.  5) Mindet.
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Csak az olvasasteszt megolddsa utan tolthetd ki! Azonosito:

Most arra vagyunk kivancsiak, mire gondoltal, mig az olvasas feladatokon dolgoztal.
Az alabbiakban kiilonboz6 allitiasokat fogsz olvasni, amelyekrdl el kell dontened, hogy

mennyvire voltak igazak Rad. A szamok jelentése a kivetkezo:

1 2 3 4
Hamis Tobbnyire hamis|Néha igaz, néha hamis | Tébbnyire igaz

5
Igaz

Mikor a feladatokon dolgoztam...

43. szerettem volna minél jobban megérteni a feladatokat.

44. szerettem volna dicséretet kapni.

45. szerettem volna jobban teljesiteni, mint a tébbiek.

46. szerettem volna minél tébbet tanulni a feladatokbdl.

47. azt kivantam, barcsak ne kellene megesindlnom ¢ket.

48. szerettem volna piros pontot kapni.

49. szerettem volna a tébbieknek megmutatni, hogy milyen okos vagyok.

50. meg akartam csindlni, mert musz4j, és til akartam esni rajta.

51. szerettem volna jobban teljesiteni, mint maskor, hogy bizonyitsak magamnak.

52. szerettem volna megérteni a feladatot,
ezért olyan keményen dolgoztam, ahogy csak tudtam.

53. szerettem volna a leheto legkevesebbet foglalkozni a feladatoklkal.

54. szerettem volna a lehet6 leghamarabb befejezni a feladatokat,
hogy ne kelljen sokat gondolkodni rajtuk.

55. szerettem volna mindenkinek megmutatni., milyen okos vagyok.
56.szerettem volna minél kevesebbet foglalkozni a kérdésekkel.

57. szeretettem volna prébara tenni magam.

Mikor ehhez hasonlé olvasas feladatokon dolgozom, altalaban gy érezem....

59. szeretem az ilyen alkalmakat.

60. belemeriilok abba, amit csinalok.

61. 61 mennek a dolgok.

62. akkor is csinalndm, ha nem kellene.

63. érdektelen szamomra az egész.

64. nem tud lekotni.

65. unalom fog el.

66. erofeszitésembe kertiil, hogy arra 6sszpontositsak, ami éppen torténik.
67. magammal foglalkozom.

68. izgalmas prébatétel szamomra, és élvezem, hogy tudom csindlni, amit kell.
69. tavol all télem, amit csinalni kell.

70. élvezem az élményt és képességeim hasznalatat.

71. nagyok a kovetelmeények, és ez elkeserit.

72. tigyelmem elkalandozik.

73. mivel félkézzel is meg tudom csinélni, unalommal tolt el.

74. 1deges leszek.

75. vilagosan tudom, mit kell tennem.

76. faraszt az egész.

77. az 1d6 észrevétleniil gyorsan szalad.

KOSZONJUK VALASZAID!
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10. sz. melléklet
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SZEGEDI TUDOMANYEGYETEM

Diagnosztikus mérések fejlesztése
TAMOP 3.1.9/08/01-2009-0001.
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Felmérés 2010. 6sz — © J.K, H.K.

AZONOSITO:
SZOVEGERTES
A — valtozat
Az aldbbi menetrend segitségével valaszolj a kérdésekre! b
BEKESCSABA ¢
INDUL ERKEZIK d
- - - - e
Ids Allomas Idé Allomas Idé Allomas 1d8 Allomas
1.56 Bucuresti 5.50 Mezéhegyes | 1.51 Bucuresti 6.11 Vésztd
1.59 Wien 6.30 Kétegyan 1.54 Wien 6.19 Oroshdza
420 Szolnok 6.33 Budapest H4.15 Szolnok 6.24 Mezdhegyes
4.56 Oroshdza 6.38 Szeged 4.54 Lékéshaza 6.27 Arad
5.23 Lokoshaza 6.49 Lékoshdza 5.13 Oroshaza 6.28 Szolnok
5.25 Budapest 727 Budapest 5.15 Mezdhegyes | 7.04 Szeged
5.25 Szalonta 0728 Szeged 5.16 Kétegyan H7.12 Vésztd
H5.26 Szeged 7.30 Oroshaza 5.20 Gyoma 7.12 Gyoma
Jelmagyarazat: vastag betii = gyorsvonat H = hétkdznap O = munkasziineti nap
a) Mikor érkezik vonat KGtegyanbOL? ......ooooiiiiiiii e
b) Vésztorol az elso vonattal érkezve mikor lehet tovabb utazni Budapestre? ...
c) Hova megy az 5.25-kor induld gyorsvonat? ...
d) Honnan indul a hétkoznap 7.12-kotr érkezd vOnat? ...
¢) Mikor indul a legkorabbi vonat OroshAZAra?. ...
Az iskolaban minden tanév végén Osszesitik az érkezett tanulok szamat. Az utolsé hat év adatait az alabbi abra E
szemlélteti.
12 - c
104 d
e
8 -
6 -
4 -
2 <
) ] I

1995. 1996. 1997. 1998. 1999. 2000.

a) Melyik évben €rkezett 10 VETEK? ..ot
b) Hany tanuld érkezett 1997-DENT ... e

¢) Mely években érkezett ugyanannyi gyermek? ...

Egészitsd ki a kivetkezé mondatot!
A legtobb gyermekek ... (d) érkezett az iskoldba. szdimuk azonban az évek fo-
Iyaman (1995-2005) .......coovvivieeeennnns (e).

249



Olvasd el figvelmesen a szdveget, és a S70-
veg alapjdn oldd meg a feladatokat!

Wilbur Smith:
A leopard sététben vadaszik
(részlet)

Nyomban a madarak vészes rikoltozasa
utan, fiilsiketité pofogés-horkantas hangzott
fel. mintha csak gdzmozdony kozeledne,
majd €les reccsenéssel szétvalt a bozot, Cra-
ig pedig megpillanthatta a sévarogva vart
allatot. Hatalmas termeti sziitke orrszarvi
rohant ki az dsvényre. alig harminclépésnyi-
re tdle. hogy tovabbra is felhaborodott. 16-
fogo hangokat hallatva. révidlatod apro sze-
meivel kémlelje hosszu, fényes. kettds szar-
vai kozill, kit is kellene megrohannia.

Mivel tisztaban volt vele, hogy a
gyenge latast vad tizendt [épésnél tavolabb-
1ol nem képes azonositani egy mozdulatlan
emberalakot, raadasul a kénnyi szelld épp
szembefijt vele. Craig alltaban megmere-
vedett, de készen ra, hogy oldalra ugorjék,
ha a szirke hustomeg mégis rarohanna. A
rinocérosz jobbra-balra facsarta a testét, ra-
adasul megdobbentd fiirgeséggel mocorog-
va, mikézben pillanatig sem sziint diihos
dormogése. Craig pedig izgalmaban azt
képzelte: az allat szarvai minden pillanatban
mintha egyre nonének és hegyesebbek len-
nének. Ovatosan zsebében lapuld rugds kése
felé nyult. Az allat, ha nem is latta, meg-
érezte a mozdulatot. és ekkor vagy tiz [épést
tett a mozdulat forrasa fele, igy azutan Craig
szinte hajszalpontosan az allat latotavolsa-
ganak szélére keriilt: innen a tdmadd mér
¢szreveheti; most valdban komollya valt a
veszély.

Rovid csuklémozdulattal magasan el-
hajitotta hat a kést az allat feje folott, az el-
lenfél mogotti €benfaligetbe: a kés hango-
san csattant, amikor az agaknak 1itkozott.

A rinocérosz nyomban megpordiilt a
tengelye koril, és oriasi. sziitke tomegével
rohanni kezdett a zérej iranyaba. A bozdt
ugy nyilt meg eldtte, mintha csak tank ro-
hant volna a siirlibe. aztan az agak suhogasa
¢s patainak diiborgé hangja lassan halkulni
kezdett, amint az orrszarvi folrohant a
domboldalban, majd a gerincen at utat tort
maganak a tilnani lejton, ellenségét keres-
ve. Craig lerogyott az dsvény kellos koze-
pén. és szinte kettégdrnyedve hangos neve-
tésben tort ki, bar hahotdjaban titkon ott
bujkalt a hisztéria.

1. Irj I betiit az igaz, H-t a hamis allitisok elé!

a) A feldithodott orrszarvii kereste az ellenfelét.

b) A kénnyl szelld szembefitjt az orrszarviival.

c) A kés egy ébenfa dgamn csattant hangosan.

d) Craig az dsvény melletti fiire rogyott megkdny-
nyebbiilésében.

(=2l -]

(]

[=N

2. Karikazd be az igaz allitas betiijelét!
Az olvasmanybdl megrudruk, hogy a rinocérosz...
A) jollat.
B) mindig dsvényen kozlekedik.
C) veszélyes az emberre.
D) veszélyben mozdulatlanna dermed.

3. Egészitsd ki a mondatokat a széveg alapjan!
Craig tisztaban volt vele. hogya ..............................
(a) vad harminc 1€épés tavolsagbol nem képes
(b) emberalakot.

(c)

AZONOSITAND €ZY . .evevii e

A rinocérosz megdsbbentd ...

mozog, mikézben folyamatosan .........................

(=l -1

(g}

=%

4. Szamozassal jelold az események helyes idorendjét!

...... Az o6riasi rinocérosz elrohant a zorej iranyéba.

...... Az allat szarvai pillanatél-pillanatra nagyobbnak
tintek.

...... A madarak €les rikoltozassal riasztottak a rinocé-
TOsZt.

...... Az ¢vatosan eldobott kés hangosan csattant egy fa

again.

Craig megpillanthatta a régen vart allatot.

5. Miért nyult Craig a késéért? Karikazd be a helyes
valasz betiijelét!
Azért nyult a késéért, mert ...
A) le akarta sziarni a tamado allatot.
B) azzal akarta a nap fényét a rinocérosz szemeébe
iranyitani, hogy dsszezavarja az éllatot.
C) tudta, hogy ha eldobja, azzal tavolabb iit zajt. és az
orrszarvil abba az iranyba indul.
D) egy fadgat akart levagni. hogy azzal tartsa tavol
magatol a dithds rinocéroszt.

6. Sorold fel a rinocérosz harom tulajdonsagat!

7. Egészitsd ki az alabbi mondatot ugy, hogy Kkifejez-
ze az olvasmany lényegét!
A rinocérosz tamadasatol ugy menekiilhetiink meg.
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11. sz. melléklet

SZEGEDI TUDOMANYEGYETEM Diagnosztikus mérések fejlesztése
““r TAMOP 3.1.9/08/01-2009-0001.
' ; %5 ' g e
OKTATASELMELETI KUTATOCSOPORT A M%,'m,rgzaf L
www_edu u-szeged.hu/ok ‘f ! At Yo

AZONOSITO: Olvasdsvizsgalat 2010

Tisztelt Szulo!

Ezuton tdjékoztatjuk, hogy gyermeke osztalya is kivalasztasra keriilt, hogy részt vegyen a
Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének kutatasaban, mely azt vizsgalja,
hogyan mit gondolnak az altalanos iskolas tanulok az olvasasrol. A felmérés keretén beliil
gyvermeke egy olvasastesztet és egy kérdodivet tolt ki. Azt is szeretnénk azonban megtudni,
hogy On hogyan vélekedik az iskolaval és az olvasassal kapcsolatos kérdésekrdl. Kérjiik,
valaszoljon minden kérdésre, amely nem érinti kellemetleniil. A kérdésekre adott valaszait
bizalmasan kezeljiik. KERJUK, HOGY A KERDOIVET A GYERMEK SZULOJE/GOND-
VISELOJE TOLTSE KI VAGY A SZULOK/GONDVISELOK KOZOSEN! KERJUK,
MINDEN ESETBEN A MEGFELELO SZAM VAGY BETUJEL BEKARIKAZASAVAL
VAGY AZ ADATOK BEIRASAVAL VALASZOLJON!

1. Mieldtt gyermeke elkezdte volna az altaldnos iskolat, milyen gyakran végezte On
vagy valaki mas otthon a kivetkezo tevékenységeket vele egyiitt?

1 2 3 4 5
Soha vagy Félévente Havonta egyszer Hetente egyszer Minden nap
majdnem soha egyszer vagy vagy kétszer vagy kétszer vagy majdnem
) 'kétgzer o minden nap

3

.
wn

a) Felolvastak neki.

(98]
tn

b) Beszélgettek vele arrél, amit olvastak neki.

¢) Fejbdl meséltek neki.

d) Enekeltek neki vagy vele.

e) Abécés jatékokat jatszottak (pl. betiikockakkal).

f) Beszélgettek olyan dolgokrél, amelyeket On olvasott.
g) Szdjatékokat jatszottak (pl. betlifelcserélds).

h) Betiiket vagy szavakat rajzoltak, irtak.

1) Feliratokat, cimkéket olvastak el.

j) Konyvtarat latogattak.

[9%]
h

(95 ]
wn

(Y]
h

(9]
n

(Y]
n

(98]
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h

2. Hany évig jart gyermeke 6vodaba?
1) 3 vagy tdbb mint 3 évig
2) 2 és 3 év kozott
3) 2évig
4) 1 és 2 év kozott
5) 1 évig vagy annal révidebb ideig
6) Nem jart

3. Mennyi idds volt gyermeke, mikor elkezdte az iskolat? gves €s honapos

4. Tudott gyermeke olvasni mielétt elkezdte az iskolat?
a) Ismert néhany bettit
b) Minden betlt ismert
¢) Szavakat olvasott
d) Folyékonyan olvasott
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a)
b)
c)
d)
e)
f)
g)
h)

a)
b)

c)
d)

Hany éves jelenleg gvermeke?

éves és hénapos

Milyen rendszerességgel végzi On vagy valaki mas otthon gyermekével a

kivetkez6 tevékenységeket?

| 2 3
Soha vagy Havonta egyszer
majdnem soha vagy kétszer

Félévente
egyszer vagy

P
Hetente egyszer
vagy kétszer

g

Minden nap
vagy majdnem

kétezer minden nap
Hallgatom, ahogyan gyermekem hangosan olvas. 12345
Beszélgetek vele arrdl, amiket kdzosen olvastunk. 1 23 45
Beszélgetek vele arrdl, amit legutébb egyediil olvasott. 12345
Megbeszélem vele az iskolai olvasmanyokat. 12345
Kozosen olvasunk. 12345
Felolvastatok valamit gyermekemmel (pl. ujsagot, receptet) 12345
Segitek neki az iskolai olvasas feladatokban. 12345
Elmegyiink egyiitt kényvtarba, kényvesboltba. 12345
Mi a véleménye gyermeke iskolajarol?
1 2 3 4 5
Egyaltalan nem Altalaban nem Is-is Altalaban Teljesen
értek egyet értek egyet egyetértek egyetértek
Az iskola tajékoztat engem gyermekem iskolai elémenetelérdl. 12345
Az iskolanak nagyobb erdfeszitést kellene tennie
annak érdekében. hogy tajékoztasson gyermekem elémenetelérél. 1 2 3 4 5
A tanitot/tanarokat érdekli gyermekem tanulményi elémenetele. 123 45
Gyermekem tanitdja/tanarai sokat tesz(nek) azért,
hogy gyermekem jobban olvasson. 1 23 45

Egy atlagos héten altalaban mennyi idét tolt On olvasissal beleértve a konyveket,

hirlapokat, munkajaval kapcsolatos dokumentumokat, Internetes szévegeket?

a) Hetente kevesebb, mint egy drat
b) Hetente 1-5 orat

¢) Hetente 5-10 orat

d) Hetente tobb, mint 10 orat

Amikor otthon van, milyen gvakran olvas sajit 6romére?

a) Minden nap vagy majdnem minden nap
b) Egy héten egyszer vagy kétszer

¢) Havonta egyszer vagy kétszer

d) Soha vagy majdnem soha

10. Nagyjabol hany kényv van az otthonukban?

a) 0-10 d) 101-200
b) 11-25 e) 201-300
¢) 26-100 f) tébb mint 300

252



11.

b)
¢)
d)
e)
f)

[
)

h)

1)

i)
k)

D

n)
0)

P)
Q

12.

2 3 / 5
Egyﬁltallén nem Altaldban nem Is-is Altafﬁban Teljesen
értek egyet értek egyet egyetértek egyetértek
Csak akkor olvasok, ha musz3j. 12345
Szeretek masokkal arrél beszélgetni, amit olvastam. 12345
Szeretem a szabadidémet olvaséassal télteni. 1 2345
Csak informaciészerzés céljabél olvasok. 1 2345
Az olvasas fontos foglalatossag az otthonunkban. 1 2345
Az olvasas alapos megtanulasa alapvetd
fontossagu, ha valaki sikeres szeretne lenni. 12345
Ahhoz, hogy valaki sikereket érjen el az életben,
nem kell feltétleniil jol olvasnia. 12345
Ahhoz. hogy valaki az életben boldoguljon,
fontos, hogy meg is értse, amit olvas. 12345
Fontos szamomra, hogy gyermekem
0 jegyeket szerezzen olvasasbol/irodalombadl. 12345
Fontos szamomra, hogy gyermekem magabiztosan olvasson. 12345
Fontos szamomra, hogy gyermekem
egyike legyen a legjobbaknak olvasasbol/irodalombél. 12345
Fontos szamomra, hogy gyermekem szabadidejében is olvasson. 12345
m) Fontos szamomra, hogy gyermekem megértse, amit olvas. 12345
Fontos szamomra, hogy gyermekem jo olvasonak érezze magat. 12345
Fontos szamomra, hogy gyermekem
megtapasztalja a szabadidds olvasas dromét. 12345
Fontos szamomra, hogy gyermekem maga vélasszon olvasméanyokat.1 2 3 4 5
Fontos szamomra, hogy gyermekem szépirodalmat is olvasson. 12345
Mi a gyermek édesapjanak (neveléapjanak, gvamjanak) és édesanyjanak

13.
14.
15.

Kérjiik, jelolje meg, menyire ért egyet az alabbi kijelentésekkel!

(neveléanyjanak, gyamjanak) a legmagasabb iskolai végzettsége?
Apa Anya

(vagy neveldapa)
nem fejezte be az altalanos iskolat

(vagy nevelGanya)

8 osztaly

szakmunkasképzo

szalkkozépiskola

gimnazium

foiskola

OO O O O
OO O O O i

cgyetem

Gyermeke tanulmainyi atlaga tavaly év végén: ,

Gyermeke osztalyzata magyar irodalombél tavaly év végén:

Gyermeke osztalyzata magyar nyelvbél tavaly év végén: ,

KoOszZONJUK, HOGY KITOLTOTTE A KERDOIVET!
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12. sz. melléklet

Osztaly kodja:

SZEGEDI TUDOMANYEGYETEM Diagnosztikus mérések fejlesztése
Tr__ = TAMOP 3.1.9/08/01-2009-0001.
Lih- —— f»,\ e
OKTATASELMELETI KUTATOCSOPORT i Mﬁﬁ,m,-gzg'f T n
www_edu.u-szeged.hu/ok 1 [ e

TANARI KERDOIV
A felmérésben részt vevé osztaly tanuloi

1. Hany tanuld van a felmérésben részt vevo osztalyban? tanulo

2. Aziskolai év végére Gsszesen hany éve fogja tanitani a felmérésben részt vevo osztalyt?
eve

Tapasztalatai alapjan hogyan jellemezné az osztaly tanuldinak olvasasi szintjét?
1) Tobbségiiké atlagon feliili
2) Tobbségiiké atlagos
3) Tobbségiiké atalagon aluli
4) Nagyon kiilonbozé az olvasas szintjik

d

A KOVETKEZO KERDESEK A FELMERESBEN RESZT VEVO OSZTALYBAN TANULO
TANULOK OLVASASTANITASAHOZ KAPCSOLODNAK

Szamitogép- és konyvtarhasznalat

4. Van-e lehetésége az osztalynak szamitégépet hasznalni?

1) 1gen 2) nem
5. Van-e konyvtar vagy kényvsarok az osztalyteremben?
1) igen 2) nem
Olvasastanitas

6. Fiiggetleniil attol, hogy az érarendben van-e olvasas ora eléirva, hetente altalaban mennyi
1d6t tolt a tanulokkal, amit olvasasfejlesztésre fordit?
Hetente orat

7. Amikor olvasasorat tart. illetve olvasasfeladatot ad fel. milyen gyakran szervezi meg a
tanulok munkajat az alabbiak szerint?

1 2 3 4 5
Soha Ritkan Felerészt Gyakran Mindig
a) Az olvasastanitas frontalis médon folyik. 1 2345
b) Csoportmmunkat végziink, azonos képességii csoportokat alakitok. 1 2345
¢) Csoportmunkat végzink, vegves képességti csoportokat alakitok. 1 2345
d) Egvénre szabott feladatokat adok. 1 2345
e) A tanuldk onalléan dolgoznak elére megadott feladaton. 12345
f) A tanuldk 6nalléan dolgoznak, sajat maguk valasztotta feladaton. 1 23 45
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8. Olvasastanitas, valamint azzal kapcsolatos tevékenységek soran milyen gyakran hasznalja

az alabbi forrasokat?

a)
b)
c)
d)
e)
f)
g)
h)
1)
1)

1 2 3 4
Soha vagy Félévente Havonta Hetente
majdnem soha egyszer vagy egyszer vagy egyszer vagy
kétszer kétszer kétszer

J
Minden nap
vagy majdnem
minden nap

Tankonyvek

Széveggyljtemény vagy olvasdksényv
Munkafiizetek, munkalapok

Gyermek és képes 1ijsagok
Olvasasoktato szamitogépes szoftverek
Internetes szovegek

Gyermekirodalom

Ismeretterjesztd szovegek

Mas tantargyhoz tartozo szévegek
Tanulok altal irt szovegek

tanuldknak az alabbi szévegtipusokat olvasniuk?

b)
¢)
d)
e)
f)

1 2345
1 2345
1 2345
1 2345
1 2345
1 2345
1 2345
1 2345
1 2345
1 2345

Olvasastanitas, valamint azzal kapcsolatos tevékenységek kozben milyen gyakran kell a

1 2 3 4
Soha vagy Félévente Havonta Hetente
majdnem soha egyszer vagy egyszer vagy egyszer vagy
kétszer kétszer kétszer

J
Minden nap
vagy majdnem
minden nap

Torténeteket (pl. meséket, tudomanyos-fantasztikus
torténeteket, detektivtorténeteket)

Hosszabb, fejezetekbdl allo konyveket

Novelldkat, elbeszéléseket

Verseket

Szindarabokat

Embereket, eseményeket. jelenségeket

bemutatd, magyarazé szovegeket (ismeretterjesztok)
Hasznalati utasitasokat és kézikonyveket,

amelyek a dolgok miikédését mutatjak be (pl. jatékszabaly)
Abrakat, diagramokat, grafikonokat

Egyéb nem folyamatos szévegeket

(pl. meghivok, hirdetések. képregények)
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10. Olvasastanitas, valamint azzal kapcsolatos tevékenységek kézben milyen gyakran végzi
On az alabbi tevékenységeket?

1 2 3 4 5
Soha vagy Félévente Havonta egyszer | Hetente egyszer Minden nap
majdnem soha egyszer vagy vagy kétszer vagy kétszer vagy majdnem
kétszer minden nap
a) Felolvas az osztalynak. 12345
b) Megkéri a tanuldkat, hogy olvassanak fel az osztalynak. 12345
¢) Megkéri a tanuldkat, hogy kis csoportokban olvassanak fel egymasnak. 1 2 3 4 5
d) Megkéri a tanuldkat, hogy magukban, néman olvassanak. 12345
e) A tanulokat sajat kérdéseik megfogalmazasara,
azokkal kapcsolatos gyiijtémunkara 6szténzi. 12345
f) Megmutat, megtanit killonb6z6 olvasasi stratégiakat.
(pl. gyorsolvasas/atolvasas, onfigyelés) 12345

11. Az alabbi allitasok koziil melyik fejezi ki a legjobban azt, ahogyan On az
olvasastanitashoz hasznalt szovegeket a kiilonb6zd olvasasi szinteken alkalmazza?
Valasszon egyet a felsoroltak koziil!

1) Ugyanazokat a szovegeket haszndlom minden tanuléndl, és a tanulok ugyanolyan
sebességgel dolgoznak.

2) Ugyanazokat a szovegeket hasznalom minden tanulénal, de a tanulok kiilonb6zé
sebességgel dolgoznak.

3) Kiilonbozo szovegeket hasznalok a kiilonbozo szinteken allé tanuldkkal, de a tanulok
ugyanolyan sebességgel dolgoznak.

4) Kiilonboz6 szovegeket hasznalok a kiilonb6z6 szinteken allo tanulokkal, és a tanuldk
kilonbozo sebességgel dolgoznak.

12. Miutan a tanulok elolvastak egy szoveget, milyven gyakran kéri 6ket az alabbiakra?

1 2 3 4 5
Soha vagy Félévente Havonta egyszer | Hetente egyszer Minden nap
majdnem soha egyszer vagy vagy kétszer vagy kétszer vagy majdnem
kétszer minden nap
a) Irasban valaszoljanak az olvasottakkal kapcsolatos kérdésekre. 1 2345
b) Alkossanak széveget arrol vagy azzal kapcesolatban, amit olvastak. 1 2345
¢) Szdéban valaszoljanak kérdésekre. 1 2345
d) Beszéljék meg egymassal az olvasottakat. 1 2345
e) Egyvénileg tervezzenek és készitsenek el valamit azzal
kapcsolatban, amit olvastak (pl. rajz, képzémivészeti targy). 12345
f) Csoportban tervezzenek és készitsenek el valamit azzal
kapcsolatban, amit olvastak (pl. szindarab). 12345
g) Vitazzanak azzal kapcsolatban, amit olvastak. 12345
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AKOVETKEZO KERDESEK NEM CSAK A FELMERESBEN RESZT VEVO OSZTALYBAN
TANULO TANULOK OLVASASTANITASAHOZ KAPCSOLODNAK

Az olvasasrol
13. Hogyan definialnd On az olvasast?

Olvasasi motivacio
14. Kérjiik, jelélje meg, menyire ért egyet az alabbi kijelentésekkel!

1 2 3 4 5
Egyaltalan nem | Altaldban nem Is-1s Altalaban Teljesen
értek egyet értek egyet egyetértek egyetértek

Fontos szamomra, hogy tanuléim...
a) ...torekedjenek arra. hogy

]6 jegveket szerezzenek olvasasbol/irodalombol. 12345
b) ..magabiztosan olvassanak. 1 345
c) ..arra torekedjenek, hogy
a legjobbak legyenek olvasasbdl/irodalombol. 12345
d) ...szabadidejiikben is olvassanak. 1 2345
e) ..megértsék, amit olvasnak. 1 2345
f) ..j6 olvasonak érezzék magukat. 1 2345
g) ...megtapasztaljak a szabadid6s olvasas dromeét. 12345
h) ..maguk valasszanak olvasmanyokat. 1 2345
1) ...olvassanak szépirodalmat. 1 2345
j) ...mds tantargyak szovegeit is hatékonyan olvassak. 1 2345
k) ...fontosnak tartsédk az olvasast. 1 2345
1) ...ahétkéznapi életben is hasznalni tudjak olvasasi képességiiket. 1 2345

ONNEL KAPCSOLATOS KERDESEK

15. Ezt a tanévet is beleszamitva, 6sszesen hany éve tanit?
éve
16. Hany éves On?
1) 25 évesnél fiatalabb
2) 25-29 éves
3) 30-39 éves
4) 40-49 éves
5) 50-59 éves
6) 60 éves vagy idOsebb

17. On né vagy férfi?
1) férfi 2) no

KOsZONJUK, HOGY KITOLTOTTE A KERDOIVET!
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13. sz. melléklet

Elozetes kategoriarendszer a masodikos interjuk elemzéséhez

1. Olvasas(-tanulas) szubjektiv értéke (subjective value), célok

“Fontos neked, hogy jol tudj olvasni? Miért?”

= tarsas célok, tarsas megfelelés miatt (teljesitménycél)
o sziil6k miatt (szubj_szulo)
anydnak szeretnék minél jobb jegyeket hazavinni
o osztalytarsak miatt (szubj oszttars)
az osztalytarsaim ne nevessenek ki
o tandr személye miatt (szubj_tanar)
Hogy megdicsérjen Judit néni
= egyeéni célok miatt (személyes cél):
o rovidtava célok (szubj_rovid)
nekem ugyis lesz egy testvéerem, hogy tudjak neki felolvasni a
mesekonyvembol.
o hosszutava célok (szubj_hosszu)
mert ha felnott leszek, akkor a dolgozdshoz is tudnom kell olvasni.
Hat az életben is , meg olvasas nélkiil nincs is nagyon élet.
Azért hogy megtanuljak olvasni, és el tudjam majd a csaladomat tartani,
tudjak dolgozni. Mert az dllatorvoshoz is nagyon sokat kell dolgozni.
= ¢lvezet miatt (szubj_elv)
mert szeretek olvasni
= praktikus célok miatt (szubj_prakt)
Hat, mert ha valami rosszul van, akkor ki van irva a tablara, hogy oda tilos
menni.
= afejlodés érzése miatt (elsajatitasi cél) (szubj fejl)
Hat mert még elsében nem tudtam annyira, nem ismertem a betiiket, de
most mar folyékonyan jonnek ki a szambol a nem ismert szavak.

2. Olvasas énkép, az énkép forrasa

,»J0 olvasé vagy? Mibdl gondolod?”

= fontos masik visszajelzése
o szl (enkep szulo)
Mert, hogy anya is dicsér
o tandr (enkep_ tanar)
Mert tanito néni megmondta, hogy ha gyakorolok sokat, akkor majd talan jol
meqy az olvasds. Es gyakoroltam most sokat, és jol megy most.
= jegyek (enkep_jegyek)
Mert amikor olvastunk otést kaptam ra.
= sajat, egyéni viszonyitas
o tarsas 0sszehasonlitds, normativ viszonyitas (enkep norm)
Onnan, hogy a Zsoltihoz egy kicsit kézel vagyok. Zsolti, az is egy jo
olvaso.
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o ajo olvaso jellemzdinek, kritériumoknak valdé megfelelés (enkep krit)

neha az olvasasomban vannak hibaim

néha nem tudom kiolvasni a betiiket
akadozva olvasok...

Hat mondjuk.... folyékonyan olvasok.
erofeszitéssel vald azonositas (enkep_erofesz)
mert sokat olvasok, gyakorolok

3. Az olvasas(-tanulas) objektiv értéke, hasznalhatosaga (utility value)

»Szerinted fontos, hogy valaki jol megtanuljon olvasni? Miért?”’

rovid tava célok elérése(obj rovid)

iskolai
Hat azért, hogy nehogy egyes legyen az olvasas.
Hogy ne kapjon fekete pontot.

o csaladi

hosszu tavu célok elérése
o munka vilagaval kapcsolatos (obj hosszmunka)

Azért, mert példaul, ha dolgozunk és ad valaki nekiink egy papirt és egy
fél ora mulva visszajon érte és nem tudjuk kiolvasni, akkor nem tudjuk,
hogy mirol van szo benne. Ezért is fontos megtanulni.

Azeért, mert, ha nagyok lesziink akkor, akkor majd példaul akkor 6 6, ha
elébe raknanak egy konyvet, vagy ha szinész szeretnénk lenni, akkor azt
a produkciot nem tudnank elolvasni,megtanulni, ha nem tudnank olvas-
ni.

tanulasi, tovabbtanulasi (obj hossztanul)

mert a gimiben nem lesz sok idénk elolvasni a felméréseket, meg a
dogakat.

csaladi (obj_hosszcsalad)

Hat azért, hogy aztan példaul, ha olvasni kell a gyerekének egy konyvet,
akkor ne ugy olvassa példaul, hogy amikor eleredt az eso, ne ugy olvas-
sa, hogy e-1-e-r-e-d-t-a-z-e s-6 /lassan mondja/, hanem ugy, hogy eleredt
az eso /hangsulyoz/

sajat képességek, tudas fejlesztése (obj tudas)

Hogy felnéttkoromban ne legyek buta

Mert akkor megismer mindent, allatokat meg természetet.
Mert akkor okos lesz.

mindennapi élethez, praktikus célok (obj prakt)

Hat, hogy el tudja olvasni, hogy ott mit lehet venni és mit nem szabad csinadlni
Mert ha valahova elmennek, és nem tudjik, hogy kell visszajonni, akkor el tud-
jak olvasni, hogy merre van.

¢lményszerzésre (obj elmeny)
Mert olvasni jo.
Azért, mert, ha nem tud olvasni, nem tudja élvezni a kényveket.
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14. sz. melléklet

Olvasas és olvasasi motivacio kérdoiv
(az online kérdb6iv alapjan)

Kedves Hallgato! Kedves Kolléga!

Az alabbi kérdoivvel pedagogusok, valamint pedagogusjeloltek olvasas-szévegértéssel, olvasasi motivacioval
és ezek fejlesztesével kapcsolatos vélekedéseit vizsgaljuk. Kerjiik, a kérdésekre minden esetben a megfelelo
szam bekarikazdasaval vagy az adatok, definiciok beirdasaval valaszoljon.
Az olvasasrol

1. Hogyan definidlna On az olvasast?

AZ OlVASAST MOTIVACIO. . oo et eee ettt ettt e e e e e e e

Olvasasi motivacio
2. Hogyan definidlnd On az olvasasi motivaciot? Hogyan jellemezné az olvasds irant mo-
tivalt tanulot?

3. On szerint milyen médszerekkel célszer(i az olvasés iranti motivéaciot fejleszteni?

1 2 3 4
Egyaltalan nem Altalaban nem Is-is
értek egyet értek egyet értek

5

tek

Altalaban egyet- | Teljesen egyetér-

Megfeleld célok kitiizésével (az olvasas eszkdz valamely cél elérésében)

Az ¢életszerliség erdsitésével (pl. életszerli szovegekkel, életszerii helyzetekkel)

A tanul6i autonémia tamogatasaval (pl. szabad szovegmegvalasztassal)
Erdekes szovegekkel

Olvasasi stratégiak tanitasaval (pl. gyorsolvasas, atolvasas)

A kollaboracio lehetdségének biztositasaval (pl. csoportmunka)

A jutalmazas és az értékelés eszkozeivel és modjaival (pl. osztalyozas)
Naponta torténd olvastatassal

Konyvjegyzék ajanlasaval

Mivek szerzdinek megismertetésével, életiitjuk elemzésével
Eletkornak megfelelé irodalmak olvastatasaval

Konyvtarlatogatassal

m) Sajat osztalytermi konyvtar létrehozasaval

n)
0)
p)
q)
r
s)
t)

Koényvbemutatokkal (pl. ahol a tanulok ajanlanak konyveket egymasnak)
Az informécios-kommunikdacioés technologiak bekapcsolasaval

Mesék, torténetek, narrativak olvastatasaval

Valtozatos miifaji szovegek olvastatasaval

Az erb6feszités jutalmazasaval

A legjobbak kiemelésével, dicsérésével

A j6 teljesitmény jutalmazasaval
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