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BEVEZETÉS 

A 21. század tanuló társadalma számára nélkülözhetetlenné vált az olvasási képesség meg-

felelő fejlettségének biztosítása. Az olvasás funkciója és jelentősége a társadalomban és az 

iskolában is átértékelődött: az élethosszig tartó (life-long) és az élet minden területére kiter-

jedő (life-wide) tanulás egyik alapfeltételeként jelenik meg, ezáltal fejlesztése az iskola 

egyik legfontosabb feladatává vált (OECD, 2006).  

Az olvasás tágabb értelemben nem csupán az írott szövegek dekódolása és megér-

tése, hanem magában foglalja az olvasás iránti igényt, az abban való elmélyülés képességét 

és a mindezt lehetővé tevő olvasási motívumok sokaságát. A nemzetközi felmérések értel-

mezése szerint az olvasás az írott szövegek megértésének, használatának, a rájuk való ref-

lexiónak a képessége, valamint a bennük való elmélyedés igénye abból a célból, hogy az 

egyén elérje személyes céljait, fejlessze tudását, képességeit és részt vegyen a társadalom-

ban (OECD, 2009). Az elmélyülés igénye ebben az értelemben az olvasás iránti motivált-

ságra utal és egy sor affektív és viselkedéses jellemzőt foglal magában (Mullis, Kennedy, 

Martin és Sainsbury, 2006; OECD, 2009).  

Az egyén olvasás iránt mutatott érdeklődése, olvasás iránti attitűdjei és az olvasás-

sal töltött idő mennyisége szoros összefüggésben áll a szövegértésével (Cox és Guthrie, 

2001). Minél motiváltabb valaki az olvasás iránt, annál több időt fog azzal tölteni, amely a 

gyakorlási lehetőségek számának növekedését nyújtja számára. Az ilyen jellegű egyéni 

gyakorlás végső soron akár a többéves iskolai tanulást (Guthrie és Wigfield, 2000) vagy a 

szocioökonómiai helyzetből eredő hátrányokat is kompenzálhatja (Kirsch, deJong, 

Lafontaine, McQueen, Mendelovits és Monseur, 2002). A motívum- és képességrendszer 

szorosan összefonódva működik (Józsa, 2005), a képességfejlesztés mellett így az olvasás 

iránti motiváltság alakítása is az iskola alapvető feladata. Annál is inkább, mivel az olvasá-

si képesség fejlettsége és az olvasási motiváció között a kutatások aszimmetrikus kapcsola-

tot tártak fel, ahol a motiváció jó előrejelzője a képesség fejlettségének, azonban a jó olva-

sók nem feltétlenül motiváltak az olvasásra (Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks, Humenick és 

Littles, 2006; Viljaranta, Lerkkanen, Poikkeus, Aunola és Nurmi, 2008). Így a hosszú távú 

elköteleződés kialakítása, az olvasóvá nevelés érdekében így elengedhetetlen az olvasásra 

késztető belső eredetű, pszichikai mozgatóerők kialakítása és fejlesztése. 

A nemzetközi és a hazai nagymintás vizsgálatok rámutattak arra, hogy a hazai tanu-

lók olvasási teljesítménye nem felel meg a 21. század által támasztott követelményeknek 

(Csíkos, 2006; Horváth, 1994, 1996; Vári, 1997, 2003). A hazai tizenöt éves tanulók olva-

sás-szövegértés teljesítménye a 2000-es PISA (Programme for International Student 

Assessment) méréseken a részt vevő országok átlagától elmaradt (Vári, 2003), és bár a 

2009-es évre relatív javulást tapasztaltak az eredményeket illetően (ennek egyik oka a részt 

vevő országok körét illető bővülésnek), az eredmények még mindig nem megnyugtatóak.  

A nemzetközi vizsgálatok az olvasás-szövegértés teljesítmény mellett több esetben 

az azt befolyásoló affektív, ezen belül pedig motivációs jellemzőket is vizsgálták (Kirsch, 

deJong, Lafontaine, McQueen, Mendelovits és Monseur, 2002). E vizsgálatok eredményei 

szintén a hazai tanulók lemaradásáról számolnak be. Míg az olvasásteljesítmény tekinteté-

ben élen járó országok, például Finnország, olvasási motivációs mutatói az átlagnál szintén 

szignifikánsan jobbak, addig Magyarországon a tanulók motivációs meggyőződései az 
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átlagtól negatívabb irányba térnek el. Az IEA (International Association for Evaluation of 

Educational Achievement) 1990–91-ben zajlott olvasásmérése szerint például a hazai tanu-

lók inkább rossz olvasóknak látják magukat (Csíkos, 2006). A 2000-es PISA-vizsgálat arra 

mutatott rá, hogy a magyar tizenöt éves tanulók az OECD-országok átlagához képest ke-

vésbé érdeklődnek az olvasás iránt, valamint kevésbé tartják hatékonynak saját olvasási 

képességüket (Artelt, Baumert, Julius-Mc-Elvany és Peschar, 2003). A negyedikes korosz-

tályt vizsgáló PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) eredményei az 

előzőeknél valamivel kedvezőbb képet mutat az olvasási motívumok területén: a hazai 

negyedik osztályos tanulók olvasás énképe és olvasás iránti attitűdje is átlagos (Balázsi, 

Balkányi, Felvégi és Szabó, 2007). 

A nemzetközi rendszerszintű mérések hatására egyre nagyobb figyelem fordult ha-

zánkban is az olvasási képesség fejlettségének vizsgálatára, fejlesztési lehetőségeinek feltá-

rására (lásd például Józsa, 2006). Ugyanakkor kevés vizsgálat irányul az olvasási képesség 

fejlődésének motivációs hátterére. Annak feltárására, hogy milyen a hazai tanulók viszo-

nya az olvasáshoz, mit és mennyire szeretnek olvasni, miért olvasnak, hogyan látják saját 

olvasási képességüket és iskolai teljesítményüket, és hogy minderre milyen háttértényezők 

vannak hatással. Számos hazai kutató és szakértő hívja fel a figyelmet a tanulók olvasási 

motivációjának fejlesztési lehetőségére és fontosságára (Adamikné, 2006; Cs. Czachesz, 

1999; Nagy, 2006), azonban empirikus kutatások alig születtek a témában.  

Mind a hazai, mind az általunk ismert nemzetközi olvasásimotiváció-kutatások az 

olvasási motiváció egy-egy aspektusát ragadják meg, például az olvasási énképet (PIRLS, 

2006; PISA 2000) vagy az olvasás élvezetét (PISA, 2009). Nem ismerünk olyan kutatást, 

amely a tanulási motiváció jól megalapozott elméleteiből kiindulva az olvasási motivációt 

vagy annak egyszerre több összetevőjét és ezek kapcsolatát átfogóan vizsgálta volna.  

A jelen dolgozat által bemutatott kutatás célja, hogy átfogó képet kapjunk a hazai 

8–14 éves tanulók olvasási motívumairól, azok kapcsolatáról, alakulásáról és olvasási tel-

jesítménnyel való összefüggéséről. Sem a hazai sem pedig a nemzetközi szakirodalom nem 

rendelkezik az olvasási motiváció egy általánosan elfogadott, empirikusan alátámasztott 

modelljével, ezért első lépésként az olvasásban szerepet játszó motívumok összegyűjtésére 

és egy olvasási motiváció modell megalkotására van szükség. Ezt követően célunk egy 

olyan olvasási motivációt vizsgáló mérőeszközcsalád kidolgozása, amely a szakirodalom 

által azonosított motívumokat 8–14 éves kor között vizsgálja. 

Empirikus kutatásunkban a szakirodalmi feltárás által azonosított olvasási motívu-

mokat az általános iskola második, negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyamán strukturált 

és félig strukturált interjúkkal, valamint kérdőíves módszerrel vizsgáltuk. Célunk, hogy 

részletes, ugyanakkor átfogó képet nyerjünk az olvasás motívumainak fejlettségéről az 

olvasástanulás kezdeti fázisától az általános iskola végéig. Az egyes motívumok fejlettség-

ét külön-külön és a motívumrendszer felépülését, a motívumok egymással való összefüg-

géseit is vizsgáljuk. Áttekintjük az olvasási motívumok rendszerének alakulását az általá-

nos iskolai évek alatt. Megvizsgáljuk az olvasási motívumok összefüggéseit az olvasási 

készség és képesség fejlettségével, valamint több háttértényezővel (például a családi háttér, 

nem, eltérő értelmi fejlődés). A családi és az iskolai kontextus egyes jellemzőinek hatását 

részletesen is tárgyaljuk. Végül egy leendő és gyakorló pedagógusokkal végzett kérdőíves 

vizsgálat eredményeit mutatjuk be, ami a populáció olvasásfejlesztéssel és olvasási moti-

vációval kapcsolatos nézeteire és meggyőződéseire világít rá. 
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A dolgozat első nagyobb fejezetében a kutatás alapjául szolgáló elméleti áttekintés 

a tanulási és az olvasási motiváció nemzetközi szakirodalmának elemzésével felvázolja 

azokat az irányvonalakat és elméleti kereteket, amelyek mentén az olvasási motiváció, 

mint az olvasási tevékenység megindítója és fenntartója operacionalizálhatóvá válhat. Ku-

tatásunk elméleti hátterét egyrészt a tanulási motiváció elméletei, másrészt az olvasási mo-

tiváció nemzetközi vizsgálati koncepciói és eredményei, harmadrészt az olvasáskutatások 

adják. Ennek megfelelően a szakirodalmi áttekintés első részében a humán motiváció majs 

a tanulási motiváció különböző elméleteit vázoljuk fel, azokat az elméleteket, amelyek az 

tanulásban szerepet játszott motívumokat először azonosították. Bemutatjuk a motiváció 

területspecifikus értelmezését, mely megközelítés vizsgálódásunk alapjául szolgál.  

Az értekezés következő fejezetében áttekintjük az olvasás válságának nevezett je-

lenséget, mely az olvasási motiváció különböző értelmezéseit hívta életre. Kitérünk az ol-

vasási képesség fejlődésére, ezen belül az olvasási motiváció szerepére. Ezt követően az 

olvasási tevékenység megindítását és fenntartását szolgáló motívumok rendszerét vázoljuk 

fel, majd az olvasási motiváció mint komplex egész modelljeit tárgyaljuk. Áttekintjük az 

olvasási motiváció és az olvasási képesség összefüggéseit vizsgáló kutatási eredményeket, 

rámutatva a szakirodalom ellentmondásaira is. Kitérünk azokra a tényezőkre, amelyek a 

motívumok fejlődésében és aktiválásában szerepet játszhatnak, megvizsgáljuk az olvasási 

képesség és motiváció fejlődésének kontextusait, illetve a különböző szövegtípusok jel-

lemzőit. Bemutatjuk az olvasási motiváció osztálytermi vizsgálatának és fejlesztésének 

lehetőségeit, a gyakorlat számára releváns ajánlásokat fogalmazunk meg. 

Az empirikus rész a kutatás céljának és koncepciójának bemutatásával kezdődik. 

Az ezt követő első és második fejezet a központi kutatást megelőző két empirikus kutatá-

sunkat ismerteti, melyek közül az első egyetlen olvasási motívumra, az olvasási énképre 

fókuszál, a második az olvasási motiváció egydimenziós mérésére tesz kísérletet. A köz-

ponti empirikus kutatás célját, koncepcióját a harmadik fejezet tárgyalja, eredményeit a 

mérési koncepciónak megfelelően a negyedik fejezet két alfejezetében tárgyaljuk. Ennek 

megfelelően a negyedik fejezet első része a második osztályos tanulók olvasási motívuma-

inak jellemzőit mutatja be az interjúk alapján, a második rész a felsőbb évfolyamok olvasá-

si motívumainak jellemzőjét, teljesítménnyel és képességfejlettséggel való összefüggését 

veszi sorra. A családi háttér hatását és a nemek közötti különbségeket a másodikos mintán 

és a felsőbb évfolyamok esetében is tárgyaljuk.  

A központi empirikus kutatás eredményeit bemutató utolsó fejezet a motívumok 

fejlődésének kontextusait jellemzi. Kitér az otthoni és az iskolai fejlesztés módszereire és 

eszközeire, a szülők és a pedagógusok által közvetített elvárásokra, valamint ezek össze-

függéseire a tanulók olvasási motívumainak jellemzőivel. A dolgozat utolsó, hatodik feje-

zete egy kiegészítő kvantitatív vizsgálat eredményeit tárgyalja, melynek keretén belül le-

endő és gyakorló pedagógusok olvasással és olvasási motivációval kapcsolatos meggyőző-

déseit vizsgáltuk.  

Az empirikus rész minden fejezetét részösszefoglalással zárjuk, melyben a legfőbb 

eredményeket és a következtetéseket tárgyaljuk. A dolgozat utolsó előtti fejezete a teljes 

kutatás – beleértve a két pilot mérést, a központi kutatást és a kiegészítő vizsgálatot is – 

eredményeit összegzi. Az utolsó fejezetben az eredmények felhasználási lehetőségeit tár-

gyaljuk, és további kutatási feladatokat fogalmazunk meg. 

 A fejezetek közül néhánynak egy-egy korábban önállóan vagy másokkal megírt 

tanulmány az alapja. Az énkép és a tanulmányi eredményesség nemzetközi kutatásáról írt 
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szakirodalmi áttekintésem az Iskolakultúra Online folyóiratban került közlésre (Szenczi, 

2008). Az olvasási motiváció nemzetközi kutatási irányairól, modelljeiről a Magyar Peda-

gógiában jelent meg tanulmányom (Szenczi, 2010). A tanulásban akadályozottság fogal-

mát, nemzetközi és hazai diagnosztikáját Fejes József Balázzsal közös tanulmányunkban 

elemeztük, mely a Gyógypedagógiai Szemlében jelent meg (Fejes és Szenczi, 2010). A 

tanulási motiváció innovatív mérési lehetőségeiről pedig Józsa Krisztiánnal és Hricsovinyi 

Juliannával írtunk (Józsa, Szenczi és Hricsovinyi, 2011) egy szerkesztett kötetben (Csapó 

és Zsolnai, 2011).  

A dolgozat tartalmazza továbbá azokat az eredményeket is, amelyeket korábban 

egy-egy konferencia-előadás keretében már közöltünk. Az olvasási énképpel kapcsolatos 

eredményeinket az Országos Neveléstudományi Konferenciák és a Pedagógiai Értékelési 

Konferenciák alkalmaival mutattuk be (Szenczi és Józsa, 2008, 2009), a tanulásban akadá-

lyozott és többségi tanulók olvasási motivációjáról a 12th International Conference on 

Motivation nemzetközi konferencián számoltunk be (Kelemen, Józsa és Szenczi, 2010). A 

központi mérést megelőző pilot vizsgálat tanulságairól beszéltem a X. Országos Neveléstu-

dományi Konferencián és a European Association on Research on Learning and 

Instruction által szervezett JURE konferencián (Szenczi, 2011a). A IX. Pedagógiai Értéke-

lési Konferencia alkalmával a kiegészítő vizsgálat eredményeit és tanulságait elemeztem 

(Szenczi, 2011b), a X. Pedagógiai Értékelési Konferencián pedig a központi mérés során 

felvett tanulói interjúk elemzését mutattam be (Szenczi, 2012). 
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I. ELMÉLETI HÁTTÉR 

1. Motiváció és tanulási motiváció 
 

A motiváció szó latin gyökere a „movere”, magyarul „mozogni” (Józsa, 2007). A motivá-

ció kifejezés így a cselekvés hátterében álló mozgatórugókra, késztető erőkre utal. Nagy 

(2000) a motiváció folyamatát négy lépésben írja le, melyek alapja az érdekértékelés. Az 

érdekértékelés kognitív folyamat, melynek eredményeképp döntés születik arról, hogy lét-

rejöjjön-e aktivitás. Az első lépés egy kiindulási feltételrendszer, egy külső vagy belső in-

ger, amit észlelünk. Amennyiben ez az inger érdekértékelésre késztet, motivátorrá válik, és 

elkezdődik a második fázisban az érdekértékelés. Ennek során döntés születik arról, hogy a 

tényleges vagy várható állapotváltozás előnyös vagy hátrányos-e az egyén számára. Az 

érdekértékelési döntés viszonyítási alapja mindig valamely motívum. A harmadik lépés a 

döntés jelzését, a negyedik pedig az aktivitásra késztetést takarja. Ha például látunk egy 

tányért tele a kedvenc ételeinkkel (motivátor), elkezdjük értékelni, hogy vajon az elfo-

gyasztása (aktivitás) pozitív jóllakottság-érzetet (előnyös állapotváltozás) vagy negatív 

telítettség-érzetet (hátrányos állapotváltozás) okozna-e számunkra. Ami alapján ezt eldönt-

jük, az az éhségünk (motívum). Ha már így is tele vagyunk, akkor negatív változást hozna 

jelenlegi állapotunkhoz képest az étkezés, így valószínűleg nem fogunk nekilátni. Ha 

azonban éhesek vagyunk, az előnyös állapotváltozás érdekében elfogyasztjuk az ételt. Az 

egzisztenciális jelentőségű biológiai motívumok mellett számos egyéb motívumfajta is 

létezik, például az érdekértékelés alapjául szolgálhatnak öröklött hajlamaink, tanult szoká-

saink, meggyőződéseink és adoptált értékeink.  

Az emberi motívumok egy része veleszületett alapokkal bír és már a fejlődés korai 

szakaszában működőképes. Ilyenek például a homeosztázis fenntartására szolgáló biológiai 

motívumaink (Nagy, 2000), és a tanulási motívumrendszer alapját képező elsajátítási motí-

vum (Józsa, 2007). Más motívumokat az életünk során sajátítunk el, vagyis a motívumok 

egy részét is tanuljuk. A veleszületett alapú motívumok esetén ez ráépülést és változást 

jelent, míg a tanult motívumok esetében kiépülést, szerveződést és hierarchizálódást (Józsa 

és Fejes, 2010; Nagy, 2000).  

Mivel a tanulás erőfeszítést és tudatos energiabefektetést igénylő cselekvés, a kuta-

tókat régóta foglalkoztatja, hogy mi mozgatja, mi motiválja az embereket a tanulásra. A 

tanulási motiváció kutatásában a motiváció mint ernyőfogalom jelenik meg, és magában 

foglalja egyrészt a tanulót érő külső hatásokat, amelyek a tanulási tevékenységet megindít-

ják, és amelyek a tanulás külső feltételrendszereit megteremtik, másrészről azokat a belső 

pszichikus komponenseket, amelyek a tanulási tevékenység megindításában és fenntartá-

sában szintén szerepet játszanak. Ebből adódóan a motiváció a gyakorlati pedagógiában 

kettős értelemben jelenik meg: egyrészt vonatkozik a tanári tevékenységre, azokra az erő-

feszítésekre, amelyet a tanár tesz, hogy felkeltse a tanulók érdeklődését, figyelmét, ezzel 

megteremtve a tanítás-tanulási folyamat feltételét, másrészt utal a tanulók motiváltságára, 

azaz azon pszichikus komponenseik fejlettségére, amelyek az eredményes tanulás belső 

feltételeit jelentik (Józsa, 2007).  

A hagyományos pedagógia a motiváció alatt legtöbbször a kiindulási feltételrend-

szert, azaz a motivátorok jellemzőit ragadja meg. Ebben az értelemben a motivációt a tan-
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óra részeként, a tanórai aktivitás kiváltójaként definiálják (Józsa és Fejes, 2010). A tanórai 

motiválás technikái kiemelt pedagógiai jelentőséggel bírnak (Réthyné, 1995), hiszen ezek 

teremtik meg a sikeres tanóra lehetőségét, azonban pedagógiai szempontból még ennél is 

fontosabb a motívumoknak, azaz a viselkedés viszonyítási alapjainak a fejlesztése, ame-

lyek a tanulás hátterében állnak (Nagy, 2000). Két egyszerű példával illusztrálva: hiába 

kezdi az olvasásórát a tanító egy nagyon izgalmas mese (motivátor) elolvastatásával, az a 

tanuló, aki feltételezi magáról, hogy nem rendelkezik olyan olvasástudással, hogy képes 

legyen értően elolvasni az elé tett mesét (énkép mint motívum), valószínűleg nem fog sok 

energiát fektetni annak olvasásába. Hasonlóképp, hiába ajánl fel egy jutalmat (motivátor) a 

tanár egy matematikapélda megoldásáért, azok a tanulók, akik negatív attitűdökkel (motí-

vum) rendelkeznek a matematika iránt, bele sem kezdenek a példa megoldásába, hiszen 

előfordulhat, hogy úgy értékelik, hogy nem éri meg számukra az erőfeszítést. A motívu-

mok fejlesztése nélkül tehát a motivátorok alkalmazása sokszor nem elégséges.  

A tanulási motívumok fejlesztése csak a képességek fejlesztésével együtt képzelhe-

tő el: a tanulási motívumok és a képességek, valamint az alapját képző készségek fejlődése 

egymást feltételező folyamatok (Józsa, 2005).  Nagy (2010) személyiségelméletében a 

személyiség két alapvető komponensrendszerét határozza meg: a motívum- és a tudásrend-

szert. A személyiség alapkomponensei, a speciális funkciókat ellátó kompetenciák motí-

vum- és tudásrendszerek, amely rendszerben a döntésért a motívumok, a kivitelezésért a 

képességek és ismeretek felelősek. Ebből következik, hogy a kompetenciák fejlesztése az 

azokat alkotó motívumok és képességek együttes fejlesztésével valósulhat meg (Nagy, 

2000). Józsa (2005) példájával élve: hiábavaló az olvasási képesség fejlesztése, ha közben 

a tanulók megutálják az olvasást. Hasonlóképp, hiábavalók az olvasás megszerettetése ér-

dekében tett erőfeszítések, ha a tanulók olvasási képességének fejlettsége nem teszi lehető-

vé számukra az önálló szövegértő, élményszerző olvasást.  

Mind a képességek, mind a tanulási motívumok fejlesztéséhez nélkülözhetetlen, 

hogy megismerjük az azokat alkotó komponenseket. A tanulási motiváció kutatásával az 

1900-as évek közepén kezdtek el intenzívebben foglalkozni. E kutatások célja elsősorban 

az érdekértékelési döntés alapjául szolgáló motívumok feltárása volt. Az egyes motiváció-

elméletek az uralkodó személyiségelméleteknek megfelelően igyekeztek leírni a motívu-

mok rendszerét, azaz arra a kérdésre keresték a választ, vajon mi alapján döntünk a tanulási 

tevékenységünkről. A következő fejezetekben ezeket az elméleteket tekintjük át röviden. A 

tanulási motiváció elméleteit a humán motiváció versengő elméletei nagyban meghatároz-

ták, ezért elsőként ezeket mutatjuk be. Ezt követően az utóbbi évtizedek tanulási motiváció 

elméleteit tárgyaljuk és rendszerezzük, miközben a tanulási motiváció nemzetközi kutatá-

sának jelenleg is megfigyelhető és folyamatban lévő trendjének szellemében kísérletet te-

szünk az elméletek integrálására, a közös elemek kiemelésére is. Végül a tanulási motivá-

ció területspecifikus megközelítésére térünk rá, melyen elméleti kereten belül az olvasási 

motivációt is értelmezzük. 
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1.1. A humán motiváció elméletei 

Cselekvéseink hátterében számos indíték állhat. A humán motiváció elméletei a különböző 

emberi viselkedések mögött meghúzódó indítékokat tárgyalják. A történeti jelentőségű 

elméletek közül a behaviorista irányzathoz kötődő, a viselkedést inger-válasz reakcióként 

leíró szemlélet a motivációban a megerősítés szerepére hívta fel a figyelmet (Biehler és 

Snowman, 1994). A megközelítés szerint például a tantárgyi attitűdök egy folyamat ered-

ményeként jönnek létre, melynek során a diák számos pozitív vagy negatív élményt él át, 

amely élmények jutalomként vagy büntetésként funkcionálnak. A viselkedés megindításá-

ban további fontos szerepet játszanak a fontos mások. A szociális tanulás elmélete a meg-

figyelés és utánzás szerepére hívja fel a figyelmet a tanulásban.  Mások megfigyelése, a 

velük való azonosulás bizonyos hasonló viselkedéseket válthatnak ki a megfigyelőben, 

például egy tantárgy megkedvelése is adódhat a tanár csodálatából (Biehler és Snowman, 

1994).  

Szintén a viselkedéslélektan szemléletmódját tükrözik a drive-redukciós elméletek 

(Józsa, 2007). Ezek értelmében bizonyos negatív feszültséggel járó pszichikus állapotok 

drive-ként működnek, és arra késztetik az állatokat és az embereket, hogy az átélt negatív 

feszültséget mihamarabb csökkentsék. Ilyen drive-ként értelmezhető például az éhség vagy 

a szomjúság és a szexuális vágy is. Azonban a drive-elmélet nem csupán a biológiai szük-

ségletekre korlátozódik, számos más emberi viselkedésforma hátterében is azonosíthatunk 

drive-okat, például az aktivitásszükséglet kielégítésére szolgáló aktivitás-drive-ot (White, 

1959 idézi Józsa, 2007) vagy a külső környezet megváltoztatására irányuló manipulációs 

drive-ot (Harlow, 1953 idézi Józsa, 2007).  

A Maslow nevével szorosan összefonódó humanisztikus szemléletmód motiváció-

felfogása szintén bizonyos szükségletek kielégítésének vágyaként értelmezi az emberi mo-

tivációt. Azonban Maslow szükséglethierarchiájában már nem csak a negatív feszültség 

leküzdésére irányuló hiánymotívumok – például éhség, biztonságszükséglet – kapnak he-

lyet, hanem a pozitív feszültséget gerjesztő fejlődési motívumok is, például a tudás és 

megértés vágya vagy az önmegvalósítás szükséglete (Biehler és Snowman, 1994).  

A drive-redukciós elmélet csakúgy, mint a szükségletek hierarchiáján alapuló meg-

közelítés csak nagyon korlátozottan magyarázza az emberi viselkedést, illetve azon dönté-

seinket, hogy milyen tevékenységbe kezdünk bele és meddig vagyunk hajlandóak azt vé-

gezni. A kognitív forradalommal a motivációkutatókat is egyre inkább foglalkoztatni kezd-

te az a gondolat, hogy a viselkedést szükségleteink és vágyaink mellett gondolataink is 

befolyásolni tudják. A figyelem ezentúl nemcsak a viselkedés megindítójára, hanem annak 

irányára is fókuszálódott. A kérdés már nem csak az volt, hogy mi vált ki bizonyos visel-

kedésformákat, hanem hogy miért éppen azok a viselkedésformák jönnek létre, és hogy 

miért végzünk valamilyen tevékenységet kitartóan, míg másokat éppen csak megpróbá-

lunk. A kognitív megközelítés az egyénre mint aktív, gondolkodó lényre tekintett, szemben 

a korábbi elméletek passzív, végrehajtó gépezetével (Pintrich és Schunk, 1996).   

Atkinson (1957) az 1950-es évek végén a kockázatvállaló, sikerorientált viselkedés 

motivációs bázisát írta le. Nagy Józsefhez (2000) hasonlóan a motivációt racionális értéke-

lés és döntés folyamataként képzeli el. A döntés alapjául szolgáló motívumoknak két alap-

vető típusát különíti el. Elméletében az egyén aktivitással kapcsolatos döntéseit azon észle-

lései alapján hozza meg, hogy (1) milyen valószínűséggel fog az adott viselkedés a kívánt 
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célhoz vezetni, valamint, hogy (2) mennyire szeretné az adott célt elérni. A teljesítményke-

reső viselkedés három tényező függvényeként jelenik meg, melyek a sikerorientáltság, a 

siker valószínűsége és a siker ösztönző értéke. A teljesítménykeresés a három tényező 

szorzata: 

T = M x P x I 

A teljesítménymotívum vagy sikerorientáltság (M), amely elméletileg egy viszony-

lag stabil személyiségjellemző, tanult motívum, és az élet kezdeti fázisában sajátítjuk el 

folyamatosan. A siker valószínűsége (P) 0 és 1 közötti értéket vehet fel, ahol a magasabb 

érték a nagyobb valószínűséget jelöli a sikerre, azaz a könnyebb feladatokat. Az ösztönző 

érték, ami nem más mint a büszkeség érzése, a modellben fordítottan arányos a siker való-

színűségével. Azaz, minél kisebb az esély a sikerre, minél nehezebb a feladat, annál na-

gyobb ösztönző erőt fog jelenteni az egyén számára, hiszen annál nagyobb büszkeséget fog 

majd átélni teljesítés esetén. Atkinson ezáltal először írta le, hogy a teljesítménykereső 

egyén nem biztos, hogy a legnagyobb jutalommal járó feladatot fogja választani, ehelyett 

választása, mérlegelés eredményeképpen, a közepes nehézségű feladatokra fog esni, ahol 

az érzett büszkeség ugyan csak közepes erősségű, de elérhetőnek ígérkezik. Emiatt 

Atkinsont az első elvárás-érték elmélet megalkotójaként tartják számon. 

 

1.2. A tanulási motiváció elméletei 

A tanulási motiváció elméletei különböző intellektuális tradíciókból eredeztetők (Weiner, 

1992), így szinte minden pszichológiai irányzatnak létezik egy saját motivációelmélete, 

amely a tanulásra vonatkoztatva is értelmezhető. A tanulási motiváció kutatásának kezde-

tén a motivációelméletek szélsőségekben gondolkoztak és dichotóm kategóriákat alkottak. 

Ezek a kategóriák a jó és a rossz paradigmán belül mozogtak, Fülöp Márta találó metafo-

rájával a „Szépség és a szörnyeteg” jellemzőit öltötték magukra (Fülöp, 2010). Az évek 

múlásával a motivációkutatók az egymásnak ellentmondó, egymással versengő elméletek 

helyett egyre inkább a felhalmozott tudás integrációjára törekedtek, így az egyes megköze-

lítések egymás jó kiegészítőjévé váltak. Egységes motivációelmélet még ma sem létezik, 

ugyanakkor a történeti jelentőségű és az azokon alapuló, arra szervesen építő modern mo-

tivációelméletek áttekintése, az egymást kiegészítő szemléletmódok megismerése megfele-

lő fogódzóul szolgálhat a tanulási motiváció mint komplex egész megismerésében.  

A motivációkutatáson belül a tanulási motiváció kutatásában is kezdetben a telje-

sítménymotivációra fókuszáltak, és a tanulók motivált viselkedését elsősorban a sikerorien-

tált és kudarckerülő dichotómiában látták megragadhatónak. Az Atkinson által leírt telje-

sítménykereső viselkedés meghatározói a pedagógiára is nagy hatással voltak, a siker- és 

kudarcelvárások meghatározói hosszú időn keresztül meghatározták a tanulási motiváció 

kutatásának irányait.  

Az 1980-as évektől kezdve a kutatók figyelme egyre inkább újabb motivációs jel-

lemzők felé fordult, például a tanulási célok, a célorientáció (lásd például Ames, 1992, 

Nicholls, 1984) vagy az önhatékonyság (lásd például Bandura, 1997) irányába. Ugyanak-

kor a modern motivációelméletek szinte mindegyike beilleszthető az elvárás-érték elmélet-

be, hiszen tulajdonképp mindegyikük valamely elvárás- vagy értékmotívumot ír le (Eccles 

és Wigfield, 2002). Az elméletek így jól kategorizálhatók aszerint, hogy az említett két 
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konstruktum melyikével foglalkoznak. Az elvárás konstruktumhoz kapcsolódó elméletek 

az egyén saját képességeivel kapcsolatos meggyőződésekre fókuszálnak, és a „Meg tudom-

e csinálni? Képes vagyok-e rá?” kérdéseinkre való válaszadáshoz nyújtanak viszonyítási 

alapot. Az értékmotívumok a „Meg akarom-e csinálni? Miért akarom megcsinálni?” jel-

legű kérdésekre adják meg a választ. A következőkben a motiváció modern elméleteit te-

kintjük át Eccles és Wigfield (2002) nyomán a fenti szempontok alapján három kategóriába 

rendezve: (1) elváráselméletek (expectancy theories), (2) feladat-érték elméletek (task-

value theories) és (3) az elvárásokat és a feladatértéket is számba vevő elméletek (theories 

integrating expectancy and task-value). 

 

Elváráselméletek 

Az elváráselméletek a motiváció azon aspektusát képviselik, mely szerint akkor leszünk 

motiváltak valamely cselekvés végzésére, ha feltételezzük, hogy jó esélyünk van a sikerre, 

azaz, ha úgy gondoljuk, képesek vagyunk annak a tevékenységnek az elvégzésére. Az 

elváráselméletek az egyén saját képességeire és hatékonyságára vonatkozó meggyőződése-

ire, vélekedéseire fókuszálnak, és leginkább a cselekvés fenntartásában játszanak szerepet. 

Alapvetésük, hogy a saját magunkba vetett hit a teljesítményt pozitív irányba befolyásolja 

(Eccles és Wigfield, 2002). 

Önhatékonyság (self-efficacy) elmélet. Bandura (1997) szociokognitív modelljében 

az egyént önreflektív, proaktív, saját viselkedésének eredményét előrevetíteni képes lény-

nek tekinti. Motivációelméletében a hatékonyságérzésre helyezi a hangsúlyt. Az önhaté-

konyságot az egyén azon észleléseiként és meggyőződéseiként definiálja, amelyek arra 

vonatkoznak, hogy milyen valószínűséggel tud megtervezni és kivitelezni egy cél elérésé-

hez szükséges cselekvéssort. Nem azonos az eredményelvárásokkal (outcome 

expectations), mert nem azokra a meggyőződésekre vonatkozik, hogy milyen cselekvésso-

rok milyen eredményekhez vezetnek, hanem arra, az egyén ezeket a cselekvéssorokat va-

jon hatékonyan végre tudja-e hajtani.  

Az egyének különbözhetnek önhatékonyságuk erőssége, szintje és terjedelme alap-

ján. Egyesek erős önhatékonyság-érzéssel rendelkeznek, míg mások gyengébbel; van, aki 

erős önhatékonyságot mutat a nehezebb feladatok esetében is, míg mások mindig csak a 

könnyebb feladatok esetén számolhatnak be erről, végül lehet valaki önhatékony az élet 

szinte minden területén, míg mások esetében jól körülhatárolhatók azok a területek, ahol 

hatékonynak érzik magukat.  

Az önhatékonyság hatását számos tanulási szituációban vizsgálták. A tanulás során 

hatással van a tevékenységek megválasztására, a kitartás és az erőfeszítés mennyiségére, az 

érdeklődésre és a teljesítményre (Schunk és Pajares, 2009). Ez utóbbival való szoros ösz-

szefüggését kimutatták a matematika (Pajares és Miller, 1994), az olvasás és az írás (Shell, 

Colvin és Bruning, 1995), valamint a természettudományok (Britner és Pajares, 2001) 

területén is.  

Kontrollelméletek. Az észlelt kontroll az autonómiaérzéshez (Ryan és Deci, 2000) 

hasonló konstruktum. Arra utal, hogy az egyén milyen lehetséges okokat tulajdonít bizo-

nyos vágyott és nem vágyott kimeneteleknek, illetve, hogy mennyi szerepet tulajdonít 

ezekben saját magának, saját döntéseinek, választásainak és viselkedésének (Skinner, 
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1995). Connell és Wellborn (1991) szerint az embereknek három alapvető pszichológiai 

szükségletük van: kompetencia, autonómia és valahová tartozás. A kontrollal kapcsolatos 

meggyőződéseket a kompetenciaérzettel hozták összefüggésbe. Azt feltételezik, hogy azok 

az egyének, akik úgy érzik, kontrollálni tudják saját cselekvéseik eredményét, kompeten-

sebbnek érzik magukat. A kontrollnak általában két helyét szokták megkülönböztetni, így 

léteznek külső és belső kontrollos egyének (Findley és Cooper, 1983), illetve létezik az 

ismeretlen kontroll, amikor az egyén nem tudja megnevezni az általa végzett cselekvés 

kimenetének okát. Ez utóbbi általában fiatal gyermekeknél fordul elő, és alacsony moti-

váltsághoz vezet (Connell, 1985). 

Önbecsülés (self-worth) elmélet. Covington (1992), hasonlóan Connell és Wellborn 

(1991) elméletéhez, szintén a kompetenciaérzést nevezi meg az ember alapvető szükségle-

tének. Abból indul ki, hogy az egyén saját kompetenciaérzését, önbecsülését minden áron 

meg kívánja védeni mentális egészségének védelme érdekében. Az önbecsülés forrása a 

mások által nyújtott visszajelzés, így az önbecsülés úgy őrizhető meg, ha mások számára 

pozitívan tüntetjük fel magunkat. Ez azonban azzal járhat, hogy annak érdekében, kompe-

tensnek tüntessük fel magunkat, az olyan feladatokat, amelyek esetében azt anticipáljuk, 

hogy nem fogunk sikerrel járni, inkább meg sem próbáljuk megoldani. Így elérhető, hogy a 

sikertelenséget az erőfeszítés és nem a képességek hiányának tulajdonítsuk.  

Iskolai kontextusban nehezen elkerülhetők azok a helyzetek, amikor a tanulóknak 

saját képességeikről kell elárulniuk valamit. A próbálkozás a siker kulcsa, ugyanakkor, ha 

az egyén próbálkozik, erőfeszítést tesz, de nem jár sikerrel, nehezen elkerülhető a konklú-

zió levonása, hogy nem rendelkezik a képességek megfelelő szintjével. Ilyenkor az önbe-

csülés sérülhet, ezért a tanuló, ha azt feltételezi, hogy kudarcot fog átélni, inkább nem is 

próbálkozik (Covington, 1992, 2009).  

Az elmélet kritikusai ugyanakkor rámutattak arra, hogy a tanulmányi eredményes-

ségen alapuló kompetenciaérzés nem feltétlenül azonosítható az önbecsüléssel, hiszen a 

tanulók más területhez (például szociális, fizikális megjelenés) kapcsolódó önértékelései a 

tanulmányi területnél erőteljesebben meghatározzák önbecsülésüket (Harter, 1990), illetve, 

hogy minden terület csak annyiban járul hozzá az önértékeléshez, amekkora értéket annak 

a területnek az egyén tulajdonít (Eccles, 1993). 

Feladat-érték elméletek 

A kutatókat régóta foglalkoztatja, milyen különbségek vannak a motiváció tekintetében a 

mennyiségi szempontok mellett minőségileg is. Amellett ugyanis, hogy az egyének moti-

váltsága különbözhet az alapján, hogy mennyire motiváltak, jelentős eltérés tapasztalható 

aközött, ha valaki azért végez egy cselekvést, mert belső örömet él át közben, vagy ha 

azért, mert csak ezáltal érhet el egy külső célt.  

A feladat-érték elméletek az elváráselméletekkel szemben inkább a cselekvés kivál-

tásában szerepet játszó motívumokra fókuszálnak. Azon motívumokra helyezik a hang-

súlyt, amelyek arra ösztönzik az egyént, hogy belekezdjen valamibe, mégpedig azért mert 

valamilyen objektív értéket vagy szubjektív fontosságot tulajdonít az adott cselekvésnek. 

Ez az érték adódhat abból, hogy a viselkedés egy cél elérését szolgálja, hogy az egyén 

számára szubjektíve érdekesnek minősül, vagy éppen hogy az adott cselekvés végzése 

örömet, elégedettségérzést vált ki az egyénből (Eccles és Wigfield, 2002).  
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A motívumok minőségi, irány alapú kategorizálása nem új keletű dolog. A cselek-

vések hátterében álló „miért”-ek sokfélék lehetnek. Mégis kezdetben a motiváció két alap-

vető típusát különböztették meg: az extrinzik és az intrinzik motivációt, amelyeket egymást 

kizáró kategóriáknak tekintettek (Szabó, 2004). Az extrinzik motiváció valamely külső cél, 

jutalom, nyereség elérésére vagy elkerülésére irányul (Szabó, 2004), míg az idegrendszeri 

eredetű intrinzik (önjutalmazó) motiváció egy tevékenység megkezdésére, folytatására 

való késztetés sokkal inkább a tevékenységben lelt örömért, mint valami cél elérése érde-

kében (Hidi, 2000 idézi Józsa, 2007). A kétféle motiváció egymást kizáró kategóriaként 

való értelmezése a kutatásoknak köszönhetően viszonylag gyorsan tarthatatlanná vált, és az 

újabb kutatások a témában már a kétfajta motiváció ötvöződéséről, egymásra hatásáról és 

az éles határok elmosódásáról számolnak be (Ryan és Deci, 2000; Szabó, 2004).  

Az extrinzik és az intrinzik motívumok közötti éles kettéválást, majd a kettő ötvö-

ződésének vizsgálatait is azok a kutatások motiválták, amelyek a külső jutalmak önjutal-

mazó motivációra való hatását vizsgálták. E kutatások kezdetben az extrinzik motivációt 

negatív, az önjutalmazást aláásó, az intrinzik motivációval teljes mértékben ellentétes je-

lenségként írták le (Deci, 1992). A kezdeti szembenállást hamarosan a kétféle motiváció 

együttes vizsgálata váltotta fel, és egy olyan szemléletmód, melyben a különböző motívu-

mok egymásra hatnak, egymást kiegészítik, illetve amely meg az extrinzik és az intrinzik 

motiváció közötti éles határokat elmossa (lásd például Hidi és Harakiewicz, 2000; Deci és 

Ryan, 2000, Ryan és Deci, 2009). 

Réthyné (2003) négyes felosztásában az extrinzik és az intrinzik motiváció már egy 

kontinuum két végpontjaként jelenik meg. A modellben a kontinuum két végpontja a külső 

motiváció, amikor a cselekvés valami külső jutalom elérésére irányul, és az intrinzik moti-

váció, amikor az aktivitás megindítója és fenntartója maga a cselekvés, a végzett feladat. A 

két végpont között helyezkedik el a beépült (internalizált) motiváció és a presztízsmotivá-

ció. Előbbi esetében az egyén egy értékrendet sajátít el, amely bár kezdetben külső motivá-

cióként működik, az elsajátítás során az egyén sajátjává válik. Jó példa erre a családban a 

tanulásnak tulajdonított érték, amit a gyermek a különböző külső hatásoknak köszönhetően 

fokozatosan tesz belső értékké, mígnem saját meggyőződésévé is válik és így már saját 

kötelességtudata és lelkiismerete miatt fog tanulni. A presztízsmotiváció Réthyné szerint 

szintén belső és külső motiváció egyben, hiszen a tanulót saját énérvényesítő tendenciái 

motiválják egy külső cél, a verseny megnyerése és mások elismerésének elérésére. 

Deci és Ryan (1985) is különböző motívumfajtákat különböztet meg. Alapvető kü-

lönbséget tesznek az intrinzik és az extrinzik motívumok között. Értelmezésükben intrinzik 

motivációról akkor van szó, ha azért végzünk egy tevékenységet, mert az önmagában érde-

kes és élvezettel jár, míg az extrinzik motiváció arra utal, hogy a cselekvés végzésének oka 

egy külső cél. Nagy (2011) ugyanezen kategóriák megnevezésére az élményérdekelt és az 

eredményérdekelt aktivitás/motiváció terminusokat alkalmazza, ahol az eredményérdekelt 

aktivitás hátterében állhat kényszer, engedelmesség vagy késztetés. Az éles elhatárolás 

után Ryan és Deci (2000) is kiterjeszti kategóriarendszerét, és az extrinzik motívumok 

számos típusát veszi számba, melyek a viselkedés szabályozásának forrásában és minősé-

gében különböznek. Ha például egy tanuló megcsinálja a házi feladatát, mert fél, hogy ha 

nem teszi, a szülei megbüntetik, akkor ő extrinzik motivált és a külső cél a büntetés elkerü-

lése. Ugyanakkor, ha ugyanez a tanuló azért csinálja meg a házi feladatát, mert fontosnak 

tartja adott tantárgyat későbbi karrierje érdekében, szintén extrinzik motivált, hiszen nem a 

tevékenységben lelt öröm a motiváció forrása, hanem egy külső cél, adott esetben a kívánt 
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karrier. Bár mindkét esetben a tevékenység eszközjellegű, az átélt élmény minősége nagy-

ban különbözik. A legfontosabb különbség az autonómiaérzés mértékét érinti. Míg az első 

esetében az egyén elfogadja és behódol a külső kontrollnak, addig a második esetben 

egyéni bevonódásról, akaratlagosságról és saját szándékról van szó (Ryan és Deci, 2000).  

Az autonómia mértékétől függően az extrinzik motiváció négy típusát írták le, me-

lyeket eleinte külön kategóriákként (Ryan és Deci, 2000), majd egy kontinuum állomásai-

ként (Ryan és Deci, 2009) kezeltek (1. ábra). Ez utóbbi megközelítésmód magában foglal-

ja azt a feltételezést is, hogy a külsőleg szabályozott viselkedésformák idővel egyre auto-

nómabbá válhatnak, azaz az egyén egyre inkább érezheti saját döntésének a cselekvés kivi-

telezését. A folyamat, amelyen keresztül a szabályozás egyre inkább belsővé válik, az 

internalizáció (Ryan és Deci, 2009). Az internalizáció élethosszig tart, de nem feltétlenül a 

hagyományos értelemben vett fejlődési folyamat. Az internalizálás során ugyanis nem fel-

tétlenül a külső szabályozás az első lépés, és az egyes állomások sorrendje is változhat. A 

lehetőség ugyanakkor megvan arra, hogy a külsőleg szabályozott viselkedés egyre inkább 

autonóm szabályozottá váljon, azaz internalizálódjon. A legtöbb meggyőződésünk és érté-

künk hasonló módon fejlődik.  

 

Motiválatlanság Extrinzik motiváció 
Intrinzik moti-

váció 

Nincs szabályozás 
Külső szabá-

lyozás 

Introjektált 

(bevetített) 

szabályozás 

Szabályozás 

azonosuláson 

keresztül 

Integrált sza-

bályozás 

Intrinzik szabá-

lyozás 

A motiváció hiánya Kontrollált motiváció Autonóm motiváció 

Legalacsonyabb relatív 

autonómia 

 
Legmagasabb 

relatív autonó-

mia 

 

1. ábra  

A relatív autonómia öndeterminációs kontinuuma az eredményeként megjelenő különböző motivációtípusok-

kal és szabályozástípusokkal (Ryan és Deci, 2009, 177. o.) 

A legnagyobb kontrollal és a legkisebb autonómiaérzéssel járó extrinzik motivált viselke-

dés esetében a szabályozás külső. Ez dominál, ha egy jutalom megszerzéséért, egy jó je-

gyért tanulunk. Ilyenkor a viselkedést egy külső tényező váltja ki és tartja fenn, és az él-

ményt meglehetősen kontrolláltnak érezzük. Az autonómia valamivel magasabb fokát 

nyújtja az introjektált (bevetített) szabályozás. Ilyenkor a viselkedés szabályozásáért már 

nem a külső kontroll felelős, hanem a már részben beépült szabály, a lelkiismeretesség, a 

jutalomért járó büszkeség, a kudarccal járó szégyenérzet. Az említett belső szabályozók 

ugyanazt a funkciót látják el, mint külső jutalmak vagy büntetések. A kontroll tehát adott, 

csupán annak helye más: a külső kontrollból belső kontroll lesz. Az extrinzik motiváció 

harmadik típusa az azonosuláson alapuló szabályozás. Az ember képes arra, hogy azono-

suljon a motivált viselkedés céljával, és értéknek tekintse azt. Az azonosulás által motivált 

cselekvés végzése közben az egyén az előbbieknél erőteljesebb autonómiaérzést él át, és a 

tevékenység megkezdését saját akaratából eredőnek érzi. Végül az integrált szabályozás 

esetén az egyén már nem csupán azonosul a viselkedés szabályozójával, hanem azt már 

beillesztette saját értékrendszerébe és saját énjének részét képezi. Az integrált szabályozott 

cselekvés élménye számos ponton megegyezik az intrinzik motivált viselkedés élményé-

vel, azonban alapvető különbség, hogy míg az intrinzik motivált viselkedést az aktivitás 
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nyújtotta élmény motiválja és öröklött, idegrendszeri alapon működik, addig az integrált 

meggyőződések által motivált viselkedést azért produkálja az egyén, mert valamilyen fon-

tosságot, értéket tulajdonít annak (Ryan és Deci, 2009). 

A következőkben először az intrinzik motiváció megközelítéseit, majd az 

internalizált meggyőződéseket mint motívumokat középpontba helyező motivációelméle-

teket tekintjük át.  

Az intrinzik motiváció elméletei  

Pedagógiai szempontból az intrinzik motivációnak kiemelt szerepe van: az elsajátítás és 

megértés mélységével, valamint a teljesítmény magas fokával hozzák összefüggésbe 

(Grolnick és Ryan, 1990; Kage és Namiki, 1990; Deci és Moller, 2005). A 

viselkedéslélektan motivációfelfogásának kritikájaként már korán felvetették, hogy az em-

bernek létezik egyfajta veleszületett alapvető kompetenciaszükségete, ami arra készteti, 

hogy felfedezze környezetét és kielégítse kíváncsiságát (White, 1959). A kompetencia-

szükséglet által motivált aktivitás akkor is kiváltódik, ha semmiféle jutalom vagy külső cél 

nem kapcsolódik a szóban forgó cselekvéshez. A jelenség magyarázatára számos elméleti 

megoldás született, amelyek mindig az éppen uralkodó személyiség-felfogáshoz kapcso-

lódtak. Hazánkban először a fogalmat Réthyné használta. 

A behaviorizmus pártfogói a jelenség felismerése után is fenntartották, hogy min-

den cselekvés hátterében valamiféle jutalomkereső viselkedés áll, az önjutalmazó módon 

motivált aktivitás csupán annyiban különbözik az extrinzik motivációtól, hogy a jutalom 

maga a cselekvés, az abban rejlő öröm (Skinner, 1953 idézi Ryan és Deci, 2000). Ebben a 

felfogásban az intrinzik motívum a feladathoz kapcsolódik, tehát vannak olyan tevékeny-

ségek, amelyek intrinzik motiválnak és vannak olyanok, amelyek jellegüknél fogva nem 

alkalmasak erre. A drive-elmélet képviselői ugyanakkor azt tartották, hogy az intrinzik 

motívum is egy belső drive, egy késztetés (Hull, 1943 idézi Ryan és Deci, 2000), ilyen 

szempontból pedig az egyén sajátja. A kutatók így azt kezdték vizsgálni, milyen alapvető 

belső szükségleteket elégítenek ki az intrinzik motivált aktivitások. A modern elméletek 

ezzel szemben az önjutalmazó motivációt az egyén és a tevékenység közti interakcióban 

ragadják meg, azaz bizonyos jellemzőkkel rendelkező feladatok bizonyos egyénekben bi-

zonyos feltételek mellett mozgósíthatnak intrinzik motívumokat. E megközelítések közé 

tartozik az öndeterminációs elmélet, a flow-elmélet és az elsajátítási motiváció elmélete is. 

Az öndeterminációs elmélet elfogadja azt a feltételezést, miszerint az ember alapve-

tő, veleszületett szükségletei közé tartozik (1) a kompetenciaszükséglet, amely a környe-

zettel való hatékony bánásra utal; (2) az autonómiaszükséglet, azaz az egyén azon észlele-

te, hogy kauzális ágense saját életének; és (3) a valahová tartozás szükséglete, azaz az 

igény a másokkal való interakciókra, kapcsolatokra és közösségre (Deci és Vansteenkiste, 

2004). Mindhárom szükséglet univerzális, kielégítésük a mentális egészség és jóllét alap-

vető feltétele (Deci és Ryan, 2000). Deci és Ryan (2000, 2009) szerint az emberek kompe-

tenciaszükségletüket kielégítendő keresik az optimális kihívással járó feladatokat, és azért 

találják ezeket önjutalmazónak, mert kielégítik azt. Az aktivitás megindítója ennek értel-

mében a kompetencia iránti igény, azonban fenntartása csak akkor őrizhető meg hosszú 

távon, ha a kompetenciaérzethez megfelelő autonómiaérzet is társul, azaz, ha az egyén érzi 

saját szerepét saját viselkedése megválasztásában és eredményének befolyásolásában 

(Ryan és Deci, 2000, 2009). Az autonómia és a kontroll szerepét az intrinzik motiváció 
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fenntartásában iskolai kontextusban empirikus kutatások is alátámasztották (lásd például  

Ryan és Grolnick, 1986; Reeve és Jang, 2006, Roth, Assor, Kanat-Maymon és Kaplan, 

2007). 

Míg az öndeterminációs elmélet az intrinzik motivációt néhány alapvető szükséglet 

kielégítésében ragadja meg, addig a Csíkszentmihályi nevével fémjelzett flow-elmélet 

(áramlatélmény) a motiváció forrását a tevékenység végzése közben átélt szubjektív él-

ményben látja (Csíkszentmihályi, 1997). A megközelítés szerint mikor teljesen elmélyü-

lünk valamiben, olyan érzelmi állapotba kerülünk, amelyet optimális élményként élünk 

meg. Az optimális élmény önjutalmazó jellege folytán az áramlatban kivitelezett cselekvé-

sek megismétlésére, folytatására törekszünk. A flow jutalom, ami biztosítja, hogy az adott 

tevékenységbe újra és újra belekezdjünk (Csíkszentmihályi és Massimi, 1985), azaz él-

ményérdekelt motivációt eredményez. Mivel a tökéletesnek nevezett flow csak akkor élhe-

tő át, ha a tevékenység, amit végzünk, kihívással jár számunkra, keresése a kompetencia 

növelését szolgálja (Csíkszentmihályi és Massimi, 1985). 

A tökéletes élménynek nyolc eleme különböztethető meg, melyeket az élményt át-

élő személyek általában együttesen említenek: (1) világos célok, (2) a kihívás és a képes-

ségek egyensúlya, (3) a feladatra való összpontosítás, (4) a kontroll paradoxona, (5) folya-

matos visszajelzések, (6) a cselekvés és a figyelem eggyé olvadása, (7) az idő átalakulása, 

(8) az éntudat elvesztése. Megjegyzendő, hogy a Csíkszentmihályi (1991) által leírt én-

tudat nem azonos a Nagy (2000) által definiált éntudattal. Előbbi szerint az énnel 

kapcsolatos tudatosságot, az arra való koncentrálást jelenti, míg utóbbi szerint az énképpel 

azonos pszichológiai komponensre utal.  

A komplex flow-élmény akkor alakulhat ki, ha az egyén a képességeihez képest op-

timális kihívást jelentő tevékenységet végez. Ilyenkor a feladat kínálta kihívások és az el-

végzésükhöz szükséges képességek egyensúlyban vannak, az egyén képes teljes figyelmét 

a végzett tevékenységre fókuszálni, és úgy érzi, sikeres lehet annak megoldásában.  

Csíkszentmihályi (1997) szerint szinte bármilyen tevékenység végzése során átélhe-

tünk áramlatélményt. Azonban vannak olyan tevékenységek, amelyek jellegüknél fogva 

sokkal inkább megteremtik az áramlatélmény elérésének lehetőségeit. Ilyen tevékenység 

például a sport, a tánc, a zenei tevékenységek és az olvasás is (Csíkszentmihályi, 1997). 

Csíkszentmihályi ugyanakkor arra is felhívja a figyelmet, hogy léteznek olyan személyiség-

jellemzők, amelyek nyitottabbá tesznek az áramlatélmény átélésére. Ezeket a jellemzőket 

nevezi az autotelikus személy jellemzőinek. A flow által eredményezett intrinzik motiváció 

ennek értelmében nem személyiségjellemző és nem is kizárólag az aktivitás jellemzőitől 

függ, hanem az egyén és tevékenység interakciójában alakul ki.  

Az eddig tárgyalt elméletek két intrinzik motivációról első ránézésre viszonylag 

kevés közös elemet tartalmaznak. A flow-elmélet az intrinzik motivált tevékenység közben 

átélt aktuális élménnyel foglalkozik (Janurik, 2007), míg az öndeterminációs elmélet a 

tevékenység hosszú távú, szükségleteket kielégítő céljával. Azonban a két elmélet valójá-

ban jól kiegészíti egymást. Csíkszentmihályi és kollégái behatóan tanulmányozták, hogy 

milyen élményeket élnek át az emberek, mikor számukra megfelelő kihívással járó, a ké-

pességeiket optimálisan kihasználó tevékenységeket végeznek. Az élmények minőségét 

vették górcső alá, anélkül, hogy megkérdőjelezték volna azoknak a szükségleteknek a létét, 

amelyek az ilyen élmények létezését lehetővé teszik. Annak ellenére tehát, hogy az önde-

terminációs elmélet és a flow-elmélet alapvetései között első ránézésre nem találunk össz-

hangot, tulajdonképpen azonos viselkedés veleszületett megindítóját és aktuális fenntartó-
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ját írják le. Elképzelhető ugyanis, hogy az öndeterminációs elmélet által leírt szükségletek 

kielégítésére végzett tevékenységek az átélt pozitív élmény miatt önjutalmazóak, azaz a két 

folyamat támogatja egymást, és a fejlődés, az elsajátítás irányába tereli az egyént 

(Csíkszentmihályi, Abuhandeh és Nakamura, 2005; Eccles és Wigfield, 2002). 

Az elsajátítási motiváció elméletének szintén előzményeként tekinthető White 

(1959) kompetencianövelési motiváció fogalma, azaz az egyén azon késztetése, hogy meg-

ismerje és hatékonyan bánjon környezetével. Az elsajátítási motiváció elmélete továbbá 

számos ponton egyezik az öndeterminációs és a flow-elmélet felvetéseivel. Az elsajátítási 

motiváció kutatása Yarrow (Yarrow, Rubenstein és Pedersen, 1975, idézi Józsa, 2007) 

csecsemőkkel és kisgyermekekkel végzett vizsgálataival vette kezdetét. Felfogásában az 

elsajátítási motiváció a csecsemőket és a gyermekeket arra ösztönzi, hogy minél jobban 

megismerjék és felderítsék környezetüket. Az ilyen jellegű tevékenység nem jár semmiféle 

jutalommal, a gyermek pusztán a tevékenységben lelt öröm kedvéért explorál (Józsa, 

2007). Az eredeti, Yarrow-féle elsajátítási motiváció fogalma az évek során jelentősen 

változott. Egyrészről leszűkült, hiszen önmagában véve az explorációs és manipulációs 

vágyat már nem értik bele, hanem mint elsajátításra irányultságot értelmezik (Dweck és 

Leggett, 1988). Másrészről a fogalom tágult is, hiszen az újabb kutatások már nem csupán 

a csecsemő- és kisgyermekkorra fókuszálnak, a jelenséget a későbbi életszakaszokban is 

megragadhatónak látják (lásd Józsa, 2007). A terület egyik legismertebb kutatója, George 

A. Morgan és munkatársai megfogalmazásában az elsajátítási motiváció „olyan pszicholó-

giai mozgatóerő, amely arra ösztönzi az egyént, hogy önállóan, koncentráltan és kitartóan 

próbálkozzon olyan probléma, feladat megoldásán, készség elsajátításán, ami legalább 

kismértékben kihívást jelent számára” (Morgan, Harmon és Maslin-Cole, 1990, 319. o, 

idézi Józsa, 2007, 45. o.). Barrett és Morgan (1995) később kitágítják az elsajátítási moti-

váció meghatározását, és azt többkomponensű, intrinzik pszichikus késztetésként definiál-

ják. Megkülönböztetik az elsajátítási motiváció instrumentális és expresszív komponensét, 

melyek egymásra épülnek és kiegészítik egymást. Az instrumentális komponenst három 

további összetevőre bontják: (1) értelmi/kognitív, (2) szociális, (3) motoros elsajátítási mo-

tívum (Józsa, 2002, 2007).  

Az intrinzik motiváció eddig bemutatott elméleteiben közös, hogy a tevékenységet 

egy idegrendszeri eredetű késztetés, a White-féle kompetenciakésztetés váltja ki. A kompe-

tenciakésztetés mindhárom elmélet esetében csak optimális kihívással járó tevékenység 

végzésével váltható ki, amely egyben a fejlődést szolgálja. Az elsajátítási motiváció elmé-

letének új eleme, hogy itt már megjelenik a végcél is, amire az elsajátítás irányul (Józsa, 

2007). 

 

Internalizált meggyőződések mint motívumok  

Az intrinzik motívumokkal szemben, melyek idegrendszeri eredetűek és veleszületett kész-

tetések alapján működnek, számos olyan motívum létezik, amelyek kizárólag tanultak. E 

motívumok hátterében a kutatóknak eddig nem sikerült öröklött alapokat azonosítaniuk, 

feltételezhetően a szociális környezet hatására egy internalizációs folyamat eredményeként 

alakulnak ki. E folyamatban természetesen az egyén aktív résztvevő, és a kimenetet szá-

mos pszichológiai tényező befolyásolja. Annak érdekében, hogy megkülönböztessük eze-
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ket a motívumokat az öröklött alapon működő önjutalmazó motívumoktól, internalizált 

meggyőződésekként kezeljük őket.  

Érdeklődés-elmélet. Az érdeklődés fogalma a motiváció szakirodalmának egyik 

legtöbbször és legtöbb értelemben használt kifejezése, gyakran definiálatlanul, a motivált-

ság szinonimájaként értelmezett kategória (Murphy és Alexander, 2000). Általánosságban 

kétféle megközelítés létezik az érdeklődés megragadására. Értelmezhető bizonyos állapo-

tokat, élményeket – például flow-élmény, elmélyülésélmény – kísérő érzelmi állapotként 

(Schiefele, 1999). Tekinthető internalizált, affektív elemekkel is átszőtt kogníciónak, ami 

személyes szubjektív értéket és pozitív érzéseket tulajdonít egy-egy tevékenységnek vagy 

tárgynak (Schiefele, 1999). E különbségtétel némi átfedést mutat a szakirodalom által defi-

niált két érdeklődésfajtával is: a szituatív (situational) és egyéni (individual) érdeklődéssel 

(Hidi, 1990; Krapp, 2000). A szituatív érdeklődést általában az egyén közvetlen környeze-

tében található inger váltja ki, amely hosszabb-rövidebb időn keresztül a figyelem összpon-

tosítását és pozitív vagy negatív affektív reakciók kiváltását eredményezi (Hidi, 1990, 

2001). Az egyéni érdeklődés ezzel szemben hosszabb fejlődés eredményeként jön létre, és 

arra készteti az egyént, hogy bizonyos tartalmakban újra és újra elmélyedjen.  Másrészt 

egy olyan pszichológiai állapotra utal, amely akkor jön létre, amikor az előbbi 

prediszpozíció aktiválódik (Renninger, 2000).  

Az érdeklődés mint pszichológiai konstruktum empirikus kutatásának eredményei 

szerint az érdeklődés előbbi két típusa értelmezhető az érdeklődés fejlődésének két fázisa-

ként is, amelynek során a kezdeti, külvilágból érkező stimulusok hatására aktuálisan érdek-

lődést kiváltó tevékenységek vagy tárgyak iránt az egyén hosszú távú affektív és kognitív 

beállítódásokat hoz létre. A fejlett egyéni érdeklődés egy hosszabb fejlődési folyamat 

eredménye, amely négy fázisban írható le (Hidi és Renninger, 2006). A modell értelmében 

az érdeklődés fejlődésének négy fázisa a következő:  

Első fázis: kiváltott szituatív érdeklődés. Olyan pszichológiai állapot, amely az af-

fektív és kognitív működés rövid távú változásának eredményeként jön létre. Bizonyos 

osztálytermi tevékenységek, feladatok, például a csoportmunka vagy a rejtvények az ér-

deklődés e típusát váltják ki (Cordova és Lepper, 1996). 

Második fázis: fenntartott szituatív érdeklődés. Az egyén már huzamosabb ideig és 

kitartóan képes figyelmét fókuszálni és bevonódni egy cselekvésbe, azonban mindehhez 

még továbbra is külső megerősítések szükségesek. 

Harmadik fázis: bontakozó egyéni érdeklődés. Az egyén már önmaga keresi a lehe-

tőségeket, hogy bizonyos tárgyakban/tevékenységeken/ideákban újra és újra elmélyüljön. 

Az ilyen tevékenységeket az egyén többnyire maga generálja, de az érdeklődés fenntartá-

sához szükség lehet (némi) támogatásra, például modellek, társak, klubok, tanárok, forrá-

sok stb. formájában (Renninger, 2000).  

Negyedik fázis: fejlett egyéni érdeklődés. Az egyén önállóan kialakítja maga szá-

mára annak a lehetőségét, hogy bizonyos tárgyakban/tevékenységeken/ideákban újra és 

újra elmélyüljön (Hidi és Renninger, 2006). 

Egy példával illusztráljuk a négy fázist és egymásra épülésüket. Tegyük fel, hogy 

egy tanuló még soha nem hallott a dinoszauruszokról. Mikor a tanára néhány képet és szö-

veget mutat a dinoszauruszokról, a tanuló figyelme felélénkül, leköti a téma olvasása. Ez a 

kiváltott szituatív érdeklődés fázisa. Kicsöngetnek, vége az órának. Ha a tanuló otthon to-

vább olvassa a szöveget, és tovább tanulmányozza a dinoszauruszokat, akkor a fenntartott 

szituatív érdeklődés figyelhető meg. Ha ellátogat a könyvtárba, megvesz egy könyvet vagy 
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keresgél az interneten, hogy többet tudjon meg ezekről az állatokról, akkor már külső ser-

kentés nélkül, önmaga keresi a lehetőséget arra, hogy elmélyüljön a témában, tehát egyéni 

érdeklődése bontakozóban van. Ha érdeklődése tovább fejlődik, a tanuló újabb és újabb 

alkalommal keresi az alkalmat, hogy foglalkozhasson a témával, amely pozitív érzelmek-

hez juttatja, és ami egyre nagyobb jelentőséget tulajdonít. Esetleg úgy dönt, felnőttkorában 

ezzel szeretne foglalkozni. Ez a fejlett egyéni érdeklődés fázisa. 

Célelméletek. Az emberi viselkedés célirányos jellegét korán felismerték, azonban a 

tanulási motiváció kutatásában csak viszonylag későn jelentek meg a célok mint motívu-

mok elméletei. Számos célelmélet született, melyeket a konstruktum különböző megköze-

lítései hívtak életre. A tanulási célok kutatásában alapvetően három irányzat figyelhető 

meg: a célokra mint az elérni kívánt állapotok belső reprezentációjára (Austin és Vancou-

ver, 1996) fókuszáló elméletek, az egyéni személyiségjellemzőkre utaló célorientációs 

elmélet (Ames, 1992) és a tanulási környezet motivációs hatását leíró osztálytermi célstruk-

túrákra irányuló elméletek (Fejes, 2011).  

A legtöbb célelmélet egyezik abban, hogy az egyén céljai hierarchiába szerveződ-

nek, azaz léteznek alacsonyabb és magasabb rendű célok, s a hierarchia csúcsán az önmeg-

valósítás, az ideális én helyezkedik el (Molnár, 2009). A célok további kategorizálását ta-

karja a közeli és a távoli jövőre vonatkozó célok megkülönböztetése. Az ilyen jellegű cso-

portosítások arra a kérdésre keresik a választ, hogy mit kíván elérni az egyén egy feladat 

teljesítésével. A második megközelítés, a célorientációs elmélet képviselői ezzel szemben 

azt vizsgálják, hogy az egyén miért és hogyan vesz részt a feladat teljesítésében. Ennek 

értelmében Dweck és Leggett (1988) a teljesítményszituációban érvényesülő céloknak két 

fajtáját különbözteti meg: az elsajátítási célokat (mastery goals) és a teljesítménycélokat 

(performance goals) (ez utóbbit Józsa (2007) személyes célnak, Fejes (2011) 

viszonyítócélnak is nevezi). Míg az elsajátítási cél az egyén kompetenciaérzetének növelé-

sére, addig a teljesítménycél mások elismerésének megszerzésére irányul (Fejes, 2011; 

Józsa, 2007). A célok egy másik dimenzió mentén is feloszthatók aszerint, hogy az egyén a 

teljesítmény keresésére vagy elkerülésére törekszik (Linnenbrink és Pintrich, 2001). A két 

dimenzió mentén a célok négy kategóriába sorolhatók be: teljesítménykereső személyes 

célok, teljesítménykereső elsajátítási célok, teljesítménykerülő személyes célok és teljesít-

ménykerülő elsajátítási célok (Fejes, 2011). 

Az elvárás- és a feladatérték-motívumokat egyesítő elméletek 
 

Az elvárás- és feladatérték-motívumokat egyesítő elméletek kapcsolatot keresnek az egyén 

saját képességeivel kapcsolatos meggyőződései és a tevékenység végzésének okai között. 

Ezek közé tartozik az attribúcióelmélet, mely szerint a siker és a kudarc okainak elemzése 

a feladatnak tulajdonított értékre hatással van, valamint a modern elvárás-érték elmélet, 

mely előbbi szűk metszetéhez képest szinte valamennyi elvárás- és értékmotívum egymás-

ra hatását feltételezi (Eccles és Wigfield, 2002).   

Attribúcióelmélet. Az, hogy sikereinket és kudarcainkat milyen okoknak tulajdonít-

juk, kulcsfontosságú szerepet tölt be későbbi motiváltságunkban, erőfeszítéseinkben. Az 

attribúcióelmélet, azaz az oktulajdonítás elmélete az egyén eredményességének hátterében 

álló észlelt okokat kategorizálja. Az elvárásmotívumokat és a feladatértéket egyesítő elmé-

let, hiszen az oktulajdonítás előzménye és következménye saját képességeink megítélésé-

nek, és hatással van az adott feladatnak tulajdonított értékre (Eccles és Wigfield, 2002). 
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Weiner (1985) a siker és a kudarc attribúcióinak három dimenzióját különbözteti meg: az 

okság helyét, az okok stabilitását és kontrollálhatóságát. Ha a tanuló egy-egy sikerét csu-

pán a szerencsének tulajdonítja, amely tűnékeny, ám rajtunk kívül álló, kontrollálhatatlan, 

nem lesz motivált a későibbekben erőfeszítéseket tenni egy újabb siker elérése érdekében. 

Még kevésbé ösztönöző, ha egy-egy siker vagy kudarc hátterében rajtunk kívülálló, ráadá-

sul megváltoztathatatlan okokat feltételezünk. Ugyanakkor, ha úgy érezzük, hogy az okok 

változhatnak és tőlünk függnek, hajlamosabban leszünk erőfeszítéseket tenni a változtatás 

érdekében (Weiner, 1985).  

Graham és Williams (2009) szerint a siker és a kudarc attribúcióinak mindhárom 

dimenziója más-más pszichológiai, érzelmi és viselkedéses következményekkel társítható. 

Az okság helye az önbecsülés és az ahhoz kapcsolódó érzelmekre van hatással, például a 

büszkeség- vagy a szégyenérzetre. A stabilitás dimenzió a siker- vagy kudarcelvárásokat 

befolyásolja, míg a kontrollálhatóság az önmagunkra vonatkozó ítéletekben és érzelmek-

ben mutatkozik meg. 

Modern elvárás-érték elmélet. A modern elvárás-érték elméletek az Atkinson 

(1964) által először leírt elvárás-érték megközelítésen alapulnak: az egyén teljesítményét, 

feladatvégzéssel kapcsolatos választásait és kitartását sikerelvárással kapcsolatos és fel-

adatérték meggyőződéseivel hozzák összefüggésbe. Viszont fontos különbség, hogy a mo-

dern megközelítésekben az elvárás- és az értékmotívumok egyenesen és nem fordítottan 

arányosak egymással. Atkinson (1964) feltételezte, hogy azok a feladatok, amelyeknek az 

egyén a legnagyobb értéket tulajdonítja, egyben a legnehezebb feladatok is, ezért legkisebb 

a siker valószínűsége. Ennek következménye, hogy az egyén a közepes nehézségű felada-

tok végzésére lesz a leginkább motivált. A modern elméletek ezzel szemben azt állítják, 

hogy az esélyelvárásokkal és az értéktulajdonítással kapcsolatos meggyőződések külön-

külön járulnak hozzá a motiváltsághoz, vagyis az olyan feladatok végzésére leszünk legin-

kább motiváltak, amelyeknek magas értéket tulajdonítunk és a siker is valószínűnek ígér-

kezik (Eccles és Wigfield, 2002; Feather, 1992).   

A legismertebb és legtöbbet kutatott elvárás-érték elmélet kidolgozása és folyama-

tos továbbfejlesztése Eccles és munkatársai munkájához kötődik (Eccles, Andler, 

Futteman, Goff, Kaczala, Meece és Midgley, 1983; Wigfield és Eccles, 2000; Eccles és 

Wigfield, 2002). A modell szerint az elvárásokat és a feladatnak tulajdonított értéket olyan 

feladatspecifikus meggyőződések alakítják, mint a kompetenciaérzet, a feladat észlelt ne-

hézsége, az egyén céljai és énsémája. Ezeket a szociokognitív változókat a szignifikáns 

mások gyermek által észlelt attitűdjei, elvárásai, a gyermek saját korábbi teljesítményhez 

kapcsolódó élményei, valamint az ezekkel kapcsolatos érzelmek és oktulajdonítások befo-

lyásolják. A gyermek saját magával és feladattal kapcsolatos észleleteire a szocializáló 

személy viselkedése, meggyőződései és a kulturális miliő is hatással vannak.  

A gyermekek saját korábbi élményei meghatározhatják saját képességeikkel kap-

csolatos meggyőződésüket, másrészről hatással lehetnek arra, hogy mennyire kedvelnek, 

vagy mekkora értéket tulajdonítanak adott feladatnak (Higgins, 2007). Az empirikus ered-

mények azt mutatják, hogy bár az iskola kezdetekor jól megkülönböztethető a gyermekek 

azon meggyőződései, hogy mit tartanak fontosnak és miben látják magukat jónak (Eccles, 

Wigfield, Harold és Blumenfeld, 1993), az évek folyamán a tanulók egyre inkább annak 

tulajdonítanak nagyobb értéket, amiben sikeresek (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles és 

Wigfield, 2002). A szülők és a tanárok szintén információforrások a tekintetben, hogy mi-

lyen fontos egy-egy tevékenység vagy tantárgy, azaz a szülők és a tanárok saját értéktulaj-
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donításai hatással vannak a tanulók értéktulajdonításaira. Hasonlóképp a tanulók saját érté-

keiket társaikéhoz is hasonlítják. Végül, egy szélesebb szociális kontextusban gondolkod-

va, a kulturális normák és egy közösség elképzelései arról, hogy milyen tevékenységek, 

foglalkozások megfelelőek egy-egy jellemzővel leírt populáció számára (például a nők 

számára), szintén hatással lesz arra, milyen jelentőséget tulajdonítanak a tanulók egy-egy 

feladatnak vagy tantárgynak (Wigfield, Tonks és Klauda, 2009).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    

 

 

 

2. ábra  

Eccles és munkatársai elvárás-érték modellje (Eccles és Wigfield, 2002) 

Az Eccles és munkatársai által kidolgozott motivációmodell jelentősége, hogy számos 

más-más elméletek által korábban vagy később azonosított motívumot is integrál. Wigfield 

és Eccles (2000) a siker esélyelvárásait úgy definiálja, mint az egyén azzal kapcsolatos 

meggyőződéseit, hogy milyen jól fog teljesíteni egy előtte álló feladaton a közel- vagy tá-

voli jövőben. A sikerelvárások definíciójuk szerint tehát analógok a Bandura (1997) által 

leírt önhatékonyság konstruktummal. Hasonlóképp, az Eccles és munkatársai (2002) által 

kidolgozott modellben a szubjektív feladatérték komponensek között szerepel az érdeklő-

dés mint motívum, mely megfeleltethető Schiefele (1999) érdeklődésfogalmának. Ebben a 

modellben is megjelenik továbbá az élvezeti érték, mely szoros összhangban áll a flow 
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elmélet áramlatélményével (Csíkszentmihályi, 1997). A modellben központi szerepet tölte-

nek be célelméletek által is definiált hosszú és rövid távú célok is.  

Az előbbiekben áttekintettük a tanulási motiváció korai irányadó és az utóbbi évti-

zedeket meghatározó elméleteit. Az elméletek mindegyike egy-egy tanulási motívumra 

vagy egy több motívumot átfogó motívumrendszerre mutatott rá. A motivációkutatás para-

digmaváltás jelentőségű mozzanataként értelmezhető az a kontextuális fordulatként emle-

getett jelenség, amely az elméletalkotók részéről a motiváció folyamatában a társas kontex-

tus szerepére, a motívumok kontextusfüggőségére mutatott rá (Józsa és Fejes, 2010). Bár 

az előbbiekben bemutatott megközelítések nem mindegyike definiálja magát szocio-

kognitív elméletként, a szociális kontextus valamennyi elméletben tetten érhető a motívu-

mok fejlődésében és működésében (részletesebben lásd Martin és Dowson, 2009). Ennek 

értelmében valamennyi elméletet a kontextus szerepének figyelembe vételével értelme-

zünk.  

 

1.3. Területspecifikus tanulási motiváció  

A tanulási motiváció előbbiekben bemutatott elméletei a különböző motívumok összetett 

rendszerét tárták föl (Józsa, 2007). Az utóbbi évtized tanulási motivációval kapcsolatos 

kutatásai a tanulási motiváció egyes összetevőire, az egyes motívumokra – például a tanu-

lási célokra (Harter, 1981; Elliot, 1997; Pintrich és Schunk, 1996) vagy a tanulási énképre 

(Marsh, 1984; Marsh és Craven, 1997; Van Damme, Opdenakker, de Fraine és Mertens, 

2004) mint motívumra – fókuszáltak, és azokat képességeken és teljesítményterületeken 

átívelő módon vizsgálták.  

A kutatások eredményei alapján az egyes motívumok képesség- vagy 

területspecifikus vizsgálata részletesebb információval szolgálna a motívumok működésé-

ről, mint az általános motívumok vizsgálata. Kérdéses ugyanis, hogy vajon az előbbiekben 

említett motivációs konstruktumok ugyanazt jelentik-e minden életkorban és minden telje-

sítményterület esetén. A motívumok területenként más készségekre és képességekre vonat-

koznak, ezért nem feltételezhetjük, hogy működésük hasonló módon történik. Míg az olva-

sási önhatékonyság (reading self-efficacy) például a szövegértés és a nyelvi készségek te-

rületén való magabiztosságot jelenti, addig a matematika önhatékonyság ettől merőben 

eltérő készségek, képességek hatékony működtetésének észlelését takarja. Ismeretes to-

vábbá, hogy az iskoláskorú tanulók bizonyos képességeiket inkább fejleszthetőnek tartják, 

mint másokat, így e képességek működtetésébe több energiát is fektetnek (Freedman-

Doan, Wigfield, Eccles, Blumenfeld, Arbreton és Harold, 2000). Előfordulhat például, 

hogy a tanuló úgy érzi, teljesen reménytelen matematikából, de fejlődőképesnek látja ma-

gát az olvasás területén. Így az önhatékonyság-érzés a két területen nemcsak különböző 

képességekre, készségekre vonatkozik, de különbözően is működik. 

A minőségi különbségek mellett a mennyiségi szempontok alapján is léteznek elté-

rések a motívumok között területenként. A tanulási motiváció kutatásában jól megalapo-

zott konstruktumok, például az érdeklődés, az észlelt kompetencia, az intrinzik motiváció 

vagy az önhatékonyság, eltérő erősségűek lehetnek teljesítmény- vagy képességterületen-

ként (Eccles, Wigfield, Harold és Blumenfeld, 1993; Gottfried, 1990). Előfordulhat, hogy 

egy egyén magas önhatékonyságot mutat vagy jó énképpel rendelkezik az olvasás terüle-

tén, de kevésbé érzi magát hatékonynak vagy jól teljesítőnek matematikából. A tanulók 
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ilyen jellegű motivációs meggyőződései és észlelései az egyes teljesítményterületek szerint 

már óvodáskortól jól megkülönböztethetők, elkülöníthetők (Eccles és mtsai, 1993; Gott-

fried, 1990; Valentine, DuBois és Cooper, 2004). A területspecifikus vizsgálódás melletti 

további érvként merülhet fel, hogy a területspecifikus motívumok jobban megjósolják a 

tanulmányi eredményességet egy adott területen belül, mint a nem területspecifikus motí-

vumok (Eccles és mtsai, 1993). 

Végül feltételezhetjük, hogy a tanulók egyes tantárgyak vagy tevékenységek iránti 

motiváltságának hátterében területspecifikus tényezők is jelen vannak. Ilyenek például az 

olvasási motiváció esetén a szociális motívumok, melyek arra utalnak, hogy a tanuló azért 

olvas el egy könyvet, hogy bizonyos társas tevékenységekben – például a könyvről való 

beszélgetésekben, az olvasmányélmények megosztásában – részt vehessen (Wigfield és 

Guthrie, 1997). Az olvasott szöveg jellemzői hasonló területspecifikus motivátorként ér-

telmezhetők (Adamikné, 2006; Nagy, 2006). 
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2. Olvasási motiváció  

2.1. Az olvasás válsága és az olvasási motiváció értelmezései 

Az utóbbi évtizedekben világszerte megjelent az olvasás válságának (literacy crisis) neve-

zett jelenség, noha az értelmezési módjai nagy eltéréseket mutatnak attól függően, hogy 

mely populációra vonatkoztatjuk azt (Verhoeven és Snow, 2001). A fejlődő országokban az 

olvasás válsága elsősorban a lakosság körében tapasztalható olvasás- és írástudatlanság, az 

analfabetizmus magas arányára utal, és az iskolázás kiterjesztésére, valamint a felnőtt la-

kosság írástudóvá tételének sürgető szükségességére hívja fel a figyelmet. A fejlett orszá-

gokban, ahol az olvasás- és írástudás univerzálisnak mondható, az olvasás válsága más 

formában jelenik meg. Az egyik értelmezési mód szerint az olvasás válsága nem más, mint 

a szépirodalom (good literature) olvasásának és a szabadidős olvasás visszaszorulása, és az 

esztétikailag kevésbé értékesnek nevezhető irodalom, valamint média előtérbe kerülése. E 

megközelítés fényében előtérbe kerül az irodalmi nevelés fontossága és az olvasási szoká-

sok formálása. A fejlett országokat érintő másik értelmezési mód elsősorban a gazdasági-

lag fejlett társadalmakból indult ki, és az olvasás válságán a szövegértés és a mindennapi 

életben valamint a munkaerőpiacon való érvényesüléshez szükséges olvasási képesség nem 

megfelelő fejlettségi szintjét érti. Az értelmezés arra mutat rá, hogy még a gazdaságilag 

fejlett országokban is jelentőskülönbségek vannak az egyének között az olvasástudást ille-

tően. A lakosság egy része nem rendelkezik azokkal a készségekkel, amelyek lehetővé 

tennék számukra az olvasás eszközszerű használatát. A megközelítés keretein belül értel-

mezett olvasásimotiváció-kutatások arra keresik a választ, melyek azok a belső pszichikus 

mozgatóerők, amelyek az olvasást mint tevékenységet tartalomtól függetlenül ösztönzik 

(Verhoeven és Snow, 2001). 

Hazánkban az 1980-as és 1990-es évektől kezdve fordult figyelem az olvasás vál-

ságának jelenségére, elsősorban a második megközelítési mód szellemében a szépirodalom 

háttérbe szorulásának kapcsán (lásd pl. Adamikné, 2007; Csáky, 1996; Tóth, 1999). Az 

úgynevezett olvasásra nevelés mozgalom az olvasási szokások megváltozása, a szabadidős 

olvasás mennyiségi és az olvasott tartalmak minőségi változása ellen szólalt fel, hangsú-

lyozva az irodalmi műveltség fontosságát. A mozgalom jelentősége, hogy, habár csak a 

tartalmak egy szűk körére vonatkozóan felhívta a figyelmet az olvasás elsajátításában és 

fejlődésében az affektív-motivációs tényezőkre, és megteremtette az igényt olyan pszicho-

lógiai komponensek fejlesztésére az iskolában, melyek az olvasási kedv felkeltését és az 

olvasóvá válást segíthetik. 

Ezzel párhuzamosan, a hazai és a nemzetközi nagymintás mérések nyomán ha-

zánkban is megjelent az olvasás válságának előbbiekben tárgyalt harmadik értelmezési 

módja, mely az olvasás válságán a funkcionális analfabetizmus nagyarányú elterjedését érti 

(Steklács, 2005). A Monitor- (Horváth, 1994, 1996) majd a PISA-vizsgálatok (Csíkos, 

2006; Vári, 2003) nyomán az olvasás mint eszköztudás nehézségei kerültek a figyelem 

középpontjába, s az olvasási motiváció mint az olvasási tevékenységet elindító, tartalomtól 

független belső ösztönzőrendszer jelent meg. Az olvasási motiváció ezen átfogó, tartalom-

tól független értelmezési módjának elméleti kereteinek kidolgozása a tanulási motívumok 

adaptálásával már kezdetét vette (lásd Möller és Schiefele, 2010). Az olvasási motiváció 
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ebben az értelmezésben területspecifikus tanulási motiváció, azaz mindazoknak a motívu-

moknak az összessége és rendszere, amelyek az olvasási tevékenység megindításában és 

fenntartásában szerepet játszanak.  

2.2. Olvasási motiváció és olvasási képesség  

A képességek és a motívumok fejlődése már korán összefonódik, a két folyamat egymást 

támogatja (Józsa, 2005; Réthyné, 2001). Nagy (2010) személyiségmodelljében a személyi-

ség alapvető komponensrendszereit, a kompetenciákat, tudás- és motívumrendszerekként 

definiálja, ahol a tudásrendszerek elemi a képességek és ismeretek. A tudás- és a motívum-

rendszer ebben a megközelítésben egymástól elválaszthatatlan, egymás nélkül létezésük 

értelmetlen. Az olvasási motiváció modelljeinek ismertetése előtt ezért az olvasási képes-

ség Nagy József-i modelljét tekintjük át. 

Az olvasási képesség sajátos rutinokból, készségekből és ismeretekből szerveződő 

pszichikus rendszer (Nagy, 2006). Az olvasási képesség egyes rutinjai a beszédhang-

felismerő, a beszédhang-kiemelő, hangszófelismerő, betűfelismerő, betűkapcsoló, 

betűszófelismerő rutin. Az olvasási képesség készségei a beszédhanghalló készség, a betű-

olvasó készség, a szóolvasó készség, a mondatolvasó készség, a szövegolvasó és szövegér-

tő készség, valamint a szövegfeldolgozó és szövegértelmező készség (3. ábra).  

 

3. ábra  

Az olvasási képesség szerveződése (Nagy, 2006. 21. o.) 

Az olvasási képesség működésének feltétele komponenseinek kiépülése és begyakorlottsá-

ga. Az optimális szövegfeldolgozás és szövegértelmezés feltétele az olvasási képesség va-

lamennyi komponensének kiépülése és begyakorlódása: a beszédhang-felismeréstől egé-

szen a szövegértésig (Nagy, 2006, 2010).  

Az olvasáskészség (olvasástechnika) elsajátításának, amely a betűző olvasást teszi 

lehetővé, önálló motivátorai nincsenek, elsajátítása a szövegértést szolgálja (Nagy, 2006). 

Az olvasástechnika elsajátítását, gyakorlását tehát az a felismerés kell, hogy motiválja, 

hogy eredményeképp lehetővé válik a szövegértés. A szövegértés motivátora mindig éppen 
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az adott olvasási cél, az olvasás aktuális funkciója. Nagy (2006) az olvasás funkciója sze-

rint különböztet meg szövegtípusokat. Ennek értelmében az élménykínáló szövegek azáltal 

motiválnak, hogy élményszerzési lehetőséget biztosítanak, az informáló szövegek vala-

mely feladat vagy probléma megoldásában, egy cél kivitelezésében segítenek azáltal, hogy 

információt szolgáltatnak, míg a tudáskínáló szövegek tanulási lehetőséget nyújtanak, ki-

elégítik tanulási vágyunkat.  

Nem ismerünk olyan kutatást, amely az olvasási motiváció mint komplex egész 

alakulását a szövegtípusok és műfajok függvényében vizsgálná, így csak feltételezhetjük, 

hogy a szövegtípusok és műfajok mint az olvasás tárgyának jellemzői, inkább aktuálisan 

hatnak az olvasási motiváltságra, azaz motivátorként működnek. Azonban a különböző 

szövegtípusok és műfajok olvasása hatással lehet a motívumok fejlődésére is, és hasonló 

különbségekkel szolgálhat az olvasási motívumok alakulásában, mint a területspecifikus-

ság a tanulási motívumokéban. Érezheti magát hatékonynak valaki folyamatos szövegek 

olvasásakor, és ugyanakkor reménytelennek nem folyamatos szövegek értelmezésében 

(énhatékonyság), vagy ugyanazon személy élhet át gyakran flow élményt élményszerző 

szövegek olvasásakor, de soha tudásszerzés céljából történő olvasáskor. Hasonlóképpen 

elképzelhető, hogy az egyén jó olvasónak tartja magát (énkép), ha hétköznapi szövegek 

olvasásáról van szó, de nehezen igazodik el az irodalmi műveken. Azonban az, hogy a ta-

nulók milyen szövegekkel találkoznak az iskolában, hosszú távú hatással is van motivált-

ságukra. Kérdéses lehet például, hogy a jelenleg kötelezővé tett iskolai olvasmányok, me-

lyek közül több is akár több tíz vagy száz évvel ezelőtt íródott, alkalmasak-e az olvasás 

megszerettetésére (Józsa és Steklács, 2010). 

Az olvasási motívumok és az olvasási képesség fejlettsége közötti kapcsolattal fog-

lalkozó kutatások alapjául az olvasás fejlődésének elmélyülés és elköteleződés modellje 

(engagement model of reading development) szolgál (Guthrie és Wigfield, 2000). E modell 

értelmében a szövegértő képesség fejlődése a gyakori elmélyült olvasás folyamán valósul 

meg, azaz minél többet olvas valaki elmélyülten, annál fejlettebb lesz az olvasási képessé-

ge. A modell az elmélyült olvasás négy alapvető jellemzőjét különbözteti meg: (1) moti-

vált, (2) stratégiahasználaton alapul, (3) tudásvezérelt és (4) társas interakció követi. Az 

olvasási képesség fejlettsége a modell értelmében szoros összefüggésben áll az olvasás 

iránti motivációval, mégpedig azáltal, hogy a motivált, értő olvasás elősegíti a szövegértő 

képesség fejlődését. A modellben az elmélyültség a minőségi oldalt jelenti, amelynek 

egyik fő alappillére a motiváltság. Ugyanakkor a modellben a szövegértés fejlődése feltéte-

lezi az olvasás minél gyakrabban történő gyakorlását, végzését is és az olvasás iránti elkö-

teleződést. Feltételezhető, hogy az ilyen értelemben vett mennyiségi oldalra szintén hatás-

sal van a tanulók motiváltsága: az olvasási motiváció és az olvasás mennyisége között szo-

ros összefüggést talált Wigfield és Guthrie (1997), valamint Cox és Guthrie (2001). 

A PISA 2000-es vizsgálat egyoldalúbb értelmezést vesz alapul, és az olvasási ké-

pesség fejlődésében csak az elköteleződésnek tulajdonít szerepet. Az elkötelezettség az 

elmélyüléssel szemben kizárólag a mennyiségi oldal biztosításával segíti elő az olvasási 

képesség fejlődését. Guthrie és Wigfield (2000) modelljében és a PISA 2000-vizsgálat 

frameworkjében eredetileg egyaránt az „engagement” kifejezés szerepel. A minőségi és a 

mennyiségi oldal együttes jelenlétét hangsúlyozandó Guthrie és Wigfield (2000) modelljé-

nek leírásakor az „elmélyülés és elköteleződés”, míg a PISA 2000-koncepció ismertetése-

kor a szűkebb értelmezést figyelembe véve csak az „elköteleződés” kifejezést használjuk.   
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A PISA 2000 az elkötelezettség három dimenzióját határozza meg: (1) az olvasás-

sal eltöltött idő, (2) az olvasott szövegek változatossága és (3) az olvasás iránti érdeklődés 

és attitűdök. Elkötelezett olvasó az, aki sok időt tölt olvasással, sokféle szöveget olvas, 

érdeklődő és pozitív attitűdökkel rendelkezik az olvasás iránt. A koncepció abból a feltéte-

lezésből indul ki, hogy az olvasás iránti elkötelezett tanulók szabadidejükben többet olvas-

nak, mint nem elkötelezett társaik. A gyakoribb olvasás így a gyakorlási lehetőségek meg-

növekedett számát nyújtja a tanulóknak, ami akár több éves iskolai tanulást vagy a hátrá-

nyosabb szocioökonómiai helyzetet is kompenzálhatja (Guthrie és Wigfield, 2000). A 

nemzetközi adatok alátámasztják e feltételezést, hiszen a felmérés eredményei szerint 

mindazok a tanulók, akik erősen elkötelezettek az olvasás iránt, szocioökonómiai státusztól 

függetlenül a legjobb olvasók közé tartoznak, míg azok, akik alacsony elköteleződést mu-

tatnak az olvasás iránt, bármilyen családi háttérrel is rendelkeznek, a nemzetközi átlag alatt 

teljesítenek (Kirsch, deJong, Lafontaine, McQueen, Mendelovits és Monseur, 2002). Az 

olvasás iránti elkötelezettség és az ebből következő belső indíttatásból fakadó gyakori ol-

vasás képes kompenzálni azokat a hátrányokat, amelyek esetlegesen a családi háttérből 

fakadnak. 

Wilson és Trainin (2007) a formális olvasástanítás kezdeti szakaszára jellemző ol-

vasási motiváció modelljükben az olvasási motiváció és a teljesítmény kapcsolatát körkö-

rös folyamatként ábrázolják. E szerint a korábbi teljesítmény meghatározza a későbbi mo-

tivációt és fordítva, a korábbi olvasási motiváció később hatással lesz az olvasási teljesít-

ményre. Onatsu-Arvillomi és Nurmi (2000) hasonló reciprok kapcsolatot mutatott ki óvo-

dáskorú gyermekek olvasási motivációja – feladatorientáltsága – és teljesítménye között. 

Guay, Marsh és Boivin (2003) az olvasási énkép vizsgálatakor jutott hasonló eredmények-

re.  

Az empirikus eredmények többsége ugyanakkor kétirányú helyett egyirányú kap-

csolatot támaszt alá az olvasási motiváció és szövegértés fejlettsége között, ahol a motivá-

ció jó előrejelzője a későbbi szövegértési teljesítménynek, de a teljesítmény nem befolyá-

solja a motivációt (Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks, Humenick és Littles, 2006; Guthrie és 

mtsai, 2007; Viljaranta, Lerkkanen, Poikkeus, Aunola és Nurmi, 2008). Az egyes motívu-

mok és az olvasási teljesítmény közötti kapcsolat az előbbieknél árnyaltabb képet mutat, és 

a motívumok közötti különbségekre hívja fel a figyelmet. Wang és Guthrie (2004) szerint a 

teljesítményre csupán az intrinzik motiváció hat, míg az extrinzik motiváció negatív össze-

függésben áll a szövegértéssel. Bouffard, Marcoux, Vezeau és Bordeleau (2003) vizsgála-

tában épp az intrinzik motiváció nem áll kapcsolatban az olvasás eredményekkel, a 

regresszióanalízis eredményei szerint arra hatással csak az észlelt kompetencia van. Mor-

gan, Fuchs, Compton, Cordray és Fuchs (2008) gyenge olvasókkal végzett intervenciós 

kísérletükben a szóolvasó készség fejlesztésének hatásait vizsgálták az olvasási énképre, az 

olvasás intrinzik motívumaira, az olvasás iránti érdeklődésre és az olvasási szokásokra. 

Eredményeik szerint a szóolvasás készségeinek fejlesztése a vizsgált motivációs tényezők 

egyikére sem volt hatással, alátámasztva ezzel az egyirányú kapcsolat modelljét. 

Retelsdorf, Köller és Möller (2011) longitudinális vizsgálatukban az olvasás iránti intrinzik 

motiváció, érdeklődés, a versengés mint extrinzik motívum és az olvasási énkép kapcsola-

tát vizsgálták a dekódolás és a szövegértés teljesítményre. A vizsgált konstruktumok közül 

a versengés esetében negatív, a többi motívum esetében pozitív hatásról számoltak be az 

olvasás fejlődésében. Míg az énkép, és az intrinzik motiváció esetében a hatás a kezdeti 
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olvasásteljesítményben volt tetten érhető, addig az érdeklődés a teljesítmény időbeli válto-

zására volt hatással.  

Möller és Schiefele (2010) az olvasási motiváció és az olvasási teljesítmény kapcso-

latában a közvetítő tényezők, azaz a stratégiahasználat, az olvasás mennyisége és az olva-

sási szokások mediáló szerepére mutat rá. Hasonlóképp, Guthrie és Wigfield (2000) elmé-

lyülés és elköteleződés modellje is az olvasás iránti elköteleződés alapjának tekinti az olva-

sás iránti motiváltság mellett az olvasási stratégiák használatát és a gyakori olvasást.  

Az olvasásistratégia-használat és az olvasási motiváció közötti kapcsolatot mind a 

motiváció mind pedig a stratégiahasználat szakirodalma tárgyalja. Az olvasási motiváció 

szakirodalma a stratégiahasználatot mint az olvasási önhatékonyság érzése növelésének 

egyik eszközét vizsgálják. E kutatások szerint az olvasási stratégiák tanítása a megfelelő 

olvasási motívumok fejlesztésével ötvözve az önhatékonyság fejlesztésének jó eszköze 

(Wigfield, Guthrie, Tonks és Perencevich, 2004). Almasi (2003) az olvasási stratégiákat „az 

olvasás célja érdekében, a kiválasztás, a végrehajtás és a monitorizálás szándékosan alkal-

mazott kognitív folyamata” határozza meg (Almasi, 2003. 5. o.). A definícióból követke-

zik, hogy a jó stratégiahasználókat a kiterjedt háttértudás, a metakognitív faktor ismerete, a 

jó feladatelemző készség és a változatos stratégiák használata mellett erős motiváltság is 

jellemzi (Pressley, Symons, Snyder és Cariglia-Bull, 1989 idézi Józsa és Steklács, 2010). 

Csíkos (2007) a stratégiahasználat kapcsán előbbi szerzőkkel összhangban szintén a 

metakogníció szerepére hívja fel a figyelmet. Steklács (2011) szerint az olvasásra vonatko-

zó tudatosság kétféle szinten jelenhet meg: kognitív és metakognitív szinten. Kognitív 

szinten a tapasztalatok a tárgyakra és a környezetre vonatkoznak, míg metakognitív szinten 

ezek a tapasztalatok a saját képességekre, saját olvasási folyamatokra vonatkozó meggyő-

ződéseket alakítják. Ez utóbbi meggyőződések közel állnak az önhatékonyság érzése és az 

énkép elméleti konstruktumaihoz.  

Összességében véve tehát elmondható, hogy bár az egyes motivációs tényezők tel-

jesítményre való hatását illetően fellelhető némi ellentmondás a szakirodalomban, az olva-

sási motívumok általában véve jó – direkt vagy indirekt – előrejelzői a későbbi teljesít-

ménynek. Azonban az összefüggés azonban nem megfordítható: az olvasási motiváltság 

növeléséhez nem elegendő az olvasási képességet fejleszteni, ahhoz célirányos motívum-

fejlesztésre van szükség.  

2.3. Az olvasási motiváció modelljei 

Az olvasási motivációt illetően a komponensek pontos listájával vagy egy általánosan el-

fogadott, empirikus adatokkal is alátámasztott modellel a szakirodalom nem rendelkezik 

(Watkins és Coffey, 2004). Érdemes ugyanakkor áttekinteni azokat az elméleti modelleket, 

amelyek egy-egy kutatás hátterében álltak, minthogy azok a teljes konstruktum egy-egy 

aspektusáról hasznos információval szolgálhatnak. A következő, több motívumot átfogó 

vizsgálatok az olvasási motiváció valamely elméleti modelljére támaszkodnak. Az előbbi-

ekben bemutatott kutatásokkal szemben egyszerre több motívumot tesznek a vizsgálat tár-

gyává, és egyes esetekben a motívumok közötti összefüggés- vagy hatásrendszert is meg-

kísérlik felvázolni. Ilyen értelemben információt hordoznak arról is, hogyan képzelhető el 

az olvasási motiváció mint önálló konstruktum felépítése. 

Az olvasási motiváció egy sokösszetevős modelljét írta le Wigfield és Guthrie 

(1997). Modelljükben a tanulási motívumok három csoportját adaptálták az olvasásra: (1) 
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az egyének saját teljesítményhatékonyságukkal kapcsolatos meggyőződéseikre épülő mo-

tívumaikat, (2) a tevékenység végzésének indokaira vonatkozó motívumokat és (3) a moti-

váció társas aspektusaira vonatkozó motívumokat. Ez utóbbi az olvasási tevékenységre 

nézve specifikusnak tekinthető, hiszen a nem társas közegben folytatott olvasási tevékeny-

ségnek is lehetnek társas vonatkozásai (például az olvasmányélmény megosztása mások-

kal; Wigfield és Guthrie, 1997). A modell az olvasási motiváció összesen 11 lehetséges 

komponensét különbözteti meg: önhatékonyság (self-efficacy), kihívás (challenge), telje-

sítménykerülés (work avoidance), kíváncsiság (curiosity), beleélés (involvement), fontos-

ság (importance), elismerés (recognition), osztályzatok (grades), versengés (competition), 

társas kapcsolatok (social), megfelelés (compliance). Az olvasási motiváció e modellje 

által leírt néhány dimenzió létét az elméleti modell alapján kifejlesztett Motivations for 

Reading (MRQ) kérdőív segítségével empirikus adatokkal is sikerült alátámasztani, és a 

mérőeszköz széles körben elterjedtté vált. Az összes komponens létezését azonban nem 

sikerült igazolni, a teljes modell így az empirikus adatok szerint nem állja meg a helyét 

(Watkins és Coffey, 2004). Feltételezhető továbbá, hogy az olvasási motiváció egyéb di-

menziói is léteznek, így a modell korántsem tekinthető az olvasási motiváció átfogó mo-

delljének (Baker és Wigfield, 1999).    

Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks, Humenick és Littles (2006) az olvasási motiváció 

komponenseinek felderítése céljából félig strukturált interjúkat készített negyedik osztályos 

tanulókkal. Az interjúk elemzése alapján öt motívumot különítettek el az olvasási motivá-

ciót illetően: érdeklődés, észlelt kontroll, együttműködés, önhatékonyság és beleélés. Kuta-

tásuk jelentősége, hogy olvasási motiváció modelljüket nem elméleti alapon, hanem kvali-

tatív módon gyűjtött és elemzett adatok alapján állították össze.   

Wilson és Trainin (2007) az olvasási motiváció egy másik lehetséges modelljét írta 

le (4. ábra). E modell az olvasási motiváció három komponensét jelöli meg: az önhaté-

konyságot, az észlelt kompetenciát és az attribúciókat. A Wilson és Trainin (2007) által 

leírt modellben szereplő összes motívum jól ismert az elsajátítási motiváció szakirodalmá-

ból, az olvasási motivációnak specifikus motívumokat nem tulajdonít. Ugyanakkor modell-

jük továbblépést jelent az előzőhöz képest annyiban, hogy az egyes motívumok közötti 

lehetséges kapcsolatokat és hatásokat is megkísérli modellálni. A modell alapjául Schunk 

(1999) teljesítményközegben érvényes társas én interakció elmélete szolgál, mely szerint a 

különböző társas visszajelzések – akár direkt, például a tanár megerősítő viselkedése, akár 

indirekt, például mások teljesítménye – az egyén teljesítménye és az énséma egymással 

korrelálnak. Wilson és Trainin (2007) olvasási motiváció modelljében az énséma két alap-

komponense, az észlelt kompetencia és az önhatékonyság szerepel, melyek között erős 

összefüggés és reciprok kapcsolat feltételezhető. A teljesítmény felől érkező visszajelzések 

nem direkt módon, hanem az attribúciók által közvetítetten kapcsolódnak az énsémához 

(Wilson és Trainin, 2007). A visszajelzések szoros összefüggésben vannak az énséma 

komponenseivel, ez utóbbiak tartalma nagyban fog függni az attribúciós mechanizmusok 

kimenetétől, azaz attól, hogy az egyén adott körülmények között a pozitív vagy a negatív 

visszajelzést külső vagy belső okoknak tulajdonítja (Weiner, 1985). 
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4. ábra  

A kezdeti olvasási motiváció modellje (Wilson és Trainin, 2007, 258. o.) 

Az előbbiekben bemutatott olvasásimotiváció-modellek a konstruktum leírásának első lé-

péseit képviselik. Egyetlen modell sem törekszik arra, hogy az olvasási motiváció kompo-

nenseinek átfogó listáját adja, vagy a komponensek között határozott és kizárólagos kap-

csolatokat feltételezzen. Az első modellek célja, hogy a tanulási motiváció elméletéből 

megismert motívumokat értelmezze az olvasásra, és hogy bizonyos komponensek között 

lehetséges kapcsolatokat vázoljon fel. A további komponensek, valamint a komponensek 

közötti összefüggés- és hatáshálózatok azonosítása további kutatási feladat. Ehhez egy jó 

alapnak mutatkozik a tanulási motiváció többkomponensű modelljeinek, így például a leg-

több tanulási motívumok integráló elvárás-érték elméletnek az olvasás területére történő 

adaptálása, mely lehetővé tenné az olvasási motívumok elméleti modell szerinti együttes 

vizsgálatát. 

A Möller és Schiefele (2010) által kidolgozott az Olvasási motiváció elvárás-érték 

elmélete Wigfield és Eccles (2000) teljesítménymotivációs elméletén alapul. Ebben a két 

szerző megkülönbözteti a tárgyspecifikus és a tevékenységpecifikus olvasási motivációt. 

Előbbi bizonyos tartalmak olvasására vonatkozik, tehát tartalomspecifikus, míg utóbbi az 

olvasással mint tartalomfüggetlen tevékenységgel kapcsolatos motivációt takarja. Hason-

lóképp különbséget tesznek az aktuális, azaz egy bizonyos olvasási eseménnyel kapcsola-

tos, és a szokásalapú, azaz a rendszeres olvasásra vonatkozó olvasási motiváció között. A 

modell azokat a motivációs tényezőket foglalja össze, amelyek az ezen dimenziók mentén 

leírható olvasási motivációhoz járulnak hozzá (5.ábra). 
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Az Olvasási motiváció elvárás–érték modellje – a modern elvárás–érték elméletekkel 

összhangban – épít arra a feltételezésre, hogy a motiváció nagyban függ egyrészt az egyén 

saját olvasási képességével kapcsolatos meggyőződéseitől, olvasási énképétől és önhaté-

konyság érzésétől, másrészről attól a szubjektív értéktől, amit az egyén saját maga az olva-

sásnak tulajdonít. Ennek értelmében minél valószínűbbnek tartja, hogy sikeresen elsajátít-

hatja és használhatja olvasási képességét, illetve minél fontosabbnak tartja különböző 

okoknál fogva az olvasást, annál motiváltabb lesz arra.  

Az olvasási tevékenység, illetve már az olvasás elsajátítása is, valamilyen szocio-

kulturális közegben zajlik. A közeg jellemzői, a szignifikáns mások olvasási teljesítménye, 

olvasási meggyőződései, az általuk nyújtott teljesítményvisszajelzések, illetve a korábbi 

olvasásélmények, a sikerek és kudarcok egyrészt direkt módon, másrészt indirekt módon, a 

szubjektív feldolgozás szűrőin keresztül is hatással lesznek az olvasás motívumaira: az 

egyéni érdeklődésre, a célokra és célorientációra, az énképre és önhatékonyságra. E motí-

vumok alapján alakítjuk ki azután olvasásspecifikus elvárás- és értékkognícióinkat, ame-

lyek intrinzik vagy extrinzik motivációt létrehozva hatással lesznek az olvasás mennyiségi 

és minőségi mutatóira, például a stratégiahasználatra. Az olvasással eltöltött idő és a stra-

tégiahasználat jellemzői befolyásolják a különböző szintű olvasási teljesítményt (Möller és 

Schiefele, 2010). 
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5. ábra  

Az olvasási motiváció elvárás–érték modellje (Möller és Schiefele, 2010) 
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Az áttekintett olvasásimotiváció-modellek egyszerre több motívum együttes szere-

pét hangsúlyozták az olvasás iránti motiváció alakulásában. Az olvasási motivációról való 

tudásunkhoz jelentős mértékben hozzájárultak ugyanakkor azok a kutatások is, amelyek 

egy-egy olvasási motívumot tettek a vizsgálat tárgyává. Ezeket a következő fejezetben, az 

olvasási motívumok áttekintésekor tárgyaljuk. 

 

2.4 Olvasási motívumok 

Az olvasási motiváció területspecifikus értelmezése mint elméleti keret az olvasási motí-

vumokat az olvasás területén érvényesülő általános viselkedési és tanulási motívumoknak 

tekinti. A következőkben ezt az elméleti keretet követve azokat a tanulási motiváció elmé-

leteiben is azonosított motívumokat tekintjük át, amelyekre az olvasási motivációs kutatá-

sok is irányulnak, és amelyek az eddigi kutatások alapján kiemelkedő szerepet játszanak az 

olvasás iránti motiváltság alakulásában. Mivel az olvasási motiváció elméletében használa-

tos motívumfogalmak és -értelmezések eltérhetnek az általános motiváció szakirodalmából 

ismeretes definícióktól – minthogy más készségekre és tevékenységekre vonatkoznak – a 

szerkesztő elv, mely mentén az olvasás motívumait bemutatjuk, az általános motivációel-

mélet és az olvasási motiváció elmélete közötti különbségtételen alapul. Minden motívum 

esetében először az általános motivációelmélet szerinti értelmezést, majd az olvasás terüle-

tére vonatkozó jelentéstartalmat és az ahhoz kapcsolódó legfontosabb kutatási eredménye-

ket vázoljuk fel.  

Célunk a nemzetközi és a hazai kutatások nyomán azoknak a belső pszichikus 

konstruktumoknak az áttekintése, amelyek a szokás-jellegű olvasás iránti motiváltságot 

hosszú távon fenntartják. A következőkben Ryan és Deci (2000) és Réthyné (2003) kategó-

riái nyomán a beépült (internalizált) és az önjutalmazó (intrinzik) motívumokat tárgyaljuk.  

2.4.1. Olvasási énséma: énkép és önhatékonyság 

Az énsémához kapcsolódóan az olvasási motiváció területén végzett kutatások három mo-

tívumot azonosítottak: énkép, önhatékonyság, észlelt kompetencia. Bár a három énséma 

komponens egymással szoros összefüggésben álló pszichológiai konstruktum, vizsgálati 

szempontból szükségszerű elkülönítésük. Az énséma más-más aspektusát írják le, mint-

hogy (1) kialakulásukban más forrásokra támaszkodnak, (2) központi elemüket és összeté-

telüket tekintve különböznek, (3) időbeli orientációjuk eltérő, (4) a területspecifikusság 

különböző fokát jelenítik meg, (5) eltérő stabilitásúak, (6) különböző kimeneteket, telje-

sítményeket jósolnak be (Bong és Skaalvik, 2003). Az 1. táblázat az énképet és önhaté-

konyságot mint énséma-összetevőket hasonlítja össze. A táblázatban kiemeltük az észlelt 

kompetenciát, azaz a harmadik komponenst, amelyet Bong és Skaalvik (2003) alapján az 

énkép központi elemének tekintünk.  
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1. táblázat. Az énkép és az önhatékonyság összehasonlítása (Bong és Skaalvik, 2003 alapján) 

Szempontok Énkép Önhatékonyság 

Forrása normatív és ipszatív viszonyítás célreferenciájú és normatív viszonyítás 

Központi elem észlelt kompetencia észlelt magabiztosság 

Összetétel kognitív és affektív elemek kognitív elemek 

Idő-orientáció múlt jövő 

Specifikusság terület- vagy képességspecifikus feladatspecifikus, kontextusfüggő 

Stabilitás viszonylag stabil változó 

Kimenetek motiváció, érzelmek, teljesítmény 
motiváció, érzelmek, kognitív és önszabályo-

zó folyamatok, teljesítmény 

 

 Az énkép (self-concept) Nagy (2000) fogalomhasználatával az éntudat, az egyén 

önészleléseit tartalmazza: azokat a meggyőződéseket, vélekedéseket, amelyeket magára 

nézve az egyén igaznak gondol (Nagy, 2000). Terület- vagy képességspecifikus, de nem 

függ a kontextustól. Viszonylag stabil, múltbeli emlékekből táplálkozik, forrása a norma-

tív, azaz a társak teljesítményéhez és az ipszatív, avagy a saját korábbi teljesítményhez 

való viszonyítás (Bong és Skaalvik, 2003). Az önhatékonyság Bandura (1997) megfogal-

mazásában az egyén saját képességeibe vetett bizalma, illetve saját ítéletei azt illetően, 

mennyire képes megszervezni és végrehajtani bizonyos kitűzött teljesítmény eléréséhez 

szükséges cselekvéssorozatokat.  

Az énkép és az önhatékonyság közötti különbség – az előbbi definíció alapján – el-

sősorban az, hogy míg előbbinél az egyénnek azzal kapcsolatban alakulnak ki meggyőző-

dései, hogy milyen képességekkel, adottságokkal rendelkezik, addig utóbbinál az észlelé-

sek arra vonatkoznak, mit tehet az egyén ezekkel a képességekkel és adottságokkal az adott 

feladat megoldásakor adott kontextusban (Bong és Skaalvik, 2003). Az önhatékonyság az 

egyén előzetes értékeléseit tartalmazza azzal kapcsolatban, hogy milyen sikeres lesz az 

előtte álló feladat végzésében, ilyen értelemben inkább jövőorientált. Az énsémához köthe-

tő harmadik komponens, az észlelt kompetencia (perceived competence) az egyén önérté-

kelő ítélete saját képességei fejlettségét illetően (Pintrich és Schunk, 1996). Bong és 

Skaalvik (2003) az észlelt kompetenciát az énkép központi elemének tekinti, minthogy 

ahhoz hasonlóan a saját képességfejlettségre vonatkozó meggyőződéseket tartalmazza, 

ugyanakkor az énképpel szemben feladatspecifikus. Az egyén észlelt kompetenciája ma-

gasnak mondható, ha úgy érzi, az adott feladat teljesítéséhez megfelelő képességekkel ren-

delkezik. Az észlelt kompetencia mindig valamely feladathoz kapcsolódóan és valamely 

képességekre vonatkoztatva értelmezhető. Jelenorientált, az adott teljesítményszituációban 

érvényesül.   
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6. ábra  

Az énkép hierarchikus, sokösszetevős modellje (Marsh, 1990) 

 

Olvasási énkép. Az énkép struktúrájának pedagógiai szempontú, empirikus vizsgálatai 

(Józsa, 1999; Marsh, 1990; Szenczi és Józsa, 2008) rámutattak, hogy nem létezik egyetlen 

tanulási énkép, hanem több, egymástól viszonylag független tantárgy- és 

képességspecifikus énkép különböztethető meg, melyek csak lazábban kapcsolódnak egy-

máshoz. Ilyen képességspecifikus énképként értelmezhető az olvasási énkép is. Az énkép 

Marsh/Shavelson-féle sokösszetevős, hierarchikus modellje szerint (6. ábra) az olvasási 

énkép a tanulók saját olvasási készségeikkel, képességeikkel és érdeklődésükkel kapcsola-

tos értékeléseit foglalja magában (Marsh, 1993). 

A tanulási motiváció alakulásában nagy szerepe van az elemi alapkészségek elsajá-

tításának, az itt tapasztalt kudarcoknak és sikereknek. Chapman és Tunmer (2002) a tanu-

lási énkép mint tanulási motívum alakulásában a korai olvasási énkép szerepét hangsú-

lyozzák. Állításuk szerint a gyermek azon siker- vagy kudarcélményei, melyeket az olva-

sástanulás kezdeti fázisában él át, központi szerepet fog kapni a tanulmányi énképében is. 

A korábbi tanulmányi énkép hatással van a későbbi teljesítményre (Guay, Marsh és Boivin, 

2003; Marsh, 1990; Van Damme és munkatársai, 2004), a korai olvasási énkép így megha-

tározója lehet az iskolai sikerességnek (Chapman és Tunmer, 2002).   

A PIRLS 2001-es és 2006-os felmérés szűkebb értelemben, kifejezetten az olvasási 

képesség fejlődésében szerepet játszó egyik központi tényezőként vizsgálja az olvasási 

énképet (Kelly, 2003). Az eredmények az olvasási énkép és az olvasási teljesítmény között 

nem mutatnak egyértelmű kapcsolatot. Minden országban azok a tanulók, akik az énkép-

skálán a legjobb egyharmadba kerültek, szignifikánsan jobb eredményekkel rendelkeznek, 

mint gyengébb énképpel rendelkező társaik. Ugyanakkor azoknak az országoknak a tanu-

lói, akik jól teljesítettek az olvasásfeladatokon, nem feltétlenül rendelkeznek átlagosan 

jobb énképpel is, mint az átlagnál gyengébben teljesítő országok tanulói. A jelenség egyik 

lehetséges magyarázata, hogy az énkép alakulásában meghatározó szerepet tölt be a társas 

összehasonlítás és a másoktól kapott visszajelzések. Ez utóbbit bizonyítja, hogy az olvasási 

Általános énkép 

Nem 

tanulmányi 

Tanulmányi 
-anyanyelv- 

 

Tanulmányi 
-matematika- 

Matematika Társak Szülők Iskolai 

általános 

Fizikális 

képességek 

Fizikális 

megjelenés 
Olvasás 
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énképpel az olvasásteljesítmény csak gyenge, míg az olvasás/irodalom osztályzat jóval 

erősebb összefüggést mutat (Szenczi és Józsa, 2009). 

Az énkép alapját képező észlelt kompetencia meghatározó szerepet tölt be a telje-

sítmény alakulásában már egészen kicsi gyermekeknél is (Harter és Pike, 1984). Az olva-

sásra vonatkozóan Ehrlich, Kurtz-Costes és Loridant (1993) azt állapította meg, hogy míg 

a gyengébb olvasók esetén az olvasási teljesítmény legjobb bejóslója a szófelismerés fej-

lettsége, addig azon tanulók esetében, akiknek olvasási képessége fejlettebb, a teljesít-

ményt leginkább az olvasási észlelt kompetencia befolyásolja.  

Olvasás önhatékonyság. Wilson és Trainin (2007) korai olvasási motiváció modell-

jében az olvasási önhatékonyság arra vonatkozik, hogy a tanuló saját megítélése szerint 

mennyire teljesítene jól egy-egy specifikus olvasási feladaton, például egy szó kibetűzésé-

ben. Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks, Humenick és Littles (2006) az olvasási önhatékonysá-

got ennél átfogóbban értelmezik, és az önhatékonyság fejlődésének egyik központi elemé-

nek a saját képességfejlettséggel és fejlődési lehetőségekkel kapcsolatos önértékeléseket 

tekintik. 

Wilson és Trainin (2007) ugyanebben a modellben az írásbeliség területhez kapcso-

lódó észlelt kompetencián a gyermekek azzal kapcsolatos észleléseit értik, hogy milyen jól 

olvasnak, betűznek és írnak. Az olvasáshoz kapcsolódó észleltkompetencia-mérések olyan 

kérdéseket tartalmaznak, amelyek az iránt érdeklődnek, hogy a tanulók mennyire találtak 

egy-egy szöveget vagy az ahhoz kapcsolódó feladatokat nehéznek, illetve mennyiben érez-

ték, hogy megfelelő erőfeszítések mellett képességeik elegendőek a feladat megoldásához 

(Kaplan és Midgley, 1997; Wilson és Trainin, 2007).  

Chapman és Tunmer (2002) a kisgyermekkori sikerek és kudarcok hatására hívja 

fel a figyelmet az olvasástanulásban. Az első élmények, valamint a sikereknek és kudar-

coknak tulajdonított okok végigkísérhetik a tanulót egész iskolai pályafutásán. Kutatások 

ugyanakkor arra is rámutatnak, hogy az iskolázás elején a tanulók még nehezen különböz-

tetik meg az események bekövetkeztének különféle okait (Wilson és Trainin, 2007), ezek 

csak később válnak különálló kategóriákká. E folyamatban a tanárok visszajelzései nagy 

szerepet töltenek be, a külső vagy belső okok hangsúlyozása a sikerek vagy kudarcok ma-

gyarázatában a formális olvasástanítás korai szakaszában jó előrejelzője a későbbi olvasás 

iránti motiváltságnak (Natale, Viljaranta, Lerkkanen, Poikkeus és Nurmi, 2009).  

2.4.2. Az olvasásnak tulajdonított érték 

A motiváció elvárás-érték elmélete (expectancy-value theory; Eccles, Adler, Futterman, 

Goff, Kaczala, Meece és Midgley, 1983; Wigfield és Eccles, 2000) szerint az egyén moti-

váltsága a sikerre való esélyével és az általa a feladatnak tulajdonított fontossággal növek-

szik. Minél nagyobb esélyt látunk arra, hogy sikerrel teljesítsünk egy feladatot és minél 

nagyobb értéket tulajdonítunk annak a feladatnak, annál motiváltabbak leszünk a feladat 

végzésére. Azt, hogy mekkora esélyt látunk a sikerre, jó néhány, az előbbiekben említett 

motívum határozza meg. Ilyen például az önhatékonyság vagy az észlelt kompetencia. Az 

egyén által a feladatnak tulajdonított értéknek is több típusát határozhatjuk meg (Wigfield 

és Eccles, 2000). A gyakorlati érték (utility value vagy usefulness) az egyén szubjektív 

megítélése, hogy mennyire tartja hasznosnak egy adott feladat teljesítését vagy egy készség 

elsajátítását más feladatok teljesítésében (Eccles és munkatársai, 1983). Az például, hogy 
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mennyire tartja hasznosnak és fontosnak valaki az olvasást az életben való boldoguláshoz, 

nagyban meghatározza, mennyi energiát kíván annak tanulásába és gyakorlásába fektetni. 

A teljesítményérték (attainment value vagy importance), azaz az egyén vélekedése arról, 

hogy mennyire fontos számára, hogy jól teljesítsen egy adott feladaton, hasonlóképp mű-

ködik. Ha fontos számára, hogy jól megtanuljon olvasni, hogy képes legyen a munkája 

során hatékonyan használni ezt a képességet, motiválttá teszi az olvasásra. Ha mindennek a 

tudásnak csak alacsony értéket tulajdonítunk, nem lesz számunkra fontos a tudáshoz vezető 

út sem (Wigfield és Eccles, 2000).  

Anmarkrud és Braten (2009) az olvasási önhatékonyság és az olvasás értékének ha-

tását vizsgálták a későbbi olvasási teljesítményre. Kutatásuk az elvárás-érték elmélettel 

szemben az olvasás értékének elsődleges szerepére utalnak az elvárásváltozókkal szemben 

a szövegértés fejlődésében. Eredményeik szerint míg az olvasásnak tulajdonított szubjektív 

érték jól megjósolja a későbbi szövegértés-teljesítményt, addig az önhatékonyságnak a 

szövegértésre nincs szignifikáns hatása. Durik, Vida és Eccles (2006) szintén az olvasásnak 

tulajdonított érték szerepét hangsúlyozza: longitudinális vizsgálatuk eredménye szerint a 

negyedik osztályos tanulók által az olvasásnak tulajdonított érték jó megjóslója a tanulók 

középiskolai óraválasztásával kapcsolatos döntéseinek. 

2.4.3. Olvasási célok 

Józsa (2007) szerint a gyermek céljai már egészen kisgyermekkortól kezdve tanulási motí-

vumként működhetnek, bár általában az egyén céljai ekkor még nem tudatosak. A tudatos 

célok általában erősebben befolyásolják a viselkedést, a nem tudatos célok is hatással le-

hetnek arra.  

Meece és Miller (2001) longitudinális vizsgálatukban 3 5. évfolyamig vizsgálták az 

olvasással és írással kapcsolatos célorientáció stabilitását, abban az időszakban, mikor az 

egyén önálló olvasóvá válik. Az olvasási kultúrához kapcsolódó célorientáció ebben az 

életkori szakaszban viszonylag stabil, az alacsonyabban fejlett képességekkel rendelkező 

tanulók nagyobb valószínűséggel követtek teljesítménykereső személyes vagy teljesít-

ménykerülő célokat, míg az olvasás és írás területén jobban teljesítő társaik inkább számol-

tak be teljesítménykereső elsajátítási célokról.  

Olkinuora és Salonen (1992) nyomán Lepola (2000) különböző célorientációkat 

különböztetett meg az alapján, hogy milyen megküzdési stratégiákat alkalmaznak az egyé-

nek társas közegben történő tanulási helyzetekben. A feladatorientált (task-oriented) tanu-

lók többnyire belsőleg motiváltak arra, hogy megközelítsék, felderítsék és elsajátítsák a 

környezet által kínált kihívással járó feladatokat. Ezzel szemben a szociálisfüggőség-

orientált tanulók elsősorban mások elismerését szeretnék megszerezni. Végül az 

énvédelem-orientált tanulók legfőbb célja, hogy megvédjék saját énjüket a negatív érzések 

átélésétől. Az ilyen tanulók gyakran kerülik a kihívásokkal járó feladatokat, érzékenyek a 

társas környezet visszajelzéseire, azokat gyakran fenyegetőnek érzik. Első osztályos tanu-

lók olvasási készségének fejlettségi vizsgálata rámutatott arra, hogy a kezdeti olvasási sike-

rességet a beszédhanghallás fejlettsége mellett a feladatorientáltság foka is szignifikánsan 

befolyásolja (Salonen, Lepola és Niemi, 1998). Azok a gyermekek, akik erős feladatorien-

táltságot mutattak iskoláskor előtt, az első évfolyamon jobban teljesítettek a szóolvasási 

feladatokban, mint azok, akik magasabb énvédő orientáltságot vagy szociális függőséget 
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tanúsítottak iskoláskoruk előtt. A feladatorientált tanulók egyébként már iskoláskort meg-

előzően is a beszédhanghalló készség magasabb fejlettségét mutatják, mint nem feladatori-

entált társaik (Lepola, Salonen és Vauras, 2000).  

2.4.4. Az olvasás szociális motívumai 

A szociális motívumok az egyén szociális kompetenciájának részei (Nagy, 2000). A szoci-

ális kompetencia „a szociális megismerés, a szociális motívumok és a szociális képessé-

gek, szokások, készségek, ismeretek komplex rendszere” (Zsolnai, 1998. 188.o.), amely 

hatással van többek között a tanulók iskolai teljesítményére és motivációjára is (Kasik, 

2006; Zsolnai, 1998, 2008).  

Wigfield és Guthrie (1997) a szociális motívumokat az olvasási motiváció 

területspecifikus motívumaiként definiálta. Az átfogó kategóriába mindazok a motívumok 

tartoznak, amelyek az olvasás eredményeként létrejövő jelentés másokkal történő megosz-

tására vonatkoznak (Wigfield, Guthrie és McGough, 1996). Az olvasmányélmények meg-

osztása, a közös jelentéskonstrukció vagy egy közösségbe való bekerülés jó motivátora 

lehet az olvasásnak, ugyanakkor nem tekinthetők területeken átívelő általános motívumok-

nak. Ha elolvasunk egy könyvet, arról diszkussziót folytathatunk azokkal, akik szintén 

olvasták, s ezen keresztül bekerülhetünk például az adott szerzőt vagy regényt olvasók 

közösségébe. Ugyanez ritkábban mondható el például egy matematikapélda megoldásáról 

vagy egy rajz elkészítéséről, amelyek nem tipikusan hoznak létre ilyen közös diszkusszió-

hoz alapot nyújtó élményt. Az olvasási motivációnak tehát feltételezhetően olyan kompo-

nensei ezek, amelyek szűkebb értelemben kifejezetten az olvasásra érvényesek, tágabb 

értelemben pedig hasonlóak lehetnek más szabadidős vagy művészeti tevékenységek – 

például egy zenemű meghallgatása vagy egy film megnézése – motivációs mechanizmusa-

ihoz.  

Ábrahám (2006) vizsgálatai alapján rendelkezünk hazai adatokkal az olvasás szoci-

ális motívumainak érvényesülési lehetőségeiről. Ábrahám 12 14 éves magyar tanulók ol-

vasási szokásait vizsgálta, s azt találta, hogy 1977-től 2004-ig folyamatosan csökkent 

azoknak a gyermekeknek az aránya, akiknek lehetőségük nyílik olvasásélményeik megosz-

tására. A vizsgált időszakaszban különösen nagyfokú esést mutat a kortársakkal és a szü-

lőkkel való eszmecserék gyakorisága, de jelentősnek tekinthető az iskolai, pedagógussal 

folytatott beszélgetések számának csökkenése is.  

2.4.5. Érdeklődés az olvasás iránt, attitűdök 

Az érdekődés mint motívum egy olyan pszichológiai állapotként vagy prediszpozícióként 

írható le, amely arra készteti az egyént, hogy bizonyos jellemzőik alapján egy csoporthoz 

tartozó tárgyakban, eseményekben vagy ideákban újra és újra elmélyedjen (Hidi és 

Renninger, 2006). Az érdeklődés mindig valamely egyén és tartalom közötti interakció 

eredménye (Krapp, 2000), azaz csak és kizárólag tartalomspecifikusan létezik, nem értel-

mezhető tevékenységeken átívelően.  

A neveléstudományi kutatások az érdeklődés két típusát különböztetik meg: a szi-

tuatív (situational) és az egyéni (individual) érdeklődést (Hidi, 1990; Krapp, 2000), ame-

lyek az érdeklődés négyfázisű fejlődésmodellje értelmében felfoghatók fejlődési stádiu-
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moknak is (lásd 3.2.2.2 fejezet). A modellt az olvasásra vonatkoztatva, az olvasás iránti 

érdeklődés vizsgálható egyrészt bizonyos szövegekre aktuálisan vonatkoztatva szituatív 

érdeklődésként (Alexander, Jetton és Kulikovich, 1995), vagy általánosabban véve hosszú 

távú, bizonyos tartalmak, témák iránti egyéni érdeklődésként értelmezve (Schiefele, 1999). 

Azok a kutatások, amelyek az adott szövegek iránti aktuális érdeklődést tették vizsgálatuk 

tárgyává, a szöveg jellemzőire és a szövegtípusok különbségeire, míg az egyéni érdeklő-

dést vizsgáló kutatások inkább az egyének közötti különbségekre fókuszáltak. A fejlődés-

modell értelmében a rövid távú szituatív érdeklődés az olvasás iránt megfelelő körülmé-

nyek között hosszú távú egyéni érdeklődéssé (Hidi és Renninger, 2006), majd pedig hosszú 

távú (olvasási) motiváltsággá fejlődhet (Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks és Perencevich, 

2006). Ehhez azonban a szövegtípusok és az egyének közötti érdeklődésbeli különbségekre 

egyaránt fókuszálni kell. 

Az olvasás iránti érdeklődés és a teljesítmény kapcsolatát illetően Schiefele (1992) 

rámutatott, hogy azok a tanulók, akik magas fokú érdeklődésről számoltak be egy tevé-

kenység iránt, gyakrabban számoltak be a koncentráció magasabb szintjéről, a feladatban 

való elmerülésről, mint a tevékenység iránt alacsonyabb érdeklődést mutató társaik. To-

vábbá az olvasás közben magas fokú érdeklődést mutató tanulók a beleélés-bevonódás, az 

élvezet és a stimuláltság magasabb fokát is mutatják (Renninger, 2000). Azok az egyének, 

akik az olvasott szöveg iránt érdeklődnek, könnyebben idézik fel az olvasottakat, mint ér-

deklődést nem mutató társaik (Renninger, 1992). Az érdeklődés a mennyiségi mutatókon 

túl a minőségi mutatókra is hatással van: a szövegek mélyebb feldolgozását (deep 

processing) (Schiefele, 1999), a szövegértés magasabb szintjét igénylő kérdések megvála-

szolását és a tudásszerveződést is elősegíti (Schiefele és Krapp, 1996).  

A kutatók az érdeklődés alapjaiként említik egyrészről az öröklött alapú kíváncsi-

ságot másrészről pedig a tanult attitűdöket, értékelő viszonyulásokat.  Nagy (2000, 140. o.) 

meghatározása szerint az érdeklődés „a kíváncsiság öröklött motívumát valamely dologra 

specifikáló tanult motívum, a vonatkozó ismeretekbe beépült attraktív attitűdrendszer, 

amely a dolog további megismerésére késztet”. Érdeklődés csak olyan dolog iránt alakul-

hat ki, amelyről van ismeretünk, és ezek alapján vonzónak tartjuk azt, azaz pozitív attitű-

dökkel rendelkezünk iránta.  

Az attitűdök értelmezhetők úgy, mint egyfajta kedveltségérzés, egy kontinuum 

melynek két végpontja az abszolút pozitív és az abszolút negatív (Thurstone, 1928 idézi 

McKenna, 2001). Alexander és Filler (1976) az olvasásspecifikus attitűdöket úgy definiál-

ta, mint „az olvasásra vonatkozó érzések rendszere, amelyek az olvasási szituáció megkö-

zelítésére vagy elkerülésére késztetik az egyént” (Alexander és Filler, 1976, 1. o.). 

McKenna (2001) az attitűdök szakirodalomban fellelhető definícióinak áttekintésekor ezzel 

szemben hangsúlyozza, hogy az attitűdök a legtöbb definíció szerint affektív természetűek, 

ugyanakkor kognitív komponenseket is tartalmaznak. Alexander és Filler (1976) meghatá-

rozásával ellentétben kiemeli, hogy az attitűdök, bár előfutárai a viselkedésnek, önmaguk-

ban nem indukálnak viselkedést (McKenna, 2001). Az olvasás iránti attitűdöknek két fajtá-

ját szokták megkülönböztetni az olvasás funkciója szerint: a rekreációs célú és a tanulási 

célú olvasás iránti attitűdöt (McKenna és Kerr, 1990).  
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2.4.6. Az olvasás mint flow tevékenység 

A Csíkszentmihályi (1991) által definiált flow vagy áramlatélmény nem egyetlen motívum, 

hanem egy olyan pszichológiai állapot, amely több dimenzió, több motívum együttes mű-

ködésének eredményeként jöhet létre, és amely maga is motivátora lehet bizonyos tevé-

kenységeknek. A flow élmény 1.2. fejezetben említett nyolc eleme közül több is átfedést 

mutat az olvasásban szerepet játszó eddig említett motívumokkal. A flow élmény feltétele, 

hogy a tevékenység végzése közben mindig világos, hogy mit kell tenni, úgy érezzük, ma-

guk kontrolláljuk az eseményeket. Ez magas önhatékonyságra utal. Mindig világosan lát-

ható a cél, melynek elérésére folyamatosan törekszünk. Ez a célorientáltsággal van össz-

hangban. Végül a feladatra való teljes összpontosítás, az olvasásban való elmélyüléssel 

mutat közös elemeket. 

Az áramlatélmény feltétele, hogy a végzendő tevékenység vagy feladat az optimális 

kihívást biztosítsa. Ehhez a feladat nehézsége és a feladatvégző képességei egyensúlyban 

kell, hogy legyenek. Ha ez a feltétel teljesül, a tevékenységet végző egyén észlelt kompe-

tenciája magas lesz (Csíkszentmihályi, 1991). Az olvasástanulás során a kihívást fejlett 

szövegértés hiányában az olvasási feladat leküzdése jelenti. Később, mikor már a szöveg-

értés fejlettsége olyan szinten áll, hogy a szöveg dekódolása és értelmezése nem okoz 

problémát, a kihívást az adott olvasási tevékenység célja, motivátora, azaz az élményszer-

zés, az információkeresés vagy a tudásszerzés adja. Ilyenkor az olvasási tevékenység 

mindaddig tart, amíg a kívánt célt el nem érjük, és a kihívás meg nem szűnik, azaz amíg 

például a regény végére nem érünk, a kívánt információt meg nem találjuk, vagy az adott 

ismerethalmazt el nem sajátítjuk. 

Az áramlatélmény az élet számos területén megjelenhet, a leggyakrabban idézett 

kutatások a munkavégzés (Csíkszentmihályi, 1991), a sport (Jackson és Csíkszentmihályi, 

1999), a zene (Janurik, 2007, 2009), és legújabban az internethasználat (Chen, 2006) terü-

letét érintik. Csíkszentmihályi (1991) az olvasást az áramlatélmény egyik legfontosabb 

forrásaként említi. Azonban az olvasás közben átélt tökéletes élmény vizsgálatára ezidáig 

csak kevés empirikus vizsgálat irányult (lásd például McQuillan és Conde, 1996). 

2.5. A motívumok változása, fejlődése 

Harter (1990) gyermekek tanulási énképfejlődése kapcsán azt feltételezte, hogy az isko-

láskor kezdetén a gyermekeknek csupán egy általános benyomásuk van arról, hogy ők épp 

okosak vagy buták, és ez a kép az évek folyamán fog fokozatosan differenciálódni, 

területspecifikussá válni. Eccles és munkatársai (1993) vizsgálatai ugyanakkor már első 

osztályos tanulók esetében az elvárás motívumok területspecifikus jellegére mutattak rá. 

Vizsgálatuk eredményei szerint a gyermekek sikerelvárásai a matematika, az olvasás, a 

zene és a sportok esetében jól elkülönültek, azaz gyakran tartották saját képességeiket jó-

nak egy területen, míg kevésbé jónak egy másikon. Hasonló eredményekre jutott Marsh, 

Craven és Debus (1991) is fiatal gyermekek énképének vizsgálatakor: a tanulók énképe 

nagyfokú differenciáltságot mutatott az egyes teljesítményterületek szerint.  

A területspecifikusság mellett a motívumok differenciálódása is viszonylag korán 

megtörténik: már a hatéves gyermekek is különbséget tesznek a saját képességeikkel kap-

csolatos meggyőződéseik és a feladatnak tulajdonított szubjektív érték, fontosság között 
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(Eccles és munkatársai, 1993). Azonban az önhatékonyság és az énkép elkülönülése vi-

szonylag későbbre tehető (Wigfield és Eccles, 2000).  

A motívumrendszer struktúrája, a motívumok differenciálódása és egymáshoz való 

viszonyuk változása mellett a motívumok alakulásának mutatója az évek folyamán növe-

kedésük vagy csökkenésük. A tanulási motiváció kutatásai általánosságban az iskolai évek 

folyamán a motiváció csökkenéséről számolnak be (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles és 

Wigfield, 2002; Józsa, 2002). Összességében véve a tanulók saját képességeikkel kapcsola-

tos meggyőződéseik és az általuk a tanulásnak tulajdonított érték sok szempontból negatí-

vabbá válik a kisiskolás- és a serdülőkor időszakában (Wigfield és Eccles, 2000). Az álta-

lános csökkenés nagyságában mélypontot jelent az alsó tagozatból a felső tagozatba kerü-

lés időszaka. Anderman és Midgley (1997) a felső tagozatba (middle school) kerülés hatá-

sait vizsgálta az elsajátítási célokra és a tanulási énképre. Eredményeik szerint ugyanazon 

tanulók az alsó tagozatban (elementary school) erőteljesebb elsajátítási célokkal rendelkez-

tek és sokkal kompetensebbnek érezték magukat, mint felső tagozatos korukban. Ezzel 

összhangban a felső tagozaton a teljesítménycélok a társas összehasonlítás erőteljesebb 

érvényesüléséről számoltak be. Schunk és Meece (2006) szerint a felső tagozatba kerülés 

az iskolai feltételrendszer olyan szintű megváltozásával jár, ami a tanulók motívumaira, 

különösen a saját képességészleleteikre, negatív hatással van. Az alsó tagozaton az osztály-

tanítók a gyermekeket jól ismerik és több éven keresztül nyomon követik fejlődésüket. Az 

egyes gyermekek sok figyelmet kapnak, és gyakran hangsúlyozzák egyéni fejlődésüket. 

Mindezzel szemben a felső tagozaton a tanárok váltják egymást a különböző tantárgyak 

tanításában, az értékelés normatívvá válik és az egyénre egyre kevesebb figyelem irányul. 

Ezt a feltételezést támasztja alá Józsa és Fazekasné (2007) kutatási eredménye is, miszerint 

a tanulási motiváció többségi tanulók esetében az ötödik osztálytól kezdve nagymértékű 

visszaesést mutat, amely esés viszont nem mutatkozik meg a külön intézményekben okta-

tott tanulásban akadályozott tanulóknál.  

Az olvasás motívumait illetően McKenna, Kear és Ellsworth (1995) az olvasás 

iránti attitűdök csökkenésére hívta fel a figyelmet. Több mint 18 000 tanulóval végzett 

kérdőíves felmérésük adatai szerint a tanulók meglehetősen pozitív attitűdökkel rendelkez-

nek mind a szabadidős, mind a tanulási célú olvasás iránt az iskola első éveiben. Azonban 

az első hat év folyamán számottevő romlás megy végbe. A negatív attitűdök szoros össze-

függést mutattak a teljesítménnyel: a gyengébben olvasó tanulók attitűdjei szignifikánsan 

erőteljesebb csökkenést mutattak a jó olvasókénál. Wigfield és Guthrie (1997) az olvasási 

önhatékonyság, a beleélés és a szociális motívumok esetén talált hasonló csökkenést az 

iskolai évek alatt. 

2.6. Az olvasási motiváció mérése, mérőeszközök  

Az olvasási motivációt egyetlen, mindenki által elfogadott modell hiányában a szakiroda-

lomban általában kétféle módon vizsgálják. Léteznek a már említett egymotívumos vizsgá-

latok, amelyek a tanulási motiváció elméletében megalapozott egy-egy motívumot vizsgál-

nak az olvasás területére – és gyakran egyidejűleg más területekre, például a matematikára 

– vonatkozóan. Ezekben a kutatásokban a mérőeszközök olvasási motivációt mérő skálái 

valamely tanulási motiváció mérőeszköz olvasásra adaptált skálái, lásd például Meece és 

Miller (2001) olvasási célorientáció skáláját. Egy másik kategóriába sorolhatók azok a 

szintén egymotívumos kutatások, amelyek egy tanulási motívum területspecifikus jellegé-
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nek felismerése nyomán jöttek létre. E kutatásokban az olvasási motívum egy 

területspecifikus tanulási motívum, mérése az adott tanulási motívum mérőeszközének egy 

alskáláját alkotja, lásd például Marsh (1993) énképet vizsgáló Self-Description 

Questionnaire mérőeszközének olvasás énkép alskáláját.  

Az olvasási motiváció mérésének harmadik típusát a többmotívumos vizsgálatok 

adják, amelyek alapja mindig az olvasási motiváció valamely sokösszetevős modellje. Az 

olvasási motiváció mint komplex és önálló konstruktum mérése leggyakrabban kérdőíves 

módszerrel történik, de találunk példát a szakirodalomban interjúmódszerrel történő vizs-

gálatokra is. A mérőeszközök felépítése, skálái megfelelnek a kutatás hátterében álló 

olvasásimotiváció-modell által tárgyalt motívumokkal. A tanulási motiváció kutatásai által 

feltárt területspecifikus motívumok mellett e mérőeszközök skálái között gyakran találha-

tunk kifejezetten az olvasási tevékenységre vonatkozó motívumokat vizsgáló skálákat. A 

nemzetközi és a hazai szakirodalomban fellelhető ilyen típusú mérőeszközök listáját, a 

szerzők nevével és az általuk vizsgált motívumok felsorolásával a 2. táblázat tartalmazza. 

Gambrell, Palmer, Codling és Mazzoni (1996) Motivation to Read Profile mérő-

eszköze az olvasási énképet, az olvasásnak tulajdonított értéket és az olvasás funkcióit 

vizsgálja. Az értéket és az énképet vizsgáló kérdőívet kiegészíti egy egyéni interjú, mely az 

olvasási szokásokra kérdez rá különböző kontextusok és szövegtípusok esetében. Hatékony 

eszköz lehet a tanárok kezében a tanulók olvasási motiváltságának megismerésére tantermi 

kontextusban, kutatási célra azonban kevéssé alkalmas (van Kraayenoord és Schneider, 

1999). Wigfield és Guthrie (1997) Motivations for Reading Questionnaire elnevezésű kér-

dőíve az olvasási motiváció legelterjedtebb mérőeszköze. A kérdőív 1995-ben publikált 

első változata egy 82 tételből állő önkitöltéses tanulói kérdőív, melyet 1997-ben a szerzők 

tanulókkal folytatott interjúk és a tanulási motiváció kutatások eredményeinek alapján 

1997-ben átdolgoztak. Az így létrejött 53 kérdőívtételből álló mérőeszköz 11 alskálával 

rendelkezik, amelyek egy-egy olvasási motívumnak feleltethetők meg. A skálák 

reliabilitása több esetben meglehetősen alacsonyak: 0,43–0,81 között mozognak. A szerzők 

által végzett validitásvizsgálatok alátámasztották az eredeti struktúrát (Wigfield és Guthrie, 

1997), a későbbi vizsgálatok azonban számos validitásproblémára mutattak rá (Watkins és 

Coffey, 2004).  

Guthrie, Taboada és Coddington (2007) Reading Engagement Index mérőeszköze 

egy nyolc tételből álló tanári kérdőív, melynek segítségével az osztálytanító a tanulói olva-

sás iránti elköteleződését értékeli. A kérdőív a motiváltság mellett az elkötelezett olvasás 

kognitív és viselkedéses elemeire vonatkozó tételeket is tartalmaz. Az olvasási motiváció 

három aspektusát vizsgálja: az intrinzik motivációt, az önhatékonyságot és a szociális mo-

tívumokat. A kérdőív megbízhatósága Wigfield, Guthrie, Perencevich, Taboada, Klauda, 

McRae és Barbosa (2008) 4. évfolyamos tanulókkal végzett vizsgálatában 0,89.  

Az iskola kezdő szakaszában az olvasási motívumok vizsgálatának egyik módja az 

interjúmódszer vagy a strukturált interjúk keretében felvett kérdőíves módszer. Wilson és 

Trainin (2007) Early Literacy Motivation Survey elnevezésű mérőeszköze egy kérdőív, 

amelyet strukturált interjúk formájában vettek fel első évfolyamos tanulókkal. Az olvasási 

– és emellett az írás és a helyesírás területéhez kapcsolódó – motiváció három komponen-

sét vizsgálja: az észlelt kompetenciát, a sikerek és kudarcok attribúcióit és az önhatékony-

ságot. Míg előbbi két motívum esetében a kérdések területspecifikusak, azaz vagy az írás 

vagy az olvasás területére vonatkoznak, az önhatékonyságra vonatkozó kérdések 

feladatspecifikusak, azaz egy adott feladat megoldására vonatkozó meggyőződéseket vizs-
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gálják. Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks, Humenick és Littles (2006) szintén interjúmódszer-

rel dolgozott, azonban céljuk elsősorban az olvasás iránti motiváció komponenseinek fel-

derítése volt, így félig strukturált interjúkat készítettek negyedik osztályos tanulókkal. Az 

interjúk elemzése során az olvasási motiváció öt komponensét azonosították.  

Hornery, Craven, Yeung és Ali (2008) célja egy olyan mérőeszköz fejlesztése volt, 

amely az olvasási motiváció egyszerre több dimenzióját vizsgálja. A mérőeszköz hátteré-

ben álló olvasási motiváció modell a célorientációs elmélet által tárgyalt konstruktumokat 

veszi számba. Az olvasási célorientációs kérdőív alskálái az elsajátítási célok, az intrinzik 

célok, a versengés, a kooperáció és az egyéni célok. A Young Reader Motivation 

Questionnaire (Coddington és Guthrie, 2009) az előbb felsorolt mérőeszközöktől annyiban 

különbözik, hogy a kérdőív tanulói változata mellett elkészítették a tanári változatot is, 

amelynek segítségével a tanító egyénileg értékelheti diákjainak olvasás iránti motiváltsá-

gát. A mindössze tizenkét kérdőívtételt tartalmazó tanulói kérdőív és a tizenöt tételből álló 

tanári mérőeszköz az olvasási motiváció három komponensét vizsgálja: önhatékonyság, 

olvasás (feladat-) orientáció és észlelt nehézségek. 
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2. táblázat. Az olvasási motiváció mérőeszközei 

Szerző Mérőeszköz Vizsgált motívumok Életkori populáció 
Megbízhatóság 

(Cronbach-α) 

Gambrell, Palmer, 

Codling és Mazzoni 

(1996) 

Motivation to 

Read Profile (MRP) 

tanulói kérdőív, interjú 

énkép 

olvasás értéke 

olvasás funkciói 

általános iskola 

3. és 5. évfolyam 
0,70–0,76 

Wigfield és Guthrie (1997) 

Motivations for 

Reading Questionnaire (MRQ) 

tanulói kérdőív 

önhatékonyság 

kihívás 

teljesítménykerülés 

kíváncsiság 

beleélés 

olvasás értéke 

elismerés 

osztályzatok 

versengés 

szociális motívumok 

megfelelés másoknak 

általános iskola 

3–8. évfolyam 
0,43–0,81 

Guthrie, Taboada 

és Coddington (2007) 

Reading Engagement 

Index (REI) 

tanári kérdőív 

intrinzik motiváció 

önhatékonyság 

szociális motívumok 

általános iskola  

4. évfolyam 
 

Wilson és Trainin (2007) 
Early Literacy Motivation Survey (ELMS) 

strukturált interjú 

észlelt kompetencia 

önhatékonyság 

attribúciók 

általános iskola kezdete  

Guthrie, Hoa, Wigfield, 

Tonks, Humenick és 

Littles (2007) 

(interjúmódszer) 

érdeklődés 

észlelt kontroll 

kollaboráció 

önhatékonyság 

beleélés 

általános iskola  

4. évfolyam 
- 

Hornery, Craven, Yeung és Ali 

(2008) 

Reading Motivation 

Questionnaire (RMQ) 

elsajátítási célok 

intrinzik célok 

versengés 

egyéni célok 

együttműködés 

óvodától általános iskola  

6. évfolyamig 
0,74 –0,92 

Coddington és Guthrie (2009) 
Young Reader Motivation Questionnaire 

(YRMQ) tanulói és tanári kérdőív 

önhatékonyság 

olvasási orientáció 

észlelt nehézségek 

általános iskola  

1. évfolyam 

0,70 
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2.7. A motívumok fejlődését és működését befolyásoló tényezők 

2.7.1. A tárgyi és a szociális kontextus szerepe 

Az írásbeliség szociokulturális megközelítése (Salomons és Perkins, 1998) szerint az olva-

sás mindig szociális közegben zajló tevékenység, ezáltal egy bizonyos helyhez, időhöz és 

miliőhöz kötött. Az olvasás két nyilvánvaló kontextusa: az iskolai és az iskolán kívüli (ott-

honi vagy szabadidős) olvasás (Guthrie és Cox, 2001). Mind a két terület a társadalmi és 

közösségi kontextus része (Kelly, 2003; 7. ábra).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

7. ábra  

Az olvasási képesség és motiváció fejlődésének kontextusai (Kelly, 2003 alapján) 

A különböző közegben felnevelkedett tanulók eltérő mennyiségű és minőségű tapasztalatot 

szereznek az olvasás és az írásbeliség értékére vonatkozóan. Az olvasás különböző kontex-

tusai mind tartalmaznak olyan elemeket, amelyek alapjaiban meghatározhatják a tanulók 

olvasási képességfejlődésének affektív hátterét. A kontextusok elemeinek kiterjedt leírását 

adja Kelly (2003), melyet Wang és Guthrie (2004) munkája alapján egészítettünk ki (3. 

táblázat).  

3. táblázat. A társadalmi és közösségi, az otthoni és az iskolai kontextusok hatótényezői (Kelly, 2003 alapján) 

Társadalmi és közösségi kontextus Otthoni kontextus Iskolai kontextus 

demográfiai és gazdasági  

jellemzők  

 
az oktatási rendszer szerkezetének 

és irányításának jellemzői 

 
tantervi és törvényi jellemzők; 

kulturális sajátosságok 

az olvasási képesség fejlesztését 

elősegítő tevékenységek 

 
otthoni nyelvhasználat 

 

otthoni források 

 

az iskola és az otthon kapcsolata 

 

a tanulók iskolán kívüli olvasási 

tevékenysége 

 
a szülők elvárásai 

iskolai környezet és források 

 
tanárképzés és a tanárok felké-

szültsége 

 
osztálytermi környezet és az osz-

tály struktúrája 

 
oktatási stratégiák és  

tevékenységek 

 
oktatási segédanyagok, taneszkö-

zök és technológiák 

Társadalmi és közösségi kontextus 

Iskola 

A tanuló olvasási képessége és motivációja 

Otthon 
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2.7.2. Társadalmi és közösségi kontextus 

Egy ország demográfiai és gazdasági jellemzői elsősorban a források elérhetőségének biz-

tosítása szempontjából vizsgálandó az olvasási motiváció szempontjából. Az elérhető for-

rások mennyisége és az olvasás gyakorisága között pozitív összefüggés áll fenn 

(McQuillan és Au, 2001). Számos különbség fedezhető fel továbbá egy-egy kultúra olva-

sáshoz való viszonyát illetően is. Az olvasás makroszintű értéke, az adott kultúra által el-

fogadott kánon, az értékesnek és kevésbé értékesnek titulált szövegek jellemzői szintén 

hatással lehetnek az egyén olvasási motivációjának alakulására (Wang és Guthrie, 2004).  

Az adott ország oktatási rendszerének szerkezeti és irányítási jellemzői, illetve az 

oktatás-nevelés céljait és tartalmát meghatározó dokumentumokban leírtak szintén infor-

mációt hordozhatnak az olvasási motiváció vizsgálatát illetően. A tanulók motiváltságát 

nagymértékben befolyásolják iskolai tapasztalataik (Stipek, 2002). Azokban az országok-

ban, iskolákban, ahol tanterv szerint a tantárgyak jól elkülöníthetőek és az olvasási képes-

ség fejlesztése elsősorban külön tanórákon, külön tantárgy keretében történik, a tanulók 

olvasási motivációja inkább elhatárolható, területspecifikus lesz, mint azokon a helyeken, 

ahol az olvasási képesség fejlesztése más tantárgyak kereteibe integrálódik (Wigfield, 

Guthrie, Tonks és Perencevich, 2004). Az olvasási képesség, az olvasás iránti attitűdök és 

az olvasáshoz kapcsolható motívumok fejlesztésének hangsúlyossága, az ajánlott stratégiák 

és módszerek, az olvasástanítás szervezeti keretei szintén befolyásoló tényezők (Kelly, 

2003). 

Hazánkban az olvasási képesség fejlesztésére irányuló törekvések az iskolában nem 

válnak el az irodalomtanítástól, az olvasásfejlesztés nagyrészt irodalom órán történik. Az 

olvasástanításban kitüntetett szerepe van bizonyos szövegtípusoknak és műfajoknak, az 

olvasás iránti motiváltságot így gyakran azonosítják bizonyos kanonizált tartalmak iránti 

attitűddel, viszonyulással. A NAT (2007) lehetőséget biztosított az olvasási képesség tan-

tárgyakon átívelő fejlesztésére, mely az olvasástanításban a multi- és interdiszciplináris 

megközelítést erősítette. A megközelítés előtérbe kerülésével a tanulók élethez közelibb 

szituációkban és életszerű célok elérése érdekében változatos szövegeket olvashatnának, 

ami az olvasás tartalomtól független motívumait erősíthetné. A jelenleg rendelkezésünkre 

álló NAT (2012) vitaanyagában ezzel szemben ismét egy erőteljesebben tartalomközpontú, 

az olvasástanítást az irodalom-, esetleg a társadalomtudományok, tanításához kötő szemlé-

let érvényesül. 

2.7.3. Otthoni kontextus 

Az otthoni kontextus egyik meghatározó eleme az otthoni olvasási tevékenység és az olva-

sási képesség fejlesztésére irányuló olyan törekvések, például a szülők és a gyermekek 

közös olvasási tevékenysége vagy a gyermekeknek való felolvasás. A gyermekek első ta-

lálkozása az írott szövegekkel meghatározó lehet a későbbi olvasási motiváció alakulásá-

ban (Baker és Scher, 2002; Baker, Scher és Mackler, 1997). Sonnenschein és Munsterman 

(2002) ötéves gyermekek és szüleik otthoni együttolvasási szokásait vizsgálva azt találták, 

hogy a gyermekek írott szövegekkel való találkozásának gyakorisága összefüggést mutat a 

későbbi olvasásiképesség-fejlettségükkel, ugyanakkor nincs hatással olvasás iránti moti-

váltságukra. Az olvasás iránti motiváltságot inkább az olvasási tevékenységet követő, illet-
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ve kísérő interakciók affektív jellege befolyásolja (Sonnenschein és Munsterman, 2002). 

Azon szülők gyermekei, akik az olvasás élményszerző jellegét hangsúlyozzák, szemben a 

képességfejlesztéssel (Baker, Scher és Mackler, 1997), illetve akik az olvasott szöveg tar-

talmához fűznek kommentárokat a gyermekkel való közös olvasás alkalmával 

(Sonnenschein és Musterman, 2002), az olvasási motiváltság magasabb fokát mutatták.  

A szülők iskolai végzettsége, olvasással és iskolával kapcsolatos attitűdjei szintén 

befolyásolják a tanulók olvasás iránti motivációját. Az olvasás iránti motiváltsággal erős, 

pozitív összefüggést mutat a szülők érdeklődése az olvasás iránt, illetve az általuk végzett 

élményszerző olvasás mennyisége (Baker és Scher, 2002).  

Az otthoni kontextus egy meghatározó indikátora a hátrányos helyzet. Fejes és Jó-

zsa (2005, 2007) anyagilag, érzelmileg és nyelvileg hátrányos és nem hátrányos helyzetű 

tanulók tanulási motivációjának összehasonlításakor az olvasási énképet külön változóként 

vizsgálták. A három fenti szempont bármelyike alapján hátrányos helyzetű és nem hátrá-

nyos helyzetű tanulók olvasás énképe között szignifikáns különbséget mutattak ki. Mind-

három esetben a hátrányos helyzetű tanulók olvasási énképe mutatkozott alacsonyabbnak 

többségi társaikénál.  

2.7.4. Az iskola előtti intézményes fejlesztés kontextusa 

Az olvasás kognitív és affektív tényezői egymással kölcsönhatásban fejlődnek már az isko-

lázás kezdete előtt (Salonen, Lepola és Niemi, 1998). Az iskolai olvasástanítás megkezdése 

előtti fejlesztés kontextusa, a megvalósító intézményi környezet, a felhasznált módszerek 

és eszközök szintén hatótényezői lehetnek az olvasási motiváció alakulásának, csakúgy, 

mint az olvasási képesség alapkészségeinek (Nolen, 2001).  

Az olvasás előkészítésének egyik megközelítése, a bontakozó írásbeliség (emergent 

literacy) elmélete szerint a gyermek írásbeliségének fejlődése már születésekor elkezdődik 

azáltal, hogy folyamatosan találkozik környezetében azzal (Crawford, 1995). Az iskola 

előtti fejlesztés elsődleges feladata így a gazdag nyelvi és írásos környezet biztosítása, 

amely akár a hátrányos szociokulturális hátteret is kompenzálhatja az olvasás fejlődésében 

(Neuman, 1999). A megközelítés a bontakozó írásbeliség korszakának azt a születéstől 

egészen a formális és tudatos olvasástanítás megkezdéséig tartó időszakot nevezi, melynek 

során a gyermek spontán módon az írásbeliséggel való találkozásai folyamán bizonyos 

attitűdöket, érdeklődést és meggyőződéseket alakít ki az olvasás iránt. A bontakozó írásbe-

liséget figyelembe vevő, programjában arra építő óvodák a gyermekek olvasás iránti ter-

mészetes kíváncsiságára építenek, és lehetővé teszik számukra e kíváncsiság önálló vagy 

társas kielégítését. Az ilyen intézmények csoportszobáiban gyakoriak a könyvtársarkok, 

mesesarkok, sőt, a mindennapi játékba is beépül az írásbeliség (Szinger, 2007). 

Az írásbeliség előkészítésének másik szemléletmódja a kiváráson alapul, és első-

sorban az olvasási képesség fejlődésének alapfeltételeit képező részkészségek (reading 

readiness skills), például a fonématudatosság fejlesztését célozza meg (Szinger, 2007). A 

pusztán a készség- és képességfejlesztésre, a formális olvasástanítás előkészítésére épülő 

programok inkább az olvasás mint tevékenységhez kapcsolódó ismeretekkel és készségek-

kel látják el a gyermeket, mintsem magával a tevékenység megismertetésével. Az olvasás-

hoz szükséges készségek fejlesztése alapvető fontosságú és nélkülözhetetlen az olvasási 

képesség későbbi fejlődéséhez (lásd például Adamikné, 1993; Fazekasné, 2000, 2006), az 
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olvasás iránti motiváltság szempontjából a bontakozó írásbeliség megközelítés olvasásra 

szocializáló és természetes kíváncsiságra építő elemeinek integrálása kiemelkedő fontossá-

gú lehet.  

A két megközelítés integrálását kísérli meg a DIFER (Diagnosztikus Fejlődésvizs-

gáló Rendszer) Programcsomag mesékre épülő anyanyelvfejlesztő programja (Nyitrai, 

2009). A 4–8 éves gyermekek számára kidolgozott program a gondolkodási, verbális és 

szociális képességek fejlesztését célozza meg, tartalmi hátterét pedig mesék adják. A szö-

vegértést megalapozó készségek fejlesztése egyidejűleg történik az írásbeliségbe való be-

vezetéssel, méghozzá a gyermek számára vonzó írásos anyagokon keresztül.  

2.7.5. Az iskolai fejlesztés kontextusa 

Az olvasás elsajátításának formális kereteit az iskolai adja. Az iskolai kontextus bizonyos 

jellemzői feltételezhetőleg hozzájárulnak a tanulók olvasási motivációjának alakításán ke-

resztül az olvasás elsajátításának sikerességéhez (Kelly, 2003).  

Az iskolai olvasástanítás módszertanában hazánkban is sokáig kiemelt jelentőségű 

dilemmának számított a szóképes (globális) vagy a szintetikus (összerakó) módszer alkal-

mazása (Gósy, 2005). A két módszer két merőben eltérő olvasáspszichológiai felfogásból 

eredeztethető, amely felfogások motivációs szempontból is alapvető feltételbeli különbsé-

geket teremtenek a tanulók számára. A szóképes olvasástanítás hagyománya az olvasás 

azon felfogására vezethető vissza, amely az olvasási folyamat és a nyelv elsajátítása között 

nem tesz lényegi különbséget. A Kenneth Goodman nevével fémjelzett irányzat hirdetői 

szerint az olvasás nem más, mint pszicholingvisztikai kitalálósjáték, amikor is az olvasó 

megpróbálja kitalálni az író szándékát. E felfogásban az írott szöveg megértése a már meg-

lévő tapasztalatok alapján megy végbe, a dekódolásnak kevés szerepet tulajdonítva. Az 

olvasástanítás ebben a megközelítésben a gyermek segítése, hogy a szöveg jelentését fel-

dolgozza. A módszer nem tekinti problémának a dekódolási hibákat, kivéve, ha a hiba kö-

vetkeztében a jelentés is sérül. A később egésznyelvi megközelítésként vagy felfedező ol-

vasásnak nevezett módszeregyüttes egyik előnyének tekintették, hogy kiiktatta a dekódolás 

tanulását, azaz az önmagában nem motiváló drillezést, és már az olvasástanítás kezdeti 

szakaszában igyekezett a megértést, az olvasás által nyújtott élményt elérhetővé tenni a 

tanulók számára. Azonban a megközelítés azonban számos kritikát kapott, melyek közül a 

legjelentősebb, hogy az általa felvázolt olvasási modell a gyakorlott olvasókra jellemző, 

ám a kezdő olvasók számára azonban elérhetetlen (Gósy, 2005). A módszer finomultabb 

formája a szóképes olvasás, amely továbbra is a jelentésből, a megértésből indul ki, és ah-

hoz kapcsolja a szavak vizuális, írott képét, azonban a betűzés itt már egy későbbi szakasz-

ban ugyan, de fontos szerepet kap. A szintetikus módszer a hang-betű megfeleltetésből 

indul ki és halad az összeolvasás, a szavak, a mondatok és a szövegek olvasása felé. A 

módszer a nyelvi tudatosság olvasástanulásban betöltött szerepét hangsúlyozó 

pszicholingvisztikai irányzatból eredeztethető, és hangsúlyozza, hogy az olvasás tanulásá-

nak feltétele a nyelvről való tudás, mely megfelelő eszközökkel fejleszthető (Gósy, 2005). 

Motivációs szempontból a tiszta szintetikus módszer hátránya, hogy a jelentés sokszor a 

háttérbe szorul, az előkészítés szakasza elnyúlhat és a jelentésszerzés mint motivátor nem 

érvényesül. Előnye azonban, hogy az apró lépések, a részekből való építkezés feltételezhe-

tően több sikerélményt és erőteljesebb fejlődésérzést nyújt, mint a felfedező olvasástanu-
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lás. Manapság szinte sehol sem használják a tiszta szintetikus vagy egésznyelvi megközelí-

tést (Adamikné, 2002), így Magyarországon is a két véglet között elhelyezkedő ú.n. han-

goztató–elemző–összetevő módszer terjedt el.   

Lepola, Salonen és Vauras (2000) kutatása az iskolai tapasztalatok, a siker és kudar 

megélésének hatására mutat rá az olvasási motiváció fejlődésében. Óvodáskortól másodi-

kos korig fejlődési szempontból vizsgálták a célorientáció és az olvasási képesség össze-

függéseit. Eredményeik szerint az azonos készségfejlettségű, de progresszív és regresszív 

szóolvasó készségfejlődést mutató gyermekek, azaz azok, akik a kezdeti olvasásteljesítmé-

nyük alapján elvárható szinthez képest relatíve jobban vagy rosszabbul teljesítettek évek 

múlva, az iskolázás kezdete előtt nem különböztek feladatmotiváltságukat illetően. A kü-

lönbség csak második osztályra vált szignifikánssá, amikor a regressszív készségfejlődést 

mutató tanulók kevesebb feladatorientáltságot, viszont erőteljesebb szociális függőséget és 

énvédelem-orientáltságot mutattak.  

Az iskolai környezet és a rendelkezésre álló források mennyisége és minősége, 

csakúgy, mint az otthoni vagy a társadalmi kontextus esetén, szintén hatással vannak a 

tanulók olvasási szokásaira, gyakoriságára (McQuillan és Au, 2001). A PIRLS 2001-es 

vizsgálat az olvasási képesség fejlődés iskolai kontextusának vizsgálatakor a tantermekben 

és az iskolai könyvtárakban a tanulók rendelkezésére álló könyvek számára is rákérdezett. 

A nemzetközi összehasonlításban az eredmények alapján Magyarország e szempontból a 

rangsor végén helyezkedett el. A rangsor elején álló Izlandon az osztálytermek 96%-ában, 

Svédországban 76%-ában több mint 500 könyv található. Magyarországon az osztályter-

mekben egyáltalán nem jellemző a könyvek jelenléte, és a teljes iskolai könyvtáraknak is 

mindössze 7%-ában található több mint 500 könyv (Mihály, 2003). 

Wigfield, Eccles és Rodrigues (1997) átfogó tanulmánya általánosságban véve a ta-

nulási motívumok iskolai keretekben történő alakulásának befolyásoló tényezőit tárgyalja. 

A tényezők között említi, többek között, az osztály és a tanórák légkörét, az osztály cso-

portdinamikai jellemzőit és a csoport összetételét. Az osztály mint pszichológiai értelem-

ben vett csoport olvasási motivációt befolyásoló hatása az olvasás szociális motívumain 

(Wigfield és Guthrie, 1997) keresztül érvényesül.  

Az iskolai környezeten belül az osztálytermi tevékenységek jellegére, ezen belül a 

tanári és a tanulói kontroll egyensúlyának és a tevékenységek megválasztásának lehetősé-

gére hívja fel a figyelmet Deci, Schwartz, Sheinman és Ryan (1981) is a tanulók intrinzik 

motivációjának erősítésében. Connell és Wellborn (1991) osztálytermi elmélyülés 

(engagement) modellje szerint a tanulóknak három alapvető igénye van: a kompetenciaér-

zet, az autonómia és a valahová tartozás érzése. Amennyiben az osztálytermi kontextus és 

a tanítási stratégiák kielégítik és támogatják ezeket az igényeket, az elmélyülés bekövetke-

zik.   

2.8. Nemek közötti különbségek az olvasási motivációban 

A PISA-vizsgálatok az olvasásteljesítmény esetében a lányok fölényéről számoltak be: a 

lányok mind a négy PISA-vizsgálaton jobban teljesítettek a fiúknál (OECD, 2010). A ne-

mek közötti különbségeket az olvasásteljesítmények hatfokú skáláján való 

teljesítményeloszlások is alátámasztják: míg a fiúknak csaknem fele nem éri el a hármas 

szintet, addig a lányoknak csupán egyharmada esik e szint alá. A fiúk alulteljesítése min-

den ország esetében megmutatkozik. 
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Szignifikáns különbségről számoltak be a nemzetközi mérések a nemek között az 

olvasási motivációt illetően is. A PISA 2000 vizsgálat eredményei szerint a lányok szigni-

fikánsan magasabb érdeklődést mutatnak az olvasás iránt Korea kivételével valamennyi 

országban. A lányok olvasási énképe 18 ország esetében jobb a fiúk olvasási énképénél 

(Artelt, 2003), és az olvasási szokások terén is jelentős különbségek mutathatók ki a nemek 

között: a lányok gyakrabban, többet és változatosabb műfajokat olvasnak, mint a hasonló 

korú fiúk (Kirsch, deJong, Lafontaine, McQueen, Mendelovits és Monseur, 2002). A leg-

utóbbi PISA-mérés eredményei szerint az olvasási motiváció nemek közötti különbségei 

szélesedtek, akárcsak a teljesítménybeli különbségek (OECD, 2010). 

Az olvasási motiváció terén a nemek között az eltérések már az iskoláskor kezdetén 

is jelen vannak. Lepola (2004) kutatásában az olvasáshoz szükséges előfeltételkészségek 

alulfejlettségével jellemezhető fiúk nagyobb motivációvesztést éltek át, mint a hasonlóan 

gyenge előfeltételkészségekkel rendelkező lányok. A fiúk ezen túl az iskoláskor kezdetén a 

feladatelkerülés magasabb fokával is jellemezhetők (Onatsu-Arvillomi és Nurmi, 2000). A 

lányok pozitívabb motivációs jellemzői már ebben az életkorban is megjelennek, ám míg a 

fiúk motivációs önjellemzései erős korrelációt mutatnak a tanári jellemzésekkel, a lányok 

esetében a tanulói önértékelések és róluk készült tanári értékelések nincsenek összhangban 

(Coddington és Guthrie, 2009). 

A nemek közötti teljesítménybeli és motivációs különbségek magyarázatára nagyon 

hasonló elméletek születtek. Az egyik megközelítés a különbségeket biológiai, genetikai 

változókkal és az ezekből eredeztetett állandósult személyiségváltozókkal és attribúciós 

stílusokkal magyarázza (Keller, 2008). A másik megközelítés a nemi sztereotípiákat és a 

fiúk egyéni érdeklődésétől távol álló iskolai szövegeket tekinti a különbségek forrásának. 

A fiúk elmaradása az olvasás gyakoriságát illetően a maszkulinitás szociális normáival is 

magyarázható (Young és Brozo, 2001). Ezt támasztja alá Meece, Glinke és Burg (2006) 

felső tagozatos tanulókkal végzett kutatása is, mely szerint a fiúk és a lányok erősen szte-

reotip módon gondolkodnak saját képességeikről: a lányok általában a nyelvi képességek 

területén érzik magukat hatékonyabbnak, míg a fiúk a matematika és a természettudo-

mányok területén rendelkeznek magasabb önhatékonysággal.  

2.9. Az eltérő értelmi fejlődés és olvasási motiváció kapcsolata 

A képességek fejlődésének üteme, az eltérő fejlődés szintén hatással lehet a tanulók tanulá-

si és olvasási motívumainak fejlődésére. Az eltérő fejlődés leírására az általános pedagógi-

ai és gyógypedagógiai szakirodalomban számos fogalmat találunk, melyek más-más popu-

lációra utalnak. A hazai szakirodalomban a kontextuális fordulat hatására, a tanulási korlá-

tok kialakulásában a környezeti tényezők figyelembevételével alakult ki és terjedt el a ta-

nulásban akadályozottság fogalma. Tanulási akadályozottság esetében több képességterüle-

tet érintő, súlyos, tartós problémáról van szó. Jellemző a kognitív funkciók és a beszéd 

lassabb fejlődése, diszpraxiás tünetek, figyelem-összpontosítási és viselkedési problémák 

megjelenése. A tanulási akadályozottságon belül a szakirodalom az enyhén értelmi fogya-

tékosok és a nehezen tanulók csoportját különbözteti meg. 

Az eltérő fejlődés hatását vizsgáló kutatások számára kiemelt nehézséget jelent, 

hogy a hazai és nemzetközi fogalomhasználat és kategorizálási rendszer nagyban eltér (Fe-

jes és Szenczi, 2010).  Szintén nehezíti az eredmények összevetését, hogy sem a hazai, sem 

pedig a nemzetközi szakirodalom nem bővelkedik eredményekben az eltérő értelmi fejlő-
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désű tanulók olvasási motivációjával kapcsolatban. A következőkben ezért az olvasási mo-

tívumok mellett, a tanulási motiváció jellemzőire is figyelmet fordítunk. 

2.9.1. Enyhén értelmi fogyatékos tanulók tanulási és olvasási motivációja 

Mesterházi (1998) a tanulásban akadályozott, ezen belül az enyhén értelmi fogyatékos ta-

nulók tanulási motivációjával kapcsolatban a motiváltság alacsony szintjéről és általában 

véve a többségi tanulóknál tapasztaltabbaknál negatívabb orientációkról beszél. Chan és 

Koegh (1974) a siker és kudarc attribúcióját vizsgálta tanulásban enyhe fokban értelmi 

fogyatékos tanulóknál. Eredményei szerint ezek a tanulók hajlamosabbak sikereiket külső 

okoknak, kudarcaikat pedig belső okoknak tulajdonítani. Ugyanakkor kevésbé hiszik, hogy 

a sikerek hátterében álló nem állandó tényezők megváltoztathatók, kontrollálhatók; a tanu-

lásban akadályozott tanulók többsége az erőfeszítés, a képesség és a szerencse kisebb ala-

csonyabb mértékű kontrolljáról számolt be, mint többségi társaik (Turner, 1996). Az erőfe-

szítést egyáltalán nem tartják a sikerhez vezető út kulcsfontosságú tényezőjének (Switzky, 

2001). Ezt bizonyítja az az eredmény is, miszerint, ha enyhe fokú értelmi fogyatékos tanu-

lók sikereiről olyan visszajelzéseket adunk, mely szerint az elért eredmény a képességeik-

nek tulajdonítható, az a későbbi teljesítményt növelte. Ugyanez a hatás ugyanakkor nem 

volt kimutatható a sikerek erőfeszítésnek való tulajdonításakor (Turner, 1998).  

A visszajelzések egyébként is fontos szerepet töltenek be az enyhe fokban értelmi 

fogyatékos tanulók tanulási motiváltságában. Switzky (2001) szerint ugyanis ezekre a tanu-

lókra nagyfokú kifelé irányultság (outerdirectedness) (Bybee és Zigler, 1992) jellemző. A 

kifelé irányuló személyek aktív problémamegoldó stratégiák használata helyett inkább 

hagyatkoznak a helyzet által kínált segítő elemekre, például mások viselkedésének utánzá-

sára vagy a direkt segítségkérésre. Ezzel összhangban Haywood (1968 idézi Lepola, 2000) 

szerint az alacsonyabb képességfejlettségű személyek hajlamosabban a kifelé irányultság-

ra, esetükben a szociális függőség is jellemzőbb.  

Az enyhe fokú értelmi fogyatékos tanulókra általában inkább az extrinzik motivá-

ció jellemző (Haywood és Switzky, 1986), a különböző, felnőttek által nyújtott szociális 

vagy tárgyi jutalmak fontos szerepet töltenek be náluk. Az általuk kitűzött tanulási célokat 

nagy mértékben befolyásolják szükségleteik, a kapott visszajelzések, illetve a saját képes-

ségeikkel kapcsolatos meggyőződéseik (Switzky, 2001).  

Piers és Harris (1964 idézi Switzky, 2001) enyhe értelmi fogyatékos tanulók szá-

mára készített észleltkompetencia-kérdőívükkel történő vizsgálataik alapján azt találták, 

hogy a vizsgált tanulók kevésbé érzik magukat kompetensnek, mint nem akadályozott tár-

saik. Morena és Litrownik (1974) szintén az alacsony önértékelésre hívta fel a figyelmet az 

értelmi fogyatékos tanulók affektív jellemzőit illetően.  

A szakirodalom alapján tehát feltételezhető, hogy az enyhe értelmi fogyatékos tanu-

lók általánosságban véve kedvezőtlenebb motivációs jellemzőkkel rendelkeznek, mint nem 

fogyatékos társaik. Ez alapján várható lenne, hogy a negatív motivációs jellegzetességek 

miatt a tanulók egyre inkább elvesztik érdeklődésüket az iskolai tanulás iránt. Józsa és Fa-

zekasné (2007) ugyanakkor ennek éppen az ellenkezőjét mutatta ki.  
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2.9.2. Tanulási képességzavar (learning disability) és motiváció 

Az angolszász szakirodalomban az eltérő fejlődést mutató tanulópopulációval kapcsolatban 

leggyakrabban megjelenő kategória a tanulási képességzavar (learning disability, LD). 

Szakirodalmi áttekintésünkben az angol learning disability kifejezés fordítására szándéko-

san használunk a magyar tanulási korlátok rendszerétől eltérő kifejezést, ezzel is jelezve, 

hogy a kategória egy az egyben egyetlen hazai kategóriának sem feleltethető meg. Az 

Individuals with Disabilities Education Act (IDEA) meghatározása szerint a tanulási ké-

pességzavar „a megértésben és a beszélt vagy írott nyelv használatában szerepet játszó 

pszichológiai folyamatok zavarát jelenti, amely a figyelem, a gondolkodás, a beszéd, az 

olvasás, az írás, a betűzés vagy a matematikai műveletvégzés készségeinek tökéletlenségé-

ben nyilvánul meg. A kifejezés magában foglalja az olyan állapotokat, mint például az 

érzékelési zavarok, az agysérülések, a minimális agyi diszfunkció, a diszlexia vagy a fejlő-

dési afázia. A kategóriába ugyanakkor nem értendők bele azok az esetek, amikor a prob-

lémát elsősorban látás-, hallás-, motoros vagy értelmi akadályozottság okozza, illetve ha az 

érzelmi zavar, környezeti, kulturális vagy gazdasági hatás eredménye” (IDEA 2004, 2657–

2658. o.). 

A tanulási képességzavar definíciója csupán azt határozza meg, hogy mely ténye-

zők nem tekinthetők a tanulási képességzavar okának, de nyitva hagyja azt a kérdést, hogy 

melyek azok a tényezők, amelyek ugyanakkor felelősek az alulteljesítésért és lemaradásért. 

Több kognitív változó is elégtelen magyarázó erejűnek bizonyult a tanulási képességzavar 

azonosítására (Watkins, 2005; Watkins, Kush és Glutting, 1997). Sideridis, Morgan, 

Botsas, Padeliadu és Fuchs (2006) ugyanakkor öt összefüggő vizsgálaton keresztül rámu-

tattak, hogy a motivációs jellemzők jó előrejelzői lehetnek a tanulási képességzavarnak. Az 

általuk vizsgált öt motívum különbségei – önhatékonyság (self-efficacy), motivációs erő 

(motivational force), feladatkerülés (task-avoidance), célkövetés (goal commitment) és 

énkép (self-concept) – meglehetős pontossággal azonosították a tanulási képességzavarral 

küzdő vagy annak kitett tanulókat (Sideridis és munkatársai, 2006).  

Számos kutatás mutat rá a tanulási motiváció tanulási képességzavarral küzdő tanu-

lók teljesítményére gyakorolt hatására is (Deci és Chandler, 1986; Pintrich, Anderman és 

Klobucar, 1994; Bouffard és Couture, 2003).  Összhangban Wigfield és munkatársai 

(2004) eredményeivel többségi tanulók esetén Morgan és Sideridis (2006) az olvasási ké-

pesség fejlesztését célzó, tanulási képességzavarral küzdő tanulók számára kidolgozott 

fejlesztő programok metaanalízisekor arra jutott, hogy azok a programok voltak a legsike-

resebbek, amelyek nagyban építettek a motívumok fejlesztésére is.  

A motivációs orientáció tekintetében a tanulási képességzavarral küzdő tanulók 

vizsgálati eredményei ellentmondásosak. Sideridis, Mouzaki, Simos és Protopapas (2006) 

olvasási nehézségekkel küzdő tanulók vizsgálatakor azt találták, hogy az olvasási nehézség 

egyik előrejelzője lehet a szociális függőség és versengés, ha az alacsony fejlettségű kogni-

tív és metakognitív készségekkel társul. A tanulási képességzavaros tanulók túlzott kifelé 

irányultságára (outerdirectedness) mutatott Torgesen (1986), Deci és Chandler (1986) és 

Grolnick és Ryan (1990) is.  Pintrich, Anderman és Klobucar (1994) ugyanakkor kismintás 

vizsgálatukban tanulási képességzavaros és többségi tanulók kognitív, metakognitív és 

motivációs jellemzőik alapján való klaszterezésekor azt találták, hogy tanulási képességza-

varral küzdő tanulók többségére alacsony kognitív és metakognitív készségfejlettség mel-
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lett magas szintű intrinzik motiváció jellemző. Sideridis (2006) tanulási képességzavaros 

és többségi tanulók osztálytermi tanulási tevékenységének megfigyelésekor azt fedezte fel, 

hogy bár a tanulási képességzavaros tanulók nagyobb fokú szociális függőséget, a jutalom-

ra és büntetésre nagyobb fokú fogékonyságot, ugyanakkor pedig a feladatban való kisebb 

mértékű elmélyülést mutatnak, mint többségi társaik, mind a két tanulócsoport számára az 

elsajátítási célok hangsúlyozása bizonyult hatékonyabbnak az elsajátítás szempontjából. 

Míg az elsajátítási célok erősebb elmélyüléshez vezettek, a teljesítménycélok negatív vagy 

semleges hatásúnak bizonyultak (Sideridis, 2006). 

2.10. A fejlesztés lehetőségei, fejlesztő programok 

2.10.1. Az olvasási motiváció megismerése osztálytermi kontextusban  

Az olvasási motiváció fejlesztésének előfeltétele a diagnózis, azaz, hogy a fejlesztést végző 

pedagógus ismerje meg diákjai olvasási motivációs jellemzőit. Ennek érdekében gyűjtöttük 

össze az erős olvasás iránti motiváltsággal rendelkező egyének jellemzőit az általános isko-

la kezdő szakaszától az egyes motívumok szerinti bontásban. A fentiekben bemutatott 

szakirodalom alapján általunk fejlesztett követelményrendszer azokat a viselkedéses ele-

meket tartalmazza, amelyek jó indikátorai lehetnek az olvasási motívumok megfelelő fej-

lettségének, és amelyeket a pedagógus könnyedén megfigyelhet, nyomon követhet minden 

egyes diák esetében. Egy-egy viselkedési mintázat mögött számos motívum húzódhat meg, 

hasonlóképp, egy-egy motívum működése egyénenként eltérő viselkedést eredményezhet. 

A követelményrendszer így csak irányadó példákat hoz a motívumok fejlettségének meg-

ítélésére, a pedagógus (és a szülő) diagnosztikus célú megfigyelései, a fejlődés nyomon 

követése az, amely megbízható képet nyújthat az olvasási motiváció fejlettségéről. 

Az 1–2. osztályt lefedő életkori szakaszban a motívumok egyrészt az olvasástech-

nika elsajátítására (az olvasás előfeltétel készségeit, a beszédhanghallást, betűzést, szóolva-

sást és mondatolvasást fejlesztő feladatok végzésére) vonatkoznak, másrészről az olvasás 

tartalmára (a hallott vagy olvasott történetre, mesére, ismeretterjesztő írásra stb). Az ne-

vezhető motiváltnak, aki az olvasástanulás iránt motivált, és/vagy érdeklődik az olvasottak 

tartalma iránt, örömforrást jelent számára az olvasásélmény. A felsőbb évfolyamon a motí-

vumok már az önálló jelentésalkotásra, a tanulási, információszerzési és élményszerzési 

célú olvasásra vonatkoznak. 

Már az olvasástanulás kezdeti szakaszában erőteljesen működnek az olvasásra vo-

natkozó önjutalmazó motívumok, és az óvodai nevelés erőteljesen épít rájuk az élvezettel 

végzett indirekt tanulási célú tevékenységek során (Nagy, 2011). Az egyik legismertebb 

önjutalmazó késztető erő az olvasástechnika elsajátításakor erőteljesen érvényesülő olva-

sás-elsajátítási motívum. Az erős olvasás-elsajátítási motivációval rendelkező tanuló jel-

lemzői: 

 Az életkorának és képességeinek megfelelő olvasási feladatokat önállóan, kitar-

tóan végzi, azokban láthatóan elmélyül olyan teljesítményhelyzetben is, mely 

nem helyez kilátásba külső forrásból származó jutalmat vagy büntetést.  

 Kitartóan gyakorol, nem vagy csak ritkán adja fel, mindaddig próbálkozik a fel-

adat elvégzésével, míg sikerrel nem jár. 
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 Akkor is foglalkozik az olvasás feladatokkal, ha nem kötelező, később önállóan, 

saját örömére is olvas. 

 Otthon is, szabadidejében is gyakorol, olvas még akkor is, ha erre semmi és senki 

nem kötelezi.  

 Értékeli és büszke a teljesítményére, a saját fejlődésére, még akkor is, ha azért 

nem kap jutalmat (pl. boldogan újságolja el, ha önállóan kibetűz egy feliratot, ké-

sőbb elolvas egy mesét, viccet, képregényt stb.). 

 Egy-egy olvasás feladat megoldásán addig dolgozik, addig nem adja fel, amíg a 

teljes elsajátítás végbe nem megy, vagy amíg a teljes megoldás meg nem születik 

(kezdetben addig gyakorolja a hangos olvasás, a szótagolást, amíg egyre sikere-

sebb nem lesz, később például addig böngészik egy dokumentumot, amíg meg 

nem találja a kívánt információt). 

Az olvasásra irányuló elsajátítási motívum általában erőteljesen megmutatkozik az olva-

sástanulás kezdeti fázisában, az olvasástechnika elsajátításakor. Ez elsősorban a viszonylag 

gyorsan elérhető eredményeknek, a jól látható céloknak és a fejlődés pontos nyomon kö-

vethetőségének köszönhető. A kisgyermek észleli, hogy fokozatosan egyre több betűt és 

szót el tud olvasni, és nagyban motiválja az, hogy az összes betűt, szót el tudja majd olvas-

ni. A felsőbb évfolyamos tanuló ideális esetben felismeri, hogy az olvasástanulás nem csu-

pán az olvasástechnika elsajátítását jelenti és új olvasási célokat tűz ki maga elé (például el 

tudjon olvasni és meg tudjon érteni egy hosszabb történetet vagy akár egy regényt, képes 

legyen kibetűzni a legbonyolultabb szavakat is, képes legyen megtalálni egy szövegben 

bizonyos információkat stb.).  

Az elsajátítási motiváció része az elsajátítási öröm, mely az olvasás elsajátítása so-

rán megjelenő pozitív érzelmi reakció (Józsa, 2007). Úgy is tekinthető, mint az elsajátítási 

motívum működését jelző érzelmi, viselkedéses mechanizmus. Az elsajátítási öröm jelei az 

olvasástanulás során: 

 A tanuló láthatóan örül, elégedettség érzés tölti el az önálló elsajátítást vagy egy 

feladat elvégzését követően.  

 Örül, mosolyog, ha elolvas valamit, megért egy szót, mondatot, megold egy olva-

sási feladatot.  

 Az elsajátítást, a feladat teljesítését gyakran látható mosoly követi olyan helyzet-

ben is, ha az nem jár külső jutalommal. 

Áramlatélményről (flow) akkor következik be, amikor az egyén egy számára optimális 

kihívással járó feladatba vagy tevékenységbe idő- és térérzékét elveszítve elmerül, mégpe-

dig úgy, hogy az boldogságérzetet alakít ki benne (Csíkszentmihályi, 1997). Az olvasásta-

nulás kezdetén a betűzés, a szótagolás, a mondókák és mesék tanulása, hallgatása járhat 

hasonló élménnyel. Az általános iskola elején, az olvasástechnika elsajátítása alatt, az olva-

sástanulás során, olvasásfeladatok végzése közben, később majd a szövegértő (tudás-, in-

formáció- vagy élményszerzés céljából végzett) olvasás során élheti át az egyén mindeze-

ket. Az olvasási tevékenység közben áramlatélményt átélni képes tanuló jellemzői: 

 A képesség-kihívás egyensúlyának megfelelő olvasási feladatok/olvasási tevé-

kenység esetében az alábbiak jellemzik: csak az olvasásra fókuszál, figyelmét 
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összpontosítja, kizárja a külvilágot, képes teljesen elmélyülni az olvasásban, a 

cselekvése és a figyelme eggyé olvad, nem foglalkozik közben semmi mással, fi-

gyelmen kívül hagyja a zavaró tényezőket, az idő gyors múlásáról számol be.  

 Érzelmileg és gondolatilag is elmélyül az olvasásban, nehéz kizökkenteni, fi-

gyelme nem kalandozik el gyakran (kezdetben pl. nem veszi észre, hogy véget ért 

az óra, vagy hogy a társa próbálja magára vonni a figyelmét, vagy épp annyira 

elmélyül, hogy elfelejti, ha valami sérelem érte előtte (például abbahagyja a sí-

rást), később elmerül egy szövegben. 

A felsőbb évfolyamos általános iskolás tanuló az áramlatélményt, azaz az olvasásba való 

teljes belefeledkezést már a szövegértő (tudás-, információ- vagy élményszerzés céljából 

végzett) olvasás során is átélheti. 

A gyermekek és a felnőttek is rendelkeznek egyfajta kíváncsisággal, igyekeznek 

megismerni és felfedezni saját szűkebb és tágabb környezetüket, válaszokat várnak a kér-

déseikre. Az olvasás eszköze a válaszok megtalálásának. A természetes kíváncsiság és 

érdeklődés tehát jó motivátora lehet az olvasásnak. Az olvasás iránt erőteljes érdeklődéssel 

rendelkező tanuló jellemzői: 

 Kezdetben még passzív befogadóként érdeklődő, kérdéseket tesz fel (pl. mese-

hallgatáskor, a szereplőkről, a helyszínről kérdez). Szívesen továbbkölti vagy el-

játssza a mesét, szerepjátékra használja az olvasottakat (pl. felvesz egy szoknyát 

és a mesebeli királykisasszonynak képzeli magát), lerajzolja a hallottakat. Az ol-

vasás elsajátításának kezdetén szívesen hallgatja, ha felolvasnak neki, maga is 

kéri erre a körülötte lévő felnőtteket, később pedig maga is aktívan és szívesen 

olvas és utánaolvas bizonyos dolgoknak (pl. ha az iskolában valamilyen állatról 

tanulnak, otthon is az állatról olvas, megkeresi saját könyveiben vagy akár az in-

terneten segítséggel). 

 Érdeklődik a betű-hang megfeleltetés iránt (közös olvasás közben kérdezi: ez mi-

lyen betű), utánozza az olvasási tevékenységet (kinyitja az ismert könyvet vagy 

újságot, nézegeti, elmondja, mi van benne) 

 Megfogalmazza, milyen meséket/történeteket szeret hallgatni. 

 Érdeklődést mutat egy-egy konkrét téma iránt, könnyen felkelthető és fenntartha-

tó az érdeklődése (pl. várja, hogy egy új történetet, mesét kezdjen olvasni, fi-

gyelmét csak arra koncentrálja, könnyű lekötni az olvasási feladatokkal, a betű-

zéssel). 

Az olvasás iránt erőteljes érdeklődéssel rendelkező felsőbb évfolyamos tanuló viselkedéses 

jellemzői: 

 Érdeklődése nem csupán a tanórára, de azon túlra is kiterjed: aktívan és szívesen 

olvas, utánaolvas bizonyos dolgoknak (pl. ha az iskolában valamilyen állatról ta-

nulnak, otthon is az állatról olvas, megkeresi saját könyveiben vagy akár az in-

terneten segítséggel, kikölcsönöz egy hasonló témájú könyvet a könyvtárból, kö-

vetkező órán még mindig foglalkoztatja a téma). 
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 Kialakulóban van egyéni érdeklődése (pl. megfogalmazza, mi érdekli, az általa 

érdekesnek talált témákról – például állatokról, természeti jelenségekről – bízta-

tásra szívesen olvas szabadidejében is saját könyveiben vagy az interneten).  

 Később fejlett egyéni érdeklődés jellemzi (pl. elmondása, viselkedése, az általa 

birtokolt tárgyak egyértelműen tükrözik, mi iránt érdeklődik a tanuló; az érdeklő-

dés tárgyát képező dolgokról, témákról saját indíttatásból szívesen olvas szabad-

idejében is.) 

Nem elég azonban, ha érdeklődünk valami iránt vagy szeretnénk azt megtanulni, a folya-

matos kudarcélmények, a félelem a sikertelenségtől könnyen eltántoríthat bárkit még a 

korábban kedvelt tevékenységtől is. Az olvasási motiváció elvárás-érték modellje szerint 

(Möller és Schiefele, 2010) olvasási tevékenység elkezdése és folytatása nagyban függ at-

tól, hogy mennyi esélyt látunk arra, hogy sikeresek lehetünk benne.  Hogy kivitelezhetőnek 

láthatjuk-e bizonyos célok elérését, és hogy milyen esélyt jósolunk magunknak a feladat 

megoldására, nem csupán az adott feladat nehézségétől, hanem saját belső komponenseink-

től, például énképünktől és önhatékonyság-érzésünktől függ. Ezek fontosak az előrevetített 

siker vagy kudarc esélyeire vonatkozóan. Nagyban meghatározzák, hogy egyáltalán hoz-

zákezdünk-e bizonyos tevékenységekhez vagy bizonyos feladatok megoldásához, s hogy 

mennyi energiát vagyunk hajlandóak fektetni azokba (Szenczi, 2008). A pozitív és fejlett 

olvasási énképpel és önhatékonysággal rendelkező egyén jellemzői: 

 A képességeinek megfelelő olvasási feladatoknak magabiztosan áll neki (pl. nem 

nézi, hogyan kezd neki a másik, nem kér azonnal segítséget, nem kezd előtte 

mást csinálni (pl. minden egyes alkalommal ceruzát hegyezni), keveset hezitál, 

nem halogatja a feladatvégzést). 

 Hatékonynak érzi saját olvasási tevékenységét; a saját olvasási teljesítményét, 

fejlődését pozitívan ítéli meg (pl. ha megkérdezzük tőle, meg tud-e oldani egy re-

álisan kitűzött feladatot, azonnal igennel válaszol).  

 Bátran kezd neki az általa ismert olvasási feladatoknak; nem vagy csak ritkán he-

zitál. 

 Képesnek tartja magát új problémák megoldására, a számára ismeretlen típusú 

feladatok kivitelezésére (új, számára ismeretlen típusú feladatot is először maga 

próbálja megoldani, nem kér azonnal segítséget, nem ijed meg, nem kezd el lát-

hatóan szorongani, kitartóan dolgozik rajta). 

 Olvasáskor vagy olvasáshoz kapcsolódó feladatok megoldásakor csak indokolt 

esetben kér segítséget. 

 Szívesen és gyakran vállalkozik önként is olvasási feladatok megoldásra. 

 Szívesen és gyakran olvas hangosan, akár mások előtt is. 

 Szívesen és gyakran osztja meg véleményét, válaszait másokkal, nem fél a ku-

darctól, a visszautasítástól. 

 Nem szégyelli, nem szorong, ha nem sikerül egy olvasás feladat, vagy nem meg-

felelő módon teljesít. 

 A kritikát elfogadja, felhasználja saját fejlődése érdekében (pl. nem kezd el sírni, 

ha a tanító elmondja, min javítson hangos olvasás közben, és következő alka-

lommal igyekszik megfelelni az elvárásnak). 
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 Saját teljesítményében jobban megbízik, mint másokéban (pl. egyéni feladat-

megoldáskor nem nézi állandóan, hogy mit csinál a társa, nem les, csak a saját 

feladatával foglalkozik). 

Az általános iskola felsőbb évfolyamain az önhatékonyság érzése már a szövegértésre is 

vonatkozik. Ennek megfelelően az adott életkorú, megfelelő önhatékonysággal és énképpel 

rendelkező tanulók viselkedéses jellemzői a következők: 

 Hatékonynak érzi saját olvasási tevékenységét; a saját olvasási teljesítményét, 

fejlődését pozitívan ítéli meg (pl. ha megkérdezzük tőle, el tudna-e olvasni egy 

szöveget, és tudna-e válaszolni néhány kérdésre azzal kapcsolatban, igennel vála-

szol).  

 Képesnek tartja magát olyan problémák megoldására, amelyek fejlett olvasási 

képességet feltételeznek, a számára ismeretlen típusú feladatok megoldására, is-

meretlen szövegek hangos vagy néma olvasására. 

 Olvasáskor vagy olvasás-szövegértés feladatok megoldásakor csak indokolt eset-

ben kér segítséget, de akkor igen. 

 Szívesen és gyakran vállalkozik önként olvasás-szövegértés feladatokra. 

Azt, hogy milyen jó az énképünk és mennyire tartjuk magunkat hatékonynak bizonyos 

célok eléréséhez szükséges cselekvéssorozatok kivitelezésében, nagyban meghatározza, 

hogy sikereinket és kudarcainkat milyen okoknak tulajdonítjuk (Wilson és Trainin, 2007). 

Ilyen értelemben az olvasási énképet és önhatékonyságot erőteljes mértékben formálják az 

olvasással kapcsolatos sikerek és a kudarcok attribúciói. Az énkép és önhatékonyság fej-

lődése szempontjából ideális attribúciós jellemzők a következők: 

 Reálisan látja sikereinek és kudarcainak nagyságát és okát (megfelelő jelentősé-

get tulajdonít a sikereknek és kudarcoknak, egy kisebb kudarc például hangos ol-

vasás közben nem veszi el a kedvét hosszú időre a hangos olvasástól, láthatóan 

tud örülni a sikereinek, büszke magára; kudarc átélésekor kellemetlen érzés tölti 

el, de csak rövid időre)  

 Az, hogy sikereket vagy kudarcokat ér el az olvasásban, saját maga által befolyá-

solhatónak tartja. Az olvasás gyakorlását az olvasási képessége fejlődésének esz-

közeként tekinti. Képességeire úgy tekint, mint amelyek fejleszthetőek, nem te-

kinti őket veleszületett adottságnak (pl. nem keseredik el és nem mutat tehetet-

lenséget, ha kudarcot él át az olvasás tanulásakor, inkább többet gyakorol, több 

energiát fektet az olvasás tanulásába, esetleg segítséget kér; később nem kesere-

dik el és nem mutat tehetetlenséget, ha nem sikerül első olvasásra megértenie egy 

adott szöveget, inkább több energiát fektet az olvasásba, újraolvassa a szöveget, 

megpróbál hatékonyabbnak gondolt stratégiákat alkalmazni, esetleg segítséget 

kér). 

 Büszke az elért sikerekre és azokat saját képességeinek valamint az általa befek-

tetett energiának és a megtett erőfeszítéseknek tulajdonítja (pl. egy jó olvasási 

teljesítmény után vállalja, milyen sokat gyakorolt, mennyi időt töltött az olvasás-

sal). 
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 Az olvasástanulás közben átélt kudarcok miatt nem keseredik el, túl tud azokon 

lépni, hosszú távon nem befolyásolják saját önértékelését (pl. nem válik vissza-

húzódóbbá egy kudarcélmény után). 

Azt, hogy mennyi energiát vagyunk hajlandóak fektetni valamibe, befolyásolja, hogy 

mennyire tarjuk értékesnek, fontosnak egyéb célok elérése és saját magunk fejlődése céljá-

ból azt a tevékenységet (Wigfield és Eccles, 2000). Ez legtöbbször az egyén szubjektív 

megítélése. Az olvasási motiváció szempontjából ideális, ha a tanuló már az olvasástanulás 

kezdetén: 

 Gyakorlati értéket tulajdonít az olvasásnak (tud a közeli jövőből példát említeni 

arra, hogy miért jó, ha az ember tud olvasni – pl. fel tud majd olvasni a kistest-

vérének a kedvenc mesekönyvéből vagy el tudja majd olvasni, hogy mikor indul 

a busz).  

 Felismeri, hogy az olvasástechnika elsajátítása a későbbi szövegértő olvasást 

szolgálja: érti, hogy azért kell megtanulnia a betűket, hogy később egyedül elol-

vashasson például egy mesét (pl. tud példát említeni arra, hogy miért jó a betűket 

megtanulni; mesehallgatás közben kérdezget: hogyan betűzik a főszereplő nevét; 

mutogat a könyvben és kérdezi: mi van ide vagy oda írva; gyakran írja le a hallott 

vagy olvasott mese főszereplőjének nevét).   

 Értéket tulajdonít az olvasás terén elért teljesítményének, fontosnak tartja, hogy 

jól teljesítsen (pl. elújságolja szüleinek, ha jól teljesített olvasás órán, elmondja a 

tanítónak, ha önállóan elolvasott valamit és ezt sikerként élte meg). 

 Fontosnak ítéli, hogy megtanuljon olvasni és hogy jól teljesítsen az olvasás fel-

adatokon (pl. kinyilvánítja vagy láthatóan rossz érzés számára, ha sikertelen). 

 Fontosnak tartja az olvasás órát, aktív résztvevője annak (pl. úgy helyezkedik, 

hogy mindent lásson és halljon, jelentkezik, nem szívesen hiányzik az olvasás 

óráról, a hiányzásait mindig bepótolja). 

A felsőbb évfolyamokon e jellemzők kiegészülnek még a fejlett szövegértésre vonatkozó 

értékekkel és célokkal: 

 Gyakorlati értéket tulajdonít az olvasásnak (tud példákat említeni a távolabbi jö-

vőből arra, hogy miért jó, ha megtanul olvasni: a tanuláshoz, a továbbtanuláshoz, 

a munkahelyen hasznos) 

 Az olvasást saját céljai elérésére használja (például ha szüksége van egy informá-

cióra, papíralapú vagy internetes könyveket, enciklopédiákat, szótárakat, kereső-

ket hív segítségül).  

Az olvasás szociális (társas) motívumai mindazok a motívumok, amelyek az olvasás ered-

ményeként létrejövő jelentés másokkal történő megosztására vonatkoznak (Wigfield, 

Guthrie és McGough, 1996). Ide tartozik például az olvasmányélmények megbeszélése, a 

közös olvasás és a kommunikáció, a kapcsolattartás célú olvasás.  

Az iskola kezdetén az olvasási képesség fejlettsége feltehetően még nem áll azon a 

fejlődési szinten, amely lehetővé tehetné az olyan motívumok működését, mint az olvasói 

közösségekbe való bekerülés (például akik olvastak egy adott regényt vagy akik ismernek 
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egy népszerű képregényt) vagy az olvasmányélmények megbeszélése mint motívum. Az 

1–2. osztályos korosztály számára irányadó követelmények előkészítői a későbbi szociális 

motívumoknak:  

 Szívesen és gyakran beszél önmagáról, saját élményeiről másokkal. 

 Szívesen és gyakran beszél mesehallgatási élményeiről, meséli tovább a meséket, 

beleéli magát mondandójába. 

 Szívesen dolgozik együtt másokkal olvasás órán, aktív tagja a csoportjának. 

 Hatékonyan kommunikál kortársaival. 

 Él a társas összehasonlítás lehetőségével, reálisan hasonlítja saját olvasásteljesít-

ményét, elvárásait másokhoz. 

A felsőbb évfolyamokon az olvasás-szövegértés fejlettsége már lehetővé teszi a szociális 

motívumok működését, az olvasmányélmények megosztását. A szociális motívumok mű-

ködése ilyenkor a következő viselkedéses jellemzőkben érhető tetten: 

 A tanuló szívesen és gyakran beszél olvasás élményeiről, az általa olvasott törté-

netekről, eseményekről, dolgokról.  

 Előfordul, hogy azért olvas el valamit, mert mások ajánlották. 

 Előfordul, hogy azért olvas el valamit, hogy be tudjon kapcsolódni bizonyos be-

szélgetésekbe. 

 Előfordul, hogy olvasmányt (mesét, regényt, újságot, internetes oldalt stb.) ajánl 

kortársainak. 

 Az olvasást kapcsolatépítésre használja. 

A tanulóknak vannak bizonyos beállítódásaik, értékelő viszonyuk az olvasáshoz és az ol-

vasás tanulásához. Az olvasás attitűdök javarészt múltbéli emlékekből, tapasztalatokból, az 

ezek alapján létrehozott sikerelvárásokból, másrészt az egyén számára fontos mások ha-

sonló attitűdjei alapján szerveződnek (McKenna, 2001). Az olvasási motiváció szempont-

jából fontos attitűdbeli jellemzők az iskolázás kezdetén: 

 Aktív befogadóként elmélyült mesehallgatás jellemzi, majd aktív olvasóként pl. 

örömmel végzi a betűk tanulását, betűzést, szóolvasást (ilyenkor felélénkül, ak-

tívvá válik, bevonja magát a történésekbe, ő szeretne elsőként válaszolni stb.). 

 Láthatóan szívesen vesz részt az olvasás órákon, kedveli az olvasás feladatokat.  

 Szívesen és gyakran gyakorolja az olvasást otthon is és az iskolában is.  

 Különböző tartalmakhoz, szövegekhez pozitívan viszonyul, preferenciákat fo-

galmaz meg (pl. a tündéres meséket szereti). 

 Jelen vannak az életében az olvasás iránti pozitív attitűd tárgyiasult és szokásjel-

legű jellemzői (pl. saját könyvei vannak, szívesen jár könyvtárba, könyvesboltba, 

szívesen kap könyvet ajándékba). 

A felsőbb évfolyamos általános iskolás tanuló az olvasás területén számos pozitív és nega-

tív tapasztalattal, saját élménnyel rendelkezik. Olvasás iránti értékelő beállítódásaik, atti-

tűdjeik főként ezekből táplálkoznak. Az olvasástanulás e szakaszában fontos, hogy a tanu-

lók múltbéli élményeiket úgy értékeljék, hogy az olvasás iránt továbbra is túlnyomórészt 
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pozitív attitűdökkel rendelkezzenek. Az olvasási motiváció szempontjából fontos attitűdbe-

li jellemzők ebben az életkorban: 

 Közös olvasáskor, szövegértés feladatok végzésekor pozitívan áll a munkához 

(pl. ilyenkor felélénkül, aktívvá válik, bevonja magát a történésekbe, ő szeretne 

elsőként válaszolni) 

 Megfogalmazza, milyen műfajú olvasmányokat kedvel. 

 Gyakran olvas saját kedvtelésére. 

 Szívesen olvas utána bizonyos dolgoknak, amelyek foglalkoztatják. 

 Szívesen és gyakran olvas otthon is és az iskolában is.  

 Különböző tartalmakhoz, szövegekhez, műfajokhoz pozitívan viszonyul, képes 

megfogalmazni preferenciákat (pl. szereti a háziállatokról szóló ismeretterjesztő 

könyveket, internetes oldalakat, újságokat, de nem szereti a háziállatokról szóló 

meséket). 

 Pozitív viszonyulás jellemzi a szabadidős és a tudásszerző olvasáshoz (szívesen 

választja szabadidős tevékenységnek az olvasást és szívesen olvas tanulás céljá-

ból). 

 Jelen vannak az életében az olvasás iránti pozitív attitűd tárgyiasult és szokásjel-

legű jellemzői (pl. saját könyvei vannak, rendszeresen jár könyvtárba, könyves-

boltba, szívesen kap könyvet ajándékba, rendszeres olvasója bizonyos elektroni-

kus vagy papíralapú újságoknak, ifjúsági szaklapoknak). 

 

 

2.10.2. Az olvasási motiváció fejlesztése osztálytermi kontextusban, a 

Concept Oriented Reading Instruction programja 

Az olvasási motiváció osztálytermi fejlesztési lehetőségeit tárgyalja az elmélyült és elköte-

lezett olvasás modellje, melynek értelmében az olvasás fejlődése – az osztályzatok és a 

tanár étékelései által képviselt teljesítmény, a standardizált tesztekkel mérhető tudás, vala-

mint a látható viselkedés, például az olvasás gyakoriságának növekedése – a minél gyako-

ribb elmélyült olvasás eredménye (Guthrie és Wigfield, 2000).  

Az elmélyült olvasás motivált, tudás alapú stratégiahasználatot feltételez és társas 

interakció követi. Az elmélyült olvasást tanórai környezetben a megfelelő tanulási célok 

kitűzése, az életszerűség erősítése, a tanulói autonómia támogatása, az érdekes szövegek, 

az olvasási stratégiák tanítása, a kollaboráció lehetőségének biztosítása, a tanár megfelelő 

mértékű bevonódása, a jutalmazás és az értékelés megfelelő eszközei és módjai, valamint 

az alkalmazott stratégiák és módszerek közötti koherencia megteremtése segíti elő (8. áb-

ra). 
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8. ábra  

Az elkötelezett és elmélyült olvasás modellje (Guthrie és Wigfield, 2000. 410. o.)  

Az elkötelezett és elmélyült olvasás modellje az olvasási motiváció fejlesztésében öt alap-

motívumra épít. Ezek az olvasási elsajátítási célok, az olvasás észlelt kontroll vagy auto-

nómiaérzés, az olvasás önhatékonyság, az olvasás szociális motívumai és az olvasás önju-

talmazó motiváció. A modell által tárgyalt motívumok fejlesztésének módjait Guthrie és 

Wigfield (2000), Guthrie és Cox (2001), valamint Guthrie, McRae és Klauda (2007) alap-

ján mutatjuk be, ezt egészítjük ki a további motívumok fejlesztési lehetőségeivel. A tár-

gyalt alapelvek egyben az olvasási motiváció fejlesztésére irányuló, a stratégiahasználat és 

az olvasási képesség növelését szintén célként kitűző Concept-Oriented Reading 

Instruction (CORI) program építőkövei is. 

Ha egy tanuló olvasás közben elsősorban a megértésre törekszik, akkor főként elsa-

játítási célokat követ. Az elsajátítási célok követése általában jobb teljesítményt eredmé-

nyez (Meece és Miller, 2001; Meece, Anderman és Anderman, 2006). Iskolai keretek kö-

zött az elsajátítási célok követését olvasáskor a világos tanulási célok kitűzése és az olva-

sásfejlesztés tartalomba ágyazása teszi lehetővé. A tartalomba ágyazott fejlesztés elősegíti, 

hogy az olvasás eszközzé váljon az ismeretszerzésben, azaz a fejlesztés ne váljon öncélúvá. 

Az olvasás tehát mindig valamilyen cél elérését szolgálja, amely cél az értő olvasáson ke-

resztül valósulhat meg. Hazánkban a szövegfeldolgozó képességfejlesztés (SZÖVEGFER) 

módszertana is épít ezekre a technikákra (Pap-Szigeti, Zentai és Józsa, 2006). 

A tanulók azon érzése, hogy saját maguk irányítják viselkedésüket és cselekedetei-

ket, azaz az autonómiaérzés, szintén hatással van az olvasási teljesítményre (Sweet, 

Guthrie és Ng, 1998): az önjutalmazó motívumok működésének alapfeltétele (Ryan és 

Grolnick, 1986; Reeve és Jang, 2006, Roth, Assor, Kanat-Maymon és Kaplan, 2007). A 

tanulók autonómiaérzését elsősorban választási lehetőségek felkínálásával növelhetjük. Az 
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olvasásórán számos mód adódik a tanulói autonómia növelésére. Ilyen például a szabad 

téma- vagy szövegválasztás, a szöveggel kapcsolatos szabad véleménykifejtés, az olvasan-

dó szövegrészletek megválasztásának lehetősége vagy az önálló kérdésfeltevés (Assor, 

Kaplan és Roth, 2002).  

Turner (1995, 1997) kétféle olvasási feladatot különböztet meg: nyílt és zárt felada-

tokat. A nyílt feladatok jellemzői, hogy választhatóak, különböző stratégiák használatát 

kívánják meg és érdekes szövegekre építenek. A zárt feladatok ezzel szemben sokkal több 

korlátozást tartalmaznak arra nézve, hogy mit és hogyan kell véghezvinnie a tanulónak. 

Nyílt olvasási feladat például, ha a gyermekek egy érdekes jelenséggel találják szemben 

magukat (pl. videót néznek a kacsacsőrű emlősről), amellyel kapcsolatban azután megfo-

galmazzák saját kérdéseiket. A kérdések megválaszolásához különböző szövegek közül 

választhatnak, amelyekből saját stratégiáik alapján szűrhetik ki a válaszokat. Zárt feladat 

például, ha a gyermekek egy a tanár által válaszott témájú és típusú szöveget olvasnak, 

hogy a tanár kérdéseit a tanár által felkínált módszerekkel, stratégiákkal megválaszolják 

(pl. Húzd alá a szövegben azokat a mellékneveket, amelyek a kacsacsőrű emlőst írják le!)  

Azokban az osztályokban, ahol a tanár több nyílt olvasási feladatot adott a tanulóknak, a 

tanulók magasabb motivációról számoltak be, mint azokban az osztályokban, ahol a zárt 

feladatok domináltak (Turner, 1997). 

Az autonómiaérzés fejlesztésének egyik alapelve, hogy értelmes választási lehető-

ségeket kínáljunk fel, olyanokat, amelyek valódi választást tesznek lehetővé a tanuló szá-

mára. Ehhez szükséges, hogy a tanár ismerje a tanuló érdeklődését, preferenciáit és fejlett-

ségi szintjét. A tanulók egyéni érdeklődésének megismerését teszi lehetővé például a My 

Interest Now for Engagement (MINE; Ely, Ainley és Pearce, 2010) szoftver, amely az ér-

deklődés fejlődésének négyfázisú modelljére épül (Hidi és Renninger, 2006). 

Az önjutalmazó (intrinzik) motiváció az olvasásban a magáért a tevékenységben lelt 

örömért és az eredményesség érzéséért történő olvasást elősegítő mozgatóerőt jelenti. Az 

önjutalmazó motiváció és a sztenderdizált szövegértési tesztek eredményei között pozitív 

összefüggés mutatkozik (Wigfield és Guthrie, 1997). Számos módja van annak, ahogyan 

egy tanár elősegítheti az olvasás iránti önjutalmazó motiváció fejlődését. Az egyik ilyen a 

kíváncsiság és az érdeklődés felkeltése. Az olvasási gyakorlatok tartalomba ágyazása jó 

lehetőséget kínál arra, hogy az olvasási tevékenységet egyéb, érdeklődést keltő, kézzelfog-

ható vagy cselekvéses feladatokhoz kapcsoljuk. Ilyen feladatok például a természettudo-

mányokban a kísérletezések, a megfigyelések, a természetjárás vagy a társadalomtudo-

mányokban a történelmi események dramatizálása. Az ilyen jellegű, cselekvéses és életsze-

rű tevékenységeket a szóban forgó életkorban a gyermekek általában élvezik. Az így létre-

jövő szituatív, kontextushoz kötődő érdeklődés könnyen alakítható viszonylag hosszabb 

távú érdeklődéssé a téma iránt (Hidi és Renninger, 2006). A cselekvéses, életszerű tevé-

kenységek jó lehetőséget adnak a gyermekeknek, hogy megfogalmazzák saját kérdéseiket, 

majd azokra az olvasás útján keressék a válaszokat. Egy állatkerti séta után például számos 

kérdés fogalmazódik meg a gyermekekben egy-egy állat életével, szokásaival, biológiai 

felépítésével kapcsolatban. A kérdésekre a válaszokat releváns és érdekes szövegek feldol-

gozásával kaphatják meg. 

Az olvasási önhatékonyság arra vonatkozik, hogy a tanuló saját megítélése szerint 

mennyire teljesítene jól egy-egy specifikus olvasási feladaton, például egy szó betűzésé-

ben. A magas önhatékonysággal rendelkező tanulók a nehéz olvasási feladatokat kihívás-

nak tekintik és kitartóan dolgoznak a megoldásukon (Schunk és Zimmerman, 1997). Az 
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önhatékonyság alakulásában meghatározó szerepe van a tanári visszajelzéseknek. A rend-

szeres, személyre szabott értékelés (pl. portfolió formájában) segíti a tanulót, hogy reálisan 

lássa saját képességeit és reális célokat tűzzön ki maga elé. Az olvasási sikerek biztosítása 

szintén hozzájárul az önhatékonyság fejlődéséhez. Annak érdekében, hogy minden tanuló-

nak legyen része kisebb-nagyobb sikerélményben a különböző fejlődési szinten álló tanu-

lók számára különböző nehézségű, de azonos témájú szövegeket kell biztosítani. Ilyen mó-

don a csoportmunkában azonos hozzájárulással vehetnek részt, miközben a saját fejlődési 

szintjükhöz közel álló, optimális kihívással járó szöveget dolgoznak fel. Az olvasási stra-

tégiák tanítása szintén pozitív hatással bír az önhatékonyság érzésére (Wigfield, Guthrie, 

Tonks és Perencevich, 2004).   

Stajkovich és Sommer (2000) szerint az attribúciók és az önhatékonyság között re-

ciprok kapcsolat van, azaz egyik a másikat erősítheti és gyengítheti is, ezért az adaptív 

attribúciós stratégiák tanítása az önhatékonyságra is pozitív hatással van. Ebből adódóan a 

tanári értékelés egy része az erőfeszítésre kell, hogy irányuljon, ezáltal erősítve a sikerek és 

a kudarcok erőfeszítésnek való tulajdonítását (Margolis és Mccabe, 2006). 

A direkt fejlesztés mellett Graham és Williams (2009) az indirekt attribúciós hatá-

sokra hívja fel a figyelmet. A tanárok viselkedésükkel, az általuk nyújtott értékelés eszkö-

zeivel és módszereivel indirekt attribúciós információkkal látják el a tanulókat. Ilyen pél-

dául a túlzott segítségnyújtás, melynek indokát a tanulók a gyenge képességeikben látják. 

Ha tehát egy tanár túl sokszor segít egy tanulónak, a tanuló számára ez azt az információt 

hordozza, hogy az ő képességei nem megfelelőek, hiszen saját erőfeszítései a tanár szerint 

nem elegendőek a feladat megoldásához.  Hasonlóképp működik a túlzott dicséret vagy 

jutalmazás is: a viszonylag kis teljesítményért járó elismerés könnyen kiválthat olyan 

teljesítményattribúciókat, miszerint a diák képességei alacsonyak, ezért a kis teljesítmény 

is jutalmat érdemel. 

Az olvasás szociális motívumai szintén fejleszthetők osztálytermi kontextusban 

(Wigfield és Guthrie, 1997). A könyvismertetések, könyvajánlók az iskolában jó lehetősé-

get teremtenek az olvasmányélmények megosztására, ezek gyakori megrendezése a szo-

kásformálás egyik eszköze is lehet. Az olvasásórán vagy irodalomórán a tanulók együtt-

működésére építő (kollaboratív) olvasási feladatok megoldása produktív társas helyzeteket 

is teremtenek. Ha a tanulóknak lehetőségük van kérdéseiket, a szövegben található érde-

kességeket és az újonnan szerzett információkat megosztani társaikkal, akkor az hatással 

van önjutalmazó motivációjukra és az önhatékonyságukra is (Gambrell, Mazzoni és 

Almasi, 2000).  

Az előző néhány bekezdésben a motívumfejlesztés technikáit, módszereit egyesével 

tárgyaltuk. A sikeres fejlesztéshez azonban szükséges az alapelvek közötti koherencia 

megteremtése. A tanár részvétele nem csupán a személyre szabott értékeléshez szükséges, 

a megfelelő szövegek kiválasztásában, az érdeklődést kiváltó tevékenységek megszervezé-

sében ugyanannyi szerepe van a tanulók fejlettségi szintjének, személyes érdeklődésének 

ismeretének, mint a portfoliók értékelésében. A sikerek biztosítása a tanulói autonómia 

támogatásával együtt még inkább növeli az önhatékonyság érzést, akárcsak a tanulási célok 

párosítása a megfelelő olvasási stratégiákkal. 
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II. AZ EMPIRIKUS KUTATÁS 

Az empirikus kutatás célja és koncepciója 
 

Empirikus kutatásunk célja, hogy feltárjuk a hazai 8–14 éves tanulók olvasási motivációjá-

nak jellemzőit, motívumaik fejlődését, valamint az azt befolyásoló tényezőket. Központi 

kutatásunkban az olvasási motiváció többmotívumos vizsgálatát valósítottuk meg, azaz 

egyszerre több, a szakirodalom által azonosított tanulási és olvasási motívumot vizsgáltunk 

az olvasás területén. A központi mérés fontos előzményének tekinthető két korábbi vizsgá-

latunk, amelyek közül az első az olvasási motiváció egy komponensére irányult, míg a 

második maga az olvasási motiváció mint önálló konstruktum egydimenziós vizsgálatára 

tett kísérletet. Az első – Józsa Krisztiánnal közösen végzett – vizsgálatunk középpontjában 

az olvasási énkép mint a tanulási énkép egyik alapvető komponense állt (Szenczi és Józsa, 

2008, 2009). A második kutatás az egydimenziós olvasási motivációt vizsgálta többségi és 

tanulásban akadályozott tanulóknál. A kutatásban Józsa Krisztián, Fazekasné Fenyvesi 

Margit és Kelemen Rita és Szenczi Beáta vett részt (Józsa és Fazekasné, 2008; Kelemen, 

Józsa és Szenczi, 2010). A központi mérés kiegészítő vizsgálataként leendő és gyakorló 

pedagógusok olvasással, olvasástanítással és olvasási motivációval kapcsolatos meggyőző-

déseit tártuk fel egy kismintás kvalitatív és kvantitatív módszereket is alkalmazó kutatás 

keretében. Ez utóbbi felmérést Nagy Zsuzsannával közös mintán végeztük. 

A következő fejezetekben elsőként a két előzmény mérés célját, hipotéziseit és 

eredményeit mutatjuk be. Ezt követően a központi vizsgálat koncepcióját és hipotéziseit, 

majd az eredményeket tárgyaljuk részletesen. Az empirikus rész végén a kiegészítő vizsgá-

lat koncepcióját és eredményeit közöljük.  

1. Az első pilot mérés 

1.1. Az első pilot mérés kérdései és hipotézisei 

A tanulási motívumok területspecifikus jellegére elsőként a tanulmányi énkép kutatásai 

mutattak rá. Kezdetben az énképmodellek kidolgozása párhuzamosan történt az intelligen-

ciamodellekkel, így nem meglepő, hogy az elsőként elkészült énképstruktúrák csupán 

egyetlen faktorral számoltak. Az egydimenziós, általános faktor modell szerint az énkép 

vagy csupán egyetlen faktorból áll (Piers, 1969), vagy az összes faktort egyetlen általános 

faktor dominálja (Coopersmith, 1967). E tekintetben ez a megközelítés Spearman kétfakto-

ros intelligenciamodelljére emlékeztet. A Guilford-féle 120 faktoros intelligenciamodell 

inspirálta a Tennessee Self Concept Instrument (Fitts, 1965) alapját képező énképmodellt. 

A többdimenziós énképstruktúrában az 5 külső alskálát (fizikai, erkölcsi, individuális, csa-

ládi és szociális énkép) a 3 belső alskálát (identitás, elégedettség, viselkedés) különböztet 

meg. A belső skálák a külsők mindegyikében megnyilvánulnak, 15 alskálát alkotva. Bár a 

Tennessee Self Concept Instrument nem bizonyult az énképvizsgálatok megbízható mérő-

eszközének (Marsh és Richards, 1988), a modell, amelyen alapul, egyedülálló az énképku-
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tatásban és alapjául szolgált a további kutatásoknak is, amelyek az énképet mint 

sokösszetevős rendszert vizsgálják. 

A legszélesebb körben elismert énképmodell kidolgozása Shavelson, Hubner és 

Stanton (1976) nevéhez köthető. Hierarchikus, sokösszetevős modelljük alapjául szolgál a 

témában folytatott szinte valamennyi további kutatásnak. Shavelson és munkatársai elmé-

leti modelljükben az énképet egy olyan hierarchikus rendszernek mutatták be, amely kü-

lönböző csomópontok és dimenziók mentén szerveződik. A hierarchia csúcsán az általános 

énkép áll, a következő szinten a tanulmányi és a nem tanulmányi énkép foglal helyet. A 

hierarchiában lefelé haladva az énkép egyre specifikusabb részeit találjuk meg, melyek 

között központi szerepet tölt be az olvasási énkép. Ez a modell egyébként alapjául szolgált 

és koncepciójában megfelel az éntudat Nagy József-i modelljének is (Nagy, 2000). 

A shavelsoni modellt Marsh (1990) fejlesztette tovább felismerve, hogy az egyes 

énképkomponensek – például a tanulmányi énképhez köthető matematikai és anyanyelvi 

énkép – között az összefüggés nagyon gyenge, megközelítőleg nullával egyenlő (Marsh, 

1993). Feltételezhető volt tehát, hogy nem létezik egyetlen általános tanulmányi énkép, 

hanem több egymástól relatív független tantárgyi és képességspecifikus énkép működik 

egymás mellett. Az átdolgozott, empirikus adatokkal is alátámasztott modell ezért az egyes 

énképösszetevők között gyengébb, ám sokrétűbb kapcsolatot feltételez, mindamellett, hogy 

az összetevők relatív önállóságát is figyelembe veszi. A Marsh/Shavelson-modell (1990) 

így ugyan megőrizte az eredeti modell struktúráját, ugyanakkor nem feltételez erős hierar-

chikus jelleget (Marsh, 1993). Az énképösszetevők közötti gyenge összefüggésről számolt 

be – alátámasztva ezáltal a Marsh/Shavelson-modellt – továbbá Hattie (1992) és Józsa 

(1999) is.  

A tanulmányi énkép strukturájára, a Marsh/Shavelson modell tesztelésére számos 

vizsgálat irányult világszerte. Nem ismeretes ugyanakkor olyan kutatás hazánkban, amely 

a nemzetközi trendeknek megfelelően vizsgálná a hazai tanulók tanuláshoz kötődő énkép-

komponenseit. Kutatásunkban ezért célul tűztük ki, hogy felderítsük, a hazai tanulók én-

képstruktúrája mennyiben egyezik meg a Marsh/Shavelson-féle modellnek, vajon kimutat-

ható-e ugyanaz a területspecifikus jelleg, mint az ausztrál és az amerikai mintákon. Vizsgá-

latunk középpontjában a modellnek megfelelően a két központi képességspecifikus énkép 

állt: az olvasási énkép és a matematikai énkép.  

Az első pilot vizsgálat kérdései négy nagyobb problémakör szerint szerveződnek: 

1. Területspecifikusság: Azonosíthatók-e ugyanazok az énképkomponensek a hazai tanu-

lók mintáján, mint a külföldi mintákon? Elkülönül-e az olvasási énkép más 

területspecifikus komponensektől vagy az elkülönülés kulturálisan meghatározott? 

2. Az énképkomponensek jellemzői: Mi jellemzi a hazai általános iskolás korú tanulók 

énképkomponenseit? Hogyan alakulnak az egyes énképkomponensek jellemzői az 

életkor előrehaladtával? Milyen tendenciát mutat az olvasási énkép változása más én-

képkomponensekhez képest? Ugyanolyan tendencia figyelhető-e meg az egyes 

énképkomponsek alakulásában? 

3. Belső összefüggésrendszer: Milyen kapcsolatrendszer áll fenn a különböző 

területspecifikus énképek között? Az egyes tantárgyi énképkomponensek alkotnak-e 

felsőbb szinten egy általános tanulási énképet, tehát létezik-e egy általános énkép? 
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4. Az énképkomponensek és a teljesítmény összefüggése: Milyen összefüggés mutatható ki 

az énképkomponensek és a teljesítménymutatók között? Szorosabb összefüggés van-e 

a területspecifikus énképkomponensek és a megfelelő területen nyújtott teljesítmény 

között – például az olvasás énkép és a szövegértés-teljesítmény – mint az általános én-

kép és a tantárgyakat átfogó tanulmányi átlag között? 

5. Külső összefüggésrendszer: Van-e összefüggés az énképkomponensek és a családi hát-

tér, valamint a nem között? Van-e összefüggés a tantárgyak kedveltsége és a megfelelő 

tantárgyi énképek között? Mutatkozik-e összefüggés az IQ és az énképkomponensek 

között? 

A szakirodalom alapján a következő hipotéziseket fogalmazzuk meg: 

H1: Területspecifikusság: A szakirodalom által azonosított énképkomponensek a hazai 

tanulóknál is azonosíthatók, az egyes énképkomponensek elkülönülnek. 

H2: Az énképkomponensek jellemzői: Az általános iskolás tanulók pozitív tantárgyi én-

képekkel rendelkeznek, az egyes tantárgyi, valamint a nem tantárgyi énképkomponen-

sek jellemzői is eltérnek egymástól. Az életkor növekedésével a tanuláshoz kötődő én-

képkomponensek romlanak, a tanuláshoz nem kötődő komponensek nem változnak. A 

tanulmányi énképkomponensek közül az olvasási énkép kevésbé romlik a matematikai 

énképhez képest. 

H3: Belső összefüggésrendszer: Az énképkomponensek között közepes erősségű kap-

csolatok vannak. Az énképkomponensek hierarchiát alkotnak, a tanulmányi énkép-

komponensek a felsőbb szinteken egy tanulmányi énképbe, a felsőbb szintek egy min-

den énképkomponenst átfogó általános énképpé szerveződnek a hierarchia csúcsán. Az 

életkor növekedésével az alsóbb szinteken az összefüggések gyengülnek, a tanulók sa-

ját képességeikkel kapcsolatos elképzelései egyre differenciáltabbá válnak. 

H4: Az énképkomponensek és a teljesítmény összefüggése: Az énkép és a teljesítmény 

között pozitív irányú kapcsolatot feltételezünk. Az egyes területspecifikus énképkom-

ponensek legszorosabban az adott területen nyújtott teljesítménnyel függnek össze, 

például az olvasási énkép szoros kapcsolatban áll az olvasás-szövegértés teljesítmény-

nyel és az olvasás/irodalom osztályzattal. 

H5: Külső összefüggésrendszer: Az énképkomponensek összefüggésben állnak a csalá-

di háttér egyes jellemzőivel és az IQ-val. Az egyes tantárgyak kedveltsége és a megfe-

lelő tantárgyi énképek között szoros pozitív kapcsolatot feltételezünk, a tanulók azokat 

a tantárgyakat kedvelik, amelyekben jónak látják saját teljesítményüket. Szignifikáns 

nemek közötti különbségeket feltételezünk továbbá az egyes énképkomponensek jel-

lemzőit illetően. 

1.2. Adatfelvétel, minta és mérőeszközök az első pilot mérés 

során 

A hazai tanulók énképkomponenseinek vizsgálatához a Shavelson és munkatársai által 

kidolgozott énképmodellt alapul vevő Shavelson/Marsh modell alapján kifejlesztett SDQ I. 

(Self-Description Questionnaire I.) mérőeszközt adaptáltuk. A magyar nyelvű adaptált 

mérőeszköz (1. melléklet) az eredeti, angol nyelvű változathoz hasonlóan egy 76 itemből 

álló ötfokú Likert-skálás önértékelő kérdőív, mely prepubertás korú gyermekek énképét 
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vizsgálja. A válaszadónak rövid állításokat kell értékelnie annak megfelelően, hogy meny-

nyire igazak rá az adott állítások. A lehetséges válaszok a „hamis”-tól (1) az „igaz”-ig (5) 

terjednek. A közbülső válaszlehetőségek: „többnyire hamis” (2), „néha igaz, néha hamis” 

(3), „többnyire igaz” (4).  

Az SDQI által vizsgált énképösszetevők megegyeznek az alapjául szolgáló modell 

egyes komponenseivel: (1) fizikális képességek (physical abilities) énkép, (2) fizikai meg-

jelenés (physical appearance) énkép (a továbbiakban a hazai terminusnak megfelelően 

„testkép”), (3) olvasás (reading) énkép, (4) matematika (mathematics) énkép, (5) kortár-

sakkal való kapcsolat (peer relations) énkép, (6) szülőkkel való kapcsolat (parent relati-

ons) énkép, (7) általános én (general self), (8) iskolával kapcsolatos (general school) én-

kép. Az egyes faktorok részletes leírását az 4. táblázat tartalmazza. A nem tanulmányi én-

kép esetén minden egyes faktorhoz kilenc item tartozik, míg a tanulmányi énképhez köthe-

tő összetevőkhöz tíz.  

A mérőeszköz fordításakor figyelembe vettük a Nemzetközi Teszt Bizottság (Inter-

national Test Commission, ITC) pedagógiai és pszichológiai mérőeszközök fordításával 

kapcsolatos követelményeit (Van de Vijver és Hambleton, 1996), illetve a kifejezetten az 

SDQ (Self-Description Questionnaire) mérőeszközök fordítására vonatkozó előírásokat 

(Byrne, 2000). A magyar nyelvű mérőeszköz skáláinak reliabilitásmutatói 0,72 és 0,91 

közöttiek; az olvasásiénkép-skála reliabilitása a Cronbach-α mutató alapján 0,90. A tanu-

lók egy háttérkérdőívet is kitöltöttek, mely a nemükre, családi hátterükre, iskolai és tantár-

gyi attitűdjeikre valamint érdemjegyeikre vonatkozó kérdéseket tartalmazott. A vizsgálat-

ban öt település, Okány, Sarkad, Zsadány, Méhkerék és Kötegyán 3. (N=218), 5. (N=194) 

és 7. (N=174) osztályos tanulói (N=586) vettek részt. A nemek aránya mindhárom rész-

mintában azonosnak. A fiúk aránya harmadik osztályban 59%, ötödikben 56%, hetedikben 

pedig 51%. Az adatfelvételre 2008 elején került sor.  

4. táblázat. Az első pilot mérés(2008) mintája (fő) 

1.3. Az első pilot mérés eredményei 

Az SDQ kérdőív magyar adaptációjával végzett vizsgálatunk alátámasztotta az énkép terü-

letspecifikusságát. A faktoranalízis alapján az eredeti Marsh/Shavelson-féle énképmodell 

rajzolódott ki. 

A 5., 6. és 7. táblázat az énképkomponensek közötti összefüggéseket mutatja évfo-

lyamonként. A 3. évfolyamon az énkép majdnem valamennyi komponense korrelál a többi 

komponenssel. A fizikális képességekre vonatkozó énkép erős összefüggést mutat a kor-

társkapcsolat és a testképpel. Alsó tagozatban a gyermekek gyakran játszanak olyan játé-

kokat, melyben a fizikális képességek, az ügyesség nagy szerepet játszik. Azok a gyerme-

Korcsoport n Fiú Lány 

3. évfolyam 218 128 90 

5. évfolyam 194 109 85 

7. évfolyam 174 89 85 

Összesen 586 326 260 
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kek, akik érdeklődnek az ilyen jellegű játékok iránt és úgy érzik, jól teljesítenek ezekben, 

valószínűleg könnyebben szereznek barátokat, mint társaik. Így tehát a fizikális képességek 

feltehetően nagy szerepet játszanak a gyermekek azzal kapcsolatos vélekedésiben, hogy 

mennyire népszerűek, elfogadottak saját kortársaik körében. Az életkor növekedésével az 

énkép e két összetevője között az összefüggés egyre gyengül, ahogyan az a korrelációk 

mátrixából is látható. 

A kortárskapcsolatok énképpel a legerősebb korrelációt a testkép mutatja a 3. és az 

5. évfolyamon. A korreláció a két komponens között még a 7. évfolyamon is szignifikáns, 

itt azonban már gyengébb az összefüggés. Bár a két változó közötti ok-okozati viszonyt 

nem ismerjük, feltételezhető, hogy a vonzóbb külsővel rendelkező, magabiztosabb tanulók 

több baráttal rendelkeznek, magukat népszerűbbnek élik meg, mint kevésbé vonzó, vagy 

magukat kevésbé vonzónak tartó kortársaik. Azonban elképzelhető az is, hogy éppen a 

népszerűtlenség érzése miatt vélheti egy-egy tanuló saját külsejét kevésbé előnyösnek. 

Ami az egyes tantárgyi énképeket illeti, az életkor növekedésével egyre kevésbé 

vannak hatással a tanulók énképének más összetevőire. Míg 3. évfolyamon az olvasási és a 

matematikai énkép a fizikális képességek énképen kívül valamennyi énképkomponenssel 

szignifikáns korrelációt mutat, addig 7. évfolyamon a matematikai énkép a többi hat kom-

ponens közül csupán kettővel, az olvasási énkép pedig hárommal mutat szignifikáns össze-

függést. Ugyanakkor a tantárgyi énképek mindhárom évfolyamon erősen korrelálnak az 

iskolai énképpel. Mindez azonban nem meglepő, hiszen a serdülőkor közeledtével az én-

kép iskolához nem kapcsolódó komponensei feltételezhetően hangsúlyosabbá válnak az 

egyén énképének alakulásában, míg a tantárgyi énképek kizárólag az iskolához, tanuláshoz 

szorosan kötődő komponenseket kezdik alakítani. 

5. táblázat. Az énképösszetevők közötti korrelációk, 3. osztály 

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

 

 

 

 

 

 

Énképösszetevők 

Fizikális 

kép. 

énkép 

Testkép 
Olvasás 

énkép 

Mat. 

énkép 

Kortárs-

kapcs. 

énkép 

Szülő-

kapcs. 

énkép 

Ált. 

énkép 

Iskolai 

énkép 

Fizikális kép. énkép         

Testkép 0,41**        

Olvasás énkép 0,07 0,33**       

Matematika énkép 0,12 0,20** 0,34**      

Kortárskapcs. énkép 0,44** 0,66** 0,30** 0,18*     

Szülőkapcs. énkép 0,26** 0,47** 0,41** 0,34** 0,56**    

Általános 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** 0,55**  
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6. táblázat. Az énképösszetevők közötti korrelációk, 5. osztály 

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

 

 

7. táblázat. Az énképösszetevők közötti korrelációk, 7. osztály 

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

Harmadik évfolyamon a korrelációk általában erősebbek, mint ötödik évfolyamon, ötödik 

évfolyamon pedig erősebbek, mint a hetedik évfolyamon. Ebből következik, hogy az énkép 

struktúrája valószínűleg jelentős változáson megy keresztül az évek folyamán, amelynek 

eredményeként az énképösszetevők közötti kapcsolatok gyengülnek. A komponensek kö-

zötti egyre gyengülő kapcsolatokból az következik, hogy a tanulók énképét az életkor nö-

vekedésével egyre kevésbé jellemezhetjük egyetlen mutatóval. Ehelyett az egyes kompo-

nenseket külön kell kezelnünk, azaz azok mérése és fejlesztése is külön kell, hogy történ-

jék. Az énképösszetevők közötti összefüggésrendszert a három évfolyamon a 9., a 10. és a 

11. ábra jeleníti meg. 

 

Énképösszetevők 

Fizikális 

kép. 

énkép 

Testkép 
Olvasás 

énkép 

Mat. 

énkép 

Kortárs-

kapcs. 

énkép 

Szülő-

kapcs. 

énkép 

Ált. 

énkép 

Iskolai 

énkép 

Fizikális kép. énkép         

Testkép 0,45**        

Olvasás énkép 0,02 0,19**       

Matematika énkép 0,13 0,18* 0,39**      

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

Szülőkapcs. énkép 0,18* 0,24** 0,32** 0,31** 0,32**    

Általános énkép 0,39** 0,62** 0,42** 0,32** 0,63** 0,42**   

Iskolai énkép 0,18* 0,39** 0,66** 0,62** 0,39** 0,41** 0,61**  

Énképösszetevők 

Fizikális 

kép. 

énkép 

Testkép 
Olvasás 

énkép 

Mat. 

énkép 

Kortárs-

kapcs. 

énkép 

Szülő-

kapcs. 

énkép 

Ált. 

énkép 

Iskolai 

énkép 

Fizikális kép. énkép         

Testkép 0,38**        

Olvasás énkép 0,05 0,03       

Matematika énkép 0,16* 0,06 0,15*      

Kortárskapcs. énkép 0,34** 0,56** 0,13 0,18*     

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

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

Iskolai énkép 0,20** 0,19** 0,63** 0,49** 0,22** 0,36** 0,42**  
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Testkép 

Olvasás 

Matematika 

énkép 

Kortárskapcs. 

Szülőkapcs. 

Általános én-

kép 

Iskolai  

Fizikális kép. 

Testkép 

Olvasás  

Matematika 

énkép 

Kortárskapcs. 

Szülőkapcs. 

Általános  

Iskolai  

Fizikális kép. 

9. ábra  

Az énképkomponensek klaszteranalízise (Average Linkage, Between Groups), 3. évfolyam 

10. ábra  

Az énképkomponensek klaszteranalízise(Average Linkage, Between Groups), 5. évfolyam 
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A klaszteranalízis 3. évfolyamon az összetevőket két nagy fürtbe rendezi. Egy fürtté állt 

össze az olvasási, az iskolai és a matematika énkép, míg a szülőkkel való kapcsolat énkép, 

az általános énkép, a testkép és a kortárskapcsolat énkép egy újabb fürtöt alkotnak. Ez 

alapján indokolható lehetne a tanulmányi és a nemtanulmányi énkép elkülönítése a 

Shavelson és mtsai (1976) által kidolgozott énképmodell értelmében, azonban az ötödik és 

a hetedik évfolyamosok válaszai alapján kapott eredmények már kevésbé támasztják alá e 

modellt.  

A 4. ábráról, mely az ötödikes tanulók válaszaira épül, jól leolvasható viszont, 

hogy egyfajta átrendeződés ment végbe, melynek eredményeként az első szinten egy fürtté 

rendeződő olvasás, matematika és iskolai énkép mellé a következő szinten a szülőkapcsolat 

énkép kapcsolódik. A testkép, a kortárskapcsolat énkép és az általános énkép egy másik 

fürtté szerveződik, melyhez a következő szinten kapcsolódik a fizikális képességek énkép.  

Hetedik évfolyamon az átrendeződés még szembetűnőbb (11. ábra). Az általános 

énképhez szorosan kapcsolódik a testkép és a kortárskapcsolatok énkép, mutatva ezzel a 

serdülőkor közeledtével egyre fontosabbá váló kortárskapcsolatok és a testkép, a fizikális 

megjelenés kiemelt szerepét az énképben. Ezt a gyakran „átpártolás”-nak is nevezett jelen-

ség (Mérei és Binét, 2003) a tanulási motiváció szempontjából is fontos: Zsolnai (1998) 

szerint 12 éves kor után a tanulást segítő motívumok szempontjából a család motiváló ha-

tása kevésbé meghatározó, mint azelőtt. Serdülőkorban és azt követően a kortársak szerepe 

erőteljesebb a szülőkénél. 

Külön fürtöt alkot az olvasás és iskolai énkép, melyhez a matematika énkép csupán 

a harmadik kapcsolódási szinten csatlakozik. A hazai eredmények is alátámasztják tehát 

Marsh és Shavelson (1985) megállapítását, miszerint a matematika és olvasás énképeket 

nem lehet egyetlen mutatóval jellemezni, nem sorolhatók egy általános tanulási énkép alá. 

A klaszteranalízis eredményei alapján az is megállapítható, hogy az énkép struktú-

rája a vizsgált évfolyamokon eltérő; egyes komponensek között gyengül, míg máshol erő-

södik a kapcsolat. A klaszterábráról jól leolvasható, hogy az iskolai általános énkép legszo-

rosabban az olvasás énképhez kapcsolódik, míg a kettő alkotta fürthöz minden évfolyamon 

a matematika csak távolabbról kapcsolódik. Ez az eredmény alátámasztja azt a feltétele-

zést, miszerint az olvasási énkép központi helyet kap a teljes iskolai énkép alakulásában. 

Olvasás  

Matematika 

énkép 

Kortárskapcs. 

Szülőkapcsolat 

Általános én-

kép 

Iskolai  

Fizikális kép. 

Testkép 

 

 

 

11. ábra  

Az énképkomponensek klaszteranalízise (Average Linkage, Between Groups), 7. évfolyam 



 76 

Az SDQ mérőeszközök fejlesztésekor az énkép életkori változásait figyelembe vé-

ve Marsh és munkatársai három korosztály számára három külön kérdőívet dolgoztak ki. 

Azonban feltételezhető, hogy a fejlődés folytonos, így az az egyes életkori szakaszokon 

belül is kimutatható. Mivel mintánkban prepubertás korú tanulók három korcsoportja is 

szerepelt, lehetőség van a prepubertás koron belüli változások feltérképezésére. A 8. táblá-

zat az énképösszetevők átlagait és szórását mutatja évfolyamonként. A szórások közötti 

különbségek a kortárskapcsolat, a szülőkkel való kapcsolat, és az általános énkép esetén 

nem szignifikánsak, a többi komponens esetén az egyes életkorok között a különbség szig-

nifikáns.  A vizsgált életszakaszban a legnagyobb, közel azonos mértékű, változás a mate-

matikai énképben és az iskolai énképben következik be, ezt követi az olvasási énkép, a 

fizikális képességek énkép és a testkép.  

 8. táblázat. Az énképösszetevők átlagai és szórásai, ANOVA  

Énképösszetevők 
3. osztály 5. osztály 7. osztály F 

átlag szórás átlag szórás átlag szórás  

Fizikális 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 

Olvasás 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 

Kortárskapcsolat énkép 71,96 18,57 69,81 17,75 69,13 18,56 1,18
NS

 

Szülőkapcsolat énkép 87,27 12,27 85,72 11,86 84,80 14,48 1,71
NS

 

Általános énkép 77,06 16,82 76,62 15,83 75,08 17,58 0,75
NS

 

Iskolai énkép 70,89 18,89 62,44 19,38 54,21 18,64 36,23 

 Megjegyzés: NS = nem szignifikáns; az összes többi 0,05 szinten szignifikáns 

A 12. ábra az egyes énképkomponensek életkori változását mutatja. Összességében megál-

lapítható, hogy a legtöbb énképkomponens a vizsgált életkorban vagy stagnál, vagy csök-

kenő, romló tendenciát mutat. Harmadiktól hetedik évfolyamig a tanulók összes iskolával 

és tanulással kapcsolatos énképösszetevője csökken, általános énképük, bár kismértékben, 

de romlik. 

A legszembetűnőbb az iskolai énkép nagymértékű, negatív irányú változása. Har-

madik évfolyamon az iskolai énkép átlaga 71%p, hetedik évfolyamra ugyanez 54%p, azaz 

harmadiktól hetedikig a tanulók iskolai énképe 17%p-os csökkenésen megy keresztül. Ha-

sonlóan alakul a matematikai énkép is: míg harmadik osztályban ennek átlaga 74%p, addig 

hetedik osztályban 53%p, azaz a csökkenés 21%p-os. Mind a két összetevő esetén szigni-

fikáns a különbség a harmadikosok és az ötödikesek, valamint az ötödikesek és a hetedike-

sek átlagai között is, ám míg az iskolai énkép esetén a romlás folyamatos és azonos inten-

zitású harmadiktól hetedikig, a matematika énkép esetén a kezdeti lassabb romlást ötödik-

től nagyobb intenzitású romlás jellemzi.  
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12. ábra  

Az énkép egyes összetevőinek életkori változása 

Az egyes énképösszetevők eloszlása (2. melléklet) azt mutatja, hogy az iskolai énkép és a 

matematika énkép esetén is a legnagyobb különbség az évfolyamok között azok számában 

van, akik a legjobb énképpel rendelkeznek. Míg például a matematika énkép esetén a har-

madik osztályosok több mint 26%-a értékeli saját matematikai, számolási képességeit, 

készségeit, érdeklődését kiválónak, addig a hetedik évfolyamon ugyanez az arány már csak 

alig több mint 10%. Az iskolai énkép esetén is hasonló a helyzet: harmadik évfolyamon a 

tanulók 14%-a értékeli saját tantárgyakhoz kapcsolódó attitűdjeit, készségeit, képességeit, 

érdeklődését kiválónak, ötödikre ugyanez az arány már csak 4,7%, hetedikre pedig 2,5%. 

Ehhez hasonló, bár valamivel kisebb arányú változáson megy keresztül az olvasási 

énkép is. Harmadik osztálytól ötödik osztályig nem megy végbe szignifikáns változás az 

énkép alakulásában, hetedik osztályig azonban szignifikáns, 11%p-os, romlás tapasztalható 

itt is. Ez az eredmény összhangban van azokkal a hazai és nemzetközi kutatásokkal, ame-

lyek a felső tagozatba lépés okozta változásokkal magyarázzák az iskolai évek alatt a tanu-

lási motivációban bekövetkező változásokat. Hasonlóan a matematika és az iskolai énkép 

változásaihoz, az olvasási énkép esetében is a legnagyobb különbség azoknak a számában 

jelentkezik, akik a legmagasabban értékelték saját olvasási képességeiket, készségeiket.  

A saját külső, a fizikai megjelenés megítélésében a harmadik és az ötödik évfo-

lyamok között mutatható ki szignifikáns romlás csakúgy, mint a fizikális képességek érté-

kelésében. A kortárskapcsolatok énképben, a szülőkapcsolat énképben és az általános én-

képben szignifikáns változás nem megy végbe a vizsgált életszakaszban. Azonban pozití-

vum, hogy a legtöbb komponens esetén az eloszlási görbe jobbra tolódik, ami azt jelenti, 

hogy többen vannak azok, akik az átlagosnál jobb énképpel rendelkeznek. Kivétel ez alól a 

hetedikesek iskolai énképe, mely standard eloszlást mutat.  

Az énkép és a tanulmányi eredmények összefüggésére számos kutató rámutatott 

(Hansford és Hattie, 1982; Byrne, 1984; Marsh és Craven, 1997), vizsgálataik alapján a 
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két változó közötti hatás reciprok (Marsh, 1990; Guay, Marsh és Boivin, 2003; Van 

Damme és munkatársai, 2004). Bár két változó közötti ok-okozati viszony megállapításá-

hoz longitudinális vizsgálatra lenne szükség, keresztmetszeti vizsgálatunkban is lehetőség 

van az említett változók, a tanulmányi eredmények és az énkép egyes összetevői közötti 

összefüggések vizsgálatára. 

A 9. és 10. táblázat az egyes énképösszetevők és érdemjegyek közötti korrelációs 

együtthatókat mutatja ötödik és hetedik évfolyamon. A tantárgyi érdemjegyek és a tanul-

mányi átlag mellett a magatartás- és szorgalomjegyeket is vizsgáljuk, hiszen ezek a tanárok 

tanulóról alkotott globális képének mutatói. A két vizsgált tantárgyi énkép érdemjegyei 

mellett a nyelvtanjegyeket is szerepelnek, hiszen a hazai tantárgyi rendszerben ezek gyak-

ran együtt jelennek meg. Az érdemjegyek a tanulók 2007/2008. évi félévi jegyei.  

Mindkét évfolyam esetén az egyes tantárgyi énképek, illetve az iskolai énkép szo-

rosan kapcsolódik az érdemjegyekhez. A tanulók saját tantárgyakkal és iskolával kapcsola-

tos képességeikről, érdeklődésükről való vélekedéseik szoros összefüggésben állnak a ka-

pott érdemjegyekkel: a reciprokhatás-modell (Marsh, 1990) alapján feltételezhetően köl-

csönösen gyengítik vagy erősítik egymást. Az általános énkép 0,2-0,3 körüli korrelációt 

mutat a jegyekkel, amely megegyezik a Hansford és Hattie (1982) által elemzett kutatások 

eredményeivel. 

9. táblázat. Az énképösszetevők és a tanulmányi eredmények korrelációja, 5. osztály 

Énképösszetevők 

Fizikális 

kép. 

énkép 

Testkép 
Olvasási 

énkép 

Mat. 

énkép 

Kortárs-

kapcs. 

énkép 

Szülő-

kapcs. 

énkép 

Ált. 

énkép 

Iskolai 

énkép 

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

Nyelvtanjegy -0,13 -0,02 0,44** 0,26** 0,11 0,11 0,23** 0,41** 

Irodalomjegy -0,13 -0,05 0,53** 0,35** 0,16* 0,16* 0,22** 0,41** 

Magatartás -0,09 -0,04 0,26** 0,12 0,17* 0,19** 0,12 0,22** 

Szorgalom -0,11 -0,05 0,34** 0,22** 0,06 0,12 0,21** 0,42** 

Tanulmányi átlag 0,03 0,02 0,38** 0,32** 0,24** 0,14 0,28** 0,41** 

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

 

 

10. táblázat. Az énképösszetevők és a tanulmányi eredmények korrelációja 7. osztály 

Énképösszetevők 

Fizikális 

kép. 

énkép 

Testkép 
Olvasási 

énkép 

Mat. 

énkép 

Kortárs-

kapcs. 

énkép 

Szülő-

kapcs. 

énkép 

Ált. 

énkép 

Iskolai 

énkép 

Matematikajegy 0,01 0,05 0,171* 0,57** 0,09 0,23** 0,23** 0,43** 

Nyelvtanjegy -0,05 -0,03 0,463* 0,35** 0,05 0,30** 0,20** 0,54** 

Irodalomjegy -0,10 0,05 0,47** 0,25** 0,06 0,31** 0,28** 0,53** 

Magatartás -0,07 -0,05 0,23** 0,27** -0,01 0,32** 0,14 0,35** 

Szorgalom -0,03 0,09 0,30** 0,32** 0,09 0,32** 0,30** 0,49** 

Tanulmányi átlag 0,02 0,04 0,35** 0,39** 0,12 0,26** 0,29** 0,53** 

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikáns; * 0,05 szinten szignifikáns 
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Megerősítve az eredeti Marsh/Shavelson modellt a tanulmányi eredmények egyik évfo-

lyamon sem mutatnak szignifikáns összefüggést a fizikális képességek énképpel vagy a 

testképpel. Szintén egyik évfolyamon sem meghatározói egymásnak a magatartásjegyek és 

az általános énkép. A tanárok által rossz magatartásúnak ítélt tanulók is tarthatják magukat 

cselekvőképes, teljesítőképes egyénnek csakúgy, mint a jó magatartásúnak tartott gyerme-

kek is rendelkezhetnek alacsony általános énképpel. 

A két évfolyam közötti legszembetűnőbb különbség a kortárskapcsolat énkép és a 

tanulmányi énkép összefüggésében van. Míg ötödik évfolyamon az énkép e komponense 

szignifikáns összefüggést mutat a matematika és az irodalom osztályzatokkal, valamint a 

tanulmányi átlaggal és a magatartásjegyekkel is, addig hetedikben a kortárskapcsolat énkép 

nem áll összefüggésben sem a tanulmányi eredményekkel, sem a magatartás jegyekkel. 

Ezzel szemben a szülőkapcsolat énkép összefüggése a tanulmányi eredményekkel éppen az 

ellenkező módon alakul. Míg ötödikben a szülőkapcsolat énkép egyedül a tanuló magatar-

tásával mutat 0,01 szinten szignifikáns korrelációt, addig hetedikben az említett énkép-

komponens az összes osztályzattal 0,01 szinten korrelál. Ez is mutatja, hogy ebben az élet-

korban, tehát ötödik osztálytól hetedik osztályig a szülőkapcsolat és a kortárskapcsolat 

énkép nagy változáson meg keresztül. Hetedik osztályra a szülővel való kapcsolat énkép 

szoros összefüggésben lesz az iskolai teljesítménnyel, tehát a jól teljesítő tanulók szülő-

kapcsolatai is jónak tekinthetővé válnak és, mivel reciprok kapcsolatot feltételezhetünk, a 

jó szülőkapcsolattal rendelkező tanulók az iskolában is jobban teljesítenek majd. Ezzel 

szemben a kortárskapcsolat énkép és a tanulmányi eredmények között a kapcsolat csök-

kenni fog, tehát a magát népszerűnek tartó tanuló nem feltétlenül fog jó tanulmányi ered-

ményekkel rendelkezni, és a magát rossz kortárskapcsolatokkal jellemző gyermek is lehet 

jó tanuló.  

Az eredmények alapján megállapítható, hogy hetedik osztályra egyértelműen kiraj-

zolódik, hogy az énkép mely komponensei lesznek kapcsolatban az iskolai eredményekkel 

és melyek nem. Mivel az osztályzatok belső összefüggésrendszere nagyon erős, érthető, 

hogy az énkép tantárgyi összetevői minden osztályzattal közel azonos erősségű korrelációt 

mutatnak mindkét évfolyamon. A szülőkapcsolat énkép és a tanulmányi eredmények szo-

ros összefüggése hetedik évfolyamon a pályaválasztás előtt a szülők tanulmányi eredmé-

nyek iránti érdeklődése növekedésének jelzője lehet, míg a kortárskapcsolat énkép tanul-

mányi eredményektől való függetlenedése a baráti és kortárskapcsolatok jellegének meg-

változására utalhat. 

Az énkép és a tanulmányi eredményesség közötti kapcsolattal foglalkozó kutatá-

sokban a tanulmányi eredményesség mutatója legtöbb esetben az osztályzat, ritkábban a 

különböző képességteszteken elért eredmények. Az eredmények értelmezése szempontjá-

ból azonban nem mellékes, hogy hogyan definiáljuk a tanulmányi teljesítményt. Kutatá-

sunkban a tanulókkal szövegértési tesztet és matematikai képességtesztet is kitöltettünk, 

így lehetőségünk van arra, hogy megvizsgáljuk mind az iskolai osztályzatok, mind a ké-

pességfejlettség összefüggéseit a tanulási énkép megfelelő komponenseivel. Az olvasási 

képesség fejlettségét szövegértést vizsgáló feladatokkal (Cronbach-α=0,91), a matematikai 

készségek fejlettségét a négy alapművelet mellett sorozatok és szöveges feladatok 

(Cronbach-α=0,95) segítségével mértük. Emellett minden tanulóval felvettünk a Raven-

féle IQ tesztet is. A tanulási énkép komponenseinek összefüggéseit az osztályzatokkal, a 

szövegértés és a matematika teszteken elért eredményekkel, az IQ-val, valamint a szülők 

iskolai végzettségével és a nemmel 5. és 7. évfolyamon a 11. és a 12. táblázat mutatja. 
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11. táblázat Az énképösszetevők összefüggése az osztályzatokkal, a szövegértés és a matematika teszteken 

elért eredményekkel, az IQ-val, a szülők iskolai végzettségével és a nemmel, 5. osztály 

Énképösszetevők Iskolai énkép Matematikai énkép Olvasási énkép 

Osztályzatok 0,41** 0,51** 0,53** 

Szövegértés 0,20** 0,13* 0,27** 

Matematikai képesség  0,24** 0,36** 0,11 

Raven IQ 0,24** 0,14* 0,17* 

Szülők iskolázottsága 0,27** 0,16 0,28** 

Nem 0,02 0,07 0,10 

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

 

12. táblázat Az énképösszetevők összefüggése az osztályzatokkal, a szövegértés és a matematika teszteken 

elért eredményekkel, az IQ-val, a szülők iskolai végzettségével és a nemmel, 7. osztály 

Énképösszetevők Iskolai énkép Matematikai énkép Olvasási énkép 

Osztályzatok 0,53** 0,57** 0,47** 

Szövegértés 0,26** 0,11 0,24** 

Matematikai képesség  0,25** 0,34** 0,15* 

Raven IQ 0,33** 0,28** 0,16* 

Szülők iskolázottsága 0,31** 0,26** 0,19** 

Nem -0,01 -0,16 0,31** 

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

Az eredmények szerint a tanulási énkép egyes komponensei erősebben korrelálnak az osz-

tályzatokkal, mint bármely más vizsgált változóval; a korrelációs együtthatók 0,4 és 0,6 

között mozognak. A matematika énkép szignifikánsan összefügg a matematikai készségek 

fejlettségével, az olvasási énkép a szövegértéssel, ám ezek az összefüggések csupán 0,3 

körüliek. A szülők iskolai végzettsége hasonlóan gyengébb, 0,3 körüli a korreláció a tanu-

lási énkép különböző komponenseivel. 

Az énképösszetevőket függő változóként megtevő regresszióanalízis eredménye 

(13. táblázat) arra is rámutatott, hogy a tanulási énkép egyes komponenseinek varianciáját 

kizárólag az osztályzatok magyarázzák szignifikánsan. Ötödik évfolyamon a matematika-

jegy a matematikai énkép varianciájának 24,2 %-át, az irodalomjegy az olvasás énkép va-

rianciájának 32,7%-át magyarázza meg. Ugyanez az arány hetedik évfolyamon 35,1% és 

11,7%. Hasonlóképp, az iskolai általános énkép legerősebben a félévi osztályzatok átlagá-

val korrelál, az átlag ötödikben az énkép varianciájának 13,6%-át, hetedikben 23,7%-át 

magyarázza. Az iskolai általános énkép alakulásában sem az IQ, sem a szülők iskolai vég-

zettsége, sem a képességfejlettség nem bír magyarázó erővel. Az eredmények tehát azt 

mutatják, hogy az énkép alakulásában a vizsgált tényezők közül egyedül az osztályzatok-

nak van szerepük, amely a tanárok értékelő munkájának kiemelt motivációs jelentőségére 

hívja fel a figyelmet. 
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13. táblázat Az énképösszetevők összefüggése az osztályzatokkal, a szövegértés és a matematika teszteken 

elért eredményekkel, az IQ-val, a szülők iskolai végzettségével és a nemmel, regresszióanalízis 

Énképösszetevők Iskolai énkép Matematikai énkép Olvasási énkép 

 5. évf. 7. évf. 5. évf. 7. évf. 5. évf. 7. évf. 

Független változók rβ rβ rβ 

Osztályzatok 14* 24* 24* 35* 33* 12* 

Szövegértés 0 3 - - -3 2 

Mat. képesség -2 -6 3 3 - - 

Raven IQ 4 7 0 -3 1 0 

Szülők isk. 4 0 0 -2 2 0 

Nem 0 0 0 3* 0 8* 

Megjegyzés: * 0,05 szinten szignifikáns 

Az, hogy saját teljesítményünket, képességeinket egy-egy tantárgyból hogyan ítéljük meg, 

összefüggésben lehet azzal, mennyire kedveljük az adott tantárgyat. Azonban lehet-e ösz-

szefüggés egy-egy tantárgy vagy éppen az iskola kedveltsége és az énkép egy-egy kompo-

nense között? Van-e kapcsolat például aközött, hogy mennyire szeretnek a tanulók iskolá-

ba járni és, hogy milyennek látják kortárskapcsolatainkat? Összefügg-e a diákok szüleikkel 

való kapcsolatukról alkotott vélekedése saját teljesítményeikkel való elégedettségükkel? A 

következőkben azt vizsgáljuk, hogyan viszonyulnak egymáshoz a tantárgyi attitűdök, a 

diákok teljesítményükkel kapcsolatos értékelései, az iskola kedveltsége, valamint a családi 

háttér egyes jellemzői és az énkép egyes komponensei.  

A 14., a 15. és a 16. táblázat a harmadik, ötödik és hetedik osztályos tanulók én-

képének és tantárgyi és iskolai attitűdjeinek, valamint elégedettségének összefüggéseit 

mutatja. Hipotézisünknek megfelelően, az egyes tantárgyi attitűdök mindhárom korosztály 

esetén erős, 0,7–0,8 körüli korrelációt mutatnak az adott tantárgyi énképpel, azaz azok a 

tanulók, akik saját készségeiket, képességeiket, érdeklődésüket jónak értékelik matemati-

kából vagy irodalomból, jobban kedvelik az adott tantárgyat, míg akik saját képességeiket, 

érdeklődésüket az adott tantárgy iránt kevésbé jónak értékelik, negatívabb attitűddel ren-

delkeznek a tantárgyat illetően. 

14. táblázat Az énképösszetevők, a tantárgyi attitűdök, az iskola kedveltsége és a teljesítménnyel való elége-

dettség összefüggései, 3. osztály 

Énképösszetevők 

Fizikális 

kép. 

énkép 

Testkép 
Olvasási 

énkép 

Mat. 

énkép 

Kor-

társ-

kapcs. 

énkép 

Szülő-

kapcs. 

énkép 

Ált. 

énkép 

Iskolai 

énkép 

Matematika attitűd 0,07 0,18* 0,24** 0,69** 0,09 0,12 0,25** 0,39** 

Nyelvtan attitűd 0,09 0,17* 0,37** 0,14 0,22** 0,20* 0,20** 0,39** 

Irodalom attitűd 0,05 0,22** 0,71** 0,15 0,15 0,30** 0,26** 0,53** 

Elégedettség 0,19* 0,32** 0,30** 0,36** 0,41** 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 szignifikáns; * 0,05 szinten szignifikáns 
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15. táblázat Az énképösszetevők, a tantárgyi attitűdök, az iskola kedveltsége és a teljesítménnyel való elége-

dettség összefüggései, 5. osztály 

Énképösszetevők 

Fizikális 

kép. 

énkép 

Testkép 
Olvasási 

énkép 

Mat. 

énkép 

Kortárs-

kapcs. 

énkép 

Szülő-

kapcs. 

énkép 

Ált. 

énkép 

Iskolai 

énkép 

Matematika attitűd 0,09 0,04 0,27** 0,78** 0,16* 0,26** 0,19* 0,45** 

Nyelvtan attitűd -0,01 0,10 0,51** 0,09 0,08 0,19** 0,25** 0,38** 

Irodalom attitűd 0,07 0,18* 0,76** 0,21** 0,18* 0,25** 0,38** 0,50** 

Elégedettség 0,07 0,07 0,31** 0,23** 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 szignifikáns; * 0,05 szinten szignifikáns 

 

 

 

16. táblázat Az énképösszetevők, a tantárgyi attitűdök, az iskola kedveltsége és a teljesítménnyel való elége-

dettség összefüggései, 7. osztály 

Énképösszetevők 

Fizikális 

kép. 

énkép 

Testkép 
Olvasá-

si énkép 

Mat. 

énkép 

Kortárs-

kapcs. 

énkép 

Szülő-

kapcs. 

énkép 

Ált. 

énkép 

Iskolai 

énkép 

Matematika attitűd 0,15* 0,01 0,15* 0,80** 0,12 0,09 0,15* 0,45** 

Nyelvtan attitűd 0,05 -0,09 0,64** 0,20** 0,05 0,31** 0,07 0,47** 

Irodalom attitűd -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 szignifikáns; * 0,05 szinten szignifikáns 

 

 

A tanulók családi hátterét két mutatóval jellemeztük: a hátrányos helyzettel és a szülők 

iskolai végzettségével. A 17. táblázatban a hátrányos és a nem hátrányos helyzetű tanulók 

énképének egyes dimenzióit hasonlítottuk össze. Az átlagokat és a szórásokat tekintve a 

hátrányos helyzetű tanulók minden énképkomponense negatívabb, mint nem hátrányos 

helyzetű társaiké. A kétmintás t-próba szerint a különbség négy énképösszetevő esetén 

szignifikáns, melyek közül az olvasás énkép esetében a legnagyobb az eltérés.  
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17. táblázat. A hátrányos és a nem hátrányos helyzetű tanulók énképkomponenseinek átlaga, szórása, a szó-

rások és az átlagok különbségei 

 Hátrányos Nem hátrányos 
Levene Kétmintás t 

N 184 331 

Énképösszetevők átlag szórás átlag szórás F p t p 

Fiz. képességek énkép 70,23 24,18 74,69 21,12 4,51 0,03 2,10 0,04 

Testkép 61,95 24,40 65,33 22,24 1,26 0,26 1,60 0,11 

Olvasás énkép 61,36 25,01 71,04 22,59 3,36 0,07 4,48 0,001 

Matematika énkép 62,43 26,69 65,58 26,11 0,04 0,84 1,30 0,19 

Kortárskapcsolat énkép 68,28 20,96 71,09 16,78 13,84 0,001 1,56 0,12 

Szülőkapcsolat énkép 84,43 14,79 86,68 11,82 4,43 0,04 1,77 0,08 

Általános énkép 73,16 17,57 77,48 16,27 1,66 0,20 2,81 0,01 

Iskolai énkép 59,43 19,98 64,85 19,96 0,18 0,68 2,95 0,003 

Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikáns eltéréseket félkövér szedés jelzi. 

 

A családi háttér másik mutatója, a szülők iskolai végzettsége szintén megmutatkozik a ta-

nulók énképében (18. táblázat). Adatbázisunkban az anya és az apa iskolai végzettsége 

között erős összefüggést találtunk, ezért a továbbiakban a szülők közül csak az apa iskolai 

végzettsége szerinti bontásban vizsgáljuk a tanulók énképkomponenseit. Azon tanulók 

olvasás és általános énképe, akiknek édesapja alacsonyabb képzettségű, általános iskolát 

vagy szakmunkásképzőt végzett, kevésbé elégedettek saját magukkal, kevésbé tartják ma-

gukat cselekvőképes, hatékony embernek. A negatív általános énkép mellett az apa iskolai 

végzettsége az olvasás énképre is hatással van, csakúgy, mint a hátrányos anyagi helyzet. 

Annak felderítése, hogy milyen háttértényezők játszhatnak közre e két változó 

együttjárásában, további vizsgálatokra lenne szükség. Feltételezhető, hogy az alacsonyabb 

végzettségű szülők szókincse, nyelvi kifejezőkészsége elmarad a magasabban képzett szü-

lőkétől, így a tanuló olyan hátránnyal indul az iskolában, mely végigkíséri iskolai pályafu-

tását és negatív hatással van énképére. 
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18. táblázat Az énképkomponensek átlaga az apa iskolai végzettsége szerinti bontásban 

Énképösszetevők Ált. isk. Szakiskola Érettségi Felsőfok 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 

Olvasási 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 

Kortárskapcsolat énkép 68,43 (19) 70,70 (17) 70,59 (18) 76,54 (17) 0,43 0,86 

Szülőkapcsolat énkép 83,59 (15) 86,16(12) 88,03 (10) 83,33 (15) 1,05 0,39 

Általános 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: * Varianciaanalízis F-próbájának értéke és szignifikanciája. A 0,05 szinten szignifikáns eltéréseket félkövér 

szedés jelzi. Zárójelben a szórások láthatók. 

 

A hátrányos helyzet a tanulók énképében is megmutatkozik. Az anyagi nehézségek és az 

apa alacsony iskolai végzettsége legnagyobb mértékben az olvasási énképben nyilvánulnak 

meg, feltételezhetően azáltal, hogy a gyermek nyelvi képességei fejletlenebbek, mint társa-

ié, amely sorozatos sikertelenségekhez vezet. A sikertelenségek a reciprokhatás-modell 

értelmében (Marsh, 1990) hatással lesznek elsősorban a tanuló olvasás képességspecifikus 

énképére, másodsorban általános és iskolai énképére is. 

Az egyes énképkomponensek átlagát és szórását nemenkénti felbontásban is vizs-

gáltuk (19. táblázat). Öt énkép esetén nem mutatható ki szignifikáns különbség a két nem 

között, három komponens esetében azonban igen. A fizikális képességek énkép esetén a 

fiúk szignifikánsan jobbnak ítélik meg saját képességeiket a testmozgás és a sportok terüle-

tén, mint a lányok, akik viszont az olvasás és a szülőkapcsolat területén rendelkeznek szig-

nifikánsan előnyösebb énképpel. Ez összhangban van azokkal a nemzetközi kutatási ered-

ményekkel, amelyek mind az olvasási képesség, mind az olvasási motiváció és énkép ese-

tében a lányok jelentős előnyéről számolnak be. Az olvasás területén feltétlenül érdemes 

lenne vizsgálni a kimutatott különbségeket abból a szempontból, hogy az egyes nemi szte-

reotípiák mennyiben befolyásolják a tanulók ilyen jellegű gondolkodásmódját, illetve, 

hogy a kapott visszajelzések mint az énkép alakítói az adott területeken összhangban van-

nak-e ezekkel a sztereotípiákkal. 
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19. táblázat Az énképkomponensek átlaga nemenkénti bontásban 

 Fiú Lány 
Levene Kétmintás t 

N 248 246 

Énképösszetevők átlag szórás átlag szórás 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 

Olvasás 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 

Kortárskapcsolat énkép 69,32 18,85 71,54 18,37 0,01 0,94 -1,33 0,19 

Szülőkapcsolat énkép 83,73 13,89 87,60 12,15 4,65 0,03 -3,29 0,01 

Általános 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 szignifikáns eltéréseket félkövér szedés jelzi. 

 

1.4. Részösszefoglalás: Az első pilot mérés 

Első pilot mérésünkben az olvasási énkép jellemzőit, énképstruktúrában elfoglalt helyét, 

valamint teljesítménnyel és tantárgyi attitűdökkel való kapcsolatát vizsgáltuk. Kutatásunk 

eredményei alátámasztották az énkép hierarchikus jellegét, melyen belül az olvasási énkép 

legszorosabban az iskolai általános énképhez kapcsolódva központi szerepet tölt be a tanu-

lók saját tanulmányi eredményességével, képességeivel kapcsolatos meggyőződésrendsze-

rében. Az énképkomponensek és a teljesítmény összefüggésének vizsgálatakor az olvasás-

teljesítmény két indikátorát vontuk be az elemzésbe: az osztályzatokat és a szövegértés 

teszten nyújtott eredményt. A korrelációelemzés eredményei alapján mindkét mutató ösz-

szefügg az olvasási énképpel, azonban a regresszióanalízis szerint arra hatással csak az 

osztályzatok vannak. Ez az eredmény az osztályzatok énképformáló hatására hívja fel a 

figyelmet. A további elemzések a nemek közötti szignifikáns eltérésekre, valamint a csalá-

di háttér szerepére mutattak rá a tanulók olvasási énképét illetően.  

 

2. A második pilot mérés 

2.1. A második pilot mérés kérdései és hipotézisei 

Egy másik vizsgálatunkban tanulásban akadályozott (továbbiakban alsó indexben „tanak”) 

és többségi tanulók olvasás iránti motivációját vizsgáltuk. A kutatás célja kettős volt: egy-

részt, az egydimenziós olvasási motiváció életkori alakulásának feltérképezése, másrészt a 

tanulásban akadályozott és a többségi tanulók olvasási attitűdjeinek összehasonlítása.  

A motivációkutatások a tanulás iránti motiváció csökkenéséről számolnak be az is-

kolai évek teltével (lásd Józsa, 2007), és hasonló képet mutatnak a tantárgyi attitűdök élet-
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kori változásának vizsgálatai is. Hazánkban az olvasás tanítása az irodalomtörténeti okta-

tásba integrálva történik. A több száz éve íródott szövegek, amelyen a hazai tanulók az 

olvasást gyakorolják, kevéssé építenek a tanulók egyéni érdeklődésére. A tankönyvi szö-

vegek és a kötelező olvasmányok olvastatása mellett ritkán adódik lehetőség arra, hogy a 

tanulók saját maguk választotta szövegeket olvassanak tanórai keretek között.  

A kutatási eredmények és a hazai helyzetből kiindulva így feltételezzük, hogy a ta-

nulók az iskolai évek folyamán egyre inkább elvesztik az érdeklődésüket az olvasás mint 

tevékenység iránt is, és egyre averzívabb attitűdöt alakítanak ki. Az olvasási motiváció 

terén tehát egy csökkenő tendenciát várunk. 

Az olvasás motivátora az élmény, a megértés, ezért az olvasás iránti magas motivá-

ció előfeltétele az olvasási képesség megfelelő szintű fejlettsége, azaz az olvasástechnikai 

készségek és a szövegértés fejlettsége, a mnesztikus funkciók megfelelő működése és a 

meglévő ismeretek mozgósításának képessége. Ezek elmaradottsága miatt várható, hogy a 

tanulásban akadályozott gyermekek olvasás iránti motivációja minden életkorban alacso-

nyabb, mint többségi társaiké, emellett számos kudarcélmény miatt, az évek folyamán ro-

hamosan csökkenő tendenciát mutat. 

Kutatásunk során a következő kérdésekre keressük a választ: 

1. Mi jellemzi a hazai tanulók olvasási motivációját a vizsgált életkori szakaszokban?  

2. Van-e a különbség a tanulásban akadályozott és a többségi tanulók olvasási motivá-

ciójában? 

3. Hogyan alakul a többségi és a tanulásban akadályozott tanulók olvasási motivációja a 

vizsgált életkori csoportokban? 

4. Van-e összefüggés az olvasás teljesítmény és az olvasási motiváció között? 

5. Van-e összefüggés a tanulók olvasási motivációja, IQ-ja és szüleik iskolai végzettsé-

ge között?  

A szakirodalom alapján a következő hipotéziseket fogalmazzuk meg: 

 

H1: A tanulók olvasási motivációja az életkor növekedésével csökken. 

H2: A tanulásban akadályozott és a többségi tanulók olvasási motivációja között je-

lentős különbség van. A tanulásban akadályozott tanulók olvasási motivációja min-

den évfolyamon alacsonyabb, mint a többségi tanulóké. 

H3: Az olvasás-szövegértés teljesítmény és a szóolvasási készség fejlettsége is pozi-

tív összefüggést mutat a tanulók olvasási motivációjával. 

H4: A családi háttér és az IQ is pozitív összefüggésben áll az olvasási motivációval: a 

magasabb iskolai végzettségű szülők gyermekei, valamint a magasabb IQ-val ren-

delkező gyermekek motiváltabbak az olvasás iránt. 
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2.2. Adatfelvétel, minta és mérőszközök a második pilot mérés 

során  

Kérdőíves felmérésünkben 3. (Ntöbbségi=298; Ntanak=236), 5. (Ntöbbségi= 323; Ntanak=148) és 

7. (Ntöbbségi=319; Ntanak=226) osztályos többségi és tanulásban akadályozott tanulók vettek 

részt (20. táblázat).  

20. táblázat A második pilot mérés mintája 

Korcsoport n Tanulásban akadályozott Többségi 

3. évfolyam 534 236 298 

5. évfolyam 471 148 323 

7. évfolyam 545 226 319 

Összesen 1550 610 940 

 

Az olvasási motiváció egydimenziós mérésére egy háromfokú Likert-skálás kérdőívtétele-

ket tartalmazó mérőeszközt használtunk, ami Falus és Kimmel (2003) alapján fejlesztet-

tünk (3. melléklet). Az összesen 21 kérdőívtételből álló mérőeszköz megbízhatósága a 

Cronbach-α mutató alapján a teljes mintán 0,78, a többségi mintán 0,83, a tanulásban aka-

dályozott tanulók mintáján 0,71. Az olvasáskészség fejlettségének vizsgálatára képes szó-

olvasás tesztet alkalmaztunk (Nagy, 2006, 4. melléklet), a szövegértési képesség fejlettség-

ét három folyamatos és nem folyamatos szövegeket is tartalmazó szövegértés-feladat alap-

ján állapítottuk meg (Fazekasné, Józsa és Nagy, 2009, 5. melléklet). A képes szóolvasás 

teszt reliabilitása 0,87, a szövegértésé pedig 0,9. Az IQ mérésére a Raven-féle progresszív 

mátrixokat alkalmaztuk.  

2.3. A második pilot mérés eredményei 

A második pilot mérés alkalmával többségi és tanulásban akadályozott tanulók olvasási 

motivációját vizsgáltuk. Az egydimenziós olvasási motiváció gyakorisági eloszlását a két 

vizsgált részmintán a 13. ábra mutatja.  
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13. ábra  

Az egydimenziós olvasási motiváció gyakorisági eloszlása, többségi és tanulásban akadályozott tanulók 
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A gyakorisági eloszlás alapján megállapítható, hogy mind a többségi, mint a tanulásban 

akadályozott tanulók esetében a görbe kissé jobbra tolódott, ami azt jelenti, hogy a tanulók 

többsége motivált az olvasás iránt. A két görbe közötti legfeltűnőbb különbség, hogy ez az 

eltolódás a többségi tanulók esetében erőteljesebb. A többségi tanulók között nagyobb 

arányban vannak jelen az erős olvasás iránti motivációt mutató tanulók, esetükben a 80%p 

feletti olvasási motivációval rendelkező tanulók aránya 27%. Ugyanez az arány a tanulás-

ban akadályozott tanulók esetében mindössze 13%. Viszont nem találunk jelentős különb-

séget a legkevésbé motivált tanulók arányában: a többségi tanulók mintáján a 40%p alatti 

olvasási motivációval rendelkező tanulók aránya 11%, ugyanez a tanulásban akadályozott 

diákok esetében 12%. Azonban a tanulásban akadályozott tanulók között többen vannak, 

akik közepes erősségű olvasás iránti motivációval rendelkeznek, ők a minta 76%-át teszik 

ki. A többségi diákok esetében ez az arány 62%. 

Keresztmetszeti vizsgálatunk lehetővé teszi, hogy a tanulók olvasás iránti motivá-

cióját évfolyamonként is összehasonlítsuk. A 14. ábra a tanulásban akadályozott és a több-

ségi tanulók olvasási motivációját mutatja harmadik, ötödik és hetedik osztályban. Látható, 

hogy mind a többségi, mind a tanulásban akadályozott populáció olvasási motivációja egy-

re csökkenő tendenciát mutat az egyes életkorokban. A többségi tanulók olvasás iránti mo-

tivációjának átlaga harmadik osztályban 73%p, hatodik osztályban 66%p, hetedik osztály-

ban pedig már csak 58%p. A varianciaanalízis eredményei szerint (21. táblázat) mindhá-

rom életkori csoport olvasási motivációja között a különbség szignifikáns. A csökkenés 

ugyanígy tetten érhető a tanulásban akadályozott tanulók esetében is, azonban mértéke 

jóval kisebb. Harmadik és ötödik osztály között a csökkenés statisztikailag nem szignifi-

káns, mindössze 1 százalékpontos. Ötödik osztály és hetedik osztály között a tanulásban 

akadályozott tanulók esetében is szignifikáns a motivációbeli különbség; míg ötödik évfo-

lyamon az olvasási motiváció átlaga 62%p, addig hetedikben már csak 58%p. 
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21. táblázat. Az olvasási motiváció 3., 5. és 7. évfolyamon, többségi és tanulásban akadályozott tanulók, 

ANOVA 

Minta 3. évfolyam 5. évfolyam 7. évfolyam Levene p F p 

Többségi 73 (17) 66 (19) 58 (20) 5,87 0,00 49,80 0,01 

Tanulásban akadályozott 63 (17) 62 (15) 58 (16) 0,58 0,56 4,97 0,01 

Megjegyzés: Varianciaanalízis F-próbájának értéke és szignifikanciája. A 0,05 szinten szignifikáns eltéréseket félkövér 

szedés jelzi. Zárójelben a szórások láthatók. 

 

A többségi és a tanulásban akadályozott tanulók átlagainak összehasonlítása céljából két-

mintás-t próbát végeztünk. Az eredményeket a 22. táblázat tartalmazza.  

22. táblázat Többségi és tanulásban akadályozott tanulók olvasás iránti motivációja 

 
Többségi 

Tanulásban 

akadályozott 
Levene p t/d p 

3. osztály 73 (17) 63 (17) 0,17 0,68 6,56 0,01 

5. osztály 66 (19) 62 (15) 3,55 0,60 2,09 0,04 

7. osztály 58 (20) 58 (16) 12,09 0,00 0,04 0,97 

Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikáns eltéréseket félkövér szedés jelzi. 

A kétmintás-t próba eredményei alapján a két részminta, azaz a tanulásban akadályozott és 

a többségi tanulók olvasási motivációjának különbsége harmadik és ötödik osztályban 

szignifikáns: a tanulásban akadályozott tanulók olvasás iránti motivációja szignifikánsan 

alacsonyabb. Harmadik évfolyamon a két részminta átlagának különbsége még 10%p, ami 

jelentősnek tekinthető. Hetedik osztályra a tanulásban akadályozott és a többségi tanulók 

olvasás iránti motivációja is csökken, a csökkenés nagysága ugyanakkor eltérő. A többségi 

tanulók olvasási motivációjának erőteljesebb csökkenése következtében hetedik évfolya-

mon már nincs különbség a két vizsgált részminta között, azaz a többségi és a tanulásban 

akadályozott tanulók olvasási motivációja hetedik évfolyamon azonos erősségű.  

Ennek az eredménynek számos magyarázata lehet. Az egyik legvalószínűbb az ok-

tatási módszerekben és a tanulási környezetben rejlik. A tanulásban akadályozott tanulók, 

amennyiben enyhén értelmi fogyatékosnak minősítik őket, külön iskolába kerülnek, ahol – 

többek között – az olvasástanítási módszerek is eltérőek az jobban igazodik a tanulók 

egyéni sajátosságaihoz. Az enyhe értelmi fogyatékosnak nem minősített, tanulási nehéz-

séggel küzdő tanulók szintén olyan többletsegítséget kaphatnak az iskolában, amely moti-

vációs szempontból előnyt jelenthet számukra.  

Összegzésként, a feltételezésünk, miszerint a sorozatos kudarcélmények következ-

tében a tanulásban akadályozott tanulók olvasási motivációja minden évfolyamon alacso-

nyabb lesz, nem igazolt. Feltételezhetjük, hogy a teljesítményészleletek nincsenek olyan 

nagy hatással a tanulásban akadályozott tanulók olvasás iránti motiváltságára, mint azt 

gondoltuk. 

A képességfejlettség és a motiváció közötti kapcsolat feltárására korrelációanalízist 

végeztünk a tanulók képes szóolvasás és olvasás-szövegértés teszteken nyújtott teljesítmé-

nyének és olvasási motiváció mutatójának bevonásával. Az eredmények (23. táblázat) 

alapján a képes szóolvasás teszt által mért olvasási készségfejlettség egyik évfolyamon és 

egyik részminta esetében sem mutat szignifikáns összefüggést az olvasási motivációval. 
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Azzal összefüggésben csak a szövegértés van, amely viszont minden évfolyamon és mind-

két populáció esetében gyenge, 0,1–0,2 körüli összefüggést mutat.  

23. táblázat. Az olvasási motiváció és az olvasási képesség összefüggése, korrelációk 

 Tanulásban akadályozott Többségi 

Évfolyam Szóolvasás Szövegértés Szóolvasás Szövegértés 

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 szignifikáns; * 0,05 szinten szignifikáns 

 

A szakirodalomban fellelhető források alapján nem egyértelmű, hogy vajon az olvasási 

motiváció és az olvasási képesség közötti kapcsolat egyirányú vagy kétirányú, azaz hatás-

sal van-e az olvasási motiváció az olvasási képesség fejlettségére és fordítva. Az olvasási 

képesség és az olvasási motiváció közötti kapcsolat mélyebb rétegeinek feltárására 

regresszióanalízist végeztünk, melyben először a szövegértés képesség fejlettségét, majd az 

olvasási motivációt tettük meg függő változóként. Az eredményeket a 24. és a 25. számú 

táblázatokban közöljük. 

24. táblázat Az olvasás iránti attitűd és az olvasási képesség összefüggése, regresszióanalízis. Függő változó: 

szövegértés 

 Tanulásban akadályozott Többségi 

 3. évf. 5. évf. 7. évf. 3. évf. 5. évf. 7. évf. 

Független változók rβ rβ 

Képes szóolvasás 24 6 11 27 16 11 

Olvasási motiváció  5 4  3 2 

 

25. táblázat Az olvasás iránti attitűd és az olvasási képesség összefüggése, regresszióanalízis. Függő változó: 

olvasási motiváció. 

 Tanulásban akadályozott Többségi 

 3. évf. 5. évf. 7. évf. 3. évf. 5. évf. 7. évf. 

Független változók rβ rβ 

Képes szóolvasás       

Olvasási motiváció  4   4 3 

 

A regresszióanalízis eredményei mind a tanulásban akadályozott mind a többségi tanulók 

részmintáján egy gyenge kétirányú kapcsolatot támasztanak alá az olvasási motiváció és az 

olvasás-szövegértés képesség fejlettsége között. Ez részben megerősíti azoknak az olvasási 

motiváció modelleket, amelyek az olvasás és az olvasás területspecifikus motiváció között 

reciprok kapcsolatot feltételeznek (pl. Guthrie és Wigfield, 2000), ugyanakkor a gyenge, 

mindössze 2–5%-os magyarázóerők nem jelentenek erőteljes hatást. Az az eredmény, hogy 
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a szövegértés teljesítmény kevés hatással van az olvasási motiváció alakulására, sőt a hete-

dik osztályos tanulásban akadályozott tanulók esetében egyáltalán nincs szignifikáns ma-

gyarázóereje, megerősíti azon feltételezésünket, hogy az olvasási motivációt elsősorban 

egyéb tényezők, feltételezhetően például az alkalmazott módszerek és olvasmányok befo-

lyásolják.  

Ugyanakkor az egydimenziós olvasási motiváció vizsgálata csak egy nagyon átfogó 

képpel szolgál az olvasási teljesítmény és az olvasási motiváció kapcsolatát illetően. Nem 

szolgál elegendő információval, hogy el tudjuk dönteni, mely olvasási motívumok befolyá-

solják leginkább vagy legkevésbé a teljesítményt, illetve mely motívumok alakulására van 

hatással az olvasás területén elért eredményesség. Ehhez további kutatásokra van szükség.  

Kutatásunkban ugyanakkor lehetőségünk nyílt arra, hogy az IQ és a családi háttér 

hatásait is vizsgáljuk az olvasási motivációra. A tanulásban akadályozott tanulók egy része 

enyhén értelmi fogyatékos, azaz IQ-ja az átlag alatti, másik részük pedig annak ellenére, 

hogy IQ-ja a normál övezetbe tartozik, tanulási nehézséggel küzd, sokszor éppen a nem 

megfelelő családi háttér okozta környezeti ártalmak miatt. Nézzük meg, milyen kapcsolat-

ban állnak az említett tényezők a tanulók olvasás iránti motivációjára. A 26. táblázat az 

egydimenziós olvasási motiváció, a szövegértés, az apa iskolai végzettsége mint a családi 

háttér egyik gyakori jellemzője és a Raven-féle IQ teszt eredményeinek korrelációját mu-

tatja tanulásban akadályozott és többségi tanulók esetén. Az alsó háromszögben a tanulás-

ban akadályozott, a felső háromszögben a többségi tanulók korrelációs együtthatóit tüntet-

tük fel. 

26. táblázat. A szövegértés, az olvasási motiváció, az IQ és az apa iskolai végzettségének összefüggései 

Korrelációk 
Szövegértés 

Olvasási motivá-

ció 
Raven IQ 

Apa iskolai vég-

zettsége 

Szövegértés  0,04 0,50** 0,23** 

Olvasási motiváció 0,07  0,07* 0,13** 

Raven IQ 0,43** -0,08  0,43** 

Apa isk. végz. 0,05 0,06 0,10*  

Megjegyzés: Az alsó háromszög a tanulásban akadályozott tanulók, a felső háromszög a többségi tanulók korrelációs 

együtthatóit tartalmazza. ** 0,01 szinten szignifikáns; * 0,05 szinten szignifikáns 

A korrelációs együtthatókat tartalmazó 26. táblázat egyértelmű különbségeket mutat a ta-

nulásban akadályozott és a többségi tanulók között. A tanulásban akadályozott populáció 

esetében az olvasási motiváció sem az IQ-val, sem az apa iskolai végzettségével nem mutat 

szignifikáns korrelációt, míg a többségi mintában mindkét változóval szignifikáns az ösz-

szefüggés. A többségi tanulók esetében az olvasási motiváció gyenge pozitív összefüggést 

mutat az IQ-val és az apa iskolai végzettségével is, melynek értelmében a magasabb IQ 

pontszámot elérő vagy magasabb iskolai végzettségű apával rendelkező tanulók motivál-

tabbak az olvasásra. Az, hogy a tanulásban akadályozott tanulóknál ez az összefüggés nem 

áll fenn, szintén arra utal, hogy olvasási motivációjukat egyéb tényezők alakítják. 
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2.4. Részösszefoglalás: A második pilot vizsgálat 

Második pilot vizsgálatunkban az olvasási motiváció egydimenziós vizsgálatát valósítottuk 

meg egy olyan tanulói kérdőív fejlesztésével, amely az attitűdbeli és viselkedéses jellem-

zők alapján következtet az olvasás iránti motiváció mint komplex egész erősségére. Nem 

tettünk különbséget az egyes motívumok között, az olvasási motivációt egy mérőszámmal 

jellemeztük. Az egydimenziós vizsgálatot többségi és tanulásban akadályozott, azaz eny-

hén értelmi fogyatékos és tanulási nehézségekkel küzdő tanulókkal is elvégeztük, így lehe-

tőségünk nyílt az eredmények összehasonlítására.  

Eredményeink alátámasztották, hogy a fejlesztett mérőeszköz segítségével az olva-

sás iránti motivációról megbízható becslés adható. A harmadik, ötödik és hetedik osztályos 

tanulókkal végzett kutatás eredményei arra is rámutattak, hogy a magasabb évfolyamokon 

a tanulók olvasás iránti motivációja egyre alacsonyabb, azaz az olvasási motiváció harma-

diktól hetedik osztályig folyamatosan csökken. Ez az állítás érvényes a többségi és a tanu-

lásban akadályozott tanulókra is, habár a csökkenés üteme a két populáció esetében eltérő. 

A tanulásban akadályozott tanulók harmadik és ötödik évfolyamon szignifikánsan alacso-

nyabb motivációt mutatnak az olvasás iránt, azonban hetedik évfolyamon nem mutatható 

ki különbség a többségi és a tanulásban akadályozott tanulók olvasási motivációjában. A 

szövegértés képessége, az IQ és az apa iskolai végzettsége sem mutatott erős korrelációt az 

olvasási motivációval, a tanulásban akadályozott tanulók esetében pedig az IQ és az apa 

iskolai végzettsége egyáltalán nem mutatott szignifikáns összefüggést az olvasási motivá-

cióval. Ezen eredmények alapján feltételezhetjük, hogy az olvasási motivációt egyéb té-

nyezők, például az otthoni és iskolai olvasásfejlesztő tevékenységek egyes jellemzői ala-

kíthatják.   
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3. A központi empirikus vizsgálat 

3.1. A központi empirikus vizsgálat célja és koncepciója 

Szakirodalmi áttekintésünkben az olvasási motiváció mint területspecifikus motívumok 

összességének nemzetközi és hazai megközelítéseit elemeztük. A hazai kutatásokban az 

olvasás iránti motiváltság általában egy adott tartalom vagy műfaj – leggyakrabban a szép-

irodalom – iránti érdeklődésként jelenik meg, míg a nemzetközi szakirodalom a jelenség 

egy tágabb, az OECD által is alapul vett értelmezését adja. Ez utóbbi szerint az olvasási 

motiváció egy sokösszetevős rendszer, melynek kutatása elsősorban a tanulási motiváció 

elméletét követve indult meg. Az olvasási motiváció összetevői közül számos a tanulási 

motiváció szakirodalmából ismert motívumot és néhány kifejezetten az olvasáshoz kapcso-

lódó területspecifikus motívumot azonosítottak. Ugyanakkor nem ismeretes az olvasási 

motiváció egy olyan átfogó modellje sem, amely a tanulási motiváció jól megalapozott 

elméletein alapul, és amelyet empirikus adatok is igazolnának. A rendelkezésre álló mérő-

eszközök egyszerre csak néhány motívum vizsgálatára alkalmasak, és megbízhatóságuk is 

sok esetben alacsony. További kutatási feladat marad tehát a tanulásimotívum-rendszer 

adaptálása az olvasás területére, az így feltárt motívumok együttes, területspecifikus mérési 

lehetőségeinek kidolgozása, a motívumrendszeren belüli kapcsolatok feltárása.  

Az olvasási motiváltság és az olvasási képesség fejlődése között az empirikus kuta-

tások egyirányú kapcsolatot mutattak ki, melyben az olvasási motiváltság meghatározója a 

szövegértés későbbi fejlettségének, ugyanakkor a fejlett szövegértés még nem feltétlenül 

eredményez magas fokú motiváltságot az olvasás iránt. Mivel az olvasási képesség fejlesz-

tése a formális oktatás befejeztével a minél szélesebb körű és gyakoribb olvasással megva-

lósítható, illetve fenntartható (Nagy, 2005), az iskoláknak a képességfejlesztés mellett a 

motívumfejlesztésre is hangsúlyt kellene fektetni. Ehhez azonban szükséges egyrészt a már 

említett módon a motívumok feltárása, másrészt a tanulók olvasási motiváltságának, annak 

képességfejlettséggel való összefüggéseinek vizsgálata. A fejlesztés szempontjából továb-

bá alapvető fontosságú azoknak a tényezőknek az azonosítása, amelyek az olvasás külön-

böző kontextusaiban hatással lehetnek a motívumok fejlődésére, majd az azonosított terü-

leteken végzett helyzetelemzés.  

Két korábbi kutatásunkban egy-egy olvasási motívum vizsgálatát végeztük el. A 

kutatások eredményeként megismertük a hazai tanulók olvasási énképét és olvasás iránti 

attitűdjeit. Jelen kutatásunk célja, hogy átfogó képet kapjunk a hazai általános iskolás tanu-

lók olvasás iránti motivációjáról, az azt befolyásoló tényezőkről és olvasási teljesítménnyel 

való összefüggéséről. Ehhez olyan vizsgálatra van szükség, amely több olvasási motívum 

működésének együttes megismerését teszi lehetővé.  

Központi kutatásunkban az olvasási motivációt olyan sokösszetevős rendszerként 

definiáljuk, amely magában foglalja mindazokat a területspecifikus tanulási motívumokat, 

amelyek az olvasási tevékenység megkezdésében és folytatásában, az olvasásban való el-

mélyülésben és az az iránt való elköteleződésben tartalomtól függetlenül szerepet játsza-

nak.  Az olvasási motiváció mint önálló konstruktum motívumok rendszere, azaz azon bel-

ső pszichikus komponensek összessége, amelyek az olvasási viselkedés viszonyítási alap-

jai. A motívumokra irányuló hatásokat és a motivátorokat csak mint a motívumokat befo-



 94 

lyásoló tényezőket értelmezzük.  Az olvasási motivációt rendszernek tekintjük, azaz felté-

telezzük, hogy az egyes olvasási motívumok között kapcsolatok vannak. Megközelíté-

sünkben az olvasási motiváció területspecifikus tanulási motiváció, azaz összetevői meg-

egyeznek a tanulási motiváció elméletei által azonosított motívumokkal, ugyanakkor tar-

talmukban szűkebbek, minthogy kizárólag az olvasásra és az olvasás elsajátítására vonat-

koznak, valamint több olyan elemet is tartalmaznak, amelyek csak az olvasás területére 

vonatkoznak, azaz olvasásspecifikusak. Koncepciónkban az olvasási motivációt az olvasott 

tartalomtól függetlenül definiáljuk, azaz – követve a nemzetközi rendszerszintű mérések 

koncepcióját – olvasási tevékenység alatt bármely írott tartalom bármilyen céllal történő 

dekódolását és értelmezését értjük, nem teszünk ezek között különbséget.  

Vizsgálódásunk az általános iskola kezdeti szakaszától az alapfokú oktatás-nevelés 

végéig terjed. Választásunk azért esett e populációjára, mert a szakirodalom alapján az 

olvasás elsajátítása, az e területen szerzett affektív tapasztalatok hatással vannak a későbbi-

ekben a többi tantárgy tanulására, az azok iránti motivációra. Az olvasási motiváció jel-

lemzőinek, fejlődésének megismerése feltételezhetőleg, alapul szolgál a tanulási motiváció 

más területekre is kiterjedő területspecifikus vizsgálataihoz.  

Tekintve, hogy a hazai szakirodalom nem rendelkezik az olvasási motiváció 

tartalomfüggetlen, sokösszetevős rendszerének modelljével és az annak vizsgálatára al-

kalmas mérőeszközzel, első célunk, hogy a nemzetközi szakirodalom megismerésével, a 

nemzetközi olvasási motiváció modellek adaptálásával a konstruktum általános iskolai 

mérésére alkalmas mérőeszközöket fejlesszünk. Ehhez alapul Möller és Schiefele (2010) 

olvasásimotiváció-modellje szolgált, amit a tanulási motiváció elméletei alapján egészítet-

tünk ki. A motívumok működését, fejlődését befolyásoló, a szakirodalom által tárgyalt 

tényezők vizsgálatára a felsőbb évfolyamokon szülői és tanári kérdőíveket dolgoztunk ki. 

Ugyanakkor feltételezzük, hogy az alsóbb évfolyamokon a szülői és a tanári meggyőződé-

sek és visszajelzések internalizálása még kezdeti fázisban van, ezért a tanulói megnyilvá-

nulásokban tetten érhetőek. Mivel a szociális környezet hatótényezői szubjektív feldolgo-

záson mennek keresztül, a szociális környezet egyes jellemzőinél informatívabb az, hogy 

mit dolgoz fel ebből a tanuló. Így az alsóbb évfolyamokon félig strukturált interjúkkal 

igyekszünk feltárni az internalizálandó extrinzik motívumokat. Az olvasási képesség vizs-

gálatára olvasáskészség tesztet, valamint folyamatos és nem folyamatos szöveget is tartal-

mazó szövegértés tesztet használtunk. A háttérkérdőívek a tanuló nemére, osztályzataira és 

családi hátterére vonatkozó kérdéseket tartalmazták. Az adatokat kvantitatív és kvalitatív 

módszerekkel elemeztük. Az empirikus mérés koncepcióját a 15. ábra szemlélteti. 
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15. ábra  

A központi empirikus mérés rendszere

Az olvasás(tanulás) kontextusának 

vizsgálata 

(Szociális kontextus és  

tárgyi környezet) 

 

 

 

 

 

 

 

 

Az otthoni kontextus  

vizsgálata 

SZÜLŐI KÉRDŐÍVEK 

a szülők olvasás(tanulás)sal 

kapcsolatos meggyőződései, 

közös olvasási tevékenység, 

visszajelzések, 

tárgyi környezet 

 

Az iskolai kontextus vizsgálata 

TANÁRI KÉRDŐÍVEK 

a pedagógus olvasás(tanulás)sal 

kapcsolatos meggyőződései, 

a pedagógus fejlesztő            

tevékenysége, 

visszajelzések, 

tárgyi környezet 

internalizáció, szub-

jektív feldolgozás 

internalizáció, szub-

jektív feldolgozás 

A tanuló szociális 

környezet észleletének 

vizsgálata 

 

TANULÓI INTERJÚK 

 

az olvasás(tanulás) 

célja, értéke 

 

olvasás énkép forrásai 

 

 

Az olvasási motiváció mérése 

 

TANULÓI KÉRDŐÍVEK ÉS 

STRUKTURÁLT INTERJÚK 

 

 
Területspecifikus tanulási motívu-

mok 

Olvasásspecifikus motívumok 

 
az olvasás szociális motívumai 

attitűdök a szabadidős és tanulási célú 

olvasás iránt 

Elvárásmotívumok 

olvasási énkép 

olvasási 

önhatékonyság 

Értékmotívumok 

intrinzik: 
 

olvasási flow 

extrinzik: 
 

olvasás gyakor-

lati és teljesít-

mény- értéke; 

olvasási célori-

entáció 

Az olvasási teljesítmény  

mérése 

 

 
HÁTTÉRKÉRDŐÍV 

 

a pedagógus értékelése  

ötfokú skálán (2. osztály) 

 

osztályzatok 

KÉPES SZÓOLVASÁS 

TESZT 

szóolvasás (2. osztály) 

 

SZÖVEGÉRTÉS TESZT 

folyamatos szövegek értése 

 

nem folyamatos szövegek 

értése 

az olvasási 

sikerek és 

kudarcok 

attribúciói 
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3.2. A központi vizsgálat kérdései, hipotézisei 

Az alapkutatás öt problémakör köré szerveződik, melyekhez külön-külön kapcsolódnak kuta-

tási kérdések. Kutatásunkban az alábbi kérdésekre kerestük a választ: 

1. Mérés: az olvasási motiváció többmotívumos mérése 

 Azonosíthatók-e a szakirodalom által tárgyalt motívumok, elkülöníthetőek-e az olva-

sás területén működő egyes motívumok? 

 Mérhetőek-e eredményesen az általános iskolás korú tanulók olvasási motívumai?  

 Mérhetőek-e eredményesen az olvasási motiváció összetevői már az olvasástanulás 

kezdetén? 

 Vizsgálható-e az elvárás-érték modell két alapelemének, az olvasási énképnek és az 

olvasásnak tulajdonított értéknek a forrása az olvasástanulás kezdetén? 

2. Motívumok: az olvasási motívumok életkori, nemi jellemzői 

 Mi jellemzi az olvasástanulás kezdetén a tanulók olvasási motívumait? 

 Milyen forrásai vannak az elvárás-érték modell két alapelemének, az olvasás énkép-

nek és az olvasásnak tulajdonított értéknek az olvasástanulás kezdetén? 

 Hogyan alakul az általános iskola folyamán a tanulók olvasás iránti motiváltsága? 

 Hogyan alakulnak az általános iskola folyamán az egyes olvasási motívumok jellem-

zői? 

 Van-e különbség a nemek között az olvasás iránti motiváltság mértékét illetően? 

 Van-e különbség a nemek között az egyes olvasási motívumok jellemzőit illetően? 

3. Belső összefüggésrendszer: az olvasási motiváció belső struktúrájának, a motívumok ösz-

szefüggésrendszere 

 Hogyan jellemezhető az olvasási motívumok egymáshoz való viszonya az egyes év-

folyamokon? 

 Kimutatható-e különbség az olvasási motiváció belső struktúrájában, a motívumok 

összefüggésrendszerében az életkori csoportok között? 

4. Motívumok és képességfejlettség kapcsolata: az olvasási motívumok összefüggése az ol-

vasásteljesítménnyel és az olvasási képesség fejlettségével  

 Milyen összefüggés áll fenn az olvasási motívumok és az olvasási képesség fejlett-

sége között? 

 Milyen összefüggés áll fenn az olvasási motívumok és a tanár értékelése, valamint az 

olvasás/magyar nyelv és irodalom osztályzatok között? 
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5. Külső összefüggésrendszer: a motívumok összefüggése a külső, környezeti tényezőkkel  

 Mi jellemzi az olvasási képesség és az olvasási motívumok otthoni fejlesztését? 

 Van-e összefüggés a családi háttér, a családi nevelés és az olvasási motívumok kö-

zött? 

 Mi jellemzi az olvasási képesség és az olvasási motívumok óvodai és iskolai fejlesz-

tését? 

 Van-e összefüggés az óvodai és iskoláskori fejlesztés és az iskoláskori olvasási mo-

tiváció között? 

 Tettenérhetők-e az olvasástanulás kezdetén a tanulók megnyilatkozásaiban a szociá-

lis kontextus hatásai? 

 Mi alakítja a tanulók sikerelvárással kapcsolatos motívumait motívumait az olvasás-

tanulás kezdetén? 

 Milyen értéket, célokat tulajdonítanak a tanulók az olvasástanulás kezdeti szakaszá-

ban az olvasás(tanulás)nak, és mi alakítja ezt a folyamatot? 

A szakirodalom és korábbi kutatásaink eredményei alapján az egyes problémakörökhöz kap-

csolódóan a következő hipotéziseket fogalmazzuk meg: 

1. Mérés 

H1: Strukturált interjúk keretében felvett kérdőívekkel megbízható becslés adható az 

olvasási motívumok működéséről az olvasástanulás kezdeti szakaszában. 

H2: Kérdőíves módszerrel megbízható becslés adható a motívumok működéséről az ol-

vasástanulás későbbi szakaszában. 

H3: A faktoranalízis eredménye alapján a tanulási motiváció és az olvasási motiváció 

irodalma által tárgyalt motívumok azonosíthatók és elkülöníthetők. 

H4: Félig strukturált interjúmódszerrel megbízhatóan vizsgálható a tanulók énképének 

forrása és az általuk az olvasás(tanulás)nak tulajdonított célok. 

H5: Képes szóolvasás teszttel megbízható becslés adható a szóolvasó készség működé-

séről. 

H6: Szövegértés teszttel megbízható becslés adható az olvasás-szövegértés képességé-

nek működéséről. 

2. Motívumok 

H7: Az olvasástanulás kezdeti szakaszában a tanulókat az olvasás iránti magas moti-

váltság jellemzi. 

H8: A motívumok erőssége a felsőbb évfolyamokon egyre alacsonyabb. 

H9: A motívumok működését illetően az évfolyamok között jelentős különbségek van-

nak. 

H10: Már az olvasástanulás kezdeti szakaszában számos különbség lelhető fel a nemek 

között a motívumok erősségét illetően.  
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3. Belső összefüggésrendszer 

H11: Az olvasás motívumai között már az olvasástanulás kezdeti szakaszában is össze-

függések vannak. 

H12: Az egyes kategóriákba tartozó motívumok között (értékmotívumok és 

elvárásmotívumok) a kapcsolat erősebb, mint a kategóriák között. 

H13: A magasabb évfolyamokon a kategóriák közötti kapcsolat erősebb, mint az ala-

csonyabb évfolyamokon. 

4. Motívumok és teljesítmény: 

H14: Az olvasási motívumok és az olvasási teljesítmény között pozitív irányú össze-

függés van. 

H15: Az olvasási motívumok és az olvasási teljesítmény közötti összefüggés erőssége 

függ attól, hogy az olvasási motiváció mely indikátorát használjuk. 

H16: Az olvasási motívumok erősebben korrelálnak az osztályzatokkal, mint az olvasá-

si képesség fejlettségével. 

H17: A magas képességfejlettségű tanulók nem feltétlenül motiváltabbak az olvasásra. 

H18: Az olvasás iránti motiváció meghatározója a képességfejlettség egyéni különbsé-

geinek. 

5. Külső összefüggésrendszer 

H19: A tanulók olvasási motívumai összefüggést mutatnak az otthoni és az iskolai olva-

sási tevékenységek egyes aspektusaival. 

H20: A tanulók olvasási motívumait az olvasástanulás kezdetén erősen befolyásolják a 

tanító és a szülők visszajelzései. 

H21: A tanulók olvasástanulással kapcsolatos céljait a szülői és pedagógusi tevékeny-

ségek alakítják. 

H22: A családi háttér egyes jellemzői és az olvasási motívumok fejlettsége között kap-

csolat van. 

 

3.3. Adatfelvétel és mérőeszközök 

Az adatokat 2010 novemberében vettük fel Csongrád, Pest és Bács-kiskun megyei általános 

iskolákban. Az olvasási motiváció mérésére tanulói kérdőíveket, az olvasási képesség vizsgá-

latára teszteket, az olvasástanulás kontextusának felmérésére szülői és pedagógusi kérdőíveket 

alkalmaztunk. A vizsgálatban általános iskolás korú tanulók vettek részt, azaz a 7–14 éves 

korosztály. A viszonylag széles életkori spektrum miatt nem alkalmazhattunk azonos mérő-

eszközöket minden életkori csoportban, így az általános iskola kezdő szakaszára és a felsőbb 

évfolyamokra az olvasási motiváció mérése céljából azonos modell alapján, de számos jellem-

zőjében eltérő mérőeszközt fejlesztettünk. A két kérdőívváltozat – az 1–2. osztály és a 3–8. 

osztály számára készített változatok – skálái megegyeznek, és a legtöbb skála esetében az 

itemek is csupán a modalitás tekintetében térnek el. Egy motívum – a célorientáció – esetében 
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a szakirodalom tanulmányozása után úgy döntöttünk, a fiatalabb korosztály esetében a konkré-

tumok szintjén fogalmazzuk meg a kérdéseket, így itt az egyes célorientációkra vonatkozó 

tételek nem alkotnak skálát.  Az olvasás értéke esetében hasonlóan jártunk el: az alsóbb évfo-

lyamokon a teljesítmény- és gyakorlati értékre egy-egy tétel vonatkozott, a felsőbb éveseknél 

egy-egy skála. A különbségtételt itt a kérdőívtételek megfogalmazása, logikai feldolgozása 

indokolta. 

Mind az első-második osztály, mind a felsőbb évfolyamok olvasási motiváció kérdő-

íveinek fejlesztésekor hazai és külföldi mérőeszközöket vettünk alapul. A kérdőívek skálái 

megfelelnek az általuk vizsgált motívumoknak. Egy-egy skála fejlesztésekor egy az adott mo-

tívumot vizsgáló már meglévő és kipróbált külföldi vagy hazai mérőeszközre támaszkodtunk. 

A skálák adaptálása kétféle módon történt. Egyrészt, az olvasási motiváció nemzetközi több-

motívumos vizsgálatainak mérőeszközeit felhasználva, az angol nyelvű, olvasás területére 

vonatkozó skálák magyar nyelvre fordításával és adaptálásával; másrészről a tanulási motivá-

ció vizsgálataiban használatos hazai vagy külföldi kérdőívek skáláinak olvasás területre – és 

szükség esetén magyar nyelvre – történő adaptálásával. A felhasznált kérdőívek listáját a hoz-

zá tartozó skála feltüntetésével a 27. sz. táblázat tartalmazza. A skálák adaptálásához az erede-

ti mérőeszközök szerzőinek engedélyét kikértük. 

27. táblázat. Az olvasási motiváció kérdőívek skálái és a skálák kidolgozásához felhasznált mérőeszközök 

Skála Mérőeszköz 

Olvasás önhatékonyság Early Literacy Motivation Survey (Wilson és Trainin, 2007) 

Flow az olvasásban Flow Kérdőív (Oláh, 2005) 

Olvasási énkép Self-Description Questionnaire I (Marsh, 1992) 

Az olvasás sikerek és kudarcok 

attribúciói 

Early Literacy Motivation Survey (Wilson és Trainin, 2007) 

Olvasás célorientáció a célorientáció skálái (Meece és Miller, 2001) 

Az olvasás(tanulás) teljesítmény- és 

gyakorlati értéke 

az olvasás szerepe az iskolai előhaladásban és az életben (Szinger, 

2009) (4.,6. és 8. évfolyamok) és Wigfield és Eccles (2000)               

(2. évfolyam) 

Az olvasás szociális motívumai Motivations for Reading Questionnaire (Wigfield és Guthrie, 1997) 

Attitűdök a szabadidős és 

a tanulási célú olvasás iránt 

Elementary Reading Attitude Survey (McKenna és Kear, 1990) 

 

3.3.1. Az első és második évfolyam mérőeszközei  

Az alsóbb évfolyamosok mérőeszközeit a korosztály életkori jellemzőinek megfelelően fej-

lesztettük. Az olvasási motívumok kérdőív skáláit és felépítését tekintve azonos a felsőbb év-

folyamok mérőeszközével. Azonban az egyes tételek megfogalmazása és egyes esetekben a 
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skálákhoz tartozó tételek eltérőek. Az elsős-másodikos mérés továbbá az adatfelvétel módja 

tekintetében is eltér a felsőbb évfolyamon történt vizsgálatoktól. 

Az olvasási motívumok mérése: Az olvasás motívumainak vizsgálatára az első és a má-

sodik évfolyam számára strukturált és félig strukturált interjúk keretében felvehető kérdőívet 

fejlesztettünk. Az 50 kérdőívtételből álló mérőeszköz (6. melléklet) az olvasási motiváció 

nyolc komponensét vizsgálja. A tételek modalitásukat tekintve kérdések. A modalitás megvá-

lasztását korábbi kutatások eredményei indokolták, amelyek rámutattak, hogy szóbeli interjúk 

alkalmával a kijelentő mondatok használata a kisebb gyermekek számára értelmezési nehézsé-

geket okoz. A kérdések megértésének folyamata ezzel szemben kevésbé összetett, hiszen a 

természetes beszédhelyzetnek inkább megfelelő (Chapman és Tunmer, 1995).  

Az 50 tételből 48 Likert-skálás, a válaszadás négyfokú skálán történik. A négyfokú 

skála használatát az indokolta, hogy az adott korosztály számára egy középső érték nehezen 

értelmezhető lett volna és könnyen azonosíthatták volna a „nem tudom” vagy „nem értem a 

kérdést” jelentéssel. A négyfokú skála használatával megerősítettük bennük, hogy döntést vá-

runk. Mindemellett hangsúlyoztuk, hogy nem probléma, ha nem tudnak válaszolni, ezt bármi-

kor jelezhetik. A válaszadás így egyértelműen a kérdés értelmezésére utalt, míg a válaszadás 

elkerülése a meg nem értésre engedett következtetni. A szóbeli kikérdezés indokolta továbbá 

azon döntésünket is, hogy több motívum vizsgálatához csupán néhány kérdőívtétel kapcsolód-

jon, ugyanis a mérőeszköz kipróbálásakor többször felmerült az a probléma, hogy a tanulók 

nem értették vagy félreértették, miért tesszük fel ugyanazt a kérdést kicsit más formában. Isko-

lai kontextusban a tanulók hozzá vannak szokva, hogy a kérdésekre vannak jó és rossz vála-

szok, és a tanító akkor fogalmazza újra a kérdést, ha az arra elsőként kapott válasz nem megfe-

lelő. A gyermekek így a többszöri, azonos tartalmú, de más megfogalmazású kérdésekből így 

arra következtettek, hogy előző válaszuk nem volt jó, és valami teljesen más választ próbáltak 

megfogalmazni. Az olyan skálák ezért, amelyek nem komplex skálák (mint például a flow), 

hanem az olvasási motiváltság csupán egyetlen aspektusára kérdeznek rá (például önhatékony-

ság) csak 2–3 kérdőívtételt tartalmaznak. 

A skálán történő válaszadást segédeszközökkel tettük egyszerűbbé a gyermekek szá-

mára (7. melléklet). A kérdéseket először mindig eldöntendő formában tettük fel a gyermekek-

nek, akik először igennel vagy nemmel válaszoltak. Ezután a válaszaikat a piktogramok segít-

ségével pontosíthatták, finomíthatták. A skálák használatát a tanulóknak az interjúk kezdete 

előtt egyszerű példákon keresztül tanítottuk meg. A mosolygós arcos válaszadó lap a jegyző-

könyv első (attitűdök és szociális motívumok) skálájának felvételéhez használandó, és érzelmi 

viszonyulást fejez ki. A többi skála esetében segédeszközként az oszlopos ábrát alkalmaztuk; 

ez az intenzitás, a gyakoriság és a mennyiség kifejezésére volt alkalmas. 

Három motívum – az önhatékonyság, a teljesítmény-attribúciók és a célorientáció – 

vizsgálata feladatspecifikusan történt, a többi motívum esetében a tételek az olvasás területére 

vonatkoznak, azonban ezen belül nem kapcsolódnak egy specifikus olvasásfeladathoz. Az 

önhatékonyság definíciójából eredendően feladatspecifikus, vizsgálatához szükséges egy jö-

vőbeni feladat kitűzése, specifikálása. Esetünkben ez egy hangos olvasást igénylő feladat volt, 

melyben arra kértük a tanulókat, hogy két szókártyán lévő kilenc-kilenc különböző hosszúságú 

szót olvassanak fel hangosan. Az egyik szókártya valós szavakat, a másik álszavakat tartalma-



 101 

zott, ezzel fokozva a kihívás nagyságát. Mielőtt megkapták volna a szókártyát, rövid időre 

felmutattuk nekik, majd arra kértük őket, becsüljék meg, mennyit tudnak majd a szavak közül 

hibátlanul felolvasni a valós szavak és az álszavak esetében külön-külön. A választ a négyfokú 

skálán adhatták meg. A teljesítményattribúciók-skála feladatspecifikusságát az indokolta, hogy 

feltételeztük, a tanulók még nehezen gondolkodnak el ebben az életkorban saját sikereik és 

kudarcaik okán, mely nehézséget még tovább fokozhatja az, ha nem tudják az adott sikert 

vagy kudarcot konkrét eseményhez kötni. A teljesítményattribúciók vizsgálatára így közvetle-

nül a hangos olvasás feladat után kerítettünk sort, kérdéseink pedig a hangos olvasás közben 

elkövetett hibákra és az összteljesítmény sikerére vonatkoztak. A harmadik 

feladatspecifikusan vizsgált motívum, a célorientáció esetében a viszonyítási feladatot a képes 

szóolvasás teszt jelentette, amit a tanulók közvetlenül az interjúk előtt töltöttek ki. A 

feladatspecifikus vizsgálatot itt ismét a kérdések elvontsága, a viszonyítási pontok hiánya in-

dokolta. A célorientációra vonatkozó kérdések előtt arra kértük a tanulókat, emlékezzenek 

vissza, mi járt a fejükben, miközben ezen a feladaton dolgoztak. Ezt követően a kérdések erre 

a specifikus helyzetre vonatkoztak. Az olvasási motiváció iskola kezdetekor történő mérésére 

fejlesztett mérőeszköz szerkezetét a 28. táblázat mutatja.  

28. táblázat. Az olvasási motiváció mérőeszközének felépítése a második évfolyam vizsgálatában 

Motívumok 
Kérdőívtételek 

száma 
Példa kérdőívtételre 

Attitűdök 5 Szereted gyakorolni az iskolában az olvasást? 

Szociális motívumok 4 Szereted, amikor közösen olvasol valamit valakivel? 

Önhatékonyság 2 Mennyit tudnál felolvasni a szavak közül? 

Sikerattribúciók 5 Azért sikerült kiolvasnod, mert szerencséd volt? 

Kudarcattribúciók 5 Azért nem sikerült kiolvasnod, mert nehéz volt a szó? 

Flow 7 
Amikor olvasásórán egy feladaton dolgozol, akkor csak a 

feladatra figyelsz? 

Antiflow 9 
Amikor olvasásórán egy feladaton dolgozol, akkor szoktad 

úgy érezni, hogy nem érdekel az egész? 

Érték 3 Fontos neked, hogy jól tudj olvasni? 

Énkép 4 Jó olvasó vagy? 

Célorientáció 6 
Mikor a feladatokon dolgoztál, azt kívántad, bárcsak ne 

kellene megcsinálnod őket? 

 

Három motívum vizsgálatához a zárt kérdések mellett nyílt végű kérdések is kapcsolódtak 

annak érdekében, hogy pontosabb képet kapjunk arról, mi alakítja a tanulók elvárás és érték 

motívumait, mi alapján alakítják ki meggyőződéseiket és pontosan mit takarnak ezek a meg-

győződések. Az egyik ilyen motívum az olvasási énkép volt, melynek esetében a zárt kérdést 

követő nyílt végű kérdés az énkép forrásaira kérdezett rá, a másik esetben az olvasás(tanulás) 
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teljesítmény- és gyakorlati értékére vonatkozó kérdés után a nyílt végű kérdés az értéktulajdo-

nítás okára, azaz az olvasási célokra irányult. A válaszokat hangfelvételen rögzítettük, majd 

két független elemző segítségével kategorizáltuk. A harmadik motívum, amely vizsgálatára 

nyílt végű kérdést is alkalmaztunk, az olvasásteljesítmény-attribúciók voltak. Ez esetben a 

nyílt és a zárt végű kérdések egymás ellenőrzésére, azaz a válaszok megbízhatóságának bizto-

sítására irányultak. A nyílt végű kérdésre adott választ ebben az esetben a jegyzőkönyv rögzí-

tésekor az interjú készítője kategorizálta a szakirodalom által meghatározott négy kategória 

(lásd Weiner, 1985) egyikébe.   

Az olvasásteljesítmény mérése: Az olvasásteljesítményt kétféle mutató alapján határoz-

tuk meg. Egyrészt a képességfejlettség vizsgálatára ebben az életkorban szóolvasás tesztet 

alkalmaztunk (Nagy, 2006, 4. melléklet). A szójelentés-olvasás vizsgálatára alkalmazott teszt 

kitöltésekor a tanulóknak megadott szavak közül kell kiválasztaniuk azokat, amelyek illenek 

egy megadott képhez. Egy képhez több szójelentés is kapcsolódhat, de akár az is előfordulhat, 

hogy egyetlen szó jelentése sem illik a megadott képre. A teszt kitöltésekor a tanulóknak a 

helyes jelentéssel bíró szavak betűjelét karikázni, a helytelen válaszokét áthúzni kell. Ez a 

válaszadási forma eltér az iskolákban általában használt módoktól, főként a helytelen válasz 

jelölése esetében, ezért a gyermekek figyelmét többször felhívtuk az áthúzás fontosságára. 

Egy feladat akkor ért pontot, ha a tanuló minden helyes szójelentéssel bíró szó jelét bekarikáz-

ta és minden helytelen jelentéssel bíróét áthúzta. A szóolvasó készség fejlettségének mutatóját 

a teszt összpontszáma alapján kiszámolt százalékos teljesítmény adta. A teljesítmény másik 

mutatóját a tanítói értékelése alapján határoztuk meg. A tanulók osztálytanítóját arra kértük 

egy ötfokú skálán értékelje egyesével a kiválasztott tanulók olvasásteljesítményét. Az így ka-

pott számadatot tekintettük az olvasásteljesítmény másik mutatójának. 

Háttérkérdőív: A tanulók családi hátterével és nemével kapcsolatos 

háttérinformációkat tartalmazó kérdőívet a tanulók osztálytanítója – szükség esetén szülői se-

gítséggel – töltötte ki. A rövid tanulói adatlapokon a pedagógust arra is meg kértük, értékelje a 

felmérésben részt vevő tanulók olvasási teljesítményét egyesével egy ötfokú skálán.  

3.3.2. Adatfelvétel az első-második évfolyamon 

Az olvasási motívumok vizsgálatára első és második évfolyamon strukturált és félig struktu-

rált interjúk keretében került sor. Az interjúkat pedagógia szakos (SZTE BTK) hallgatók vet-

ték fel, akik az adatfelvételt megelőzően egy másfél órás felkészítő tréningen vettek részt. A 

tréning során elsajátították és gyakorolták a felvétel módszereit és technikáit, ötleteket kaptak 

a gyermekkel való kapcsolatteremtés formáira. Munkájukat segítette az adatfelvételi jegyző-

könyv hosszú változata (8. melléklet), amelyben megtalálható a teljes interjú anyaga, továbbá 

ötletek a skálahasználat megtanítására, a szituáció által esetlegesen keltett feszültség oldására. 

További segítséget jelentett számukra a mérő- és segédeszközök részletes leírását tartalmazó 

segédlet és a folyamatos internetes kapcsolattartás, a kérdésfeltevés lehetősége.  

Az interjúk során fontos szempont volt, hogy a kérdező ne irányítsa a tanuló gondol-

kodását, de semleges segítő kérdésekkel segíthette az értelmezést, bátoríthatta a válaszadást. 
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Azokat az eseteket, ahol a kérdező esetleg valamilyen módon irányítani próbálta a tanulót, a 

hangfelvételek alapján az elemzésből kizártuk.  

Az egyéni interjúk felvétele tanulónként 10–15 percet vett igénybe. A kérdőív felvétel-

ének monotonitását megszakította az önhatékonyság és teljesítményattribúciók skálák referen-

ciapontját adó hangos olvasás feladat, valamint a nyílt végű kérdések, amelyekre a gyermekek 

szabadon válaszolhattak. Az adatfelvétel az iskolákban tanítási időben történt az iskola épüle-

tén belül egy szeparált helyen (üres tanterem, tanári szoba stb.). Az interjúfelvételről az érin-

tett szülőket az iskola előzetesen tájékoztatta, a szülőknek lehetősége volt ez alól gyermekük 

felmentését kérni. Az adatfelvétel név nélkül történt. 

3.3.3. A negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyamok mérőeszközei  

A felsőbb évfolyamokon az olvasási motiváció mérésére egy kérdőívet, az olvasás-szövegértés 

vizsgálatára egy olvasás tesztet alkalmaztunk. Mind a kérdőívet, mind a tesztet a tanulók 

egyénileg töltötték ki.  

Az olvasási motívumok mérése: Az olvasási motiváció mérésére fejlesztett kérdőív (9. 

melléklet) ugyanazokat a motívumokat vizsgálja, mint az alsóbb évfolyamok mérőeszköze. 

Azonban e kérdőív műfaji jellemzőinek megfelelően az egy skálához tartozó itemek száma 

magasabb. Az összesen 75 kérdőívtételt tartalmazó mérőeszköz az olvasási motiváció nyolc 

összetevőjét vizsgálja (29. táblázat). A 75 tételből kettő nyílt végű kérdés, 73 ötfokú Likert-

skálán értékelhető állítás vagy kérdés. Tekintve, hogy ebben az életkorban a tanulók olvasási 

képességének fejlettsége már lehetővé teszi a gyakori élményszerző és tudásszerző olvasást, a 

kérdőív az attitűdök tekintetében különbséget tesz a tanulási célú olvasás iránti attitűdök és a 

szabadidős olvasás iránti attitűdök között. Az attribúciók mérése a másodikos méréshez hason-

ló módon történt: az olvasási sikerek és kudarcok okára elsőként egy nyílt végű kérdés kérde-

zett rá, majd ezt követte a szakirodalom által meghatározott négy dimenziót leképező négy-

négy kérdőívtétel. Az önhatékonyság mérése definíciójából adódóan ismét feladatspecifikusan 

történt egy kérdéssel, ami arra vonatkozott, hogy a kutatás részét képező tesztet a tanulók saját 

megítélésük szerint milyen sikerrel fogják megoldani. Hasonlóképp a másodikosok mérésé-

hez, a flow, az antiflow élmények és az olvasási célorientáció vizsgálatára szintén 

feladatspecifikus tételeket fejlesztettünk, ezek a tételek is a kutatás részét képező szövegértés 

tesztre vonatkoztak. A többi motívumot területspecifikusan, általánosságban véve az olvasásra 

vonatkozóan vizsgáltuk.  
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29. táblázat. Az olvasási motiváció mérőeszközének felépítése a felsőbb évfolyamok vizsgálataiban 

Motívumok 
Kérdőívté-

telek száma 
Példa kérdőívtételre 

Attitűdök – tanulási célú 5 Mennyire szeretsz a tankönyveidből olvasni? 

Attitűdök -szabadidős 5 Mennyire szeretsz egy esős szombati napon történeteket olvasni? 

Szociális motívumok 7 Szeretek másokkal beszélgetni arról, amiket olvastam. 

Önhatékonyság 1 Mit gondolsz, hány feladatot tudsz majd helyesen megoldani? 

Sikerattribúciók 4 
Milyen gyakran okozták a sikeredet a következő tényezők? 

könnyű volt a szöveg 

Kudarcattribúciók 4 
Milyen gyakran okozták a nehézséget a következő tényezők? 

nehéz volt a szöveg 

Flow 8 
Mikor ehhez hasonló olvasásfeladatokon dolgozom, általában úgy 

érzem, világosan tudom, mit kell tennem. 

Antiflow 11 
Mikor ehhez hasonló olvasásfeladatokon dolgozom, általában úgy 

érzem, figyelmem elkalandozik. 

Érték 6 Az olvasás alapos megtanulása segít a felnőtt életben. 

Énkép 7 Bármit megértek, amit elolvasok. 

Célorientáció - elsajátítási 5 
Mikor az olvasásfeladatokon dolgoztam, szerettem volna minél 

jobban megérteni a feladatokat. 

Célorientáció - teljesítmény 5 
Mikor az olvasásfeladatokon dolgoztam, szerettem volna dicsére-

tet kapni. 

Célorientáció - munkakerülő 5 
Mikor az olvasásfeladatokon dolgoztam, szerettem volna a lehető 

legkevesebbet foglalkozni a feladatokkal. 

 

 

Az olvasásteljesítmény mérése: Az olvasásteljesítményt a felsőbb évfolyamok esetében is két 

mutatóval jellemeztük. Az egyik az olvasás-szövegértés teszten (10. melléklet) elért eredmény, 

a másik a tanár által adott előző év végi irodalom és nyelvtan osztályzat, valamint tanulmányi 

átlag. A szövegértés tesztet Józsa Krisztián és Hrabovszky Mihály fejlesztette, a PISA-

vizsgálatok koncepciójával összhangban folyamatos és nem folyamatos szövegeket is tartal-

mazott. A szövegértés teszt első feladatában egy menetrend alapján kellett a tanulóknak nyílt 

végű kérdésekre válaszolniuk. A második feladat hasonló kérdéseket tartalmazott egy narratív 

szöveg kapcsán. A teszt itemei az egyszerű információvisszakereséstől a lényeg megfogalma-

zásáig különböző bonyolultságú olvasási tevékenységet követeltek meg a tanulóktól.    

Szülői háttérkérdőív: A szülői háttérkérdőívet (11. melléklet) a PIRLS háttérkérdőívei 

alapján fejlesztettük, amely az olvasástanulás otthoni kontextusának egyes jellemzőire kérdez 

rá. A PIRLS-kérdőívből azokat a részeket vettük át, amelyek az iskola előtti otthoni fejlesztés, 

az iskoláskori otthoni fejlesztés, az iskola és a szülő közötti kapcsolat egyes aspektusaira vo-

natkozik. Az átvett elemeket kiegészítettük kifejezetten az olvasási motivációra vonatkozó 

kérdésekkel. Ezek között egyrészt a szülő saját olvasás iránti motivációjára, másrészt pedig a 

gyermeke olvasásteljesítményével és olvasás iránti motivációjával kapcsolatos elvárásaira 
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vonatkozó kérdések szerepeltek. A szülői háttérkérdőíveket a gyermek szülője vagy gondvise-

lője, vagy a szülők/gondviselők közösen töltötték ki.  

Tanári háttérkérdőív: A tanári/tanítói háttérkérdőívet (12. melléklet) szintén a PIRLS 

háttérkérdőíve alapján fejlesztettük. Ez a kérdőív az iskolai kontextus egyes jellemzővel kap-

csolatos kérdéseket tartalmaz. A szövegértés tanításának módszerei mellett a pedagógus olva-

sási motivációval kapcsolatos elképzelésére, a tanulók olvasásteljesítményével és olvasás irán-

ti motivációjával kapcsolatos elvárásaira is rákérdez. A tanári háttérkérdőíveket a negyedik 

osztályos tanulók esetében az osztálytanító, a hatodik és a nyolcadik évfolyamosok esetében 

az osztály magyar nyelv és irodalom szakos tanára töltötte ki. 

3.3.4. Adatfelvétel a negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyamokon 

A kérdőívek kipróbálásakor a felsőbb évfolyamok mérőeszközeit a harmadik osztályos tanu-

lók csoportos adatfelvétel keretében töltötték ki, melynek során a tanulóknak felolvastuk az 

egyes kérdőívtételeket. A többi évfolyamon egyéni adatfelvételre került sor. A nagymintás 

mérés során a tanulói kérdőíveket negyedik, hatodik és nyolcadik osztályos tanulók egyénileg 

töltötték ki. A szülői kérdőíveket a tanulók hazavihették, így a szülők otthon töltötték ki azo-

kat.  

3.4. A kérdőívek kipróbálása, próbamérés 

Az olvasási motiváció kérdőívek kipróbálásában összesen 91 fő első (n=17), harmadik (n=19), 

ötödik (n=28) és hetedik (n=27) osztályos tanuló vett részt. Az adatfelvételre 2010 májusában 

került sor. A három újonnan kidolgozott mérőeszköz közül az elsőt első osztályos tanulókkal 

vettük fel félig strukturált egyéni interjúk keretében. A második kérdőívet az általános iskola 

felsőbb tagozatos osztályai számára terveztük, és a próbamérés során harmadik osztályos tanu-

lókkal csoportosan vettük fel, az ötödik és hetedik osztályos tanulóknak pedig egyedül kellett 

kitölteniük. Harmadik osztályban azért döntöttünk a csoportos felvétel mellett, melynek kere-

tében a tanulóknak felolvastuk az egyes kérdőívtételeket, hogy biztosítsuk, a tanulók megértik 

a kijelentéseket. Feltételeztük, hogy a csoportos kitöltés sok időt vesz majd igénybe, mivel a 

tanulóknak ugyanolyan ütemben kell haladniuk, és bármilyen nehézség tovább növelheti a 

kérdőív kitöltéséhez szükséges időt. Mindemellett az is fontos szempont egy motivációs kér-

dőív esetén, hogy kitöltése ne legyen unalmas, egy hosszú adatgyűjtési folyamat ugyanis nega-

tív hatással lehet a válaszokra. Mivel az elsődleges célunk annak a vizsgálata volt, hogy lehet-

séges-e az olvasási motiváció mint sokösszetevős rendszer kérdőívvel történő mérése ebben az 

életkorban, az adatfelvétel során a harmadikosoknál rövidített kérdőívet használtunk, amely 

csak kevesebb motívumhoz kapcsolódóan tartalmazott kérdéseket. A harmadikosoknál a vá-

laszadást ugyanazok a piktogramok segítették, amelyeket az első osztályos tanulókkal is hasz-

náltunk, de ebben az esetben a piktogramokat az oldal tetejére helyeztük el. 

A felsőbb évfolyamokon a célorientáltságot, a flow-t és az önhatékonyságot 

feladatspecifikusan mértük, az énképet, az attribúciókat, és az attitűdöket területspecifikus 

kérdésekkel vizsgáltuk. Emiatt a kérdőív két részből állt. Az első rész az olvasással kapcsola-
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tos általános kérdéseket tartalmazott, és a tanulók az óra elején töltötték ki. Ezután a tanulók-

nak egy szövegértési feladatot kellett megoldaniuk. Ezt követte a kérdőív második része, ami a 

feladatspecifikus flow-ra, az önhatékonyságra és célorientáltságra vonatkozó tételeket tartal-

mazta. Ezek a kérdések képezték a kérdőív második részét, amit a tanulók az óra végén töltöt-

tek ki, a harmadikosok csoportosan, a felsőbb évfolyamosok pedig egyénileg. 

Az elsősök esetében az egyéni interjúk fontos tapasztalatokat szolgáltattak a kérdőív 

további fejlesztéséhez. Általában egy interjú 10–15 percig tartott, amit egy feladat szakított 

meg, aminek során a tanulónak fel kellett olvasnia egy szólistát. A megszakítás nem csupán 

azért volt fontos, hogy a következő kérdésekhez referenciát szolgáltassunk, hanem azért is, 

hogy megszakítsuk az adatfelvétel monotonitását. A 10–15 perces adatfelvétel tapasztalataink 

szerint a gyermekeknek nem volt túlzottan megterhelő, többségük végig figyelni tudott, a kér-

déseket megértette és válaszolt is rájuk. A tapasztalat azt mutatta, hogy a piktogramok haszná-

lata hasznos eszköz volt a tanulók kezében, emiatt a válaszadási ráta is magas volt. 

Definíciójának megfelelően az olvasási önhatékonyságot egy rendelkezésre álló feladat 

segítségével mértük: a tanulóknak hangosan kellett felolvasniuk egy listát, mely valódi és ál-

szavakat tartalmazott. A tanulókat előzetesen arról kérdeztük, vajon hány szót tudnak majd 

felolvasni. Általában a tanulók pozitívan értékelték a teljesítményüket, ami azt jelenti, hogy 

megbíztak a saját képességeikben. Csak két tanuló mutatott az oszlopdiagram „inkább nem” 

oldalára, pontosabban a „csak néhány”, és az „egyáltalán nem, vagy majdnem soha” oszlopra.  

Az első osztályos tanulók kérdőívében található két skála a Likert-típusú tételeken kí-

vül nyíltvégű kérdést is tartalmazott. Ezek az olvasásnak tulajdonított érték és az olvasási én-

kép skála voltak. Az olvasás értéke esetében azt kérdeztük a tanulóktól, hogy fontosnak tart-

ják-e az olvasást és az olvasástanulást, illetve azt, hogy miért igen vagy miért nem. A 17 tanu-

lóból 15 tudott válaszolni a kérdésre. Egy tanuló nem válaszolt a kérdésre, egy pedig irrele-

váns választ adott. A kérdésre csupán egy gyermek adott negatív választ. A releváns válaszo-

kat két fő csoportba lehet sorolni: nagyjából a tanulók harmada gyakorlati hasznot tulajdonított 

az olvasásnak, szerintük az olvasás fontos a felnőtt élethez. A gyermekek kétharmada viszont 

csak szubjektív értékét látja az olvasásnak, ilyen például az elismerés megszerzése vagy a jó 

iskolai teljesítmény. Az olvasási énkép vonatkozásában azt kérdeztük a tanulóktól, hogy jól 

tudnak-e olvasni és miért gondolják így. A tanulók többsége magas olvasási énképről tett ta-

núbizonyságot, és az információ forrásaként a szüleit vagy a tanítót jelölte meg. Néhány tanu-

ló leírta a jó olvasó viselkedéses jellemzőit is: például „folyamatosan tudok olvasni” vagy 

„gyorsan tudok olvasni”.  

Kizárólag az oksági attribúció skála bizonyult problematikusnak. A 17 tanulóból csu-

pán 10 tudta értékelni ezeket a kérdéseket a mellékelt skálán, ami azt valószínűsíti, hogy az 

első osztályos tanulók még nem képesek a sikereik vagy kudarcaik okainak elemzésére, vagy 

legalábbis nem a megadott formában. Ezért úgy döntöttünk, hogy ezt a skálát kihagyjuk az 

elemzésből. A többi skála megbízhatósága a Cronbach-α mutatók alapján 0,64 és 0,80 közötti, 

ami alacsony, de figyelembe véve a válaszadók életkorát, elfogadható. 

A harmadik osztályos kérdőívet a tanulók csoportosan töltötték ki, ami azt jelenti, hogy 

a kérdéseket hangosan feolvastuk nekik, a válaszadással pedig közösen, egy ütemben haladtak. 

A mérések megbízhatósági mutatói 0,74–0,86 közöttiek. A faktoranalízis eredményei a skálák 
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létezését bizonyították. A várakozásainkkal ellentétben a csoportos kitöltés gyorsan haladt, a 

tanulók gyorsan és könnyen megtanulták a skála használatát, és a papír tetejére fénymásolt 

piktogramok is segítették őket a válaszadásban.  

Az önhatékonyságot egy olyan kérdéssel mértük, amelyben a tanulókat saját elvárt tel-

jesítményükről kérdeztük az előttük álló szövegértési feladat kapcsán. Nagyjából a tanulók 

fele válaszolta azt, hogy képes lesz a szövegértési teszt valamennyi feladatát megoldani, és 

egyetlen tanuló sem válaszolt úgy, hogy képtelen lesz megoldani egyet is.  

Az ötödik és hatodikos osztályos tanulóknak kiadott eszköz szintén megfelelő mérő-

eszköznek bizonyult az olvasási motiváció területén.  A skálák Cronbach-α mutatói 0,70–0,83 

között voltak, az olvasási érték kivételével, ami valamivel alacsonyabb megbízhatóságot muta-

tott (α=0,47). Az egyik oka az alacsony megbízhatóságnak az lehet, hogy e skála kérdéseinek 

50%-a negatívan szerkesztett tétel volt, ami hátráltathatta a megértést (pl. Akkor is lehet jó 

jegyet szerezni az iskolában, ha valaki nem tud jól olvasni). Az alacsony megbízhatóság to-

vábbi lehetséges okainak tisztázása miatt további elemzések elvégzése és a negatív megfogal-

mazású tételek újragondolása, arányának csökkentése mellett döntöttünk. A korrelációk a 

vizsgált motívumok között közepes erősségűek voltak. 

Összességében véve, az újonnan kidolgozott eszközök megfelelőnek bizonyultak az 

olvasási motiváció mérésére az iskolás kor elejétől az általános iskola felső tagozatáig. Az 

adatgyűjtés kivitelezése, ami az első osztályos tanulók esetében egyedi interjúkkal, a harmadik 

osztályos tanuló esetében a kérdőívek csoportos kitöltésével történt, lehetővé tette a motívu-

mok vizsgálatát már az olvasástanulás kezdeti szakaszában is. Az alkalmazott segédeszközök 

felgyorsították az adatgyűjtést az alsós osztályokban. Mindazonáltal bizonyos skálák és tételek 

átgondolásra szorulnak. Az attribúciós skála nem látszik megfelelő eszköznek az olvasási siker 

vagy kudarc oksági attribúciós mérésére. Így a következő mérésben nyíltvégű attribúciós kér-

déseket is beillesztünk, amelyek lehetővé fogják tenni a tanulóknak, hogy a saját szavaikkal 

fejezzék ki meglátásaikat. A felsőbb évfolyamosok mérőeszköze esetében gyakorlati érték 

skála további elemzése és fejlesztése látszik szükségesnek, hogy növeljük a megbízhatóságot. 

A negatív megfogalmazású tételek felülvizsgálata és egyszerűsítése is szükségszerűnek lát-

szik.  

Az első osztályban bizonyos skálák esetében, például az oksági attribúcióknál, problé-

mát jelentett a tanulók életkora, az olvasási tapasztalatok hiánya. A harmadik osztályosok ese-

tében dilemma volt, hogy a háromoldalas kérdőívet felolvassuk-e a tanulóknak vagy az egyéni 

kitöltést válasszuk. A próbamérés alkalmával a felolvasás segítette az értelmezést és gördülé-

kenyebbé, kevésbé megterhelővé tette a tanulók számára az adatfelvételt. Ugyanakkor ez az 

adatfelvételi mód felveti a torzítás lehetőségének kérdését, tudniillik azt, hogy az ilyen módon 

felvett kérdőívek eredményei összehasonlíthatók-e a felsőbb évfolyamokon egyénileg felvett 

mérőeszközökkel nyert eredményekkel. A négyfokú skálán történő adatfelvétel szintén ellehe-

tetleníti az összevetést. 

A fent felsorakoztatott problémák megoldására egy átfogó lehetőségként jelentkezett a 

vizsgálati minta életkorának növelése. Ez megoldotta a tapasztalatok hiányának a kérdését az 

alsóbb évfolyamokon, valamint az adatfelvételi mód egységesítési igényét is kielégíthetővé 

tette a felsőbb évfolyamokon. A nagymintás mérésben így az adatfelvétel időpontját az első, 
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harmadik, ötödik és hetedik osztály vége helyett a második, negyedik, hatodik és nyolcadik 

osztály elejében határoztuk meg.  

3.5. A központi vizsgálat mintája 

Központi vizsgálatunkban 24 Csongrád, Pest és Bács-kiskun megyei általános iskolából vettek 

részt második, negyedik, hatodik és nyolcadik osztályos tanulók, összesen 890 fő. A minta 

korcsoportonkénti pontos elemszámát a 30. táblázat tartalmazza. Az adatfelvételre 2010 nov-

emberében került sor. 

30. táblázat. A központi mérés mintája 

Korcsoport n Fiú Lány 

2. évfolyam 135 60 75 

4. évfolyam 218 111 107 

6. évfolyam 278 152 126 

8. évfolyam 259 116 143 

Összesen 890 439 451 

 

Második évfolyamon az egyéni adatfelvétel miatt a minta elemszáma némelyest alacsonyabb a 

többi évfolyamhoz képest. Az adatfelvételi eljárás eltérése miatt azonban a másodikosok 

eredményeinek a felsőbb évfolyamok adataival történő összevetését nem fogjuk elvégezni, így 

az elemszámbeli eltérésnek sincs jelentősége. A felsőbb évfolyamok részmintáinak elemszáma 

közel azonos. A fiúk és lányok aránya az egyes évfolyamokon szintén megközelítőleg azonos, 

ami lehetőséget ad az évfolyamok összehasonlítására, illetve az évfolyamon belüli nemek kö-

zötti különbségek feltárására. 

A vizsgálatban részt vevő tanulók szociokulturális hátteréről az anya és az apa iskolai 

végzettsége alapján tájékozódtunk. A felsőbb évfolyamok eredményeinek összehasonlításához 

elengedhetetlen, hogy az egyes korcsoportonkénti részmintákban a különböző iskolai végzett-

ségű szülők aránya megegyezzen. Mintánkban sem az anya, sem az apa iskolai végzettsége 

alapján nincs szignifikáns különbség a különböző évfolyamos tanulók szociokulturális hátterét 

illetően, a részminták tehát összevethetők (31. és 32. táblázat).  

31. táblázat. A minta korcsoportonkénti elemszáma és az anya iskolai végzettségének a Kruskal-Wallis próba 

alapján számított szignifikanciája 

Korcsoport n Rangátlag 
χ 

2 

 

p 

4. osztály 218 363,36 

0,09 

 

6. osztály 278 368,59 0,96 
NS

 

8. osztály 259 368,39  

Megjegyzés: NS: nem szignifikáns 
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32. táblázat. A minta korcsoportonkénti elemszáma és az apa iskolai végzettségének a Kruskal-Wallis próba 

alapján számított szignifikanciája 

Korcsoport n Rangátlag 
χ 

2 

 
p 

4. osztály 218 358,03  

0,21
NS

 6. osztály 278 338,34 3,13 

8. osztály 259 369,00  

Megjegyzés: NS: nem szignifikáns 



 110 

4. A központi vizsgálat eredményei  

4.1. A második évfolyamon végzett vizsgálat eredményei 

4.1.1. A második évfolyam mérőeszközeinek érvényessége és megbízhatósága 

A próbamérés eredményei alapján átdolgozott, az iskola kezdetén az olvasási motiváció méré-

sére fejlesztett kérdőív érvényességét faktoranalízissel ellenőriztük. A faktoranalízis esetünk-

ben azért tekinthető érvényességvizsgálatnak, mert jelzi az elméleti modell helyességét azáltal, 

hogy feltérképezi, elkülönülnek az elméletileg elkülönített konstruktumok. A változórendszer 

faktoranalízisre való alkalmasságát a Kaiser-Meyer-Olkin index jelzi, melynek értéke 0,75, 

ami elfogadható, így jogosan feltételezhetjük, hogy a változórendszer hátterében faktorok 

vannak. 

Az elvégzett faktoranalízis eredményeképp a változórendszer 11 egynél nagyobb saját-

értékű faktorba rendeződött. A faktorok a változórendszer varianciájának 63%-át magyaráz-

zák. Az általánosan elfogadott eljárás alapján a 0,4 vagy annál nagyobb faktorsúly esetén te-

kintettünk egy kérdőívtételt az adott faktorba tartozónak. A 11 faktor közül öt egyértelműen 

megfeleltethető a vizsgált motívumoknak, ezek az olvasási énkép, az olvasásórán átélt flow, 

antiflow, az olvasás értéke és az önhatékonyság motívumok. A szociális motívumok és az ol-

vasási attitűdök skála kérdőívtételei két faktorba rendeződtek, a két faktor azonban nem felel-

tethető meg az olvasás szociális motívumainak és az olvasási attitűdöknek, ugyanis a kérdéses 

változók aszerint rendeződtek két faktorba, hogy aktív olvasásról, azaz az olvasás gyakorlásá-

ról, hangos olvasásról, olvasásfeladatok megoldásáról vagy a mások által felolvasott szöveg 

hallgatásáról, esetleg közös olvasásról van-e szó. Úgy tűnik, ebben az életkorban sokkal in-

kább fontos az, hogy az olvasás aktív erőfeszítést igényel-e, minthogy társas folyamatok kap-

csolódnak-e hozzá vagy sem. Ezt bizonyítja, hogy mind az aktív olvasás, mind a mesehallga-

tás iránti skálához sorolódtak olyan tételek, amelyek társas élményre vonatkoznak. Így a to-

vábbiakban olvasási attitűdök és az olvasás szociális motívumai skálák helyett az aktív olvasás 

és mesehallgatás iránti attitűd skálákat vettük az elemzés alapjául. 

Három kérdőívtétel, amely közül egy-egy eredendően az olvasásórán átélt antiflow és 

flow élmény lehetőségére, egy pedig az olvasás attitűdökre vonatkozott, három önálló faktort 

hozott létre, azaz nem kapcsolódnak szorosan az adott változórendszerhez. Ilyen az olvasás-

órán átélt szorongásra vonatkozó tétel. Ez a kérdés már a próbamérés során is problémásnak 

bizonyult, minthogy a gyermekek a szorongás szót nem értették, az izgulás pedig számukra 

pozitív élményként jelent meg. Az új változatban szereplő nyugtalanság, idegeskedés kifejezé-

sek, úgy tűnik, ismét nem bizonyultak megfelelőnek: a faktoranalízis eredménye alapján szin-

tén nem kapcsolódnak az antiflow élményéhez. A további elemzésből ezt a tételt kihagytuk, 

minthogy az átdolgozás után sem mérte az általa mérni hivatott élményt.  

A második önálló faktort alkotó kérdőívtétel az olvasásórán töltött idő gyors múlására 

vonatkozott, azaz a flow élmény egyik jellemzőjének mérésére szolgált volna. Feltételezhető-

leg az idő fogalma, annak gyors múlása a gyermekek számára még mást jelent, esetleg nincs 
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tudásuk az időészlelés szubjektivitásáról és nem feltétlenül monitorozzák még saját időészlelé-

süket. A kérdés számukra így nem jelent mást, minthogy az olvasásóra addig tart-e, mint bár-

mely más óra, azaz nem méri az élvezet, az elmélyülés okozta szubjektív időérzék torzulást. 

Emiatt a további elemzésből ezt a tételt is kihagytuk. 

Végül a harmadik tétel, amely nem kapcsolódik szorosan az általa mért motívumhoz, 

az attitűdök vizsgálatára szánt „Szeretsz könyvet kapni ajándékba?” kérdés. A kérdés feltétele-

zi, hogy a gyermekek kapnak könyvet ajándékba, és az ehhez fűződő viszonyukra kérdez rá. 

Azonban elképzelhető, hogy ez a gyakorlat nem kapcsolódik szorosan a gyermekek minden-

napjaihoz, nem kapnak gyakran könyvet ajándékba, így nem is tudnak róla nyilatkozni. Egy 

másik lehetséges magyarázat, hogy a kijelentés nem specifikálja kellőképpen a jelenséget, 

azaz nem határozza meg, hogy milyen könyvről van szó, milyen alkalomra kapja a gyermek 

stb., ezért tág teret ad a találgatásra, egy-egy merőben eltérő saját élményhez való kapcsolásra. 

Az említett okok miatt a további elemzésből az említett tételt is kihagytuk.  

A célorientáció-skála esetében a teljesítmény- és az elsajátítási célokra vonatkozó 

itemek konkrétságuk miatt a további elemzésben külön-külön szerepelnek, habár a faktor-

elemzés alapján az elkerülő céloktól elkülönültek. A teljesítmény- és elsajátítási célokra vo-

natkozó itemek a flow skálába, az elkerülő célok az antiflow skálába szerveződtek, amely ért-

hető, tekintve, hogy a két-két elméleti konstruktum is nagyon hasonló.   

Az egyes skálák reliabilitása, a Cronbach-α mutatók szerint 0,7 körüli. Kivételt képez 

ez alól a két rövid skála: a hallgatás iránti attitűdök és az olvasásnak tulajdonított érték skála, 

ahol a reliabilitás alacsonyabb 0,5 és 0,6 közötti. Tekintve, hogy a vizsgált minta életkora ala-

csony, és az adatfelvétel módja is viszonylag újdonságnak tekinthető, a skálák reliabilitása 

megfelelőnek mondható. Azonban az eredmények értelmezésekor figyelembe kell venni a két 

rövid skála alacsony megbízhatóságát és a tételszámból adódó korlátokat.  

A flow skála esetében egy tétel, a „Könnyűnek tartod az olvasásórát?” kérdés jelentő-

sen rontotta a teljes skála reliabilitását, így kihagyása mellett döntöttünk. A faktoranalízis és a 

megbízhatósági mutatók alapján az elemzésben az eredeti 48 Likert-skálás tételből így 44 té-

telt tartottunk meg. A 44 kérdőívtételből 8 a sikerek és kudarcok oksági attribúcióira vonatko-

zik, melyek megbízhatóságát a nyílt végű és a zárt végű kérdésekre adott válaszok megfelelte-

tése alapján állapítjuk meg. További 6 tétel a célorientációkat vizsgálja, melyeket konkrétsá-

guk miatt egyesével fogunk elemezni.  

Az olvasás önhatékonyság vizsgálatára két itemet alkalmaztunk. Ennek oka, hogy az 

önhatékonyság definíciója szerint egy kilátásban lévő olvasásfeladat megoldási valószínűségé-

re utal, ennek értelmében mérése csakis feladatspecifikusan történhet. Ennek megfelelően, 

hogy elkerüljük ugyanannak a kérdésnek a többszöri, átfogalmazott ismétlését, minden kérdő-

ívtételhez egy olvasási feladatot is kapcsolnunk kell. Kettőnél több olvasásfeladat, azon túl, 

hogy túlzottan megterhelte volna a gyermekeket, az interjúfelvétel idejét is növelte volna. Egy 

10–15 percnél hosszabb adatfelvétel során a gyermekek figyelme és érdeklődése is feltételez-

hetően csökkent volna, amely egy motivációt vizsgáló kutatás során nem megengedhető. Ezért 

úgy döntöttünk, hogy az önhatékonyságot az említett két kérdőívtétel alapján határozzuk meg. 

Mindazonáltal az elemzésnél és az eredmények interpretációjánál figyelembe vesszük, hogy a 

két item nem feltétlenül ad megbízható becslést a motívum egyéni jellemzőiről.  
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Az egyes skálák a hozzájuk tartozó kérdőívtételek számával és megbízhatósági mutató-

ikkal a 33. táblázatban láthatók. Az önhatékonyság, az attribúciókra vonatkozó és a célorien-

tációs skálák megbízhatósága a kérdőívtételek számára és az egyes tételek specifikusságára 

tekintettel a Cronbach-α mutatóval nem megadható. Ezen skálák esetében csak az 

itemszámokat közöljük. 

33. táblázat Az egyes motívumokat vizsgáló skálákhoz tartozó kérdőívtételek száma és megbízhatósági mutatóik 

Motívumok Kérdőív-tételek száma 
Megbízhatóság 

(Cronbach-α) 

Attitűdök az aktív olvasás iránt 5 0,73 

Attitűdök a mesehallgatás iránt 3 0,53 

Önhatékonyság 2 - 

Sikerattribúciók 5 - 

Kudarcattribúciók 5 - 

Flow 5 0,71 

Antiflow 8 0,76 

Érték 3 0,55 

Énkép 4 0,72 

Célorientáció 6 - 

 

Az olvasásteljesítmény mérésére alkalmazott képes szóolvasás teszt itemszámát és megbízha-

tóságát a 34. táblázat mutatja. Ez alapján megállapíthatjuk, hogy a teszt megbízhatóan méri a 

második osztályos tanulók szóolvasás készségének fejlettségét. Megemlítendő azonban, hogy 

az alkalmazott teszt ebben az életkorban nem differenciált kellőképpen, feltételezhetőleg a 

tanulók szóolvasás készsége már a plafonszintet közelíti. A tanulók teszten elért átlaga 

91,69%p, 4,99%p-os szórás mellett. Az eredmények értelmezésekor ezt figyelembe vesszük. 

34. táblázat A képes szóolvasás teszt itemszáma és megbízhatósága 

Teszt Itemek  száma Megbízhatóság (Cronbach-α) 

Képes szóolvasás teszt 55 0,86 

 

4.1.2. Második osztályos tanulók olvasási motívumai 

A második osztályos tanulók olvasási motívumainak jellemzőit először egyesével tárgyaljuk. 

Az egyes olvasási motívumok bemutatásakor a motívumok átlagát és szórását, és az ez alapján 

létrehozott gyakorisági eloszlásokat közöljük.  

A mesehallgatás iránti attitűdökkel kapcsolatos eredményeink arra vonatkoznak, ho-

gyan viszonyulnak a mintában szereplő második osztályos tanulók a passzív befogadáson ala-
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puló olvasási élményekhez, azaz a mesehallgatáshoz, a közös olvasáshoz. A 16. számú ábráról 

leolvasható, hogy a megkérdezett második évfolyamos tanulók meglehetősen pozitívan viszo-

nyulnak a mesehallgatáshoz, az eloszlásgörbe erőteljesen jobbra tolódott. A tanulóknak mint-

egy 43%-a válaszolt 95%p-os szint fölött, azaz adott valamennyi kérdésünkre olyan választ, 

amely a legmagasabb értéket takarta.  
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16. ábra  

A mesehallgatás iránti attitűd eloszlásgörbéje, második osztály 

Az aktív olvasás iránti attitűdök, azaz az olvasási feladatok megoldása és az egyéni olvasáste-

vékenység kedveltségének az eloszlásgörbéje szintén jobbra tolódott (17. ábra). A második 

osztályos tanulók többsége meglehetősen pozitívan viszonyul az aktív olvasáshoz is, e motí-

vum esetében azonban már ezzel egy időben jelentősebb egyéni különbségekről beszélhetünk, 

mint a hallgatás esetében.  

0

5

10

15

20

25

30

35

40

45

50

10 30 50 70 90
%p

%

 
17. ábra  

Az aktív olvasás iránti attitűdök eloszlásgörbéje, második osztály 

Az olvasási önhatékonyság kapcsán arról kérdeztük a tanulókat, néhány kilátásba helyezett 

feladatból (hangos olvasás) mennyit tudnak majd sikeresen teljesíteni, így az önhatékonyság a 
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saját szóolvasási készségükre vonatkozott. Az eredmények szerint a második osztályos tanu-

lók többsége pozitívan vélekedik és bízik saját olvasási készségeiben; az eloszlásgörbe ebben 

az esetben is jobbra tolódott. Ugyanakkor nem elhanyagolható azok aránya sem, akik kevéssé 

látják pozitívan saját jövendőbeli eredményességüket: már második osztályban a tanulók 

mintegy 18%-a nyilatkozott úgy, hogy inkább nem lesz sikeres a feladatmegoldásban. Ők 

azok, akik 50%p-nál alacsonyabb önhatékonysággal rendelkeznek az olvasás terén (18. ábra). 
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18. ábra  

Az olvasás önhatékonyság eloszlásgörbéje, második osztály 

 

Második évfolyamon az olvasási sikerek és kudarcok attribúcióit egy nyílt végű kérdéssel és 

négy-négy, azt ellenőrző Likert-skálás kérdőívtétellel vizsgáltuk. Az eredmények szerint a 

második osztályos tanulók megértették a kérdést, és a kudarcok esetében 86%-uk, a sikerek 

esetében 92%-uk adott értékelhető, a négy kategória (külső-állandó, külső-változó, belső-

állandó, belső változó ok) egyikébe beilleszthető választ.  

 Az olvasási sikerek okára vonatkozó kérdésre a tanulók többsége (61%) olyan választ 

adott, amely valamely külső és állandó okát írta le az olvasás során átélt kudarcnak. A máso-

dik legnépszerűbb kategória szintén külső, de már valamely változó okot írt le (17%). A tanu-

lók 11%-a belső változó, 10%-uk belső állandó okoknak tulajdonítja az olvasás során átélt 

kudarcait. 

 A sikerek oktulajdonítása esetében a válaszok megoszlása a négy kategória között me-

rőben eltérő képet mutat. A másodikos tanulóknak mintegy fele (48%) belső és állandó okok-

nak tulajdonítja olvasási sikereit. 34%-uk említett inkább külső és állandó okokat, és mindösz-

sze 11%-uk külső, változó okokat. 

 A másodikos tanulók többsége tehát sikereit belső, állandó okoknak tulajdonítja, pél-

dául annak, hogy okos. Mindössze 11%-uk magyarázza külső, változó okokkal sikereit, példá-

ul a szerencsével, vagy, hogy könnyű volt a szöveg. Ez egy pozitív mintázatnak tekinthető. 

Ugyanakkor a kudarcok oktulajdonításában a külső és állandó okok gyakorisága nem tekinthe-

tő ilyen pozitív eredménynek, hiszen ha a tanuló azt gondolja, hogy kudarcai rajta kívül álló 
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okok miatt történnek, az nem feltétlenül sarkallja arra, hogy legközelebb több energiát fektes-

sen az olvasás gyakorlásába, tanulásába. Ez a tendencia inkább az énkép védésének tekinthető. 

 A nyílt és zárt végű kérdések összevetése alapján a tanulók oktulajdonítással kapcsola-

tos válaszai nem túl konzisztensek. A kudarcokra vonatkozó kérdések esetében a tanulók 

mindössze 31%-a válaszolt konzisztens módon a nyílt és zárt végű kérdésekre, a sikerek okai-

ra vonatkozó kérdések esetében ez az arány szintén alacsony: 62%. Az inkonzisztencia egyik 

oka a kérdések meg nem értése lehet. Valószínűbb ugyanakkor, a problémát az okozta, hogy 

míg a nyílt végű kérdések nem korlátozták a tanulókat az okok keresésében, addig a zárt végű 

kérdések minden válaszkategória esetében csak egy példát említettek okként, így nem fedték 

le teljes mértékben a kategóriarendszert. A válaszok megbízhatóságának ellenőrzése hiányá-

ban az olvasási sikerek és kudarcok attribúcióit a további elemzésből kihagytuk. 

Az olvasás során átélt flow élményt elemeinek összességével definiáljuk, azaz a magas 

flow élmény azt jelenti, hogy a tanuló gyakran éli át a flow egyes elemeit olvasási tevékeny-

ség, olvasás feladatok végzése közben. Ilyen elemek például a elmélyülés, amikor úgy gondol-

ják, hogy tudják, mit kell tenniük, és úgy érzik, jól megy, amit csinálnak, továbbá amikor úgy 

érzik, hogy semmi másra nem figyelnek. 
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19. ábra  

Az olvasás során átélt flow eloszlásgörbéje, második osztály 

 

A flow gyakorisági eloszlásgörbéje (19. ábra) szerint a második osztályos tanulók olvasásfel-

adatok végzésekor gyakran élik át a flow élmény elemeit, többségük számára az olvasás tanu-

lása áramlatélményt és elmélyülést nyújtó tevékenység. A másodikosok 40%-a nyilatkozott 

úgy, hogy olvasás közben mindig teljesen elmélyül. Azonban van egy olyan tanulópopuláció 

(15%-a a mintában szereplő tanulóknak), akik csak ritkán élik át ezt az élményt. Az ő átlaguk 

50%p alatti. 

Az olvasás során átélt antiflow élményként definiáltuk az apátiát és az unalmat, ame-

lyek ellentétei és ugyanakkor gátlói a flow élmények létrejöttének. Az antiflow élmény elemei 

a figyelem elkalandozása, az érdektelenség vagy a szorongás, az elkeseredés. 
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A második osztályos tanulók olvasás során átélt antiflow élményének eloszlásgörbéjét 

a 20. ábra mutatja. Ez esetben a görbe erőteljesen balra tolódott, amely azt jelenti, hogy a ta-

nulók többsége nem, vagy csak nagyon ritkán él át antiflow élményt. A második osztályos 

tanulók közül szinte senki nem nyilatkozott úgy, hogy gyakran él át unalmat vagy apátiát ol-

vasás feladatok végzésekor. A tanulók mintegy egynegyede ugyanakkor már találkozott ezek-

kel az élményekkel ilyen helyzetben (50%p fölött).  
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20. ábra  

Az olvasás során átélt antiflow eloszlásgörbéje, második osztály 

 

Az olvasásnak tulajdonított érték skála alig differenciált a tanulók között. Egyetlen tanuló sem 

nyilatkozott úgy, hogy inkább nem tartja fontosnak az olvasást és annak megtanulását. 74%-uk 

gondolta viszont úgy, hogy az olvasás megtanulása, az olvasásban nyújtott jó teljesítmény 

nagyon fontos számára.  
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21. ábra  

Az olvasásnak tulajdonított érték eloszlásgörbéje, második osztály 
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Második évfolyamon az olvasásiénkép-skála sem differenciált igazán (22. ábra), a skála al-

sóbb kategóriáit szinte senki sem válaszotta. A tanulók többsége pozitívan ítéli meg saját olva-

sási képességét és általában véve jó olvasónak tartja magát. 44% azoknak az aránya, akik a 

legmagasabbra értékelik saját olvasási képességüket, az énképük átlaga 90%p feletti. A tanu-

lóknak ugyanakkor mintegy 18%-a már az általános iskola második évfolyamának elejére átélt 

annyi kudarcélményt, hogy saját olvasási teljesítményét és képességét inkább negatívan ítéli 

meg (50%p alatt). 
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22. ábra  

Az olvasási énkép eloszlásgörbéje, második osztály 

A célorientáció vizsgálata feltételezi a vizsgálati alanyok metakognitív készségeinek olyan 

szintű fejlettségét, ami lehetővé teszi, hogy saját mentális tevékenységeik céljáról gondolkod-

janak. A vizsgálatunkban szereplő gyermekektől életkoruk miatt nem várható el ez a gondol-

kodás, így az olvasási célorientáció vizsgálatára olyan célokat fogalmaztunk meg a gyermekek 

számára, amelyek a szakirodalom alapján beilleszthetők egy-egy célorientációba. A célorien-

táció vizsgálatára az olvasás területén összesen hat kérdőívtételt fejlesztettünk. A hat tétel kö-

zül kettő az elsajátítási célokra, kettő a teljesítménycélokra, kettő a munkakerülő célokra vo-

natkozó konkrét kérdést tartalmazott. Az elsajátítási célok kapcsán a megértés és a fejlődés 

érzésének motivációs hatásaira, a teljesítménycélok kapcsán a piros pont és a felnőttek elisme-

rése mint jutalom motiváló erejére, a munkakerülő célok esetében a gyors feladatletudás és az 

energiabefektetés elkerülésének vágyára kérdeztünk rá. Az egyes célok erősségét 

feladatspecifikusan vizsgáltuk, azaz azt néztük, hogy az említett célok mennyire érvényesültek 

egy általunk adott olvasásfeladat megoldásakor. 

A faktoranalízis eredménye rámutatott, hogy az általunk az egyes célorientációs típu-

sokba sorolt kérdőívtételek nem alkottak külön faktorokat, így a kérdőívtételek egyedi elemzé-

se mellett döntöttünk. A következőkben ennek az elemzésnek az eredményeit mutatjuk be. 

A 35. táblázat azt mutatja, hogy az egyes célok átlagosan milyen mértékben vannak je-

len a másodikos tanulók feladatvégzésében. Az átlagok az egyes kérdőívtételekre a négyfokú 

skálán adott válaszok átlagait jelentik. 
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 35. táblázat. A célok átlagai és szórása, 2. évfolyam 

Célok 
2. osztály 

átlag szórás 

Megértés 3,70 0,70 

Elismerés megszerzése 3,70 0,67 

Feladatelkerülés 1,46 0,81 

Piros pont 3,36 1,05 

Tudásszerzés 3,63 0,69 

Túl lenni, összecsapni 1,29 0,63 

 

A második osztályos tanulókat saját bevallásuk szerint a feladat megoldásakor leginkább a 

megértés vágya és a felnőtt elismerésének megszerzése motiválta. Ezt követi a tanulás- a tu-

dásszerzés iránti vágy. Csak harmadik helyen jelenik meg ugyanakkor a piros pont mint juta-

lom megszerzésének vágya. A feladat elkerülésének reménye és a minél hamarabbi feladatle-

tudás pedig szinte alig volt megtalálható a gyermekek céljai között; a legtöbben úgy nyilatkoz-

tak, erre egyáltalán nem gondoltak.  

Eredményeink szerint a második osztályos tanulók többsége olvasási motívumaikat te-

kintve pozitívnak nevezhető jellemzőkkel rendelkezik. Az egyes motívumok átlagai minden 

esetben meghaladják a 75%p-ot (36. táblázat). Kivétel ez alól az olvasásórán átélt antiflow 

élmény, amely esetében a 26,75%p-os átlag szintén kedvezőnek mondható. Kiváltképp magas 

a gyermekek által az olvasásnak tulajdonított érték, melynek alacsony szórásértéke miatt kije-

lenthető, hogy a gyermekek nagy többsége magas értéket tulajdonít az olvasásnak és az olva-

sás tanulásának. 

 36. táblázat Az olvasási motívumok átlagai és szórása 2. évfolyamon 

Olvasási motívumok 
2. osztály 

átlag szórás 

Attitűd-aktív olvasás 75,89 20,05 

Attitűd-mesehallgatás 86,77 16,19 

Énkép 79,17 19,23 

Flow 79,31 19,81 

Antiflow 26,75 19,37 

Érték 95,13 9,46 

Önhatékonyság 76,04 20,72 

 

Az aktív olvasás és a mese- vagy történethallgatás iránti attitűdök különbsége is szembetűnő. 

A mintában szereplő második osztályos tanulók jobban kedvelik a történetek hallgatását vagy 
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közös olvasását, mint az önálló olvasáson alapuló tevékenységeket. Feltételezhetően az értő 

olvasás még nehézséget okoz számukra, erőfeszítést igényel, amely az élmény, az élvezet ro-

vására megy. A passzív befogadás azok számára is meghozza az élmény lehetőségét, akik ön-

maguk még kevésbé képesek az élményszerző olvasásra. 

Az önhatékonyság és az énkép 80%p körüli átlaga arra enged következtetni, hogy már 

az olvasástanulás ilyen korai szakaszában is vannak olyanok, akiknek saját képességeik meg-

ítélését negatív élmények alakítják. Nem minden második osztályos tanuló tekinti saját olvasá-

si képességeit megfelelően fejlettnek. Vannak, akik úgy látják, kevéssé képesek egy olvasás-

feladat megoldására, és ebből következően az előttük álló feladatnak úgy kezdenek neki, hogy 

azt feltételezik, nem járnak majd teljes sikerrel.  

Összességében véve az eloszlásgörbékről az is leolvasható, hogy az általunk feltett, az 

egyes olvasási motívumok vizsgálatára szánt kérdések nem differenciáltak jól második osz-

tályban, azaz tulajdonképpen nem mérték a leginkább pozitív motívumokkal rendelkező tanu-

lókat. Az eredmény nem meglepő, ugyanis hipotézisünk szerint az olvasás motívumai az évek 

folyamán csökkennek, így az alacsonyabb évfolyamok esetében alacsonyabb differenciáló 

erőre számíthattunk. A felsőbb évfolyamokon az ezekkel megegyező tartalmú kérdőívtételek 

alkalmazása a vizsgált tanulói populáció olvasás területét érintő motivációját várhatóan jobban 

lefedi majd, egyúttal lehetőséget ad az alsóbb évfolyamok fent bemutatott eredményeihez való 

viszonyításra.  

4.1.3. Az olvasási motívumok összefüggésrendszere második osztályban 

Az eddigiekben az olvasási motívumok jellemzőit egyesével, egymástól függetlenül vizsgál-

tuk. Szakirodalmi tájékozódásunk alapján azonban feltételezzük, hogy a tárgyalt olvasási mo-

tívumok között kapcsolat van és a motívumok motívumrendszerré szerveződnek, habár ennek 

jellemzőiről a szakirodalom sem árul el sokat. Van-e kapcsolat a szakirodalom által elvárás 

motívumoknak nevezett konstruktumok és az olvasásnak való értéktulajdonítás között? Vajon 

együtt jár-e az olvasás iránti pozitív attitűd és a jó olvasási énkép? 

A 37. táblázat a motívumok közötti korrelációkat tartalmazza. A korrelációs mátrixban 

két csillaggal jelöltük a 0,05 szinten szignifikáns, egy csillaggal a 0,01 szinten szignifikáns 

összefüggéseket. Látható, hogy néhány kivétellel a motívumok kapcsolatban állnak egymás-

sal. Az aktív olvasás iránti attitűd például valamennyi másik motívummal 0,05 szinten szigni-

fikáns korrelációt mutat. A korrelációs együtthatók közepes erősségűnek mondhatók, és az 

antiflow kivételével pozitívak. A mesehallgatás ezzel szemben gyengébb pozitív összefüggést 

mutat a flow élménnyel és az olvasás értékével, és szintén gyengébb, de negatív összefüggést 

az antiflow-val. Nem meglepő módon a mesehallgatás iránti attitűdök nem állnak kapcsolat-

ban a saját képességekre vonatkozó meggyőződésekkel, azaz az énképpel és az önhatékony-

sággal.  
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 37. táblázat. Az olvasási motívumok összefüggése 2. évfolyamon 

Olvasási motívu-

mok 

Attitűd-

aktív 

Attitűd-

hallgatás 
Énkép Flow Antiflow Érték 

Önhaté-

konyság 

Attitűd-aktív        

Attitűd-hallgatás 0,23**       

Énkép 0,46** 0,16       

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

Antiflow -0,45** -0,18** -0,34** -0,27**    

Érték 0,54** 0,20* 0,32** 0,47** -0,45**   

Önhatékonyság 0,24** 0,09  0,17 0,11 -0,32** 0,02  

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

Az olvasási önhatékonyság és az olvasási énkép között nincs szignifikáns összefüggés, aminek 

számos magyarázata lehet. Levonhatnánk azt a következtetést, hogy az általában véve vett 

terület-, de nem feladatspecifikus olvasási képességekre vonatkozó meggyőződések nem áll-

nak kapcsolatban az egy adott jövőbeni feladatra vonatkozó képességészleletekkel. Ez meg-

erősíti a szakirodalom alapján felvázolt eredeti modellünket, miszerint az olvasási énkép és az 

olvasási önhatékonyság kettő, egymástól független, önálló pszichikus komponens. Ugyanak-

kor nem feledkezhetünk meg arról, hogy az önhatékonyság mérésére alkalmazott két kérdés 

kontextusát két olyan feladat adta, amely a hangos olvasásra vonatkozott. Az olvasási önhaté-

konyság és az olvasási énkép közötti összefüggés hiánya tehát esetünkben csak arra mutat rá, 

hogy a hangos olvasás terén észlelt önhatékonyság és az általában vett olvasási énkép között 

nincs összefüggés. 

Ugyanakkor azonban az olvasási énkép közepesen erős összefüggést mutat az olvasás-

órán átélt flow élménnyel és az aktív olvasás iránti attitűdökkel. Eszerint azok, akik olvasás-

órán átélik a flow élmény elemeit és szeretnek olvasni, fejlettebbnek is érzik saját olvasási 

képességeiket. Az énkép- és az értékmotívumok közötti gyengébb összefüggés az elvárás és az 

értékmotívumok elkülönülésére mutat rá, alátámasztva ezzel elméleti modellünk koncepcióját. 

A motívumok közötti kapcsolatrendszer feltárására klaszteranalízist végeztünk. Az 

eredményt megjelenítő dendrogramot a 23. ábrán közöljük. Látható, hogy az olvasás motívu-

mai az elsődleges kapcsolatok alapján két fürtbe szerveződnek. Az egyik fürtöt az olvasásórán 

átélt flow elemek (flow), az aktív olvasás iránti attitűd (aktivatt) és az olvasási énkép (enkep) 

alkotja, míg a másikat az olvasásnak tulajdonított érték (ertek) és a mesehallgatás iránti attitűd 

(hallatt). Tulajdonképp egyik fürt létrejötte sem meglepő, az olvasásban átélt flow élmény 

feltétele, hogy a tanuló úgy érezze, sikeres lehet az olvasásban és jól megy neki. Az olvasás 

iránti pozitív attitűd szintén értelmezhető az olvasás flow elemeként. Az áramlatélmény olyan 

tevékenységek során élhető át, amelyeket az egyén szívesen végez, és megfordítva, az olyan 

tevékenységek, amelyek flow élménnyel járnak, a pozitív élmények miatt kedveltté is válnak. 

Az olvasásnak tulajdonított érték, a mesehallgatás és a közös olvasás iránti attitűdök első szin-

ten való kapcsolódása és fürtté szerveződése feltételezhetően arra utal, hogy a gyermekek által 

az olvasásnak tulajdonított érték ebben az életkorban ugyanúgy az egyén számára fontos má-
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sok – felnőttek – értéktulajdonításához kapcsolódik, mint ahogyan a mesehallgatás és a közös 

olvasás is.  

Az említett két fürt a következő kapcsolódási pontnál egymáshoz kapcsolódik, amely 

közös fürthöz csak távolabbról kapcsolódik az önhatékonyság (önhat) mint motívum. Tehát az 

egy feladathoz kapcsolódó sikerelvárások nem szorosan függnek össze a többi motívummal, a 

várt teljesítményt valószínűleg más tényezők is befolyásolják. Az antiflow elemek (antiflow) a 

többi motívumhoz, érthető módon, csak távolabbról kapcsolódnak. 

 

flow             

aktivatt         

enkep             

ertek             

hallgatt                                                       

önhat                                                       

antiflow        

23. ábra  

Az olvasási motívumok közötti összefüggések, dendrogram (Average Linkage, Between Groups) 

2. évfolyam 

Az olvasási motívumok összefüggésrendszerének mélyebb rétegeit, a motívumok egymásra 

való hatását regresszióanalízissel tártuk fel. Minden olvasási motívumot szerepeltettünk függő 

változóként, független változónak pedig minden esetben az összes többi motívumot bevontuk. 

Ez az elrendezés összesen hét regresszióanalízist eredményezett. Az eredményeket a 38. táb-

lázat tartalmazza. Helytakarékosság és a jobb áttekinthetőség érdekében a táblázatban csak a 

szignifikáns rβ% értékeket szerepeltetjük. Az egyes elemzések az oszlopokban szerepelnek, a 

független változók a sorokban helyezkednek el.  

 38. táblázat A motívumok közötti összefüggések, regresszióanalízis, 2. osztály 

Független változók 

Függő változók 

rβ% 

attitűd - 

aktív 

attitűd -

hallgatás 
énkép flow anti-flow érték 

önhaté-

konyság 

Attitűd - aktív    20 12 19  

Attitűd - hallgatás    5    

Énkép    11    

Flow 18 7 13     

Antiflow 8     10 9 

Érték 15   9    

Önhatékonyság     7   

Összesen (R
2
) 41 7 13 45 19 29 9 
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A regresszió által magyarázott varianciák 7–45% közöttiek. A rendszertől a legfüggetlenebb 

az önhatékonyság motívuma, amelyet csupán az antiflow élmény elemei magyaráznak, és 

amely maga is csak az antiflow élményt magyarázza. A függetlenség oka feltételezhetően, 

hogy az itt szerepeltetett motívumok közül ez az egyetlen feladatspecifikus motívum. A flow 

élmény varianciájában a motívumrendszer számos eleme szignifikáns magyarázóerővel bír. Ez 

nem meglepő, hiszen a flow élmény egy komplex jelenség, melynek megjelenéséhez számos, 

az általunk vizsgált motívumrendszerben is megjelenő pszichikus komponens járul hozzá. Így 

feltételezi a magas énképet, a tevékenységhez való pozitív viszonyulást és a tevékenység rela-

tív fontosságának pozitív megítélését. Az olvasásórán átélt flow élmény szintén magyarázója 

számos más motívum varianciájának, így az aktív olvasás iránti és a mesehallgatáshoz kapcso-

lódó attitűdöknek és az énképnek is. A mesehallgatás iránti attitűdök is viszonylag függetlenek 

a motívumrendszertől. Ez is várható volt, hiszen a többi motívum a saját olvasási képességek-

re és olvasási tevékenységre vonatkozik, míg a mesehallgatás iránti attitűd ezeket a tényezőket 

nem feltételezi. A regresszióanalízis eredménye összességében véve az egyes motívumok rela-

tív függetlenségére, ugyanakkor a motívumok egymásra hatását mutatja.  

 

4.1.4. Második osztályos tanulók olvasási énképének forrásai 

Az egyéni interjúk során három olvasási motívumhoz kapcsolódóan nyílt végű kérdéseket is 

feltettünk a gyermekeknek. A három említett motívum közül először az énképhez kapcsolódó 

kérdésre adott válaszokat elemezzük.   

Az énkép jellemzőjére vonatkozó kérdésre (Jó olvasó vagy?) adott válasznak megfele-

lően azt kérdeztük a tanulóktól, miből gondolják, hogy ők jó vagy kevésbé jó olvasók. A vála-

szokat hangfelvételen rögzítettük, majd legépeltük és a tartalomelemzés módszerével elemez-

tük. Ennek során a szakirodalom, valamint az interjúk megismerése alapján létrehoztunk egy 

előzetes kategóriarendszert, amelybe az egyéni válaszokat be tudtuk illeszteni. Az előzetes 

kategóriarendszer (13. melléklet) helyességét a két elemző egymástól függetlenül ellenőrizte. 

Ezt követően hoztuk létre a végleges kategóriarendszert, amelybe a tanulók egyes válaszait a 

két elemző ismét egymástól függetlenül sorolta be. A két független elemző között az egyetér-

tés 86%-os volt. 

Tekintve, hogy – tudomásunk szerint – jelen vizsgálat az első ilyen módszerekkel dol-

gozó hazai kutatás a témában, első kérdésként felmerült, vajon tudnak-e egyáltalán a tanulók 

az énkép forrására vonatkozó kérdésre válaszolni, megértik-e a kérdező szándékát. Eredmé-

nyeink szerint az énkép forrására vonatkozó kérdésre a tanulók többsége válaszolni tudott, a 

válaszok mindösszesen 4%-a volt irreleváns, és a tanulók 7%-a jelezte, hogy nem érti a kér-

dést. Ez a válaszadók életkorát tekintve nagyon jó aránynak számít.  

Arra a kérdésre, hogy miből gondolják, ők jó vagy kevésbé jó olvasók, a tanulók válto-

zatos válaszokat adtak. Az énkép forrására vonatkozó kijelentéseket végül hat átfogó kategóri-

ába soroltuk: (1) szülői visszajelzések; (2) tanítói dicséret; (3) osztályzatok; (4) saját normatív 

viszonyítás; (5) saját kritériumhoz viszonyítás; (6) azonosítás az erőfeszítéssel. A teljes kate-

góriarendszer leírását példaválaszokkal a 39. táblázat tartalmazza.  
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39. táblázat Az énkép forrásaival kapcsolatos kérdésre adott válaszok alapján létrehozott kategóriák 

Kategória neve Kategória leírása Példaválasz 

Szülői visszajelzés utalás a szülő által adott visszajelzésre „Mert hogy anya is dicsér” 

Tanítói dicséret 
utalás a tanár által nyújtott szóbeli vissza-

jelzésre 

„Mert amikor a tanító néni felszólít, akkor 

azt mondja, hogy ügyes vagyok.” 

Osztályzatok 
utalás az olvasás-teljesítményre kapott 

osztályzatokra 

„Mert amikor legutóbb olvastunk, ötöst 

kaptam rá.” 

Saját normatív 

viszonyítás 

utalás mások olvasás-teljesítményére és az 

ahhoz való viszonyításra 

„Onnan, hogy a Zsoltihoz egy kicsit közel 

vagyok. Zsolti, az is egy jó olvasó.” 

Saját kritériumhoz 

viszonyítás 

utalás a „jó olvasó” jellemzőire és az ahhoz 

való viszonyításra 

„Hát mondjuk…. folyékonyan olvasok.” 

Azonosítás az erő-

feszítéssel 

utalás az olvasási képesség fejlesztése ér-

dekében tett erőfeszítésre 

„Onnan, hogy sokat gyakorolok.” 

 

A 24. ábra az egyes források megjelenésének gyakoriságát mutatja a tanulói válaszokban. Egy 

tanuló gyakran több forrást is említett, erre bátorítottuk is a gyermekeket. Például a szülők 

dicsérete mellett gyakran megjelentek a tanítói visszajelzések is. Ilyenkor az adott választ 

mindkét kategóriához besoroltuk. A válaszok megjelenési arányai ennek következtében vi-

szont együttesen nem 100%-ot tesznek ki. 
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24. ábra 

 Az énkép forrásai a másodikosok válaszaiban 

A leggyakoribb válasz a valamilyen saját kritériumhoz való viszonyítás volt: a tanulók 47%-a 

gondolta magát jó vagy kevésbé jó olvasónak az alapján, hogy valamilyen maga által állított 

kritériumnak mennyiben felelt meg. A tanulók által a „jó olvasó” kategóriába tartozás leggya-

koribb kritériuma a folyékonyság volt, ritkábban említették a gyorsaságot, még ritkábban a 

pontosságot. Gyakran merültek fel válaszaikban olyan jellemzők, amelyeket tipikus hibának 
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tartanak, ilyen volt például az akadozás vagy a hangsúlyozás helytelensége. A válaszok átte-

kintése után kijelenthetjük, hogy a tanulók által említett kritériumok és a tipikus hibák is a 

hangos olvasás egy-egy aspektusára mutattak rá. Ugyanakkor egyetlen válaszban sem merült 

fel a jó olvasó jellemzőjeként a megértés, a szövegértelmezés vagy hibaként a szöveg meg 

nem értése vagy félreértése.  

Második leggyakoribb válaszként az énkép forrásának a tanítói dicséretet említették a 

tanulók, amelyre az osztályzatokkal mint visszajelzésekkel együtt a másodikosok 25%-a utalt. 

A tanulók mintegy egynegyede tehát a tanító valamilyen formában adott visszajelzése alapján 

ítéli meg saját olvasási képességét, vagy legalábbis megemlíti azt saját olvasási képességészle-

letének forrásaként.  

Viszonylag magas volt azoknak is az aránya, akik az olvasás teljesítményüket az erőfe-

szítéseik alapján ítélték meg (15%), alátámasztva ezzel a szakirodalom azon állítását, misze-

rint ez az életkori populáció gyakran azonosítja a képességfejlettséget az erőfeszítéssel 

(Nicholls, 1978), azaz feltételezi, hogy az energiabefektetés minden esetben a képességek ma-

gas fejlettségi szintjéhez vezet.  

4.1.5. Második osztályos tanulók az olvasástanulás céljáról 

A második motívum, melynek vizsgálatára nyílt végű kérdéseket is alkalmaztunk, az olvasás-

nak tulajdonított érték volt. A szakirodalom alapján a tanulókat egyrészt arról kérdeztük, hogy 

miért fontos számukra, jól teljesítsenek olvasásból (szubjektív teljesítményérték), illetve, miért 

tartják fontosnak, hogy valaki jól megtanuljon olvasni (gyakorlati érték, hasznosság). A vála-

szokat az olvasási énkép forrására vonatkozó kérdéshez hasonló módon hangfelvételen rögzí-

tettük és a tartalomelemzés módszerével elemeztük. A kategóriarendszer felállítása és a vála-

szok kategorizálása hasonló eljárással történt, mint az énkép forrása esetében. Minthogy egy 

tevékenység vagy az arra való képesség elsajátítása az egyén számára elsősorban valamilyen 

cél elérése miatt lehet fontos (Deci és Ryan, 1985), a kérdések egyúttal az olvasás és az olva-

sástanulás céljára vonatkoznak 

Az olvasás teljesítmény- és gyakorlati értékére vonatkozó kérdések – bár a tanulók 

többsége tudott releváns választ adni – nehezebbnek bizonyultak az énkép forrására vonatkozó 

kérdésnél: a szubjektív teljesítményértékre vonatkozó válaszok 18%-a, a hasznosságra vonat-

kozó válaszoknak 24%-a volt irreleváns. A tanulók válaszait arra a kérdésre, hogy miért fontos 

számukra, hogy jól megtanuljanak olvasni, hat nagyobb kategóriába tudtuk besorolni: (1) má-

soknak való megfelelés; (2) rövid távú célok elérése; (3) hosszú távú célok elérése; (4) élvezet; 

(5) praktikus okok; (6) a fejlődés érzése. A kategóriarendszer leírását példaválaszokkal a 40. 

táblázat tartalmazza.  
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40. táblázat. Az olvasásteljesítmény értékére vonatkozó kérdésre adott válaszok alapján létrehozott kategóriák  

Kategória neve Kategória leírása Példaválasz 

Másoknak való 

megfelelés 

utalás a szülőnek, a tanítónak vagy az 

osztálytársaknak való megfelelés vá-

gyára 

„anyának szeretnék minél jobb jegyeket haza-

vinni” 

Rövid távú célok utalás a tanuló rövidtávú céljaira 
„nekem úgyis lesz egy testvérem, hogy tudjak 

neki felolvasni a mesekönyvemből” 

Hosszú távú célok 

utalás a tanuló hosszú távú – a munka, 

a tanulás vagy a családi élet világával 

kapcsolatos - céljaira 

„mert ha felnőtt leszek, akkor a dolgozáshoz is 

tudnom kell olvasni” 

Élvezet 
utalás az olvasás által nyújtott élmény-

re, a tevékenység élvezetére 
„mert szeretek mesét olvasni.” 

Praktikus okok 
utalás bizonyos praktikus, a mindenna-

pi életben megjelenő okokra 

„hát, mert ha valami rosszul van, akkor ki van 

írva a táblára, hogy oda tilos menni.” 

A fejlődés érzése utalás a fejlődés érzésének vágyára 

„hát mert még elsőben nem tudtam annyira, 

nem ismertem a betűket, de jó, hogy most már 

folyékonyan jönnek ki a számból a szavak” 

 

Az egyes kategóriák említési gyakoriságát a 25. ábra mutatja. Itt is előfordult, hogy egy tanuló 

több okot is említett, amiért fontos számára az olvasás megtanulása, így egy tanulói válasz 

több kategóriában is megjelenhet. 
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25. ábra  

Az olvasásteljesítmény funkciója a másodikosok válaszaiban 

A tanulók válaszaiban megjelenő leggyakoribb kategória a fejlődés érzése volt (19%); ide so-

roltunk minden olyan választ, amely az olvasási képesség vagy az általános értelmesség fejlő-

désére vonatkozott. Ezt követte szorosan az élvezet (19%), a hosszú távú célok (18%) és a 

rövid távú célok elérése (17%). Viszonylag alacsony volt azoknak az aránya, akik saját beval-
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lásuk szerint a másoknak való megfelelés miatt szeretnének jól megtanulni olvasni (6%); ők 

leggyakrabban a szülőknek való megfelelést, ritkábban a tanító kedvében járást, még ritkábban 

az osztálytársak rosszallásának elkerülését említették. 

Az olvasás hasznosságára vonatkozó kérdésre adott válaszokat öt kategóriába soroltuk: 

(1) rövid távú érték; (2) hosszú távú érték; (3) tudásszerzés lehetősége; (4) praktikus érték; (5) 

élmény mint érték (41. táblázat).  

41. táblázat. Az olvasás hasznosságának okára vonatkozó kérdésekre adott válaszok alapján létrehozott kategó-

riák 

Kategória neve Kategória leírása Példaválasz 

Rövid távú érték utalás az olvasás iskolai értékére 
„Hát azért, hogy nehogy egyes legyen az 

olvasás” 

Hosszú távú érték 

utalás az olvasás hosszú távú – továbbta-

nulással, munka világával és családi 

élettel kapcsolatos - értékére 

„Ha színészek szeretnénk lenni, akkor azt 

a produkciót nem tudnánk elolvasni, meg-

tanulni, ha nem tudnánk olvasni.” 

Tudásszerzés utalás az olvasás tudásszerző funkciójára „Hogy felnőttkorában ne legyen buta.” 

Praktikus érték, infor-

mációszerzés 

utalás az olvasás praktikus, mindennapi 

életben is fontos szerepére, az olvasás 

információszerző funkciójára 

„Mert ha valahova elmennek, és nem tud-

ják, hogy kell visszajönni, akkor el tudják 

olvasni, hogy merre van.” 

Élményszerzés 
utalás az olvasás élményszerző funkció-

jára 

„Azért, mert ha nem tud olvasni, nem 

tudja élvezni a könyveket.” 

 

A kategóriarendszerben a hosszú és rövid távú célok mellett megjelenik az olvasás hármas 

funkciója: a tudásszerzés, az információszerzés és az élményszerzés (Nagy, 2006). A válaszok 

kategóriarendszerben való megoszlását a 26. ábra szemlélteti.  
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26. ábra  

Az olvasástanulás funkciója a másodikosok válaszaiban 

A legtöbb tanuló az iskolán kívül is látta értékét az olvasásnak, ők leggyakrabban változatos, 

praktikus információszerző funkciót tulajdonítottak neki (21%), például egy levél elolvasása 
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vagy a tej szavatosságának megállapítása. Mások hosszú távú – a tanulásban, a munka világá-

ban vagy családi körben betöltött – szerepét hangsúlyozták (20%). A tanulók 18%-a az olvasás 

elsajátítását mint a tudásszerzés eszközét tartja fontosnak, 7%-uk az élményszerzés lehetősé-

gét látja benne. A másodikosok 14%-a nem tudott az olvasásnak az iskolán kívül értéket tulaj-

donítani, számukra az olvasás elsajátítása csupán az iskolában való megfelelés eszköze; ők 

azok, akik bíztató kérdéseink ellenére sem látták az olvasás iskolán kívüli funkcióját. 

4.1.6. Az olvasási motívumok nemek közötti különbségei 

A motívumok jellemzőit nemek szerint is megvizsgáltuk (42. táblázat). A másodikosok eseté-

ben a lányok motívumai általában magasabbak a fiúkénál, azonban a különbség csak egyetlen 

motívum esetében szignifikáns. A második osztályos lányok szignifikánsan jobban kedvelik a 

felolvasott szövegek hallgatását és a közös olvasást, mint a fiúk. A lányok és fiúk olvasástelje-

sítményében nem találtunk szignifikáns különbséget sem a szóolvasás teszten, sem az osztály-

tanító értékelése alapján meghatározott teljesítményváltozó esetében. 

   42. táblázat. Az olvasási motívumok  átlagai nemenkénti bontásban 

 Fiú Lány Levene Kétmintás t 

N 60 75   

Olvasási motívumok átlag szórás átlag szórás F p t p 

Attitűd - aktív 74 21 77 19 0,73 0,40 -0,75 0,45 

Attitűd - mesehallgatás 84 19 89 13 4,90 0,03 -2,04 0,04 

Énkép 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 

Érték 94 9 96 9 0,61 0,44 -0,77 0,44 

Önhatékonyság 74 23 78 19 2,13 0,15 -1,08 0,28 

Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikáns eltéréseket félkövér szedés jelzi. 

A tanulók három nyílt végű kérdésre – az énkép forrására, az olvasásteljesítmény értékére és 

az olvasástanulás hasznosságára – vonatkozó válaszait a nemek függvényében is megvizsgál-

tuk. A 27. ábra az énkép forrásaival kapcsolatos kérdésre adott válaszok gyakoriságát mutatja 

nemek szerinti bontásban. Látható, hogy az egyes kategóriák a fiúk és a lányok válaszaiban 

megközelítőleg azonos gyakorisággal szerepeltek; jelentősebb nemek közötti különbséget a 

kétmintás t-próba eredményei alapján nem találtunk (43. táblázat).  
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27. ábra  

Az énkép forrásai a másodikosok válaszaiban nemek szerinti bontásban 

 43. táblázat Az énkép forrásai, nemek közötti különbségek 

 Fiú Lány 
Levene Kétmintás t 

N 60 75 

Énkép forrásai átlag szórás átlag szórás F p t p 

Szülő 5 22 6 23 0,02 0,88 -0,08 0,94 

Tanító 17 38 22 42 1,80 0,18 -0,66 0,51 

Osztályzat 7 26 4 20 1,98 0,16 0,70 0,49 

Normatív 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 

Erőfeszítés 16 37 15 36 0,02 0,89 0,07 0,94 

Irreleváns 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 olvasásteljesítmény fontosságának okára vonatkozó kérdés esetében több különbséget is 

találunk a lányok és a fiúk válaszai között. Az egyik ilyen, hogy a lányok szignifikánsan több-

ször említettek rövid távú és praktikus célokat, mint a fiúk, akik válaszaiban viszont gyakrab-

ban jelennek meg hosszú távú célok, valamint az élvezet mint a teljesítmény motivátora. Szin-

tén a fiúk említették gyakrabban a fejlődés érzését, mint az olvasás terén nyújtott jó teljesít-

mény fontosságának okát (28. ábra). Azonban a szignifikanciavizsgálat eredményei rámutat-

tak, hogy egyetlen eltérés sem szignifikáns. Ez azt jelenti, hogy a fiúk és a lányok válaszai 

között statisztikai szempontból nincsen különbség, az egyes kategóriákat ugyanolyan gyakori-

sággal említették a két nem képviselői (44. táblázat).  
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28. ábra  

Az olvasásteljesítmény funkciója a másodikosok válaszaiban nemek szerinti bontásban 

 

   44. táblázat Az olvasásteljesítmény funkciója, nemek közötti különbségek 

 Fiú Lány 
Levene Kétmintás t 

N 60 75 

Olvasástelj. értéke átlag szórás átlag szórás F p t/d p 

Szülőnek megfelelés 2 13 3 16 0,64 0,43 -0,40 0,69 

Osztálynak megfelelés 3 18 3 16 0,19 0,67 0,22 0,83 

Tanítónak megfelelés 0 0 1 12 3,32 0,07 -0,90 0,37 

Rövidtávú célok 10 10 22 42 14,67 0,00 -1,87 0,06 

Hosszútávú célok 22 22 15 36 4,61 0,03 1,06 0,29 

Élvezet 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 

Fejlődés 22 22 17 38 2,68 0,10 0,82 0,41 

Irreleváns 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 olvasástanulás funkciójára vonatkozó kérdésünk esetében a lányok és fiúk válaszait 

tekintve ismét nem találtunk szignifikáns különbségeket, azaz a fiúk és lányok válaszaiban 

ugyanolyan gyakran jelentek meg az egyes válaszkategóriák. 
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29. ábra  

Az olvasástanulás funkciója a másodikosok válaszaiban nemek szerinti bontásban 

 

 45. táblázat. Az olvasástanulás funkciója, nemek közötti különbségek 

 Fiú Lány 
Levene Kétmintás t 

N 60 75 

Olvasástanulás értéke átlag szórás átlag szórás F p t/d p 

Rövid távú célok 17 38 12 33 2,24 0,14 0,75 0,46 

Hosszú távú célok 15 36 25 43 5,59 0,02 -1,17 0,24 

Tudásszerzés 19 39 18 39 0,06 0,81 0,12 0,90 

Információszerzés 22 42 19 40 0,64 0,43 0,40 0,69 

Élményszerzés 7 25 7 25 0,00 0,98 -0,02 0,99 

Irreleváns 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 

 

 

Összességében a második osztályos lányok és a fiúk motívumait tekintve egyetlen esetben, a 

mesehallgatás iránti attitűdökben találtunk csak szignifikáns eltérést. A többi esetben a nemek 

között nincs jelentős különbség. Ez az eredmény meglepő, hiszen a szakirodalom az olvasási 

motívumok közötti jelentős nemi különbségekről számol be. Nem ismerünk ugyanakkor olyan 

kutatást, ami az iskolázás ilyen korai szakaszában számolt volna be az olvasás egyes 

motívumait érintő nemi különbségekről. Feltételezhető, hogy az olvasás motívumai közötti 

szignifikáns eltérés hiányáért a tapasztalatok hiánya és az alcsony életkor a felelős. Egy másik 

lehetséges magyarázat az adatfelvétel módjával kapcsolatos. Elképzelhető, hogy az egyéni 
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adatfelvétel hatással volt a tanulók önbeszámoló jellemzésére, és ez okozta a szakirodalommal 

ellentétes eredményeket.  

4.1.7. Családi háttér és olvasási motiváció 

A családi háttér és a szociális státusz egyik mutatója a szülők iskolai végzettsége. Elemzé-

sünkben azt vizsgáltuk, vajon a szülők iskolai végzettsége és a tanulók olvasási motívumai 

között van-e összefüggés második osztályban. Az összefüggés-vizsgálatok eredménye szerint 

egyetlen olvasási motívum sem korrelál szignifikánsan a szülők iskolai végzettségével. Ez 

meglepő eredmény, tekintve, hogy a szakirodalom alapján azt feltételeztük, a magasabb isko-

lai végzettségű szülők gyermekei gyakrabban és korábban találkoznak az írásbeliséggel, ezért 

az olvasásnak nagyobb értéket is tulajdonítanak. Ez az összefüggés azonban jelen kutatásban 

nem bizonyult szignifikánsnak. Ennek egyik lehetséges oka a gyermekek életkorából adódik, 

elképzelhető, hogy a második osztályos tanulók motívumaiban még nem mutatkoznak meg 

ezek a hatások, hiszen még kevés tapasztalattal rendelkeznek. Egy másik lehetséges magyará-

zat az olvasás értéke skála gyenge differenciáló erejével kapcsolatos. Amint azt saját eredmé-

nyeink is mutatták, a másodikos gyermekek szinte mindannyian magas értéket tulajdonítanak 

az olvasásnak, egyéni különbségek alig vannak.  

4.1.8. A motívumok és a teljesítmény összefüggései  

A tanulók olvasásteljesítményének két indikátorát vettük alapul a teljesítmény és a motívumok 

közötti összefüggés elemzésekor. Az egyik a tanító által ötfokú skálán nyújtott értékelés, a 

másik a képes szóolvasás teszten nyújtott tanulói teljesítmény volt. A teljesítmények és a mo-

tívumok közötti korrelációs együtthatókat tartalmazó 46. táblázatban előbbi olvasásteljesít-

mény, utóbbit olvasáskészség néven szerepeltetjük. Az elemzésbe a szülők iskolai végzettsé-

gének mutatóját is bevontuk.   

46. táblázat Összefüggések az olvasási motívumok, a teljesítménymutatók és a családi háttér között 

Korrelációk 
Attitűd –

aktív 

Attitűd –

hallgatás 
Énkép Flow Antiflow Érték 

Önhaté-

konyság 

Szülők 

végzett-

sége 

Pedagógusi értékelés 0,08 -0,06 0,18* 0,10 -0,19* 0,23** -0,11 0,46** 

Olvasáskészség -0,06 0,17* -0,03 0,01 -0,11 0,06 0,00 0,14 

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

 

Az eredmények szerint a tanulók olvasásteljesítményéről adott tanári értékelés gyenge össze-

függést mutat az olvasási motiváció három összetevőjével. Az összefüggés az olvasási énkép-

pel és az olvasásnak tulajdonított értékkel pozitív, az antiflow esetében negatív.  A többi motí-

vum esetében a korreláció nem szignifikáns. Szignifikáns közepes erősségű összefüggést talál-

tunk az olvasásteljesítmény tanári értékelése és a szülők iskolai végzettsége között. A 
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regresszióanalízis eredményei arra is rámutattak, hogy az említett változók közül csak a szülők 

iskolai végzettsége bír magyarázóerővel az olvasásteljesítmény tanár által adott minősítésében. 

Az olvasáskészség teszten nyújtott teljesítmény a vizsgált olvasási motívumok közül 

egyedül a mesehallgatás iránti attitűddel mutat szignifikáns összefüggést. A korreláció a két 

változó között itt is gyenge. A képes szóolvasás teszt eredménye és a tanár által nyújtott érté-

kelése között szintén nem találtunk szignifikáns összefüggést. Megjegyezzük ugyanakkor, 

hogy a szóolvasás teszt nem differenciált a gyerekek között kellő mértékben, mely erőteljesen 

korlátozza a teljesítmény és a motívumok közötti összefüggések értelmezésének lehetőségét. 

4.1.9. Részösszefoglalás: Olvasási motiváció az általános iskola második 

évfolyamán 

Központi kutatásunk első részében második osztályos tanulók olvasási motívumait vizsgáltuk 

strukturált interjúk keretében felvett kérdőívek és félig strukturált interjúk segítségével. A fej-

lesztett kérdőív és a hozzá tartozó segédeszközök segítségével megbízható becslést kaptunk 

már az olvasástanulás kezdeti fázisában a tanulók olvasási motívumairól. Eredményeink meg-

erősítették, hogy azonosíthatók azok az elméleti konstruktumok, amelyeket az olvasási moti-

váció mint sokösszetevős rendszer hátterében feltételeztünk, és hogy ezek a konstruktumok az 

általunk választott módszerrel eredményesen mérhetők. 

Az eredmények alátámasztották, hogy a tanulók gondolkodásában már második osz-

tályban elkülönülnek például az énkép- és az értékmotívumok, vagy az érték és az attitűdök, 

vagyis az a meggyőződés, hogy jók-e olvasásból, és fontosnak tartják-e azt, vagy, hogy fon-

tosnak tartják-e és szeretik-e az olvasásfeladatokat.  Ez az eredmény cáfolja azokat a feltétele-

zéseket, melyek szerint az iskoláskor kezdeti szakaszában a tanulók differenciálatlan motívu-

mokkal rendelkeznek, azaz amit kedvelnek, azt tartják egyben fontosnak, abban tartják magu-

kat jónak és abban mélyülnek el leggyakrabban.   

Az adatok elemzése arra is rámutatott, hogy a második évfolyamos tanulók meglehető-

sen pozitív olvasási motívumokkal rendelkeznek, és a motívumok között közepesen erős kap-

csolatok vannak. Ugyanakkor a motívumok közötti összefüggésrendszer elemzése nem tá-

masztotta alá teljes mértékben a kutatásunk hátterében álló elméleti modellt. Bár valóban van-

nak összefüggések a motívumok között, a motívumkategóriák, azaz az elvárás- és értékmotí-

vumok vagy az intrinzik és extrinzik motívumok nem különülnek el egymástól olyan mérték-

ben, mint ahogyan azt vártuk. 

Az interjúk során a tanulók énképének forrása és a tanulók által az olvasásnak tulajdo-

nított érték és funkciók feltárása érdekében nyílt végű kérdéseket is alkalmaztunk. Minthogy a 

szóban forgó két motívum internalizált meggyőződéseken alapuló tanult motívum, feltételez-

tük, hogy a tanulói válaszok az internalizáció folyamatáról is árulkodnak. Eredményeink sze-

rint a tanulók többsége bizonyos saját maga által állított kritérium mentén ítéli meg saját olva-

sási képességét, ugyanakkor e kritériumok többsége a hangosolvasás-teljesítményre vonatko-

zik, azaz arra a területre, amellyel kapcsolatosan a legtöbb visszajelzést kapják a tanítótól és a 

szülőtől. Ez az eredmény megerősíti azt a feltételezést, miszerint a motívumok fejlődése során 
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a tanulók egyre inkább magukénak éreznek bizonyos külső hatásokat, azaz internalizálják 

azokat, míg végül saját meggyőződésrendszerükbe teljesen beépítik azokat.   

Vizsgálatunk kezdetén azt is feltételeztük, hogy már az olvasástanulás kezdeti szaka-

szában számos különbség lelhető fel a nemek között a motívumok erősségét illetően. Ez a fel-

tételezésünk szintén nem igazolódott be. Csupán egyetlen motívum esetében mutatkozott 

szignifikáns különbség a fiúk és a lányok olvasási motívumai között, ez a hallgatás – azaz a 

mások által felolvasott szöveg hallgatása – iránti attitűd volt. E motívum esetében a lányok 

pozitívabb viszonyulásáról beszélhetünk. A többi olvasási motívum fejlettsége terén nem mu-

tatható ki különbség a nemek között: a fiúk és a lányok hasonló erősségű olvasási motívumok-

kal rendelkeznek. 

Szintén nem találtunk különbséget a különböző iskolai végzettségű szülők gyermekei-

nek olvasási motívumai között, mely eredmény ismét előzetes várakozásainkkal ellentétes. 

Második osztályban a tanulók olvasási motívumaiban még nincs különbség az apa iskolai vég-

zettsége szerint, mely eredmény arra enged következtetni, hogy az iskoláskor előtti és az isko-

la kezdetén kapott otthoni támogatás nincs olyan mértékű hatással az olvasási motívumokra, 

mint azt vártuk. A tanulók olvasási motívumai családi háttértől függetlenül magasabb. 

Kutatásunkban az olvasási teljesítmény mutatójaként a tanári által adott értékelést és a 

képes szóolvasás teszten nyújtott teljesítményt vettük alapul. Az olvasásteljesítmény e két mu-

tatója és az olvasási motívumok között nem találtunk szignifikáns összefüggést, azaz a tanár 

értékelése szerint a magas motívumokkal rendelkező tanulók nem jobbak olvasásból. Szintén 

nem teljesítettek jobban a magasabban motivált tanulók a képes szóolvasás teszten. Azonban 

ez nem jelenti azt, hogy az olvasási teljesítmény egy másik, általunk nem vizsgált aspektusa, 

például a szövegértés sem áll kapcsolatban a vizsgált motívumokkal. E két tényező közötti 

összefüggés feltárása további kutatási feladat. 

4.2. A negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyamon végzett vizsgálat 

eredményei 

4.2.1. A negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyam mérőeszközeinek 

érvényessége és megbízhatósága 

Az általános iskola felsőbb évfolyamai számára fejlesztett mérőeszköz tizenhárom motívum 

vizsgálatára alkalmas, melyek közül tíz mérésére önálló skálát fejlesztettünk, illetve adaptál-

tunk, egy vizsgálatára – definíciójából adódóan – csupán egyetlen kérdést alkalmaztunk (önha-

tékonyság), kettő vizsgálatára nyílt és zárt végű kérdéseket tettünk fel (siker- és 

kudarcattribúciók). A kérdőív struktúrájának ellenőrzésére faktoranalízist végeztünk a tizen-

egy motívum vizsgálatára szánt tételek bevonásával. A kérdés az volt, azonosíthatók-e a vizs-

gálandó motívumok és az azok mérésére szánt skálák, azaz helytálló-e elméleti modellünk. A 

faktoranalízist validitásvizsgálatnak tekintettük. A változórendszer faktoranalízisre való al-

kalmasságát a Kaiser–Meyer–Olkin-index alapján határoztuk meg, mely esetünkben 0,92. En-

nek értelmében a változórendszer hátterében nagy valószínűséggel faktorok állnak.  
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Az elvégzett faktoranalízis a várt tizenegy helyett tizennégy egynél nagyobb sajátérté-

kű, önálló faktort hozott létre. Az így létrejött faktorok a változórendszer varianciájának 60%-

át magyarázzák. A tizennégy faktor közül négy egyértelműen megfeleltethető egy-egy motí-

vumnak; ezek a munkakerülő célok, az antiflow, az iskolai olvasás iránti attitűd és az énkép 

skálák. A szociális motívumok és a szabadidős olvasás iránti attitűd skálákhoz tartozó tételek 

egy faktorba rendeződtek, melyhez azonban a szabadidős olvasás iránti attitűdre vonatkozó 

kérdések rendre alacsonyabb faktorsúllyal kapcsolódnak. A két motívumra vonatkozó faktoro-

kat ezért a továbbiakban külön kezeljük. Kivételt képez ez alól az interneten történő olvasásra 

vonatkozó tétel, amely önálló faktort hozott létre. A tanulók, ennek értelmében, amikor az 

olvasásról kérdezzük őket általánosságban, feltételezhetően még mindig a papíralapú szövegek 

olvasására gondolnak, és gondolkodásukban elkülönül ettől az elektronikus szövegek olvasá-

sa. Az érték skála negatív megfogalmazású két tétele szintén külön faktorba rendeződött, felté-

telezhetően a megértési nehézségek miatt. Az olvasás értékére vonatkozó többi állítás ettől 

eltekintve egy faktort alkotott. Az antiflow skála azon tétele, mely az idő gyors múlásának 

észleletére vonatkozott, a felsőbb évfolyamok esetében is külön skálába szerveződött, és nem 

kapcsolódott az egyébként egységet alkotó flow tételekhez. A teljesítmény- és elsajátítási cé-

lokra vonatkozó tételek egy faktorba rendeződtek, azonban az elsajátítási célokra utaló tételek 

rendre hasonló súllyal kapcsolódnak a flow skálához is. Az önhatékonyság mérésére szánt 

kérdés, az alsóbb évfolyammal ellentétben, a felsőbb éveseknél az énkép faktorba szervező-

dött.  

A skálák teljes mintára vonatkozó megbízhatósági mutatóit a 47. táblázatban közöljük. 

A megbízhatósági mutatók legtöbbje 0,7 fölötti, ami elfogadható. Kivétel ez alól az énkép, a 

szabadidős olvasás iránti attitűd és az érték skálák. Az első kettő esetében a reliabilitás kevés-

sé marad el a 0,7-es szinttől, míg az érték skála esetében jóval alatta marad. Mind a faktorana-

lízis, mind az itemkihagyásos reliabilitásvizsgálat indokolta néhány kérdőívtétel kihagyását a 

további vizsgálatokból. Az énkép skála esetében két tételt hagytunk ki (sorszámuk a 9. mellék-

let szerint: 8. és 11.). A szabadidős olvasás skála esetében az internetes olvasásra vonatkozó 

tétel (35) már a faktoranalízisben is elkülönült a többi tételtől és a megbízhatóságot is csök-

kentette, így szintén kihagytuk a további elemzésből. Az érték skála esetében a már említett 

két negatív megfogalmazású tétel (37. és 38.) jelentősen rontotta a megbízhatóságot, így szin-

tén elhagyásuk mellett döntöttünk. Végül a flow mérése esetében az idő gyors múlására vo-

natkozó tételt (77.) szintén a reliabilitás javítása céljából töröltük. Az itemek elhagyása után az 

említett skálák Cronbach-α mutató szerinti megbízhatósága is elfogadható, habár az érték ská-

la 0,60-as reliabilitása még mindig gyengének tekinthető. Az itemkihagyás után a kérdőív ösz-

szesen 69 tételt tartalmaz, az egyes skálák reliabilitása 0,6 és 0,87 közötti.  
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47. táblázat Az olvasási motiváció kérdőív skáláinak megbízhatósága az itemkihagyás előtt és után 

Olvasási motívumok 
Kérdőív-tételek 

száma 

Megbízhatóság 

(Cronbach-α) 

Tételek száma 

tételkihagyással 

Megbízhatóság 

(Cronbach-α) 

Énkép  7 0,60 5 0,81 

Szociális motívumok 7 0,82 7 0,82 

Attitűd a szabadidős olvasás iránt 5 0,67 4 0,75 

Attitűd az iskolai olvasás iránt 5 0,80 5 0,80 

Érték 6 0,25 4 0,60 

Elsajátítási cél 5 0,79 5 0,79 

Teljesítménycél 5 0,87 5 0,87 

Elkerülő cél 5 0,78 5 0,78 

Flow 8 0,78 7 0,82 

Antiflow 11 0,84 11 0,85 

Sikerattribúciók 5 - 5 - 

Kudarcattribúciók 5 - 5 - 

Önhatékonyság 1 - 1 - 

 

A skálák megbízhatóságát évfolyamonkénti bontásban a 48. táblázat mutatja. Várakozásaink-

kal ellentétben a Cronbach-α mutatók nem minden esetben az alsóbb évfolyamokon a leg-

gyengébbek, több esetben éppen a legmagasabb osztályban mutatnak alacsonyabb megbízha-

tóságot. Azonban a mutatók míg így is minden évfolyamon elfogadhatóak, a mérőeszköz min-

den évfolyamon megbízhatóan méri a tanulók olvasási motívumait. 
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48. táblázat Az olvasási motiváció kérdőív skáláinak megbízhatósága évfolyamonkénti bontásban 

Olvasási motívumok 

Megbízhatóság (Cronbach-α) 

4. évfolyam 

(n=218) 

6. évfolyam 

(n=278) 

8. évfolyam 

(n=260) 

Énkép  0,83 0,79 0,82 

Szociális motívumok 0,80 0,83 0,82 

Attitűd a szabadidős olvasás iránt 0,79 0,72 0,77 

Attitűd az iskolai olvasás iránt 0,75 0,81 0,78 

Érték 0,56 0,60 0,62 

Elsajátítási cél 0,71 0,80 0,77 

Teljesítménycél 0,77 0,89 0,84 

Elkerülő cél 0,77 0,77 0,78 

Flow 0,84 0,83 0,80 

Antiflow 0,84 0,86 0,83 

 

Az olvasás-szövegértés teszt megbízhatósági mutatóit évfolyamonkénti bontásban a 49. táblá-

zat tartalmazza. A táblázatban a reliabilitásmutatókat külön a folyamatos és a nem folyamatos 

szövegre, illetve a teljes tesztre vonatkozóan is feltüntettük.  

49. táblázat Az olvasás-szövegértés teszt megbízhatósága évfolyamonkénti bontásban 

 

Megbízhatóság (Cronbach-α) 

4. évfolyam 

(n=218) 

6. évfolyam    

(n=278) 

8. évfolyam    

(n=260) 

Folyamatos szöveg 0,71 0,73 0,71 

Nem folyamatos szöveg 0,77 0,73 0,51 

Teljes teszt 0,80 0,80 0,73 

 

4.2.2. A negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyamos tanulók olvasási 

motívumai 

A negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyamos tanulók olvasási motívumainak jellemzőit elő-

ször egyenként tárgyaljuk. Az egyes motívumok kapcsán a tanulói válaszok gyakorisági elosz-

lásait mutatjuk be. Az összevetést megkönnyítendő az egyes évfolyamok gyakorisági eloszlá-

sait motívumonként egy ábrán szerepeltetjük (30–40. ábra). 

Az olvasási énkép gyakorisági eloszlását a negyedik, hatodik és nyolcadik osztály 

esetében a 30. ábra mutatja. Már első ránézésre is észrevehető, hogy az eloszlásgörbék 

mindhárom évfolyam esetében jobbra tolódtak, ami azt jelenti, hogy a tanulók többsége 
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pozitív olvasási énképpel rendelkezik. A három évfolyam eloszlásgörbéje majdnem fedi 

egymást, azaz a három vizsgált életkori populáció olvasási énképének eloszlásában jelentős 

különbség nincs. Enyhén csökkenő tendenciát mutat ugyanakkor az életkor emelkedésével a 

nagyon jó, 90%p fölötti énképpel rendelkezők aránya: negyedik osztályban a tanulók 12%-a, 

hatodikban 7%-uk, nyolcadikban már csak 5%-uk tartozik ebbe a kategóriába.   
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30. ábra  

Az olvasási énkép eloszlásgörbéje 

 

Az olvasás szociális motívumainak eloszlása (31. ábra) negyedik és hatodik évfolyamon 

normál eloszlást mutat, nyolcadik évfolyamon a görbe enyhén balra tolódik. Ez az eltolódás 

azt jelzi, hogy nyolcadik osztályban valamivel magasabb azoknak az aránya, akiket nem, vagy 

legalábbis kevésbé motiválnak a társas élmények és az olvasmányélmények megosztása.  
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31. ábra  

Az olvasás szociális motívumainak eloszlásgörbéje 
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A szabadidős olvasás iránti attitűd eloszlása (32. ábra) hatodik és nyolcadik osztályban 

többmóduszú. A tanulók többsége minden évfolyamon a középmezőnyben helyezkedik el, de 

minden évfolyamon jól elkülönül a tanulóknak egy a teljes mintának mintegy 15-20%-át 

kitevő csoportja, akik kifejezetten kedvelnek szabadidejükben olvasni (70%p felett), és egy  

10%-nyi csoport, akik kifejezetten nem kedveli azt (20%p alatt). 

0

5

10

15

20

25

5 15 25 35 45 55 65 75 85 95 %p

%

4. osztály

6. osztály

8. osztály

 
32. ábra  

A szabadidős olvasás iránti attitűd eloszlásgörbéje 

Az iskolai olvasás iránti attitűdök esetében az egyes évfolyamok eloszlásainak tekintetében 

már több különbséget találunk (33. ábra), mint a szabadidős olvasás iránti attitűd esetében. 

Ezek közül a legszembetűnőbb, hogy hatodik és nyolcadik osztályban szignifikánsan 

alacsonyabb azoknak az aránya, akik kifejezetten pozitívan viszonyulnak az iskolai olvasáshoz 

(70%p felett). Viszont megnő azoknak az aránya, akik nagyon negatív attitűdökkel 

rendelkeznek az iskolához kötődő olvasási tevékenységek iránt (20%p alatt). 
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33. ábra  

Az iskolai olvasás iránti attitűd eloszlásgörbéje 
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Az olvasásnak tulajdonított gyakorlati érték skála egyik évfolyam esetében sem differenciált 

kellőképpen, mind a három görbe erősen jobbra tolódott (34. ábra). E szerint szinte 

valamennyi tanuló magas értéket tulajdonított az olvasásnak.   
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34. ábra  

Az olvasásnak tulajdonított gyakorlati érték eloszlásgörbéje 

 

Az elsajátítási célok eloszlásgörbéje (35. ábra) a negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyamon 

is jobbra tolódott, azonban a nyolcadik évfolyamra a görbe csúcspontja áthelyeződik: 

kevesebben lesznek azok, akik szinte mindig elsajátítási célokat követnek olvasási feladatok 

megoldásakor. Ez a csökkenés fokozatosnak mondható, hasonló különbség figyelhető meg a 

negyedik és a hatodik évfolyam eloszlágörbéje között is. 
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35. ábra  

Az elsajátítási célok eloszlásgörbéje 
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A teljesítménycélok esetében mind a három évfolyamon ellaposodott eloszlásgörbét láthatunk 

(36. ábra). A lapos eloszlásgörbe arra utal, hogy az átlag nagyon alacsony, a szórás pedig 

nagy, az elméleti görbének így tulajdonképpen nincs is értelme. 
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36. ábra  

A teljesítménycélok eloszlásgörbéje 

 

A munkakerülő célok eloszlásgörbéje (37. ábra) balról csonkolt. Nagyon sokan vannak tehát 

azok a tanulók, akik egyáltalán nem követnek elkerülő célokat, arányuk nyolcadik évfolyamra 

csak nő. Ezzel párhuzamosan csökken azoknak az aránya, akiket nagyon gyakran motivál az 

energiabefektetés elkerülése, a feladat letudása. 
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37. ábra  

A munkakerülő célok eloszlásgörbéje 

 

Az olvasás során átélt flow élmények eloszlásgörbéje (38. ábra) erősen jobbra tolódott minden 

évfolyamon, azaz többségben vannak azok, akik gyakran élik át a flow élmény elemeit 

olvasásfeladatok végzése közben. A negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyamok közötti 

különbségként említhető, hogy a magasabb évfolyamokon a középmezőny erősödik, azaz 
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többen lesznek azok a tanulók, akik többnyire elmélyülnek az olvasásban és ritkábban 

zökkennek abból ki.  
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38. ábra 

 Az olvasás során átélt flow élmények eloszlásgörbéje 

A tanulói válaszok megoszlása szerint a tanulók többsége nem vagy csak ritkán él át antiflow 

élményeket olvasás feladatok megoldása során (39. ábra). A görbe balról csonkolt, azaz nem 

tesz kellőképp különbséget az antiflow élményeket ritkán és soha át nem élők között. Az 

viszont megállapítható, hogy a tanulóknak negyedik osztályban mintegy  5%-a, hatodik 

osztályban 10%-a, nyolcadik osztályban 3%-a többnyire ilyen élményeket él át olvasás közben 

(70%p fölött). 
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39. ábra 

 Az olvasás során átélt antiflow élmények eloszlásgörbéje 

Az olvasási önhatékonyság eloszlásgörbéje (40. ábra) enyhén jobbra tolódott. Ennek 

értelmében többen vannak azok a tanulók, akik pozitív teljesítményelvárásokkal kezdenek 

neki egy-egy olvasási feladatnak, azaz feltételezik, hogy sikeresek lesznek annak 

megoldásában. Nem elhanyagolható viszont azoknak az aránya sem, akik már a feladat 
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megpillantásakor előre vetítik a kudarcot, azaz úgy vélik, nem tudnak majd jó teljesítményt 

nyújtani. Ezen tanulóknak az aránya negyedik évfolyamon megközelítőleg 30%, hatodik és 

nyolcadik évfolyamon 40%.  
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40. ábra  

Az olvasási önhatékonyság eloszlásgörbéje 

Az olvasási sikerek és kudarcok attribúcióit a felsőbb évfolyamokon az egyénileg kitöltött 

kérdőíveken 1–1 nyílt végű kérdés és 4–4 zárt végű kérdőív segítségével vizsgáltuk. A vála-

szok reliabilitásának ellenőrzésére a zárt és a nyílt végű kérdések közötti konzisztenciát ellen-

őriztük.  

 Az eredmények szerint a nyílt végű kérdésre adott válaszok aránya nagyon alacsony 

(kudarcok: 30%, sikerek: 46%). A tanulók többsége a nyílt végű kérdésre egyáltalán nem vá-

laszolt. Azok között, akik válaszoltak, a leggyakoribb ok a belső és állandó volt az olvasási 

sikerek és a kudarcok esetében is. Ezt követték a külső és változó okok mind a két esetben, 

végül a belső, változó okok. Sem a kudarcok, sem a sikerek esetében nem említett egyetlen 

tanuló sem külső, állandó, azaz tőle független, megváltoztathatatlan okot.  

 Csakúgy, mint a másodikosok esetében, a válaszok konzisztenciájának ellenőrzése nem 

támasztotta alá, hogy a tanulók megbízhatóan elemzik a sikereik és kudarcaik okait. A kudar-

cok esetében a konzisztens válaszok aránya mindössze 39%, a sikerek esetében 71%. Ismét 

megemlítendő, hogy a zárt végű kérdések az egyes okkategóriák egyetlen jellemző elemére 

kérdeztek rá, míg a nyílt végű kérdés változatos okfelsorolást eredményezett. A válaszok kon-

zisztenciája tehát a választott módon nem megfelelő biztossággal elemezhető. Emiatt, vala-

mint a viszonylag alacsony válaszadói ráta miatt a siker- és kudarcattribúciók összefüggéseit a 

többi motívummal, valamint a teljesítménnyel nem vizsgáljuk. 

 

4.2.3. Az olvasási motívumok fejlődése 

Keresztmetszeti vizsgálatunkban lehetőségünk nyílik arra, hogy a negyedik, hatodik és 

nyolcadik osztályos tanulók olvasási motívumainak jellemzőit összehasonlítsuk. A 41. ábra a 

vizsgálatban részt vevő három életkori csoport olvasási motívumainak fejlettségét mutatja. Az 
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ábrán az egyes évfolyamokhoz tartozó átlagokat a könnyebb összehasonlítás érdekében 

összekötöttük. Tekintve azonban, hogy a mérésünk nem longitudinális, a vonalak nem 

jelentenek fejlődést. 

Mindhárom évfolyamon az olvasásnak tulajdonított érték meglehetősen magas, a 

motívumok közül ez mutatja a legmagasabb értéket. Ezt követik az elsajátítási célok, az énkép 

és a flow. A motívumok erősségét tekintve az évfolyamok között alig fedezhető fel különbség. 

Mindhárom évfolyam esetében az érték motívum a legmagasabb, ezt követik az elsajátítási 

célok. Negyedik évfolyamon a teljesítménycél mint motívum még meglehetősen magas, 

azonban hatodik és nyolcadik évfolyamra folyamatosan veszít jelentőségéből.  

Az ábráról leolvasható, hogy az egyes olvasási motívumok az életkor növekedésével 

csökkenő tendenciát mutatnak. Jelentősen romlik az iskolai olvasás iránti attitűd és 

gyengülnek az olvasáselsajátítási célok. Kismértékű romlást mutat az olvasásnak tulajdonított 

érték és az olvasás szociális motívumai. Növekvő tendenciát mutat ezzel szemben negyediktől 

hatodik évfolyamig a munkát elkerülő célorientáció mint motívum alakulása; ez azonban nem 

tekinthető pozitív változásnak.  
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41. ábra  

Az olvasási motívumok életkori alakulása 

 

A varianciaanalízis eredményei (50. táblázat) szerint három motívum esetében a vizsgált élet-

kori csoportok között nincs szignifikáns különbség. Ezek az olvasási énkép, az olvasás szociá-

lis motívumai és a szabadidős olvasás iránti attitűd. A többi hét olvasási motívum fejlettség-

ében az életkorok között szignifikáns különbség van.  
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50. táblázat. Az olvasási motívumok életkori alakulása (%p), ANOVA 

Olvasási motívumok 
4. évfolyam 

(n=218) 

6. évfolyam 

(n=278) 

8. évfolyam 

(n=260) 
Levene p F p 

Énkép  69 (20) 67 (19) 69 (18) 4,47 0,01 1,86 0,16 

Szociális motívumok 48 (23) 44 (24) 44 (23) 1,25 0,27 2,57 0,08 

Attitűd szabadidős  57 (26) 53 (24) 55 (25) 0,83 0,26 2,36 0,10 

Attitűd iskolai  68 (23) 57 (26) 55 (22) 3,47 0,07 23,37 0,001 

Érték 83 (17) 79 (18) 77 (17) 0,70 0,36 7,03 0,001 

Elsajátítási cél 81 (18) 68 (25) 71 (22) 11,80 0,00 28,66 0,001 

Teljesítménycél 76 (23) 54 (32) 45 (29) 18,40 0,00 73,46 0,001 

Elkerülő cél 44 (28) 44 (26) 34 (24) 5,61 0,00 15,30 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 szignifikáns eltéréseket félkövér szedés jelzi. 

 

Az iskolai olvasás iránti attitűd negyediktől hatodik évfolyamig szignifikáns mértékben csök-

ken, azonban a hatodik és a nyolcadik osztályosok között e tekintetben nem mutatható ki szig-

nifikáns különbség. Hasonlóan alakul az olvasásnak tulajdonított érték mint motívum évfo-

lyamonkénti átlaga is: a hatodik osztályosok szignifikánsan alacsonyabb értéket tulajdonítanak 

az olvasásnak, mint a negyedikesek, azonban a hatodik és a nyolcadik osztály közötti különb-

ség nem jelentős. Ez az eredmény meglepő, hiszen az életkor növekedésével várhatnánk, hogy 

a tanulók egyre gyakrabban kerülnek olyan helyzetbe, ahol a mindennapi életben is szükségük 

van olvasási képességük használatára, ezért könnyebben felismerik annak fontosságát. Ez 

azonban eredményeink szerint éppen fordítva alakul, az alsó tagozatosok szerint az olvasás 

gyakorlati értéke nagyobb, mint a felső tagozatosok szerint. Az elsajátítási célorientáció szin-

tén negyedik és hatodik osztály között mutat szignifikáns csökkenést, hatodik és nyolcadik 

osztály között a különbség nem jelentős.  

Az olvasás motívumainak szignifikáns mértékű csökkenése az alsó tagozatból a felső 

tagozatba való lépéskor – esetünkben negyediktől hatodik évfolyamra – a szakirodalommal 

összhangban a felső tagozat megváltozott körülményeinek negatív hatására hívja fel a figyel-

met. Különösen fontos ez az olvasás esetében, amit a felső tagozaton a tanulók már nem önál-

ló tantárgyként tanulnak, hanem az irodalomtörténeti oktatásba beágyazottan. Eredményeink 

azt mutatják, hogy ez a változás a hazai tanulók esetében sem kedvező motivációs szempont-

ból. 

Az előzőektől eltérő mintázatot mutat a teljesítménycélok mint motívumok alakulása a 

vizsgált életkori szakaszban. A teljesítménycélok jelentőségének csökkenése mindhárom évfo-

lyam között szignifikáns, tehát negyedikről hatodikra és hatodikról nyolcadikra is jelentős 

mértékű csökkenés figyelhető meg. Ennek értelmében az életkor előrehaladtával a tanulókat 

egyre kevésbé motiválják az olvasás területén a jutalmak, a dicséretek és az elismerés meg-
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szerzése. A munkakerülést célzó motívumok ugyanakkor nem az alsó tagozatból a felső tago-

zatba lépéskor, hanem a hatodik és a nyolcadik évfolyamok között változnak szignifikánsan 

csökkenő irányba. A nyolcadik évfolyamos tanulók ritkábban követnek munkakerülő célokat, 

mint hatodikos vagy negyedikes társaik, azaz ritkábban érzik úgy, hogy elsődleges céljuk, 

hogy minél kevesebb energiát fektessenek az olvasásba. Az antiflow élmények gyakorisága is 

negyedikről hatodik évfolyamra nő szignifikánsan, azaz a hatodikos tanulók gyakrabban érzik 

úgy, hogy untatják vagy apátiás érzéseket okoznak számukra az olvasási tevékenységek, mint 

negyedikes társaik. Ugyanakkor az olvasás közben átélt áramlatélmény negyedik osztályról 

hatodikra csökken, míg nyolcadik évfolyamra kis mértékben nő. Ez a növekedés ugyan hato-

dikról nyolcadikra nem szignifikáns, viszont eredményeképp a negyedik és nyolcadik osztá-

lyosok flow élményeinek gyakorisága között nincs szignifikáns különbség. 

4.2.4. Az olvasási motívumok összefüggésrendszere 

Elméleti modellünkben feltételeztük, hogy az olvasási motívumok között összefüggések van-

nak. Hipotézisünk tesztelésére korrelációanalízist végeztünk a tíz olvasási motívum bevonásá-

val. Az egyes olvasási motívumok közötti összefüggéseket az 51. táblázat mutatja. Az 51. 

táblázat felső háromszögében a teljes mintára vonatkozó, az alsó háromszögben pedig a ne-

gyedik évfolyam korrelációs együtthatóit tüntettük fel. Hasonlóképp, az 52. táblázat felső há-

romszöge a hatodik évfolyamra vonatkozóan, alsó háromszöge a nyolcadik évfolyam esetében 

mutatja az egyes motívumok közötti korrelációkat. 

51. táblázat Az olvasási motívumok közötti összefüggések, teljes minta és negyedik évfolyam 

Olvasási motí-

vumok 
énkép 

szoc. 

mot. 

attitűd 

szab. 

attitűd 

iskolai 
érték 

elsaj. 

cél 
telj. cél 

elker. 

cél 
flow 

anti-

flow 

Énkép   0,30** 0,37** 0,31** 0,27** 0,17** n. s. -0,18** 0,37** -0,27** 

Szociális mot. 0,35**  0,66** 0,51** 0,29** 0,41** 0,24** -0,23** 0,50** -0,23** 

Attitűd szabad-

idős 
0,42** 0,67**  0,48** 0,28** 0,35** 0,17** -0,29** 0,50** -0,34** 

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

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

Elsajátítási cél 0,22** 0,32** 0,25** 0,39** 0,19**  0,55** -0,17** 0,58** -0,23** 

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

Elkerülő cél n. s. n. s. -0,22** -0,25** n. s. -0,13* n. s.  -0,40** 0,65** 

Flow 0,40** 0,51** 0,52** 0,53** n. s. 0,51** 0,50** -0,35**  -0,47** 

Antiflow -0,26** -0,19** -0,28** -0,36** n. s. -0,26** n. s. 0,59** -0,48**  

Megjegyzés: A felső háromszög a teljes minta, az alsó háromszög a negyedik évfolyam korrelációs együtthatóit tartalmaz-

za;** 0,01 szinten szignifikáns, * 0,05 szinten szignifikáns, n. s. nem szignifikáns. 
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52. táblázat Az olvasási motívumok közötti összefüggések, hatodik és nyolcadik évfolyam 

Olvasási motívu-

mok 
énkép 

szoc. 

mot. 

attitűd 

szab. 

attitűd 

iskolai 
érték 

elsaj. 

cél 
telj. cél 

elker. 

cél 
flow 

anti-

flow 

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

Szociális mot. 0,29**  0,65** 0,55** 0,32** 0,39** 0,25** -0,25** 0,50** -0,20** 

Attitűd szabadidős 0,39** 0,66**  0,49** 0,31** 0,35** 0,13* -0,35** 0,52** -0,38** 

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

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

Elsajátítási cél 0,22** 0,47** 0,42** 0,42** 0,33**  0,59** -0,13* 0,60** -0,15** 

Teljesítménycél n. s. 0,13* n. s. 0,18** n. s. 0,42**  0,16** 0,33** 0,17** 

Elkerülő 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** -0,52**  

Megjegyzés: A felső háromszög a hatodik évfolyam, az alsó háromszög a nyolcadik évfolyam korrelációs együtthatóit tartal-

mazza;** 0,01 szinten szignifikáns, * 0,05 szinten szignifikáns, n. s. nem szignifikáns. 

A korrelációs együtthatók alapján az olvasási motívumok között többségében szignifikáns 

közepes erősségű összefüggések vannak. Ez alátámasztja azon feltételezésünket, hogy az olva-

sási motívumok nem egymástól független konstruktumok, hanem rendszert alkotnak. A teljes 

mintát tekintve összességében a flow mint motívum mutatja a legtöbb motívummal a legerő-

sebb összefüggést, amely eredmény nem meglepő, hiszen a flow élmény több motívum együt-

tes működését is feltételezi. Szintén nem meglepő, hogy a teljes mintában az elsajátítási célok 

mutatják a legerősebb összefüggést az áramlatélménnyel: az elsajátítási célok alapját képező 

elsajátítási motívumot és a flowt is az intrinzik motívumok közé sorolja a szakirodalom.  

Szintén erős összefüggést találtunk az olvasás iránti attitűdök – szabadidős és iskolai – 

és a szociális motívumok között, valamint az elkerülő célorientáció és az antiflow élmények 

között. Előbbi esetében az összefüggés hátterében feltételezhetőleg a pozitív olvasásélmények 

gyakorisága, utóbbi esetében éppen a negatív élmények állnak. A negatív motivációs mintáza-

tot feltételező munkakerülő célok és antiflow élmények negatívan korrelálnak a legtöbb motí-

vummal, azaz azok a tanulók, akiknél erőteljesebben érvényesülnek ezek a motívumok, ala-

csonyabb értéket tulajdonítanak az olvasásnak, kevesebb élvezettel jár számukra az, negatí-

vabb attitűdökkel rendelkeznek, rosszabbnak értékelik saját olvasási képességüket és kevésbé 

követnek elsajátítási célokat. Meglepő eredmény, hogy mind a munkakerülő célok, mind az 

antiflow is gyenge, de szignifikáns pozitív irányú összefüggést mutatnak a teljesítménycélok-

kal. Ennek értelmében azok a tanulók, akik gyakran élnek át olvasás közben antiflow élményt, 

unalmat vagy apátiát, valamint gyakran mutatnak munkakerülő magatartást, gyakrabban kö-

vetnek teljesítmény célokat, azaz jobban motiválja őket mások elismerése vagy egy-egy juta-

lom megszerzése. Az évfolyamonkénti korrelációanalízis eredményeiből az is kitűnik, hogy a 

teljesítménycélok jelenőségük csökkenésével párhuzamosan az évek folyamán egyre kisebb 

mértékben függnek össze más motívumokkal. Míg negyedik évfolyamon még erős összefüg-
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gést mutatnak a flow élmény gyakoriságával, közepes erősségűt az énképpel, az attitűdökkel, a 

szociális motívumokkal és az olvasásnak tulajdonított értékkel, addig nyolcadik évfolyamra 

ugyanezen összefüggések már gyengék vagy nem szignifikánsak. Látható az is, hogy a negye-

dik évfolyamon még erőteljesen érvényesülő teljesítménycélok a munkakerülő és az antiflow 

motívumokkal nem mutatnak szignifikáns kapcsolatot, az összefüggés hatodik és nyolcadik 

osztályra válik szignifikáns negatívvá.  

A korrelációs együtthatók évfolyamonkénti összehasonlítása szerint az iskolai és a sza-

badidős olvasás iránti attitűdök között negyedik és nyolcadik évfolyam között egyre gyengül 

az összefüggés. Míg negyedik évfolyamon az 0,5 körüli korrelációs együttható arra enged kö-

vetkeztetni, hogy a két tevékenység kedveltsége között szoros az összefüggés, a nyolcadik 

évfolyam adatai alapján kapott gyengébb együttható (r=0,37) szerint a felsőbb évfolyamos 

tanulók gondolkodásában élesebben kettéválik a két olvasási kontextus.  

A motívumok összefüggését szemléltetik az évfolyamonkénti klaszteranalízis eredmé-

nyeképp létrehozott dendrogramok. A 42. ábra a negyedik, a 43. ábra a hatodik, a 44. ábra a 

nyolcadik évfolyam eredményeit mutatja. A dendrogramok alapján jól látszik, hogy a motí-

vumrendszer struktúrája a vizsgált életkori részmintákban eltérő.  

Negyedik évfolyamon az első szinten az elsajátítási célok és a teljesítménycélok alkot-

nak egy fürtöt, az iskolai olvasás iránti attitűd és a flow egy másik fürtöt, valamint a szociális 

motívumok és a szabadidős olvasás iránti attitűdök egy harmadikat. A második kapcsolódási 

szinten az olvasásnak tulajdonított gyakorlati érték az elsajátítási célokhoz, az énkép pedig az 

iskolai olvasás iránti attitűdhöz csatlakozik. Jól látható, hogy a negatív motivációs mintázatot 

tükröző antiflow élmények és elkerülési célok egy fürtöt alkotva távolabbról kapcsolódnak a 

motívumrendszerhez. 

A hatodik évfolyamosok dendrogramja makrostruktúrájában nem tér el a negyedik osz-

tályétól; lényegében ugyanazok a nagy fürtök találhatók itt is. Jelentős eltérés viszont, hogy itt 

már az olvasásnak tulajdonított érték az énképpel alkot egy fürtöt első szinten. Ez a nyolcadi-

kosok dendrogramján is hasonló: az érték motívum itt is az énképhez kapcsolódik legszoro-

sabban. Ez az eredmény összhangban van a szakirodalom állításával, miszerint az évek folya-

mán a tanulók egyre inkább annak tulajdonítanak értéket, amiben jónak tartják magukat (Ja-

cobs, Lanza, Osgood, Eccles és Wigfield, 2002).  

További eltérést jelent az évfolyamok motívumstruktúráját tekintve a teljesítménycélok 

más motívumokkal való kapcsolatrendszerének alakulása. Negyedik évfolyamon a teljesít-

ménycélok az elsajátítási célokhoz kapcsolódnak legközelebbről. Hatodik osztályban a telje-

sítménycélok már csak távolabbról kapcsolódnak a motívumok rendszeréhez, nyolcadik osz-

tályban pedig a munkakerülő célorientációval és az antiflow élménnyel alkotnak egy fürtöt.  
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  celels           

  celtelj           

  ertek               

  iskatt                         

  flow                         

  enkep                                                        

  szocmot                                       

  szabatt                                                         

  celelker         

  antiflow        

 

42. ábra  

Az olvasási motívumok közötti összefüggések, dendrogram (Average Linkage, Between Groups), 4. évfolyam 

 

  celelker         

  antiflow                                                        

  szocmot                                       

  szabatt                                              

  enkep                                             

  ertek                                               

  celels                               

  flow                                 

  iskatt                                

  celtelj         

 

43. ábra  

Az olvasási motívumok közötti összefüggések, dendrogram (Average Linkage, Between Groups), 6. évfolyam 

 

  celels           

  flow                

  enkep                         

  ertek                           

  szocmot                                              

  szabatt                                              

  iskatt                                                

  celelker                            

  antiflow                                    

  celtelj         

 

44. ábra  

Az olvasási motívumok közötti összefüggések, dendrogram (Average Linkage, Between Groups), 8. évfolyam 
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A motívumok közötti összefüggésrendszer mélyebb struktúráját regresszióanalízissel tártuk 

fel. Minden évfolyam esetében minden motívumot megtettünk függő változóként, s független 

változóként az összes többi motívumot vontuk be az elemzésbe. Ez az elrendezés így évfo-

lyamonként tíz regresszióanalízist eredményezett.  

Az 53. táblázat a negyedik évfolyamon vizsgált olvasási motívumok összefüggésrend-

szerét, az 54. táblázat a hatodik évfolyam, az 55. táblázat a nyolcadik évfolyam eredményeit 

mutatja.  A táblázatokban a könnyebb átláthatóság érdekében csak a szignifikáns hatásokat 

tüntettük fel. A lineáris regressziók alapján az egyes motívumok közötti összefüggés hatás-

rendszerként is értelmezhető, az egyes motívumok több esetben magyarázzák más motívumok 

varianciáját.  

53. táblázat A motívumok közötti összefüggések, regresszióanalízis, 4. osztály 

 Függő változók 

Független válto-

zók 

rβ% 

Énkép 
Szoc. 

mot. 

Attitűd 

szab. 

Attitűd 

isk. 
Érték 

Elsaj. 

cél 

Telj. 

cél 

Elker. 

cél 

Flow Anti-

flow 

Énkép     7       

Szociális mot.   30 9     8  

Attitűd szab.  33  16       

Attitűd iskolai  11 9 14   7     

Érték           

Elsajátítási cél   -3 6   20  10  

Teljesítménycél      20   11  

Elkerülő cél          26 

Flow  9    14 16   14 

Antiflow        30 11  

R
2
 (%) 11 51 47 38 0 41 36 30 40 40 
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54. táblázat A motívumok közötti összefüggések, regresszióanalízis, 6. osztály 

 Függő változók 

Független válto-

zók 

rβ% 

Énkép 
Szoc. 

mot. 

Attitűd 

szab. 

Attitűd 

isk. 
Érték 

Elsaj. 

cél 

Telj. 

cél 

Elker. 

cél 

Flow Anti-

flow 

Énkép      5 1   3  

Szociális mot.   31 16      3 

Attitűd szab.  31       6 5 

Attitűd iskolai   14    7   8 6 

Érték 5          

Elsajátítási cél -1   8   31  20  

Teljesítménycél      24  2 4 3 

Elkerülő 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. táblázat A motívumok közötti összefüggések, regresszióanalízis, 8. osztály 

 Függő változók 

Független válto-

zók 

rβ% 

Énkép 
Szoc. 

mot. 

Attitűd 

szab. 

Attitűd 

isk. 
Érték 

Elsaj. 

cél 

Telj. 

cél 

Elker. 

cél 
Flow 

Anti-

flow 

Énkép    7  7 3   10  

Szociális mot.   34 8 6      

Attitűd szab. 10 33         

Attitűd iskolai   6   5    2 2 

Érték 6 4  4  3     

Elsajátítási cél 4    6  21  19  

Teljesítménycél      14  2 3 2 

Elkerülő cél       3  6 30 

Flow 17   13  21 5 8  14 

Antiflow    3   3 32 12  

R
2
 (%) 37 43 41 28 24 41 32 42 50 48 
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Szinte minden évfolyamon az olvasás során átélt flowt magyarázza a legtöbb másik motívum. 

Ennek feltételezhetően az az oka, hogy az áramlatélmény létrejöttéhez számos más motívum 

működésére szükség van, így például a magas énképre, a pozitív attitűdökre és az intrinzik 

motiváció működésére. Empirikus eredményeink alátámasztani látszanak a flow feltételrend-

szerét. Negyedik évfolyamon az olvasás során átélt flow mint motívum varianciájának 8%-át 

magyarázzák az olvasás szociális motívumai, vagyis az igény, hogy valakivel olvasmányél-

ményeinket és magát az olvasási tevékenységet megosszuk. Az elsajátítási célok 10%-ot, a 

teljesítménycélok 11%-ot magyaráznak a flow varianciájából, azaz közel ugyanolyan mérték-

ben járulnak hozzá a flow élmények gyakoriságához. A felsőbb évfolyamokon ez az arány 

jelentősen eltolódik, mégpedig olyan irányba, mely szerint az elsajátítási célok jóval nagyobb 

mértékben (20% és 19%) magyarázzák az áramlatélmény gyakoriságát, mint a teljesítménycé-

lok. Szintén jelentős különbség még az évfolyamok között a flow tekintetében, hogy az énkép 

magyarázó ereje megnő az életkor növekedésével, és így az énkép mint motívum a nyolcadik 

évfolyamosok által átélt flow élmény varianciájának 10%-át magyarázza. Hatodik évfolyamon 

továbbá az iskolai és a szabadidős olvasás iránti attitűdök is rendelkeznek szignifikáns magya-

rázóerővel, míg nyolcadik évfolyamon csak az iskolai olvasás iránti attitűd magyaráz. 

Az olvasási énkép varianciáját a magasabb évfolyamokon szintén egyre több másik 

motívum magyarázza. Míg negyedik évfolyamon csak az iskolai olvasás iránti attitűd rendel-

kezik szignifikáns magyarázóerővel, addig hatodik évfolyamon három másik motívum szerepe 

erősödik meg. Ezek az olvasásnak tulajdonított gyakorlati érték, az olvasás elsajátítási célok és 

a flow. Nyolcadik évfolyamon a hatásrendszer újból átrendeződik: itt a szabadidős olvasás 

iránti attitűdök az egyéni különbségek 10%-át, a flow a 17%-át magyarázza. Szignifikáns, de 

alacsonyabb magyarázóerővel rendelkeznek az olvasásnak tulajdonított érték és az olvasás 

elsajátítási célok. 

Az olvasás szociális motívumainak varianciáját minden évfolyamon magyarázzák az 

olvasás iránti attitűdök: a szabadidős olvasáshoz való értékelő viszonyulás a szociális motí-

vumok varianciájának több mint 30%-át magyarázza minden évfolyamon, míg a szabadidős 

olvasás iránti attitűd negyedik évfolyamon 9%-ot, hatodik évfolyamon 14%-ot, nyolcadik év-

folyamon 6%-ot magyaráz. A szociális motívumok maguk is ugyanilyen arányban magyaráz-

zák a szabadidős olvasás iránti attitűdök egyéni különbségeit, a két motívum közötti összefüg-

gés szoros. 

A szabadidős olvasás iránti attitűdök egyéni különbségeit csak negyedik osztályban 

magyarázzák az iskolai olvasás iránti attitűdök, hatodik évfolyamon a szociális motívumok 

mellett a flow és antiflow élmények, nyolcadik osztályban pedig az olvasási énkép rendelkezik 

szignifikáns magyarázóerővel. Ez az eredmény szintén az olvasás két kontextusának eltávolo-

dására enged következtetni az évek során.   

Negyedik évfolyamon az érték motívumot egyetlen másik olvasási motívum sem ma-

gyarázza, és egyetlen másik olvasási motívumot sem magyaráz. A motívumrendszertől való 

függetlenségéből arra következtethetünk, hogy a tanulók mekkora jelentőséget tulajdonítanak 

az olvasás elsajátításának más tényezőktől függ, mintsem attól, hogy hogyan látják olvasástel-

jesítményüket vagy épp mennyire szeretnek olvasni. Ez a viszonylagos függetlenség ugyanak-

kor hatodik és nyolcadik évfolyamra megszűnik, és ekkor már az olvasásnak tulajdonított ér-
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téket is számos más motívum magyaráz, valamint az értéktulajdonítás hatással van más motí-

vumok alakulására is. Figyelemre méltó eredmény, hogy az olvasási énkép például szignifi-

káns magyarázóerővel rendelkezik az olvasásnak tulajdonított érték alakulásában, azaz, ha a 

tanuló jó olvasónak tartja magát, nagyobb valószínűséggel tulajdonít magasabb értéket az ol-

vasás megtanulásának. Ez az eredmény szintén alátámasztja a szakirodalom korábban már 

tárgyalt állítását, miszerint a tanulók nagyobb értéket tulajdonítanak azoknak a tevékenysé-

geknek, amelyek területén jónak ítélik saját képességeiket. 

A különböző olvasási célorientációk közül az elsajátítási és a teljesítménycélok minden 

évfolyamon magyarázzák egymást, habár a magyarázóerő nyolcadik évfolyamra jelentősen 

csökken. Ennek oka lehet, hogy a két célorientáció egy ugyanazon cél, azaz a megközelítő 

(approach) motiváció két dimenzióját jelenti (Fejes, 2011). Az életkor növekedésével az ösz-

szefüggés és hatásrendszer erejének csökkenése feltételezhetően a teljesítménycélok hangsú-

lyának relatív csökkenésére vezethető vissza.  

A célorientáció másik nagy dimenziója, a munkakerülés, legerőteljesebben az olvasási 

tevékenység közben átélt antiflow élményekkel függ össze, a két konstruktum egymás 

variancáját szignifikáns mértékben magyarázza minden évfolyamon. Ennek értelmében minél 

inkább a munkakerülés a cél egy tanuló olvasási tevékenysége során, annál több antiflow él-

ményt él át, és megfordítva, minél több antiflow élményt él át egy tanuló olvasás során, annál 

erőteljesebben fog érvényesülni nála az energiabefektetés elkerülésének motívuma.  

4.2.5. Az olvasási motívumok és az olvasási teljesítmény összefüggése 

negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyamon 

Az előző részben áttekintettük az olvasási motívumok jellemzőit és az egyes motívumok kö-

zötti összefüggéseket az általános iskola negyedik, hatodik és nyolcadik osztályában. A követ-

kezőkben az egyes olvasási motívumok olvasási teljesítménnyel való összefüggésének jellem-

zőit tárgyaljuk. Az olvasási teljesítmény indikátoraként a szakirodalom eltérő teljesítménymu-

tatókat alkalmaz, melynek eredményeként a kutatási eredmények összehasonlítása nehézkessé 

válik. Kutatásunkban ezért igyekeztünk bevonni minden olyan teljesítménymutatót, amely a 

szakirodalomban is gyakran felbukkan. Az olvasási teljesítmény leírására az osztályzatok mel-

lett az olvasás-szövegértés tesztek eredményét alkalmaztuk. Ennek eredményeképp összesen 

hat teljesítménymutató állt rendelkezésünkre. Az osztályzatok közül az olvasás, valamint a 

magyar nyelv és irodalom év végi jegyeket, továbbá a teljes iskolai eredményességet leíró 

tanulmányi átlagot vontuk be az elemzésbe. A szövegértést folyamatos és nemfolyamatos szö-

vegek esetében is vizsgáltuk, ennek eredményeképp rendelkezésünkre áll a két szövegtípus 

esetén elért eredmény, valamint a kettő átlagából képzett szövegértés mutató. 

Az olvasási motívumok és a különböző olvasási teljesítménymutatók közötti összefüg-

géseket negyedik évfolyamon az 56. táblázat, hatodik évfolyamon az 57. táblázat, nyolcadik 

évfolyamon pedig az 58. táblázat mutatja. Az összefüggéseket évfolyamonként és évfolyamok 

közötti összehasonlításban is tárgyaljuk. 
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56. táblázat. Összefüggések az olvasási motívumok és  a teljesítménymutatók között, 4. évfolyam 

Korrelációk Énkép 
Szoc. 

mot. 

Attitűd 

szab. 

Attitűd 

iskolai 
Érték 

Elsaj. 

cél 
Telj. cél 

Elker. 

cél 

Flow Anti-

flow 

Szövegértés 0,38** 0,17* 0,25** 0,25** 0,07 0,13 0,07 -0,33** 0,18** -0,41** 

Szövegértés – 

folyamatos 
0,34** 0,08 0,20** 0,23** -0,01 0,10 0,09 -0,30** 0,14* -0,36** 

Szövegértés –  

nem folyamatos 
0,30** 0,24** 0,22** 0,18** 0,16* 0,13 0,03 -0,26** 0,17* -0,33** 

Tanulmányi 

átlag 
0,49** 0,25** 0,25** 0,23** 0,07 0,11 0,05 -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 szignifikáns, * 0,05 szinten szignifikáns 

 

 

57. táblázat. Összefüggések az olvasási motívumok és a teljesítménymutatók között, 6. évfolyam 

Korrelációk Énkép 
Szoc. 

mot. 

Attitűd 

szab. 

Attitűd 

iskolai 
Érték 

Elsaj. 

cél 
Telj. cél 

Elker. 

cél 

Flow Anti-

flow 

Szövegértés 0,35** 0,11 0,23** 0,02 0,17** -0,03 -0,15* -0,25** 0,15* -0,30** 

Szövegértés – 

folyamatos 
0,33** 0,10 0,19** 0,04 0,15* -0,05 -0,17** -0,25 0,13* -0,30** 

Szövegértés –   

nem folyamatos 
0,25** 0,09 0,21** -0,01 0,13* 0,02 -0,15* -0,16 0,13* -0,19** 

Tanulmányi 

átlag 
0,47** 0,11 0,19** 0,12* 0,31** 0,05 -0,11 -0,22 0,17** -0,26** 

Irodalom jegy 0,45** 0,14* 0,22** 0,13* 0,23** 0,06 -0,09 -0,21 0,13* -0,26** 

Nyelvtan jegy 0,43** 0,13* 0,24** 0,11 0,22** 0,03 -0,10 -0,20 0,17** -0,26** 

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikáns, * 0,05 szinten szignifikáns 
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58. táblázat. Összefüggések az olvasási motívumok és  a teljesítménymutatók között, 8. évfolyam 

Korrelációk Énkép 
Szoc. 

mot. 

Attitűd 

szab. 

Attitűd 

iskolai 
Érték 

Elsaj. 

cél 
Telj. cél 

Elker. 

cél 

Flow Anti-

flow 

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

Szövegértés – 

folyamatos 
0,42** 0,24** 0,32** 0,04 0,31** 0,26** -0,08 -0,34** 0,35** -0,43** 

Szövegértés –   

nem folyamatos 
0,30** 0,14* 0,17** 0,04 0,17** 0,13* -0,01 -0,15* 0,26** -0,30** 

Tanulmányi 

átlag 
0,38** 0,14* 0,32** 0,03 0,23** 0,17* -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 szignifikáns, * 0,05 szinten szignifikáns 

A legtöbb olvasási motívum az egyes évfolyamokon gyenge és közepes erősségű összefüggést 

mutat a teljesítménymutatókkal, azonban az egyes motívumok olvasási teljesítménnyel való 

összefüggése eltérő mintázatot mutat. Negyedik évfolyamon a legerősebb összefüggést a telje-

sítménymutatókkal az olvasási énkép és az olvasás során átélt antiflow élmények mutatják. 

Előbbi esetében az összefüggés iránya pozitív, azaz a jobb énképpel rendelkező tanulók telje-

sítménye is jobb, míg utóbbi esetében az összefüggés fordított, azaz minél több antiflow él-

ményt él át a tanuló, annál alacsonyabb az olvasás terén nyújtott teljesítménye is. További 

különbség, hogy az énkép esetében az összefüggések a tanár által adott osztályzatokkal erő-

sebbek, míg az antiflow élmények a szövegértés teszten nyújtott teljesítménnyel korrelálnak 

erősebben. Gyenge és közepes erősségű negatív összefüggést találunk az elkerülő célok és a 

teljesítmény között is, a mintázat pedig hasonlóan alakul az antiflow és a teljesítménymutatók 

közötti összefüggésekéhez; a teszteredményekkel való összefüggés némileg szorosabb az osz-

tályzatokkal való korrelációknál.  

Negyedik osztályban az iskolai olvasás és a szabadidős olvasás iránti attitűdök egy-

aránt gyenge pozitív összefüggést mutatnak az olvasási teljesítmény valamennyi mutatójával; 

a korrelációs együtthatók rendre 0,2 körüliek. Azonban hatodik és nyolcadik osztályban az 

iskolai olvasás kedveltsége és az olvasásteljesítmény között nem találtunk szignifikáns kap-

csolatot, azonban a szabadidős olvasás iránti attitűdök és a teljesítménymutatók között korre-

lációs együtthatók nyolcadik osztályra, a nem folyamatos szövegek megértését kivéve, erő-

sebbek, 0,3 körüliek. 

A korrelációs együtthatók évfolyamonkénti összehasonlítása alapján az olvasás motí-

vumai és az olvasás terén nyújtott eredményesség kapcsolata a magasabb évfolyamokon szo-

rosabb, mint az alacsonyabb évfolyamokon. Kivétel ez alól a már említett iskolai olvasás ked-

veltsége és az elsajátítási célok, amelyek utóbbiak negyedik évfolyamon csak a nyelvtanjegy-

gyel mutatnak szignifikáns gyenge összefüggést, hatodik évfolyamon pedig egyetlen teljesít-

ménymutatóval sem. Viszont az olvasási eredményességgel való összefüggésük nyolcadik 

évfolyamon szignifikáns. 
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A teljesítménycélok olvasási teljesítménnyel való összefüggése szintén figyelmet ér-

demel. Negyedik évfolyamon az olvasás területén a teljesítménycélok követése egyetlen telje-

sítménymutatóval sem áll szignifikáns kapcsolatban. Hatodik évfolyamon a kapcsolat a szö-

vegértései teszten nyújtott teljesítménnyel szignifikáns, nyolcadik évfolyamon éppen az osz-

tályzatokkal. Az összefüggés mindkét esetben gyenge, negatív irányú.  

Összességében az olvasás motívumai összefüggésben állnak az olvasási teljesítmény-

nyel. Az, hogy milyen teljesítménymutatót választunk az elemzés alapjául ebben az esetben is 

hatással van a kapcsolatok jellemzőire. A motívumok és a teljesítmény közötti összefüggések 

erősödése a felsőbb évfolyamokon a motívumfejlesztés fontosságára hívja fel a figyelmet. 

A szakirodalom az olvasási motiváció és az olvasási teljesítmény kapcsolatát illetően 

nem rendelkezik egyértelmű eredményekkel. Bizonyos kutatások szerint a két tényező között a 

kapcsolat egyirányú, melynek értelmében az olvasási motívumok fejlettsége hatással van az 

olvasás terén nyújtott teljesítményre (lásd például Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks, Humenick és 

Littles, 2006), míg más eredmények szerint a kapcsolat iránya reciprok, azaz egyfajta oda-

vissza hatás áll fenn az olvasási teljesítmény és az olvasási motiváció között (lásd például 

Onatsu-Arvillomi és Nurmi, 2000). A szakirodalom ellentmondásos eredményeinek hátterében 

egyrészről az áll, hogy különböző teljesítménymutatókat alkalmaztak, másrészről különböző 

életkorú tanulókat vizsgáltak. További problémát okoz, hogy magának az olvasási motiváció-

nak sem találunk egy elfogadott definícióját, amely meghatározná mely olvasási motívumok 

alkotják magát a konstruktumot. Olvasási motiváció alatt így a szakirodalom sok esetben más 

és más motívumok együttesét feltételezi. 

Kutatásunkban az olvasási motiváció és az olvasási teljesítmény kapcsolatrendszeré-

nek, egymásra gyakorolt hatásának feltárása céljából az általunk azonosított tíz olvasási motí-

vum, valamint az osztályzatok és a szövegértés teszt eredményének kapcsolatát egyesével 

vizsgáljuk. Minden egyes olvasási motívum hatását vizsgáljuk minden teljesítménymutatóra és 

megfordítva. A motívumok és a teljesítménymutatók bevonásával lineárisregresszió-

elemzéseket végeztünk. Minden motívumot és minden teljesítménymutatót szerepeltettünk 

függő változóként. Független változóknak a motívumok esetében a teljesítményváltozókat 

tettük meg, a teljesítményváltozók esetében a motívumokat. Az elemzéseket évfolyamonként 

végeztük el, mutatjuk be.  
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59. táblázat. Az egyes olvasási motívumok és teljesítménymutatók közötti összefüggések, regresszióanalízis, függő 

változók: motívumok, 4. osztály 

 Függő változók 

Független válto-

zók 

rβ% 

Énkép 
Szoc. 

mot. 

Attitűd 

szab. 

Attit. 

isk. 
Érték 

Elsaj. 

cél 

Telj. 

cél 

Elker. 

cél 

Flow Anti-

flow 

Szövegértés 7       10  12 

Tan. átlag  6         

Irodalomjegy 15          

Nyelvtanjegy           

R
2
 (%) 22 6 - - - - - 10 - 12 

 

60. táblázat. Az egyes olvasási motívumok és teljesítménymutatók közötti összefüggések, regresszióanalízis, függő 

változók: motívumok, 6. osztály 

 Függő változók 

Független válto-

zók 

rβ% 

Énkép 
Szoc. 

mot. 

Attitűd 

szab. 

Attit. 

isk. 
Érték 

Elsaj. 

cél 

Telj. 

cél 

Elker. 

cél 

Flow Anti-

flow 

Szövegértés 8  4     3  6 

Tan. átlag     20      

Irodalomjegy 8          

Nyelvtanjegy           

R
2
 (%) 16 - 4 - 20 - - 3 - 6 

 

61. táblázat. Az egyes olvasási motívumok és teljesítménymutatók közötti összefüggések, regresszióanalízis, függő 

változók: motívumok, 8. osztály 

 Függő változók 

Független válto-

zók 

rβ% 

Énkép 
Szoc. 

mot. 

Attitűd 

szab. 

Attit. 

isk. 
Érték 

Elsaj. 

cél 

Telj. 

cél 

Elker. 

cél 

Flow Anti-

flow 

Szövegértés 16 6 7  8 5  14 15 24 

Tan. átlag         4  

Irodalomjegy 11  8      11  

Nyelvtanjegy           

R
2
 (%) 27 6 15 - 8 5 - 14 30 24 
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Az olvasási teljesítmény olvasási motívumokra gyakorolt hatását elemezzük először. Az 59., a 

60. és a 61. táblázatok a motívumok mint függő változók és a teljesítménymutatók mint füg-

getlen változók bevonásával végzett regresszióelemzések eredményeit mutatják negyedik, 

hatodik és nyolcadik osztályban. Az egyes elemzések az oszlopokban szerepelnek, a független 

változók pedig a sorokban kaptak helyet. A táblázatokban a helytakarékosság és a könnyebb 

áttekinthetőség érdekében csak a szignifikáns magyarázóerőket (rβ%) tüntettük fel.  

Negyedik évfolyamon a vizsgált tíz motívum közül csupán négyet magyaráznak ki-

sebb-nagyobb mértékben az olvasási teljesítmény mutatói; azonban az összmegmagyarázott 

varianciák ezek esetén is alacsonyak. Az olvasási énkép egyéni különbségeit eredményeink 

szerint mind a szövegértés teszten nyújtott teljesítmény, mind az irodalom év végi osztályzat 

szignifikánsan magyarázza, az irodalomjegy magyarázóereje azonban több mint kétszerese a 

szövegértésének. A szociális motívumok egyéni különbségeinek 8%-át magyarázza a tanul-

mányi átlag; a többi mutató nem rendelkezik szignifikáns magyarázóerővel.  A két további 

motívum melyre az olvasási teljesítmény hatással van a negatív orientációt tükröző elkerülő 

célok és a szintén negatív motivációs jellemzőnek tekinthető antiflow élmények. Mindkét mo-

tívumra a szövegértés-teljesítmény van befolyással, azaz azok a tanulók, akiknek a szövegér-

tés képessége alacsonyabb több antiflow élményt fognak átélni, és erőteljesebben fognak ér-

vényesülni olvasási tevékenységükben az elkerülő célok. 

A hatodik osztályos tanulók esetében az olvasási teljesítmény mutatói már öt motívum 

egyéni különbségeit magyarázzák, azonban az összmegmagyarázott varianciák azonban itt is 

viszonylag alacsonyak: 3–20 közöttiek. Hatodik évfolyamon az énkép egyéni különbségeit az 

irodalom osztályzat és a szövegértés képesség fejlettsége azonos mértékben magyarázza. A 

szabadidős olvasás iránti attitűdöket a szövegértés kismértékben, az olvasásnak tulajdonított 

értéket a tanulmányi átlag jelentősebb mértékben magyarázza. Az elkerülő célok és az 

antiflow varianciáját ezúttal is a szövegértés magyarázza, a magyarázóerő hatodik évfolyamon 

azonban gyengébb, mint a negyedikesek esetében. 

Nyolcadik osztályban nyolc motívum varianciáját magyarázzák a teljesítménymutatók, 

az összmegmagyarázott varianciák 8–30 közöttiek. Mind a nyolc motívum esetében szignifi-

káns magyarázóereje van a szövegértés teljesítménynek, két esetben ezen kívül az irodalom 

osztályzat, egy esetben, a flownál, pedig az irodalom osztályzat és a tanulmányi átlag is ma-

gyaráz. Az olvasás énkép egyéni különbségeit nyolcadik osztályban már a szövegértés telje-

sítmény magyarázza nagyobb mértékben (16%) szemben az irodalom osztályzat 11%-os ma-

gyarázóerejével. A munkakerülő célok és az antiflow varianciáját jelentősebb mértékben ma-

gyarázza a szövegértés teljesítmény.  

Az alacsony összmegmagyarázott varianciák összességében arra hívják fel a figyelmet, 

hogy az olvasási motívumok egyéni jellemzőit elsősorban nem a teljesítmény magyarázza, 

habár bizonyos motívumokra hatással van. A motívumok egyéni különbségeit a teljesítményen 

kívül feltételezhetően számos más tényező is alakítja. Ezek között lényeges szerepet töltenek 

be feltételezetően a családi háttér és az iskolai oktató-nevelő munka egyes aspektusai, melyek 

motívumokra gyakorolt hatását a következő fejezetben tárgyaljuk.  

Mielőtt megvizsgálnánk, milyen egyéb tényezők alakítják az olvasási motívumokat, 

nézzük meg, vajon az olvasási motívumok is hatással vannak-e az olvasásteljesítményre, és ha 
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igen, milyen mértékben. Milyen hatásrendszer áll fenn az egyes olvasási motívumok és az 

egyes teljesítménymutatók között? Vajon a tanári visszajelzésként funkcionáló osztályzatokra 

vagy a szövegértés objektív mutatójára vannak-e hatással inkább az olvasás motívumai? Alá-

támasztják-e az adatok a teljesítmény és a motívumok összefüggésrendszerében a területspeci-

fikusságot, azaz erőteljesebb befolyással vannak-e az olvasási motívumok az olvasási teljesít-

ményre, mint a területeken átívelő iskolai teljesítmény mutatójaként funkcionáló tanulmányi 

átlagra? 

A 62., a 63. és a 64. táblázatok az olvasási teljesítmény mutatói mint függő változók és 

a motívumok mint független változók bevonásával végzett regresszióelemzések eredményeit 

mutatják negyedik, hatodik és nyolcadik osztályban. Az egyes elemzéseket az oszlopokban 

szerepeltetjük, a független változók pedig a sorokban kaptak helyet.  A táblázatokban a köny-

nyebb áttekinthetőség érdekében ez esetben is csak a szignifikáns magyarázóerőket (rβ%) tün-

tettük fel. 

62. táblázat Az egyes olvasási motívumok és teljesítménymutatók közötti összefüggések, regresszióanalízis, függő 

változók: teljesítménymutatók, 4. osztály 

 Függő változók 

Független változók 

rβ% 

Szövegértés Tanulmányi 

átlag 

Irodalomjegy Nyelvtanjegy 

Énkép  12 22 28 22 

Szociális motívumok     

Attitűd a szabadidős olvasás iránt     

Attitűd az iskolai olvasás iránt     

Érték     

Elsajátítási cél     

Teljesítménycél     

Elkerülő cél 6    

Flow 4 4   

Antiflow 12 5 7 6 

R
2
 (%) 34 31 35 28 
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63. táblázat. Az egyes olvasási motívumok és teljesítménymutatók közötti összefüggések, regresszióanalízis, függő 

változók: teljesítménymutatók, 6. osztály 

 Függő változók 

Független változók 

rβ% 

Szövegértés Tanulmányi 

átlag 

Irodalomjegy Nyelvtanjegy 

Énkép  9 21 20 18 

Szociális motívumok     

Attitűd a szabadidős olvasás iránt 4    

Attitűd az iskolai olvasás iránt 4    

Érték  5   

Elsajátítási cél     

Teljesítménycél     

Elkerülő cél     

Flow     

Antiflow 5    

R2 (%) 23 26 20 18 

64. táblázat. Az egyes olvasási motívumok és teljesítménymutatók közötti összefüggések, regresszióanalízis, függő 

változók: teljesítménymutatók, 8. osztály 

 Függő változók 

Független változók 

rβ% 

Szövegértés Tanulmányi 

átlag 

Irodalom jegy Nyelvtan jegy 

Énkép  14 11 17 17 

Szociális motívumok     

Attitűd a szabadidős olvasás iránt  9 6  

Attitűd az iskolai olvasás iránt 1 1   

Érték 5    

Elsajátítási cél  3   

Teljesítménycél  3 4 3 

Elkerülő cél     

Flow     

Antiflow 12    

R
2 
(%) 32 27 27 20 
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A motívumok a teljesítménymutatók varianciájának átlagosan 20–30%-át magyarázzák. Ösz-

szességében véve tehát a motívumok együttesen valamivel nagyobb arányban magyarázzák a 

teljesítmények egyéni különbségeit, mint a teljesítménymutatók a motívumok egyéni különb-

ségeit, ugyanakkor az egyes motívumok magyarázóereje nem tekinthető magasnak. Szintén 

megállapítható, hogy a megmagyarázott varianciák tekintetében nagy különbségek vannak az 

egyes motívumok és az évfolyamok között is. A vizsgált motívumok közül a szociális motí-

vumok kivételével valamennyi rendelkezik szignifikáns magyarázóerővel valamely teljesít-

ménymutatóra valamely évfolyamon. Az összmegmagyarázott varianciák minden teljesít-

ménymutató mint függő változó esetében negyedik osztályban a legmagasabbak, viszont a 

legtöbb motívum nyolcadik osztályban magyaráz.  

A negyedik, a hatodik és a nyolcadik osztályban is az énkép magyarázza legnagyobb 

arányban a teljesítményváltozók varianciáját. Azonban jelentős életkori különbség, hogy míg 

negyedik és hatodik évfolyamon az énkép hatása erőteljesebben az osztályzatokban nyilvánul 

meg, addig nyolcadik évfolyamon az olvasási énkép által magyarázott variancia a szövegértés 

és a jegyek esetében közel azonos.   

Az antiflow élmények gyakorisága negyedik évfolyamon minden más motívum vari-

anciáját szignifikánsan magyarázza, azonban hatodik és nyolcadik osztályban már csak a szö-

vegértés eredményre van hatással. A flow élmények szintén csak negyedikben magyarázzák 

kis mértékben a teljesítménymutatók közül a szövegértést és a tanulmányi átlagot.   

Eredményeink nem támasztják alá egyértelműen a területspecifikusságot, azaz azt a 

feltételezést, hogy az olvasás motívumai erőteljesebben korrelálnak az olvasási teljesítménnyel 

és nagyobb mértékben magyarázzák az olvasás teljesítménymutatókat, mint az általános telje-

sítmény indikátorának tekintett tanulmányi átlagot. Nem vethetjük el ez alapján ugyanakkor a 

motívumok területspecifikusságát, hiszen az olvasás számos tantárgynak az alapját képezi. 

További kutatásra van ahhoz szükség, hogy a területspecifikusság vizsgálatának érdekében 

megvizsgáljuk, vajon az olvasási motívumok milyen kapcsolatban állnak más területekkel, 

például a matematikával és a természettudományokkal 

4.2.6. Az olvasási motívumok nemek közötti különbségei 

Az olvasási motívumok fejlettségét a nemek szerint is vizsgáltuk. A 65–67. táblázatok az ol-

vasási motívumok nemek szerinti különbségeit mutatják az egyes évfolyamokon. 
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   65. táblázat. Az olvasási motívumok  átlagai nemenkénti bontásban, 4. évfolyam 

 Fiú Lány 
Levene Kétmintás t 

N 111 107 

Olvasási motívumok átlag szórás átlag szórás F p t / d p 

Énkép  68 18 71 22 2,92 0,89 -0,87 0,38 

Szociális motívumok 41 22 55 23 0,07 0,80 -4,57 0,001 

Attitűd szabadidős  51 26 64 25 0,21 0,65 -3,63 0,001 

Attitűd iskolai  63 23 75 20 4,00 0,05 -4,09 0,001 

Érték 81 17 84 16 0,53 0,47 -1,39 0,17 

Elsajátítási cél 78 19 85 16 3,47 0,06 -3,16 0,01 

Teljesítménycél 71 24 80 22 3,73 0,06 -2,75 0,01 

Elkerülő 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 szignifikáns eltéréseket félkövér szedés jelzi. 

 

 

   66. táblázat Az olvasási motívumok  átlagai nemenkénti bontásban, 6. évfolyam 

 Fiú Lány 
Levene Kétmintás t 

N 152 126 

Olvasási motívumok átlag szórás átlag szórás F p t / d p 

Énkép  65 18 68 19 0,27 0,60 -1,56 0,12 

Szociális motívumok 36 23 52 22 0,85 0,36 -5,65 0,001 

Attitűd szabadidős  43 23 64 20 5,15 0,02 -8,51 0,001 

Attitűd iskolai  52 24 63 25 0,25 0,62 -3,91 0,001 

Érték 76 19 82 16 4,86 0,03 -2,86 0,001 

Elsajátítási cél 65 25 70 23 0,44 0,51 -1,87 0,06 

Teljesítménycél 54 33 54 31 0,37 0,54 0,00 0,99 

Elkerülő 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 szignifikáns eltéréseket félkövér szedés jelzi. 
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  67. táblázat Az olvasási motívumok  átlagai nemenkénti bontásban, 8. évfolyam 

 Fiú Lány 
Levene Kétmintás t 

N 116 143 

Olvasási motívumok átlag szórás átlag szórás F p t / d p 

Énkép  66 19 71 16 5,11 0,03 -2,13 0,03 

Szociális motívumok 34 20 52 21 0,84 0,36 -6,71 0,001 

Attitűd szabadidős  41 21 64 21 0,00 0,97 -8,74 0,001 

Attitűd iskolai  51 23 59 20 3,65 0,06 -2,95 0,001 

Érték 76 18 78 16 1,31 0,25 -1,09 0,28 

Elsajátítási cél 64 24 74 19 7,56 0,01 -3,70 0,001 

Teljesítménycél 44 28 44 28 0,03 0,87 -0,01 0,99 

Elkerülő 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 szignifikáns eltéréseket félkövér szedés jelzi. 

Negyedik osztályban öt motívum esetében találtunk szignifikáns különbséget a lányok és a 

fiúk között. Ezek az olvasás szociális motívumai, a szabadidős és az iskolai olvasás iránti atti-

tűdök, az olvasás elsajátítási célok és az olvasás teljesítmény célok. Mind az öt esetben a lá-

nyok motívumai az erősebbek, azaz a negyedikes lányok szignifikánsan gyakrabban osztják 

meg olvasásélményeiket és jobban kedvelik a közös olvasási feladatokat, pozitívabb attitű-

dökkel rendelkeznek a szabadidős és az iskolai olvasás iránt, valamint gyakrabban követnek 

olvasási feladatok során elsajátítási és teljesítménycélokat, mint fiú kortársaik.  

Hatodik évfolyamon már hét motívum esetén tudtunk kimutatni szignifikáns nemek 

közötti különbségeket. Érdekes módon a hét motívum között nem szerepelnek a negyedik év-

folyamon szignifikáns különbséget mutató elsajátítási és teljesítménycélok, azaz hatodik évfo-

lyamon nincs különbség a tekintetben a lányok és fiúk között, hogy milyen gyakran követnek 

elsajátítási és teljesítménycélokat olvasás közben. Ugyanakkor szignifikáns különbséget talál-

tunk ismét a szociális motívumok, és a szabadidős és iskolai olvasás iránti attitűdök tekinteté-

ben. A hatodikos lányok és fiúk ezen túl az elkerülő célok érvényesülésének, valamint a flow 

és antiflow élmények átélésének gyakorisága tekintetében is különböznek. A pozitív motivá-

ciós konstruktumok esetében a lányok, a negatív orientációk és élményeket illetően pedig a 

fiúk fölénye mutatkozik meg. Ez a mintázat egyértelműen a lányok pozitívabb olvasás iránti 

motivációjára mutat rá. 

A nyolcadik osztályos tanulók válaszai alapján csupán két motívum esetében nem mu-

tatható ki szignifikáns különbség a nemek között. Ezek az olvasásnak tulajdonított érték, 

amely még nyolcadik osztályban is viszonylag magas mindkét nem esetében, és az olvasás 

teljesítménycélok, amelyek a többi motívumhoz képest alacsonyak ebben az életkorban. A 
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többi motívum esetében szignifikáns nemek közötti különbségekről beszélhetünk, amely kü-

lönbségek ismét a lányok pozitívabb motivációjára mutatnak rá. 

A magasabb életkorokban a nemek közötti különbségek mértékének növekedése, az 

egyes motívumokat illető eltérések jelentőssé válása arra enged következtetni, hogy a különb-

ségek tanultak, azaz évek folyamán szerzett tapasztalatok vannak eltérő hatással a fiúk és a 

lányok olvasási motívumaira. Ez a hatásrendszer egyértelműen a fiúkra nézve negatív. 

4.2.7. Az olvasási motívumok és családi háttér összefüggése 

A családi háttér olvasási motívumokra gyakorolt hatását az apa iskolai végzettsége, mint a 

családi szocioökonómiai státuszának egyik mutatója alapján vizsgáljuk. Mintánkban az apa és 

az anya iskolai végzettsége közötti korrelációs együttható meglehetősen magas (0,79) ezért 

döntöttünk úgy, hogy az adatismétlés elkerülése érdekében csak az apa iskolai végzettségének 

függvényében elemezzük a tanulók motívumait. A 68. táblázat a legfeljebb általános iskolát 

végzett, a szakiskolát végzett, az érettségizett és a felsőfokú végzettségű apák gyermekeinek 

olvasási motívumait mutatja.  

68. táblázat. Az olvasási motívumok fejlettsége az apa iskolai végzettsége szerinti bontásban 

Olvasási motívumok Ált. isk. Szakiskola Érettségi Felsőfok F* p 

Énkép  61 (20) 66 (19) 73 (18) 74 (18) 14,04 0,01 

Szociális motívumok 44 (24) 46 (23) 43 (24) 48 (21) 1,49 0,22 

Attitűd szabadidős  52 (24) 54 (25) 53 (26) 62 (23) 3,64 0,01 

Attitűd iskolai  60 (25) 61 (23) 59 (25) 59 (24) 0,31 0,82 

Érték 76 (19) 80 (16) 80 (18) 81 (15) 1,86 0,14 

Elsajátítási cél 72 (20) 73 (22) 70 (25) 74 (23) 0,74 0,53 

Teljesítménycél 58 (29) 57 (30) 57 (32) 54 (35) 0,30 0,82 

Elkerülő 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 

*Varianciaanalízis F-próbájának értéke és szignifikanciája. Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikáns eltéréseket félkövér 

szedés jelzi. Zárójelben a szórások láthatók. 

A varianciaanalízis eredményei szerint az említett csoportok között három motívum esetében 

van szignifikáns különbség. Ezek az olvasási énkép, a szabadidős olvasás iránti attitűd és az 

antiflow élmények gyakorisága. Mindhárom motívum esetében a magasabb végzettségű apák 

gyermekei jellemezhetők pozitívabb motívumokkal, azaz ők rendelkeznek jobb olvasási én-

képpel, kedvelik jobban az olvasást mint szabadidős elfoglaltságot, és élnek át kevesebb 

antiflow élményt olvasás közben. A post hoc elemzés szerint szignifikáns különbség van a 

legfeljebb nyolc általános iskolai osztályt végzett apák és a szakiskolát végzett apák, valamint 

a szakiskolát végzett apák és az érettségizett vagy felsőfokú végzettséggel rendelkező apák 
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gyermekeinek olvasási énképe között. A főiskolát vagy egyetemet végzett apák gyermekeinek 

szabadidős olvasás iránti attitűdjei szignifikánsan pozitívabbak, mint az alacsonyabb végzett-

ségű apák gyermekeié, ugyanakkor az alacsonyabb iskolai végzettségekkel rendelkező, példá-

ul az érettségizett és a nyolc osztályt végzett apák gyermekeinek attitűdjei nem mutatnak szig-

nifikáns különbséget. Az antiflow élmények gyakoriságát illetően a különbség a felsőfokú 

végzettséggel rendelkező és a legfeljebb szakiskolát végzett apák gyermekei között szignifi-

káns. A felsőfokú végzettségű apák gyermekei tehát szignifikánsan kevesebb unalmat vagy 

apátiát élnek át olvasásfeladatok végzése során.  

Az, hogy a magasabb iskolai végzettségű apák gyermekei jobban kedvelik a szabad-

idős olvasást, magasabb énképpel rendelkeznek, és kevesebb negatív élményt élnek át olvasás 

közben, egyrészről magyarázható a magasabban fejlett olvasási képességgel, amely általában a 

magasabban képzett apák gyermekeit jellemzi. A fejlett olvasási képesség lehetővé teszi a 

tanulók számára, hogy az olvasás ne elsősorban erőfeszítést jelentsen, hanem élményszerzést. 

Egy másik lehetséges magyarázat, hogy a magasabb iskolai végzettségű szülők úgy nevelik 

gyermekeiket, hogy az az említett motívumok fejlettségéhez vezet. Például a gyakori közös 

olvasás vagy a családon belül az olvasmányélmények megbeszélése eredményezhet pozitív 

attitűdöket a szabadidős olvasás iránt.  

4.2.8. Részösszefoglalás: Olvasási motiváció az általános iskola negyedik, 

hatodik és nyolcadik évfolyamán 

Központi kutatásunk második részében az általános iskola negyedik, hatodik és nyolcadik osz-

tályában vizsgáltuk az olvasás motívumait. Kérdőíves felmérésünk középpontjában ugyanazok 

a motívumok szerepeltek, mint a másodikos mérés esetében, az adatfelvétel módja azonban 

eltérő volt. Eredményeink szerint az általános iskola felsőbb évfolyamai számára fejlesztett 

sokösszetevős olvasási motiváció kérdőívünk az olvasási motívumok vizsgálatára megfelelő 

eszköznek bizonyult, segítségével megbízható becslést adhatunk az egyes motívumok jellem-

zőiről. 

A felsőbb évfolyamosok esetében az olvasási motívumok tekintetében már nagyobb 

egyéni különbségekről számolhattunk be, mint a második osztályosok esetében, az egyes mo-

tívumok évfolyamonkénti átlagát tekintve stagnáló vagy csökkenő tendenciáról beszélhetünk. 

Azon motívumok esetében, ahol a magasabb évfolyamokon az átlagok egyre alacsonyabbak, a 

legtöbb esetben a legnagyobb különbséget a negyedik és hatodik évfolyam között találtuk. Ez 

az eredmény az alsó tagozatból a felső tagozatba kerülés, a megváltozott körülmények negatív 

motivációs hatására hívja fel a figyelmet az olvasás területén.  

Az olvasási motívumok között a felsőbb évfolyamokon is közepes erősségű összefüg-

gések állnak fel, azonban a motívumrendszer struktúrája évfolyamonként eltérő. Az egyik 

legfigyelemreméltóbb különbség a teljesítménycélok strukturális átrendeződése negyedikről 

nyolcadik évfolyamra. Míg negyedik osztályban a jutalomért, dicséretért és elismerésért tanu-

lás legszorosabban az elsajátítási célokhoz kötődik, addig hatodik évfolyamra a teljesítmény-

célok követése eltávolodik a többi pozitív, megközelítő motívumtól. Nyolcadik évfolyamon a 

teljesítménycélok már legszorosabban az elkerülő célokhoz és az antiflow élményhez kapcso-

lódnak.  
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Kutatásunk kezdetén feltételeztük, hogy az olvasás terén nyújtott teljesítmény és az ol-

vasás motívumai között kapcsolat van és a két tényező közötti összefüggés a felsőbb évfo-

lyamokon erősebb. Második évfolyamon nem találtunk szignifikáns összefüggést a két telje-

sítménymutató, a tanári értékelés és a szóolvasásteszten nyújtott eredmény között. Negyedik, 

hatodik, nyolcadik évfolyamon azonban több motívum is kapcsolatban áll a szövegértés telje-

sítménnyel és az osztályzatokkal is. Azonban negyediktől az összefüggés nem feltétlenül erő-

sebb az egyre magasabb évfolyamokon, viszont egyre több motívum áll kapcsolatban a telje-

sítménymutatókkal. Az olvasási motívumok és az olvasási teljesítmény közötti összefüggés 

szintén függvénye az olvasási teljesítmény indikátorának, azaz a teljesítmény indikátoraként a 

tanár által adott osztályzatot vagy a képességteszten elért eredményt vesszük alapul. A két 

tényező közötti hatásrendszer feltárása arra is rámutatott, hogy a kapcsolat kétirányú, azaz a 

motívumok hatással vannak a teljesítményre és a teljesítmény pedig hatással van a motívumok 

alakulására. A motívumok ugyanakkor összességében véve valamivel nagyobb arányban ma-

gyarázzák a teljesítményt, mint fordítva. 

Második évfolyamon még csupán egyetlen olvasási motívum fejlettségében találtunk 

különbséget a lányok és a fiúk között. Negyedik évfolyamon már öt, hatodikban pedig hét 

motívum esetében. Nyolcadikban már csupán két motívum, a teljesítménycélok és az olvasás 

értéke területén nem volt különbség. Amellett, hogy egyre több motívumban mutatkozik kü-

lönbség a lány és fiú tanulók között, a nemek közötti eltérés mértéke is nő az egyre magasabb 

évfolyamokon. Ezen eredményekből arra következtethetünk, hogy a nemek közötti különbsé-

gek alakulásában nagy szerepe van a tapasztalatnak, azaz a különbségek tanultak. 

 



 166 

5. Az olvasási motívumok fejlődésének kontextusa 
 

Az olvasási képesség és olvasási motívumok fejlődésének két legfőbb kontextusa az otthon és 

az iskola. Elsőként a szülői kérdőívek alapján az otthoni kontextus jellemzőit mutatjuk be, 

majd a tanári háttérkérdőívek alapján az osztálytermi kontextust elemezzük. A kontextusok 

egyes jellemzőinek összefüggését az olvasási motívumokkal szintén tárgyaljuk.  

5.1 Az otthoni kontextus jellemzői és összefüggése az olvasási 

motívumokkal 

5.1.1. Iskola előtti fejlesztés 

A gyermekek az írásbeliséggel már az iskoláskor kezdete előtt találkoznak. Az otthoni tevé-

kenységek során számos formában foglalkozhatnak különböző írott szövegekkel. Az ilyen 

jellegű tevékenységek, amelyeket gyakran a szülőkkel közösen végeznek, hatással lehetnek 

olvasási motivációjukra. Szülői kérdőívünkben az írásbeliséghez kapcsolódó kétféle tevékeny-

ségfajtát különböztettünk meg: (1) az olvasmányélményeken alapuló tevékenységeket, ilyen 

például a mesehallgatás, a mesék megbeszélése és (2) az olvasás előfeltétel készségeit fejlesz-

tő játékokat, ide tartoznak például a szójátékok vagy a különböző betűjátékok.  

A 45. ábra az olvasásélményen alapuló tevékenységek végzésének gyakoriságát mutat-

ja a vizsgált mintán a szülők válaszai alapján. Az ábráról leolvasható, hogy a szülők saját be-

vallásuk alapján gyakran végezték az említett tevékenységeket gyermekükkel az iskolakezdés 

előtt, többségük a „hetente egyszer vagy kétszer” vagy a „minden nap vagy majdnem minden 

nap” válaszkategóriák egyikét jelölte meg. A legnépszerűbb a felolvasás volt:  a szülők 47%-a 

állította azt, hogy mindennap vagy majdnem mindennap, 37%-a pedig hogy hetente egyszer 

vagy kétszer olvasott fel gyermekének óvodáskora előtt. A válaszok alapján valamivel kisebb 

arányban vannak azok az anyák és apák, akik szinte mindennap beszélgettek is az olvasmány-

élményről (37%), jóval kevesebben azok, akik saját fantáziájukra hagyatkoztak a meséléskor 

(14%). A szülők 3%-a soha vagy szinte soha nem olvasott fel gyermekének, 4%-a szinte soha 

nem beszélgetett vele olvasmányélményekről. 
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45. ábra  

Az olvasásélményen alapuló otthoni tevékenységek gyakorisága az iskoláskor előtt 

Az olvasást előkészítő tevékenységek, készségfejlesztő játékok végzésének gyakorisága tekin-

tetében a szülői válaszok már jobban megoszlottak (46. ábra). Itt a leggyakoribb válaszkategó-

riák a „havonta egyszer vagy kétszer” és a „hetente egyszer vagy kétszer” kategóriák voltak, 

de nem elenyésző azoknak a szülőknek az aránya sem, akik soha vagy szinte soha nem végez-

tek ilyen jellegű tevékenységet a gyermekükkel az iskolakezdés előtt. Ez az arány meglehető-

sen magas az ábécésjátékok (16%) és a szójátékok esetében (19%), és valamivel alacsonyabb 

a betűrajzolás (7%) és a címkék, feliratok olvasgatása (8%) esetében.    
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46. ábra  

Az olvasást előkészítő tevékenységek gyakorisága az iskoláskor előtt 

Ha megnézzük, hogy van-e különbség a tevékenységek végzési gyakoriságában a szülők vég-

zettsége szerint (69. táblázat), akkor azt találjuk, hogy az alacsonyabb és a magasabb iskolai 

végzettségű szülők között az olvasmányélményen alapuló tevékenységek mindegyike esetében 

szignifikáns a különbség, és minden esetben a magasabb iskolai végzettségű szülők javára. A 
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varianciaanalízis post hoc elemzése szerint a középiskolai végzettségű szülők szignifikánsan 

gyakrabban olvasnak fel a gyermekeiknek, mint az alacsonyabban képzettségűek, a felsőfokú 

végzettségű apák családjai pedig még náluk is gyakrabban végzik ezt a közös tevékenységet. 

Az olvasmányélményekről folytatott beszélgetés területén a legfeljebb általános iskolát vég-

zett és az érettségizett, valamint a legfeljebb érettségizett és az egyetemet vagy főiskolát vég-

zett szülők között szignifikáns a különbség. A saját képzelőerőt szintén a felsőfokú végzettsé-

gű szülők alkalmazzák gyakrabban a többieknél a mesélés során.   

69. táblázat. Az olvasásfejlesztésre irányuló otthoni tevékenységek az apa iskolai végzettsége szerinti bontásban 

Tevékenységek Ált. isk. Szakiskola Érettségi Felsőfok F* p 

Felolvasás 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 

Mesélés  3,15 (1,32) 3,09 (1,23) 3,18 (1,21) 3,60 (1,14) 4,14 0,001 

Ábécés játék  3,01 (1,20) 3,18 (1,30) 3,22 (1,22) 3,00 (1,30) 1,18 0,32 

Szójáték 3,14 (1,39) 3,08 (1,32) 3,11 (1,28) 3,05 (1,30) 0,08 0,97 

Betűrajzolás 3,85 (1,04) 3,63 (1,14) 3,54 (1,16) 3,31 (1,30) 3,94 0,001 

Feliratok olvasása 3,70 (1,21) 3,53 (1,30) 3,56 (1,32) 3,44 (1,40) 2,52 0,06 

*Varianciaanalízis F-próbájának értéke és szignifikanciája. Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikáns eltéréseket félkövér 

szedés jelzi. Zárójelben a szórások láthatók. 

További egy esetben találunk szignifikáns különbséget a családok iskola előtti közös olvasási 

tevékenységét illetően az iskolai végzettség szerint, ez a betűk rajzoltatása, szavak írása. Ezt a 

tevékenységet viszont az alacsonyabb iskolai végzettségű szülők kedvelték jobban saját beval-

lásuk szerint. Eredményeink alapján a legfeljebb általános iskolát végzett szülők szignifikán-

san többször rajzolgattak betűket és írogattak szavakat gyermekükkel már az iskoláskor előtt, 

mint a felsőfokú végzettségű családok.  

Az előkészítő tevékenységek végzésének gyakorisága és a tanulók olvasási motívumai 

közötti kapcsolat felderítése céljából korrelációelemzést végeztünk, melynek eredményeit a 

70. táblázatban közöljük. A korrelációs együtthatók alapján az előkészítő tevékenységek és a 

motívumok fejlettsége között vagy egyáltalán nem mutatható ki kapcsolat, vagy csupán gyen-

ge összefüggést találunk; a regresszióelemzés alapján szignifikáns hatásról nincs. Az iskolás-

kor előtti fejlesztő tevékenységek tehát kevés összefüggést mutatnak a 4–8. osztályos tanulók 

olvasási motívumainak fejlettségével, ez alapján azonban nem zárhatjuk ki, hogy rövid távon 

sem lennének hatással a tanulók olvasási motívumainak alakulására. Ugyanis figyelembe kell 

vennünk, hogy a vizsgált minta életkorából adódóan a kérdéses tevékenységek hatását több, 

adott esetben akár 10 év távlatában vizsgáltuk. Jelen eredmények csupán arra mutattak rá, 

hogy a végzett tevékenységeknek hosszú távon kevés hatása van a tanulók motívumfejlettsé-

gére. 
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70. táblázat Az olvasásfejlesztésre irányuló otthoni tevékenységek összefüggése az olvasási motívumokkal 

Olvasási motívumok Énkép 
Szoc. 

mot. 

Attitűd 

szab. 

Attitűd 

iskolai 
Érték 

Elsaj. 

cél 
Telj. cél 

Elker. 

cél 

Flow Anti-

flow 

Felolvasás 0,15** 0,05 0,11** 0,01 0,05 0,06 0,01 -0,05 0,06 -0,08* 

Beszélgetés 0,13** 0,08* 0,09* 0,03 0,05 0,08* 0,04 -0,04 0,06 -0,05 

Mesélés  0,08* 0,09* 0,09* 0,04 -0,01 0,05 0,04 -0,05 0,10** -0,07 

Ábécés játék  0,04 0,11** 0,07* 0,06 0,02 0,08* 0,05 -0,01 0,07* -0,02 

Szójáték 0,06 0,11** 0,10** 0,07 0,05 0,08* 0,04 -0,02 0,08* -0,01 

Betűrajzolás 0,03 0,12** 0,06 0,10** 0,04 0,09* 0,07 -0,02 0,06 0,04 

Feliratok olvasása 0,04 0,09* 0,11** 0,03 -0,01 0,07 0,03 -0,06 0,07 -0,06 

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

 

5.1.2. Iskoláskori fejlesztés 

Az iskoláskori otthoni fejlesztő, támogató tevékenységek közül a kontextus jellemzőjeként az 

olvasmányélmények megbeszélését, a hangos olvasás gyakorlását és a közös olvasási tevé-

kenységeket, beleértve az iskolai feladatokban történő segítségnyújtást emeltük ki. A 47. ábra 

az olvasmányélmények megosztásán alapuló tevékenységek gyakoriságát mutatja a szülők 

válaszai alapján. Saját bevallása szerint a szülők körülbelül 60%-a beszélget legalább heti egy-

szer gyermekével olvasmányokról, legyen az iskolai olvasmány, a gyermek által egyedül olva-

sott szöveg vagy egy közös olvasmányélmény. A szülők többsége iskolai olvasmányokat be-

széli meg leggyakrabban a gyermekével, a szülők 33%-a saját bevallása szerint mindennap 

vagy majdnem mindennap beszélget gyermekével arról, hogy mit olvastak az iskolában. 
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47. ábra  

Az olvasmányélményen alapuló otthoni tevékenységek gyakorisága iskoláskorban 
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Ami a hangos olvasás gyakoroltatásának, ellenőrzésének gyakoriságát illeti (48. ábra), a szü-

lők 63%-a hallgatja hetente legalább egyszer, ahogyan általános iskolás gyermeke hangosan 

olvas, és 53%-uk olvastat fel gyermekével, valamit szándékosan heti rendszerességgel. 25%-

uk minden nap vagy majdnem mindennap segít gyermekének az iskolai olvasási feladatok 

megoldásában, amely – figyelembe véve a gyermekek életkorát – viszonylag magas arány. A 

közös könyvtár- vagy könyvesbolt-látogatás már nem ilyen népszerű a szülők körében, 30%-

uk soha vagy szinte soha nem viszi gyermekét ezekre a helyekre, 34%-uk legfeljebb félévente 

egyszer vagy kétszer teszi meg.  
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48. ábra  

Az olvasási képesség fejlesztésére irányuló otthoni, szülői tevékenységek gyakorisága iskoláskorban 

 

A fenti tevékenységek gyakoriságát az apa iskolai végzettségének függvényében is vizsgáltuk 

(71. táblázat). Az olvasmányélmények megbeszélésére, megosztására vonatkozó kérdéseinkre 

adott válaszok közül egy esetben találtunk szignifikáns különbséget a különböző iskolai vég-

zettségű apák családjai között. Ez pedig a kifejezetten az iskolai olvasmányok megbeszélésére 

vonatkozó kérdés volt. Eredményeink szerint a szakiskolát végzett apák családjai szignifikán-

san gyakrabban beszélnek az iskolai olvasmányokról, mint a felsőfokú végzettségű szülők. 

Szintén az alacsonyabb iskolai végzettségű apák esetében beszélhetünk gyakoribb segítség-

nyújtásról és olvastatásról, és szintén ők hallgatják meg gyakrabban, hogyan olvas hangosan 

gyermekük. Azonban a könyvtárba és könyvesboltba járás gyakorisága éppen a magasabb 

iskolai végzettségű szülők esetében magasabb.  
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71. táblázat. Az olvasmányélményen alapuló és az olvasási képesség fejlesztését célzó otthoni tevékenységek az 

apa iskolai végzettsége szerinti bontásban 

Tevékenységek Ált. isk. Szakiskola Érettségi Felsőfok F* p 

Beszélgetés – közös  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 

Közös olvasás  2,94 (1,33) 2,89 (1,30) 2,94 (1,32) 2,87 (1,39) 0,10 0,96 

Hangos olv. hallgatása 3,81 (1,04) 3,71 (1,15) 3,63 (1,18) 3,38 (1,36) 2,63 0,04 

Felolvastatás 3,67 (1,14) 3,39 (1,11) 3,41 (1,12) 3,13 (1,26) 3,82 0,01 

Segítés 3,58 (1,29) 3,59 (1,22) 3,41 (1,12) 3,13 (1,26) 4,12 0,01 

Könyvtár, könyvesbolt 2,05 (1,08) 2,21 (0,98) 2,36 (0,93) 2,57 (1,02) 5,45 0,01 

*Varianciaanalízis F-próbájának értéke és szignifikanciája. Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikáns eltéréseket félkövér 

szedés jelzi. Zárójelben a szórások láthatók. 

Az iskolai feladatokban való segítségnyújtás, a szövegek felolvastatása, a hangos olvasás fej-

lődésének ellenőrzése mind-mind nagyfokú közvetlen szülői kontrollal járó tevékenységek. Az 

alacsonyabb iskolai végzettségű szülők eredményeink szerint többet akarnak tudni, jobban 

akarják kontrollálni gyermekeik olvasástanulását és kevesebb önálló teret biztosítanak gyer-

meküknek, hogy felelősséget vállaljon saját tanulásáért. De vajon milyen hatással van ez a 

tanuló olvasási motívumaira? A 72. táblázat a tanuló olvasási motívumainak összefüggéseit 

mutatja az egyes tevékenységek gyakoriságával. Látható, hogy a korrelációs együtthatók csak 

némileg magasabbak az iskolakezdés előtti tevékenységek korrelációs együtthatóinál, és kife-

jezetten néhány motívumra korlátozódnak. A legmagasabb korrelációs együtthatókat a 

telejsítménycélok esetében találjuk. Azok a tanulók, akiknek szülei gyakran vállalnak szerepet 

gyermekük olvasási képességének fejlesztésében, ellenőrzésében, ennek megfelelően szignifi-

kánsan gyakrabban követnek teljesítménycélokat az olvasás területén.  

Az érték és a flow motívumok egyetlen tevékenységgel sem mutatnak szignifikáns ösz-

szefüggést; az antiflow csak a segítségnyújtással mutat szignifikáns pozitív összefüggést. A 

segítségnyújtás meglepő irányú összefüggést mutat az antiflow mellett az elkerülő célokkal és 

az énképpel is: az énképpel negatív irányú, az elkerülő célokkal és az antiflow élményekkel 

pozitív irányú. Ez azt jelenti, hogy azok a tanulók, akiknek gyakrabban segítenek az olvasást 

igénylő feladatok megoldásában, alacsonyabb olvasási énképpel rendelkeznek, gyakrabban 

követnek elkerülő célokat és gyakrabban élnek át antiflow élményeket olvasási feladatok 

megoldásakor.  
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72. táblázat Az olvasmányélményen alapuló és az olvasási képesség fejlesztését célzó otthoni tevékenységek ösz-

szefüggése az olvasási motívumokkal 

Olvasási  

motívumok 
Énkép 

Szoc. 

mot. 

Attitűd 

szab. 

Attitűd 

iskolai 
Érték 

Elsaj. 

cél 

Telj. 

cél 

Elker. 

cél 

Flow Anti-

flow 

Beszélgetés –  

közös  
0,01 0,10** 0,10** 0,12** 0,01 0,11** 0,17** 0,01 0,07 -0,02 

Beszélgetés –

egyéni 
0,06 0,14** 0,13** 0,12** 0,04 0,11** 0,15** -0,01 0,06 0,01 

Beszélgetés –

iskolai 
0,01 0,06 0,07 0,13** 0,05 0,10** 0,16** 0,03 0,05 -0,02 

Közös olvasás  -0,06 0,04 0,04 0,11** -0,03 0,13** 0,23** 0,08* 0,04 0,05 

Hangos olvasás 

hallgatása 
-0,09* 0,05 0,02 0,20** 0,02 0,13** 0,19** 0,07* 0,04 0,04 

Felolvastatás -0,01 0,03 0,07 0,10** -0,02 0,07 0,08* -0,01 0,07 -0,01 

Segítés -0,12** 0,01 -0,06 0,12** -0,02 0,10** 0,23** 0,12** 0,03 0,10** 

Könyvtár, köny-

vesbolt látog. 
0,07* 0,14** 0,18** 0,04 0,04 0,10** 0,05 -0,05 0,07 -0,04 

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

73. táblázat Az olvasmányélményen alapuló és az olvasási képesség fejlesztését célzó otthoni tevékenységek ösz-

szefüggése az olvasási motívumokkal, regresszióanalízis 

 Függő változók 

Független változók 

rβ% 

Énkép 
Szoc. 

mot. 

Attitűd 

szab. 

Attit. 

isk. 
Érték 

Elsaj. 

cél 

Telj. 

cél 

Elker. 

cél 
Flow 

Anti-

flow 

Beszélgetés –  

közös  
          

Beszélgetés – 

egyéni 
 2         

Beszélgetés –  

iskolai 
          

Közös olvasás        3 1   

Hangos olvasás 

hallgatása 
   4       

Felolvastatás           

Segítés 3  1    3 2  1 

Könyvtárlátogatás  2 3        

R
2
 (%) 3 4 4 4   6 3  1 

  

Annak felderítésére, hogy a segítségnyújtás gyakorisága felelős a motívumok fejletlenségéért 

vagy fordítva, azaz a motívumok fejletlensége indokolja a gyakoribb segítségnyújtást, 

regresszióanalízist végeztük. Az elemzésekben függő változóként megtettük az összes olvasási 

motívumot, független változóként az összes tárgyalt tevékenységet.  Az eredményeket a 73. 

táblázat mutatja. A táblázatban csak a szignifikáns rβ értékeket tüntettük fel. Ezek szerint a 

szülő tárgyalt tevékenységei, beleértve a segítségnyújtást, csak alacsony magyarázóerővel 

rendelkeznek a motívumok fejlettségének alakulásában. 
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5.1.3. A szülők olvasási szokásai, motivációja és összefüggésük a tanulók 

olvasási motívumaival 

A szülők olvasási szokásait kutatásunkban három mutatóval jellemeztük, amelyekhez az ada-

tokat szintén a szülői kérdőív segítségével gyűjtöttük. A három mutató közül az első az egy 

átlagos héten olvasással eltöltött órák száma, beleértve a rekreációs célú olvasást és a munká-

val kapcsolatos dokumentumok olvasását, valamint a papíralapú és az elektronikus szövegeket 

is. A második mutató csak a szabadidős olvasáshoz kapcsolódik, annak gyakoriságára kérdez 

rá, míg a harmadik mutató a megkérdezettek otthonában található könyvek számára vonatko-

zik. Szülői kérdőívünkben mind a három mutatóhoz egy-egy kérdés kapcsolódott, a kérdések-

re adott egyes válaszok gyakoriságát a 49–51. ábrák mutatják. 
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49. ábra  

A szülők által egy áltagos héten olvasással töltött órák száma 

A szülők olvasási szokásait tekintve meglehetősen heterogén a minta, de némileg többen van-

nak a sokat olvasó szülők. 34%-uk hetente több mint 10 órát tölt olvasással, 26%-uk minimum 

5 órát. Körülbelül 10%-ra tehető azoknak az aránya, akik hetente kevesebb, mint egy órát ol-

vasnak saját bevallásuk szerint, feltételezhetőleg ők azok, akiknek munkájuk során is kevés 

kapcsolatuk van írott szövegekkel. 

A szülők által olvasással töltött idő és a tanulók olvasási motívumai közötti kapcsolatot 

a 74. táblázatban jelenítettük meg. A szülői olvasás mennyisége szerint képzett részminták 

motívumainak átlagát varianciaanalízissel hasonlítottuk össze. Három motívum esetében van 

szignifikáns különbség az egyes csoportok között, ezek az olvasási énkép, a szabadidős olva-

sás iránti attitűd és az antiflow élmények gyakorisága. Mindhárom esetben azon gyermekek 

rendelkeznek negatívabb orientációra utaló olvasási motívumokkal, akiknek szülei egy óránál 

kevesebbet olvasnak hetente.  
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74. táblázat. Az olvasási motívumok átlaga a szülők olvasással töltött idejének függvényében, ANOVA 

Olvasás mennyisége 

hetente 

Kevesebb, 

mint egy óra 
1–5 óra 5–10 óra 

Több, mint 

10 óra 
F* p 

Énkép  62 (20) 68 (19) 68 (18) 70 (18) 3,81 0,01 

Szociális motívumok 42 (24) 43 (23) 46 (22) 45 (23) 1,16 0,32 

Attitűd szabadidős  48 (23) 55 (24) 53 (25) 57 (26) 2,65 0,04 

Attitűd iskolai  61 (24) 60 (25) 61 (23) 58 (24) 0,54 0,65 

Érték 77 (18) 72 (22) 73 (22) 72 (24) 1,71 0,16 

Elsajátítási cél 63 (30) 56 (31) 58 (29) 55 (33) 0,06 0,98 

Teljesítménycél 63 (30) 56 (31) 58 (30) 55 (33) 1,21 0,31 

Elkerülő 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 

*Varianciaanalízis F-próbájának értéke és szignifikanciája. Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikáns eltéréseket félkövér 

szedés jelzi. Zárójelben a szórások láthatók. 

A szabadidős olvasás gyakoriságára vonatkozó válaszok meglehetősen pozitívak: a szülők 

39%-a saját bevallása szerint mindennap vagy majdnem mindennap olvas saját örömére, 35%-

uk hetente legalább egyszer teszi ezt. A szülők 6%-a saját állítása szerint soha vagy szinte so-

ha nem olvas szabadidejében. A szülői szabadidős olvasás gyakorisága és a tanulói motívu-

mok közötti kapcsolatot ismét a szülők szabadidős olvasási szokásai szerint képzett részmin-

ták összehasonlításával vizsgáljuk. Az eredmények egyetlen motívum esetében mutatnak szig-

nifikáns különbséget az egyes részminták között, méghozzá a szabadidős olvasás tekintetében. 

Az tehát, hogy a szülő milyen gyakran olvas saját örömére, befolyással van arra, hogy gyer-

meke hogyan viszonyul ehhez a szabadidős tevékenységhez. A különbség itt is a soha vagy 

majdnem soha választ adók és az egyéb választ karikázók gyermekei között szignifikáns (75. 

táblázat). 
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50. ábra  

A szülők által a „Milyen gyakran olvas saját örömére?” kérdésre adott válaszok gyakorisága 
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75. táblázat Az olvasási motívumok átlaga a szülők szabadidős olvasásának gyakorisága függvényében, ANOVA 

Szabadidős olvasás  Soha Havonta Hetente Naponta F* p 

Énkép  64 (21) 69 (20) 67 (19 70 (18) 1,81 0,14 

Szociális motívumok 39 (25) 44 (23) 45 (24) 47 (22) 1,55 0,19 

Attitűd szabadidős  46 (25) 55 (27) 53 (24) 57 (24) 2,93 0,03 

Attitűd iskolai  53 (29) 62 (26) 60 (23) 59 (22) 1,82 0,14 

Érték 76 (21) 80 817) 78 (19) 81 (16) 1,85 0,14 

Elsajátítási cél 65 (25) 72 (22) 73 (22) 73 (23) 1,29 0,28 

Teljesítménycél 51 (30) 57 (32) 58 (30) 56 (32) 0,63 0,59 

Elkerülő 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 

*Varianciaanalízis F-próbájának értéke és szignifikanciája. Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikáns eltéréseket félkövér 

szedés jelzi. Zárójelben a szórások láthatók. 

Az otthoni könyvek száma gyakran alkalmazott mutatója egy család szociokulturális hátteré-

nek. Amellett, hogy elismerjük, hogy a könyvek száma szoros kapcsolatban áll a 

szocioökonómiai és a szociokulturális háttérrel, kutatásunkban mi kifejezetten az olvasási szo-

kások egyik mutatójának, jellemzőjének tekintjük. Kutatásunk célja mellett indokolja ezt az is, 

hogy az internet és az elektronikus szövegek elterjedése következtében, a nyomtatott könyvek 

funkciója napjainkra jelentősen megváltozott. Ma nem feltétlenül a szociokulturális háttér 

függvénye, hogy mennyi könyvet tart otthon egy család, a tudást és műveltséget a nyomtatott 

hordozókon kívül számos egyéb forrásból szerezzük. A könyvek beszerzése sokkal inkább a 

szabadidős olvasás iránti igény, az olvasás mint életmód megtestesítője.  

A kutatásunkban részt vevő családok 55%-a tart otthon száznál több könyvet, 34%-uk 

otthonában 26 és 100 közötti a könyvek száma, 13%-uk esetében legfeljebb 25. Az otthoni 

könyvek száma alapján képzett részminták összehasonlítása során a vizsgált tíz motívum kö-

zül kilenc esetében találtunk szignifikáns különbséget (76. táblázat).  
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Az otthoni könyvek száma 

 



 176 

76. táblázat. Az olvasási motívumok átlaga az otthoni könyvek számának függvényében 

Könyvek száma 
Legfeljebb 

25 
26–100 101–300 300-nál több F* p 

Énkép  60 (19) 67 (19) 69 (18) 74 (18) 11,36 0,01 

Szociális motívumok 46 (24) 45 (23) 41 (22) 50 (23) 4,71 0,001 

Attitűd szabadidős  47 (24) 53 (25) 52 (23) 63 (25) 10,34 0,001 

Attitűd iskolai  61 (25) 62 (24) 56 (25) 62 (22) 3,48 0,02 

Érték 74 (20) 81 (16) 79 (18) 81 (15) 3,48 0,02 

Elsajátítási cél 71 (22) 72 (22) 71 (24) 75 (22) 1,06 0,37 

Teljesítménycél 61 (29) 61 (30) 53 (31) 54 (33) 3,11 0,03 

Elkerülő 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 

*Varianciaanalízis F-próbájának értéke és szignifikanciája. Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikáns eltéréseket félkövér 

szedés jelzi. Zárójelben a szórások láthatók. 

 

A szülők olvasás iránti motivációját két motívummal jellemeztük, ezek a szabadidős olvasás 

iránti attitűd és az olvasásnak tulajdonított érték. Azért választottuk ezt a két motívumot, mert 

feltételeztük, hogy az ezek által motivált viselkedés manifeszt a gyermek számára, ezáltal pe-

dig közvetlen hatással lehet a gyermek olvasás iránti motivációjára is. Ezen kívül mindkét 

motívum internalizált motívum, tehát esetükben feltételezhető, hogy a motívumok alapját ké-

pező, a gyermekek által internalizált meggyőződések nagymértékben a szülők hasonló meg-

győződéseire vezethetők vissza.   

A szülők említett két olvasási motívumának jellemzőit az 52. ábrán mutatjuk be.  Az 

eloszlásgörbék alapján jól látható, hogy a szülők többsége saját bevallása szerint szívesen ol-

vas szabadidejében, 25%-uk viszont inkább választ más foglalatosságot, ők azok, akik 50%p 

alatti attitűddel rendelkeznek. Az érték tekintetében e mintázattól eltérően oszlottak meg a 

szülői válaszok. A szülők mintegy 50% nagyon magas, 95%p fölötti értéket tulajdonít az olva-

sásnak, 33%-uk válaszai alapján 50 és 80%p közöttire tehető az olvasásnak tulajdonított érték, 

és körülbelül 8% azoknak az aránya, akik inkább nem értenek egyet azzal, hogy az olvasás az 

élet számos területén gyakorlati értékkel rendelkezik (50%p alatt).  
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52. ábra  

A szülők két vizsgált olvasási motívumának eloszlása 

Mind a két vizsgált olvasási motívum esetében szignifikáns különbséget találtunk a különböző 

iskolai végzettségű szülők között (77. táblázat). A szabadidős olvasás iránti attitűd esetében a 

különbség az általános iskolát végzett és a magasabb iskolai végzettségű szülők, valamint a 

felsőfokú végzettségű és az ennél alacsonyabban képzett szülők esetében szignifikáns. A leg-

feljebb általános iskolát végzett szülők emellett szignifikánsan kevesebb értéket is tulajdoníta-

nak az olvasásnak, mint az egyéb végzettségű szülők. 

77. táblázat. A szülők olvasási motívumainak átlaga az apa iskolai végzettségének függvényében, ANOVA 

Olvasási motívumok Ált. isk. Szakiskola Érettségi Felsőfok F* p 

Attitűd-szabadidős 57 (23) 67 (23) 72 (18) 80 (20) 20,87 0,001 

Érték 78 (21) 83 (17) 84 (17) 86 (18) 3,59 0,01 

*Varianciaanalízis F-próbájának értéke és szignifikanciája. Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikáns eltéréseket félkövér 

szedés jelzi. Zárójelben a szórások láthatók. 

A szülők és a gyerekek olvasási motívumai között csupán gyenge összefüggéseket találtunk. 

Az anya és az apa szabadidős olvasás iránti attitűdje gyenge pozitív összefüggést mutat a tanu-

ló olvasási énképével, szabadidős olvasás iránti attitűdjével, és az általa az olvasásnak tulajdo-

nított értékkel, valamint negatív összefüggést az elkerülő célokkal. A szülő által az olvasásnak 

tulajdonított érték gyenge pozitív kapcsolatban áll a gyermek olvasási énképével, szabadidős 

olvasás iránti attitűdjével, az olvasás értékével. Ugyanezen motívum gyenge negatív összefüg-

gést mutat az munkakerülő célokkal és az antiflow élmények gyakoriságával. 

78. táblázat. A szülők és gyermekeik olvasási motívumainak összefüggései 

Olvasási   

motívumok 
Énkép 

Szoc. 

mot. 

Attitűd 

szab. 

Attitűd 

iskolai 
Érték 

Elsaj. 

cél 

Telj. 

cél 

Elker. 

cél 

Flow Anti-

flow 

Attitűd szab. - 

szülő 
0,10** 0,04 0,09* 0,05 0,12** 0,02 -0,01 -0,07* 0,07 -0,07 

Érték - szülő 0,08* 0,02 0,09* -0,03 0,09* 0,01 0,01 -0,09* 0,02 -0,09* 

Megjegyzés: ** 0,01 szinten szignifikáns, * 0,05 szinten szignifikáns 
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5.1.4. A szülők gyermekük olvasásteljesítményével és olvasási motivációjával 

szemben támasztott elvárásai 

A szülők saját olvasási szokásai és motivációja mellett az otthoni környezet egy további fontos 

eleme az anya és az apa gyermekével szemben támasztott elvárásai. Ilyen elvárások az olvasá-

si teljesítményre és motivációra vonatkozóan például a jegyekkel kapcsolatos elvárások, a 

szabadidős olvasás irányába támasztott követelmények, a gyermek saját olvasási céljaira vo-

natkozó igények vagy a gyermek által olvasott műfajokkal kapcsolatos elvárások. A szülői 

kérdőíven kilenc általunk megfogalmazott elvárással való egyetértésük vagy egyet nem érté-

sük kifejezésére kértük a szülőket. Az eredmények alapján a résztvevők valamennyi elvárással 

inkább egyetértettek, mintsem ellenezték: az átlagok rendszerint 4,00 fölöttiek. Azonban több 

elvárás esetében találtunk szignifikáns különbséget az egyetértés mértékét illetően a különbö-

ző iskolai végzettségű szülők között (79. táblázat).  

79. táblázat. A szülők elvárásainak átlaga az apa iskolai végzettségének függvényében, ANOVA 

Szülői elvárások Ált. isk. Szakiskola Érettségi Felsőfok F* p 

Jó jegyek 4,61 (0,78) 4,76 (0,54) 4,76 (0,53) 4,77 (0,50) 2,02 0,11 

Magabiztos olvasás 4,67 (0,72) 4,83 (0,45) 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 

Jó olvasás énkép 4,38 (0,87) 4,57 (0,73) 4,72 (0,52) 4,68 (0,63) 6,33 0,01 

Szabadidős olv. öröme 4,09 (0,99) 4,44 (0,75) 4,53 (0,77) 4,72 (0,58) 11,76 0,001 

Válasszon olvasmányt 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 

*Varianciaanalízis F-próbájának értéke és szignifikanciája. Megjegyzés: A 0,05 szinten szignifikáns eltéréseket félkövér 

szedés jelzi. Zárójelben a szórások láthatók. 

A legmagasabb átlagokat a jegyekkel kapcsolatos, a magabiztos olvasásra vonatkozó és a 

megértést célzó elvárások esetében találjuk, azonban utóbbi kettő esetében szignifikáns kü-

lönbség van a szülők között az elvárások erősségét illetően az apa iskolai végzettsége szerint. 

A legfeljebb általános iskolát végzett szülők kevésbé várják gyermeküktől, hogy magabiztosan 

olvasson, mint magasabb iskolai végzettségű szülőtársaik, és szintén ők azok, akik valame-

lyest alacsonyabb elvárásokat kommunikálnak a megértés követelményét illetően is.  

A szabadidős olvasás igénye szintén a magasabban képzett apák családjaiban jelenik 

meg erőteljesebben: szignifikáns különbséget találtunk a legfeljebb általános iskola nyolc osz-

tályát végzett és a szakiskolai végzettségű szülők, valamint a maximum érettségivel rendelke-

ző és felsőfokú végzettségű szülők között is. A szépirodalom olvasása az elvárások közül az 

egyik legkevésbé támogatott, habár még így is minden részmintában 3,9 fölötti átlaggal ren-
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delkező követelmény, ami az egyetemi vagy a főiskolai végzettségű szülőknél ismét erőteljes-

ebben megjelenik, mint a többieknél. 

Az az elvárás, hogy a gyermek jó jegyeket vigyen haza olvasásból vagy irodalomból, 

szinte minden szülő számára kiemelkedően fontos; a különböző iskolai végzettségű szülők 

között nincs szignifikáns különbség e tekintetben. A gyermek teljesítménycéljára vonatkozó 

elvárás az, hogy a tanuló vágyai között szerepeljen a legjobbak közé tartozás olvasás-

ból/irodalomból, már kevésbé fontos a kutatásban részt vevő szülők számára: az átlagok itt az 

előzőhöz képest alacsonyabbak minden részminta esetében. Szintén nem találunk különbséget 

a részminták között a saját olvasmányválasztásra vonatkozó elvárás kapcsán.  

Az olvasásteljesítménnyel és olvasási motivációval kapcsolatos szülői elvárások, va-

lamint az olvasási motívumok közötti kapcsolat feltárása céljából korrelációelemzést végez-

tünk. Az eredményeket a 80. táblázatban közöljük. A korrelációs együtthatók alapján az egyes 

elvárások és az egyes motívumok közötti kapcsolat legtöbb esetben szignifikáns, azonban az 

összefüggés erőssége legtöbb esetben gyenge, legfeljebb közepes erősségű. Az egyes elvárá-

sok legszorosabban a kapcsolódó motívumokkal korrelálnak, így például a jó olvasás énképre 

vonatkozó követelmény 0,22 szinten korrelál a tanuló olvasási énképével, és ugyanilyen erős-

ségű összefüggés mutatható ki a szabadidős olvasással kapcsolatos szülői elvárások és tanulói 

attitűdök között is.  

Meglepő módon a teljesítménycélok egyetlen szülői elvárással sem mutatnak szignifi-

káns korrelációt, viszont az elkerülő célok gyenge negatív összefüggésben állnak szinte va-

lamennyi szülői elvárással. Még a tipikusan teljesítménycélokra utaló elvárások, mint például 

a jó jegyekkel és a legjobbak közé történő bekerüléssel kapcsolatos követelmények is inkább 

az olvasásnak tulajdonított értékkel és az énképpel mutatnak összefüggést. A szülő elvárások 

tehát a tanulók az érték- és elvárásmotívumaiban képeződnek le, és nem feltétlenül az 

extrinzik motívumokat erősítik. 
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80. táblázat. A szülői elvárások és a tanulók olvasási motívumainak összefüggései 

Olvasási motí-

vumok 
Énkép 

Szoc. 

mot. 

Attitűd 

szab. 

Attitűd 

iskolai 
Érték 

Elsaj. 

cél 
Telj. cél 

Elker. 

cél 

Flow Anti-

flow 

Jó jegyek 0,19** 0,05 0,10** 0,06 0,12** 0,06 -0,02 -0,08* 0,08* -0,08* 

Magabiztos 

olvasás 
0,17** 0,03 0,11** 0,07 0,13** 0,10** 0,04 -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** 

Szabadidejében 

olvasson 
0,19** 0,14** 0,22** 0,11** 0,18** 0,06 -0,03 -0,13** 0,12** -0,14** 

Megértse, amit 

olvas 
0,13*** 0,03 0,06 0,04 0,09* 0,06 0,01 -0,07 0,09* -0,10** 

Jó olvasás én-

kép 
0,22** 0,04 0,13** 0,07 0,13** 0,07* -0,01 -0,12** 0,10** -0,17** 

Szabadidős olv. 

öröme 
0,11** 0,04 0,13** 0,06 0,18** 0,05 0,02 -0,07 0,07 -0,12** 

Válasszon ol-

vasmányt 
0,10** 0,01 0,11** 0,02 0,01 0,03 0-,04 -0,08* 0,09* -0,10** 

Szépirodalmat 

is olvas 
0,12** 0,12** 0,19** 0,13** 0,17** 0,08* 0,03 -0,12** 0,09* -0,13** 

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

 

5.1.5. Részösszefoglalás: Az otthoni kontextus és összefüggése az olvasási 

motívumokkal 

A fejezetben az olvasási motívumok fejlődésének két legfőbb kontextusa – az otthoni és az 

iskolai kontextusok – közül elsőként az otthoni kontextus jellemzőit és olvasási motívumokkal 

való összefüggéseit elemeztük. Az eredmények szerint a szülők többsége figyelmet fordít 

gyermeke olvasási képességének fejlesztésére, saját bevallása szerint gyakran végez az isko-

láskor előtt és után is különböző fejlesztő tevékenységet gyermekével. Jelentős különbségeket 

találtunk azonban a különböző iskolai végzettségű szülők között az említett tevékenységének 

végzési gyakoriságát, csakúgy, mint a szülők saját olvasási szokásait és motívumait illetően is. 

Az alacsonyabb iskolai végzettségű apák családjai szignifikánsan kevesebb fejlesztő tevé-

kenységet végeznek, és maguk is alacsonyabb olvasási motívumokkal rendelkeznek. Hasonló-

képp, a legfeljebb általános iskolát végzett szülők alacsonyabb elvárásokat fogalmaznak meg a 

gyermekük olvasásteljesítményét és olvasási motívumait illetően, míg a legmagasabb elvárá-

sokkal az egyetemet vagy főiskolát végzett szülők rendelkeznek. 

Az otthoni kontextus egyes jellemzői a tanulók olvasási motívumaiban is érvényesül-

nek. Az olvasási szokásokat illetően például a ritkábban vagy kevesebbet olvasó szülő gyer-

mekei például rendre alacsonyabb olvasási motívumokkal rendelkeznek, mint a többet olvasó 

szülők gyermekei. Az iskoláskor előtti és alatti fejlesztő tevékenységek gyenge összefüggést 

mutatnak bizonyos olvasási motívumokkal, a szülők által támasztott elvárások azonban már 

szinte valamennyi motívummal korrelálnak. Míg az egyes fejlesztő tevékenységek, mint pél-
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dául a segítségnyújtás, negatív hatással lehet például a gyerekek olvasási énképére, céljaira, 

addig az elvárások a pozitív motivációs jellemzőket erősítik.  Ennek értelmében arra következ-

tethetünk, hogy a gyermekek olvasási motívumainak fejlődése szempontjából kevésbé a szü-

lők olvasási szokásai, gyermekekkel végzett tevékenységei vagy saját olvasási motívumai, 

mintsem az általuk a gyermekkel szemben támasztott elvárásai a fontosak.  

 

5.2 Az iskolai kontextus jellemzői és összefüggése az olvasási 

motívumokkal 

Az olvasási motívumok és az olvasási képesség fejlesztésének másik legfontosabb kontextusa 

az iskola. Az iskolai fejlesztő tevékenységek, a pedagógus meggyőződései, az olvasott szöve-

gek jellemzői és az iskolai környezet szinte teljes egésze hatással lehet a tanulók olvasás iránti 

motiváltságára. A következőkben ezért az iskolai kontextus egyes jellemzőit és azok olvasási 

motívumokkal való összefüggéseit tárgyaljuk a pedagógusok által kitöltött kérdőívek elemzése 

alapján.  

Az olvasási motívumok kapcsolatát az iskolai kontextus és fejlesztés egyes aspektusai-

val osztályszintű vizsgálatok keretében elemeztük, azaz azt vizsgáltuk, hogy a pedagógus és a 

gyermekek által végzett tevékenységek és az őket körülvevő környezet milyen hatással van az 

osztály mint csoport egészére. Az alábbi összefüggés-elemzések ennek megfelelően a kutatás-

ban résztvevő 41 osztály olvasási motívumainak átlagán és az őket tanító egyes pedagógusok 

– tanítók illetve magyar nyelv és irodalom szakos tanárok – válaszain alapulnak. Az évfolya-

monkénti részminták között a részt vevő pedagógusok életkora alapján a Kruskal-Wallis-próba 

eredményei szerint nincsen szignifikáns különbség.  

81. táblázat. A pedagógusok mintájának korcsoportonkénti elemszáma és a pedagógusok életkorának a Kruskal-

Wallis próba alapján számított szignifikanciája 

Korcsoport n Rangátlag χ2 p 

4. osztály 12 20,42 

0,53 

 

6. osztály 14 18,27 0,77
NS

 

8. osztály 15 21,25  

Megjegyzés: NS: nem szignifikáns 

 

5.2.1. Az olvasástanítás jellemzői és összefüggése az olvasási motívumokkal 

Az olvasástanítás jellemzői alatt azokat a tevékenységeket értjük, amelyeket a pedagógus vé-

gez/végeztet a diákokkal az olvasás-szövegértés képesség fejlesztése céljából, továbbá ezek 

megszervezésének, kivitelezésének és ellenőrzésének formáit.  

Az olvasástanítással kapcsolatos első kérdésünk a tanári kérdőívben a mennyiségi mu-

tatókra koncentrál. Arra irányult, hogy adott pedagógus hetente általában mennyi időt fordít 

olvasásfejlesztésre. A kapott válaszok szerint a kutatásban résztvevő pedagógusok átlagosan 

2,8 órát fordítanak a tanulók olvasás-szövegértés képességének fejlesztésére. A minimum óra-
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szám, amely a pedagógusok válaszaiban megjelent, az egy óra volt, a maximum pedig hét. 

Átlagosan a negyedikes osztályt tanító pedagógusok fordítják a legtöbb időt az olvasásra (át-

lag=5,00; szórás=1,29), a legkevesebbet pedig a nyolcadik osztályokat tanító pedagógusok 

(átlag=1,43; szórás=1,09), habár ez utóbbi csoport és a hatodik évfolyam tanárai között (át-

lag=1,62; szórás=1,19) szignifikáns különbség nem mutatható ki e tekintetben. Jelentős a kü-

lönbség ugyanakkor a negyedik és a hatodik, valamint a negyedik és a nyolcadik évfolyam 

között: az átlagok között több, mint háromórányi a különbség. 

A ráfordított idő mennyiségének drasztikus csökkenése a felső tagozatban egyrészt 

magyarázható a tantárgyi rendszer változásával, az olvasásóra felső tagozatban való megszű-

nésével, másrészt a pedagógusok megváltozott funkciójával. Alsó tagozatban egy adott osztály 

számára az osztálytanító tanítja szinte valamennyi tárgyat, így sokkal inkább lehetősége van a 

tanítási-tanulási folyamaton belül az idő beosztására, a tantárgyakon átívelő fejlesztési felada-

tok ellátására. Felső tagozatban a magyar nyelv és irodalom szakos pedagógus a rábízott óra-

kerettel gazdálkodhat csupán. Tekintve azonban, hogy a magyar nyelv és irodalom tantárgyak 

nagy óraszámban tanult tárgyak az általános iskola felső tagozatában, a tanárok válaszaiban 

megjelenő olvasásfejlesztésre fordított időkeret meglepően alacsony.  

Az iskolai olvasástanulás mennyiségi mutatója mellett minőségi szempontból is ele-

mezzük az osztályok és a pedagógusok közötti különbségeket. Elsőként az olvasástanítás so-

rán alkalmazott tanulásszervezési formák megjelenési gyakoriságát vizsgáljuk az 53. számú 

ábra alapján.  
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53. ábra  

A különböző tanulásszervezési formák alkalmazási gyakorisága 

Az olvasás szociális motívumainak működése szempontjából kiemelkedő fontosságú, hogy a 

tanulóknak legyen lehetőségük az olvasmányélmények megosztására, az együttműködésre és a 

közös olvasásra, ezért a csoportmunka alkalmazása az olvasásórán hozzájárulhat a szociális 

motívumok fejlődéséhez.  

A tanulói autonómia biztosítása, az önállóság támogatása az önhatékonyság szempont-

jából fontos, míg a képesség-kihívás egyensúlyának biztosítását szolgáló egyénre szabott fel-
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adatok az intrinzik motívumok működését támogatják. A szabad olvasmány- és feladatválasz-

tás számos olvasási motivációt célzó fejlesztő program része, az olvasóvá nevelés alapja. 

E feltételezésekből kiindulva kérdőívünkben a legelterjedtebb tanulásszervezési forma, 

a frontális oktatás mellett az azonos képességfejlettségű tanulókkal és az eltérő 

képességfejlettségű tanulókkal csoportban végzett olvasási tevékenységek, valamint az auto-

nómiát és intrinzik motivációt támogató tanulásszervezési formák gyakoriságára is rákérdez-

tünk. Az eredmények azt mutatják, hogy a pedagógusok saját bevallásuk szerint az olvasás-

szövegértés tanítását előre megadott önálló munkát igénylő feladatokon keresztül valósítják 

meg. Ezt követi gyakoriság szempontjából a frontális munka, majd a vegyes képességű tanu-

lókból szervezett csoportban folyó munka. A megkérdezett pedagógusok egynegyede saját 

bevallása szerint soha nem ad lehetőséget a tanulóknak, hogy saját maguk választotta olvasási 

feladaton dolgozzanak, 63%-uk csak ritkán teszi ezt.  A pedagógusok többsége a kiadott olva-

sás feladatok felét (40%) vagy annál kisebb arányát (38%) szabja az egyén igényeinek megfe-

lelőre.  

Az egyes tanulásszervezési formák gyakoriságának összefüggését a tanulók olvasási 

motívumainak fejlettségével a 82. táblázat tartalmazza. A két leggyakrabban alkalmazott 

munkaforma, a frontális munka és az előre megadott feladaton történő önálló munka, össze-

függést mutat több motívummal is. A frontális munka közepes erősségű pozitív összefüggést 

mutat az elkerülő célokkal és szintén közepes erősségű, de negatív kapcsolatot a flow élmé-

nyek gyakoriságával. Ennek értelmében azok az osztályok, ahol a pedagógus gyakrabban al-

kalmaz frontális munkát olvasásfejlesztés során, gyakrabban követnek elkerülő célokat és ke-

vesebb áramlatélményt élnek át olvasás közben. A másik népszerű munkaforma, az önálló 

feladatvégzés, ha az a tanár által megadott feladatra vonatkozik, erős negatív irányú összefüg-

gésben áll az olvasásnak tulajdonított értékkel és, valamivel gyengébb, de szintén negatív irá-

nyú kapcsolatban az elsajátítási célokkal és a flowval. Azok az osztályok tehát, ahol a pedagó-

gus gyakran alkalmazza ezt a munkaformát, szignifikánsan kevesebb értéket tulajdonítanak az 

olvasásnak, ritkábban céljuk feladatvégzés közben a megértés, az elsajátítás és szintén keve-

sebb alkalommal élik át a teljes elmélyülés érzését olvasás közben.  

A csoportmunka két megvalósítási formája ezzel szemben pozitív összefüggésben áll 

egy-egy motívummal. Az azonos képességű tanulókból alakított csoportokban történő fel-

adatmegoldás olvasásórán együtt jár az olvasásnak való magasabb értéktulajdonítással, a ve-

gyes csoportokban történő munka pedig az erősebb elsajátítási célokkal.  

A regresszióanalízis eredményei szerint a frontális munka alkalmazásának gyakorisága 

az elkerülő célok varianciájának mintegy 22%-áért, a tanár által választott feladat önálló vég-

zésének gyakorisága 13%-áért felelős. Az osztályok által az olvasásnak tulajdonított érték va-

rianciáját a megadott feladaton való önálló feladatvégzés gyakorisága 31%-ban magyarázza. A 

flow élményre szintén az önálló feladatvégzés van negatív, az antiflow élményre a frontális 

munka és az önálló feladatvégzés gyakorisága van pozitív hatással. Ugyanakkor az egyénre 

szabott feladatok hátráltatják az antiflow élmény kialakulását. 
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82. táblázat. A tanulásszervezési formák és az olvasási motívumok összefüggései 

Olvasási  

motívumok 
Énkép 

Szoc. 

mot. 

Attitűd 

szab. 

Attitűd 

iskolai 
Érték 

Elsaj. 

cél 
Telj. cél 

Elker. 

cél 

Flow Anti-

flow 

Frontális munka -0,06 -0,18 -0,14 -0,08 -0,07 -0,23 0,10 0,44** -0,37* 0,37* 

Csoportmunka – 

azonos kép. 

tanulók 

0,07 0,30 0,28 0,33 0,35* 0,11 -0,01 -0,28 0,34 -0,21 

Csoportmunka – 

vegyes kép. 

tanulók 

-0,03 0,25 0,16 0,30 0,08 0,34* 0,25 0,03 0,21 -0,04 

Egyénre szabott 

feladatok 
0,08 0,12 0,01 -0,02 -0,17 -0,18 -0,28 -0,14 0,09 -0,20 

Önálló munka – 

megadott feladat 
-0,24 -0,31 -0,38* -0,32 -0,58** -0,43** -0,33 0,30 -0,41* 0,34* 

Önálló munka – 

választott feladat 
-0,10 0,10 0,11 -0,03 0,14 0,14 -0,06 -0,20 0,14 -0,20 

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

83. táblázat A tanulásszervezési formák és az olvasási motívumok összefüggései, regresszióanalízis 

 Függő változók 

Független változók 

rβ% 

Énkép 
Szoc. 

mot. 

Attitűd 

szab. 

Attit. 

isk. 
Érték 

Elsaj. 

cél 

Telj. 

cél 

Elker. 

cél 
Flow 

Anti-

flow 

Frontális munka        22  15 

Csoportmunka –  

azonos kép. tanulók 
          

Csoportmunka –  

vegyes kép. tanulók 
          

Egyénre szabott  

feladatok 
         7 

Önálló munka –  

megadott feladat 
    31 16  13 16 13 

Önálló munka –  

választott feladat 
          

R
2 
(%)     31 16  35 16 35 

 

A szövegek megismerésének lehetőségei (54. ábra) közül a hangos és a néma olvasás körülbe-

lül ugyanolyan gyakorisággal jelennek meg olvasás-, illetve (vagy) magyar nyelv és irodalom 

órán, de a pedagógusok közel 60%-a maga is mindennap vagy majdnem minden nap felolvas 

az osztálynak. A hangos olvasás gyakoroltatásának népszerűbb módja, amikor egy tanuló az 

egész osztálynak olvas fel, a tanulói csoportokban történő hangos olvasás ritkábban jelenik 

meg. A megkérdezett pedagógusok többsége heti vagy havi rendszerességgel tanít különböző 

olvasási stratégiákat, de jelentős azoknak is az aránya, akik csak félévente egyszer vagy két-

szer (25%), valamint soha vagy majdnem soha (8%) nem fordítanak időt erre. A saját kérdések 
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megfogalmazásának ösztönzése a pedagógusok 35%-nak szintén nem tartozik a heti rendsze-

rességgel alkalmazott eszköztárába.  
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54. ábra  

A szövegek megismerési, feldolgozási formáinak gyakorisága 

 

A fenti tevékenységek végzésének gyakorisága és az osztály tanulóinak átlagos motívumfej-

lettsége között egyetlen esetben találtunk csupán szignifikáns összefüggést, ezért a korrelációs 

táblázatot ez esetben nem közöljük. Az egyetlen szignifikáns összefüggés az osztálynak törté-

nő hangos olvasás gyakorisága és az elkerülő célok között mutatkozott meg. E szerint azok az 

osztályok, ahol a pedagógus gyakrabban kéri a tanulókat, hogy olvassanak fel hangosan az 

egész osztály előtt, gyakrabban követnek elkerülő célokat, azaz többször igyekeznek távol 

maradni a teljesítményszituációktól és az energia befektetéstől.  

Az olvasott szövegek megértésének ellenőrzése céljából a legtöbb pedagógus leggyak-

rabban a szöveggel kapcsolatos kérdések szóbeli megválaszolását igénylő feladatokat alkal-

maz: a pedagógusok 85%-a válaszolt úgy, hogy mindennap vagy szinte mindennap él ezzel a 

lehetőséggel. Szintén népszerűek az írásbeli válaszadást igénylő technikák, valamint az olva-

sottakról való szövegalkotás. A beszélgetés kezdeményezése, az egyéni vagy csoportos alkotá-

sok készítésének ösztönzése és a vita generálása a ritkábban alkalmazott módszerek közé tar-

toznak (55. ábra). 
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55. ábra  

A szöveg megértésének ellenőrzési módjai, gyakoriságok 

A feldolgozási formák és az osztály olvasási motívumainak fejlettsége között kevesebb össze-

függést találunk, mint a munkaformák és a motívumok között (83. táblázat). A szöveggel kap-

csolatos kérdésekre való írásban történő válaszadás három motívummal, a szóbeli válaszadás 

pedig két motívummal mutat szignifikáns összefüggést. A szöveg alapján történő csoportos 

alkotás készítése egy motívummal korrelál szignifikánsan.  

Az összefüggések közül az írásban és szóban történő válaszadás is negatív motivációs 

jellemzőkkel jár együtt. E technikák gyakoribb alkalmazása esetén a tanulók gyakrabban kö-

vetnek elkerülő célokat, valamint élnek át antiflow élményeket. Az írásos válaszadás gyako-

ribb alkalmazása a flow élmények csökkent gyakoriságával jár együtt. A csoportos alkotás 

ezzel szemben pozitív összefüggést mutat a teljesítménycélokkal, azaz azok az osztályok, 

amelyek esetében a pedagógus gyakrabban ad olyan olvasás feladatot, melynek keretén belül 

csoportban kell valamit alkotniuk, szignifikánsan gyakrabban követnek teljesítménycélokat.  

Az említett összefüggések mindegyike esetében a regresszióanalízisek eredményei sze-

rint hatásmechanizmusról is beszélhetünk, ahol az alkalmazott módszerek vannak hatással a 

tanulók motívumaira és nem fordítva. A viszonylag alacsony számú szignifikáns rβ-érték miatt 

a regresszióanalízis eredményeit táblázatos formában nem közöljük.  
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84. táblázat. A szövegértés ellenőrzésének módjai és az olvasási motívumok összefüggése 

Olvasási  

motívumok 
Énkép 

Szoc. 

mot. 

Attitűd 

szab. 

Attitűd 

iskolai 
Érték 

Elsaj. 

cél 

Telj. 

cél 

Elker. 

cél 
Flow 

Anti-

flow 

Válaszadás írásban -0,15 -0,33 -0,31 0,11 -0,28 -0,06 0,11 0,49** -0,36* 0,59** 

Szövegalkotás -0,04 0,18 0,11 0,13 0,24 -0,05 0,09 0,07 -0,16 0,13 

Válaszadás szóban -0,17 -0,25 -0,36* -0,14 -0,31 -0,23 -0,03 0,47** -0,18 0,27 

Beszélgetés 0,02 0,02 -0,06 -0,11 -0,23 0,13 0,09 0,02 0,04 -0,03 

Egyéni alkotás -0,31 0,04 -0,03 0,05 0,31 0,15 0,27 0,17 -0,10 0,13 

Csoportos alkotás -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 szignifikáns, * 0,05 szinten szignifikáns 

 

5.2.2. Az olvasott szövegek jellemzői, alkalmazásuk és összefüggésük az 

olvasási motívumokkal 

Az olvasott szöveg jellemzői feltételezhetően aktuálisan hatnak a tanulók olvasás iránti moti-

váltságára. Az azonban, hogy rendszeresen milyen szövegekkel találkoznak a diákok, hosszú 

távon is befolyásolhatja motívumaik alakulását, az olvasás iránti érdeklődésük alakulását. A 

szövegekkel kapcsolatos első kérdésünk az alkalmazott szövegek forrására vonatkozott, azaz 

arra, hogy milyen forrásból választják ki a pedagógusok az órán olvasott szövegeket. Az 55. 

ábrán a különböző források használatának gyakoriságát láthatjuk a pedagógusok válaszai 

alapján. A legnépszerűbb források egyértelműen a tankönyvek, ezt követik a szöveggyűjtemé-

nyek és olvasókönyvek, valamint a munkafüzetek és munkalapok. Lényegesen ritkábban 

használnak a tanárok és tanítók különböző gyermek- és képes újságból származó szövegeket, 

valamint internetes szövegeket. A legnépszerűtlenebbek az olvasásoktató számítógépes szoft-

verek: a pedagógusok 73%-a soha vagy majdnem soha nem alkalmazza ezeket. 
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56. ábra  

A  források használatának gyakorisága 

A források használata és az osztály olvasási motívumai közötti összefüggés feltárása érdeké-

ben korrelációelemzést végeztünk, melynek eredményeit a 85. táblázatban közöljük. Összes-

ségében véve elmondható, hogy azokban az osztályokban, ahol a gyakrabban használják a 

tankönyveket, a tanulók olvasási motívumai átlagosan alacsonyabbak. Igaz ez az olvasási én-

képre, az olvasás szociális motívumaira, a szabadidős olvasás iránti attitűdre, és az olvasásnak 

tulajdonított értékre is. Ezzel szemben a tanárok többsége által ritkán vagy szinte soha nem 

alkalmazott számítógépes szoftverek alkalmazása azokban az osztályokban, ahol ez előfordul, 

pozitívabb iskolai olvasás iránti attitűdökkel és az olvasásnak tulajdonított magasabb értékkel 

jár együtt.  
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85. táblázat A források használata és az olvasási motívumok összefüggései 

Olvasási  

motívumok 
Énkép 

Szoc. 

mot. 

Attitűd 

szab. 

Attitűd 

iskolai 
Érték 

Elsaj. 

cél 
Telj. cél 

Elker. 

cél 
Flow 

Anti-

flow 

Tankönyv -0,34** -0,36** -0,47** -0,22 -0,53** -0,27 -0,19 0,28 -0,26 0,23 

Szöveg-

gyűjtemény, 

olvasókönyv 

0,02 -0,08 0,01 0,12 -0,21 -0,02 -0,01 0,04 0,04 -0,09 

Munkafüzet, 

munkalap 
0,01 0,06 -0,03 0,30 0,02 0,21 0,13 0,06 0,05 -0,14 

Gyermek- és 

képes újságok 
-0,13 -0,06 -0,08 0,23 0,05 0,14 0,15 0,02 0,17 -0,01 

Számítógépes 

szoftver 
0,22 0,24 0,31 0,50** 0,47** 0,29 0,19 -0,18 0,30 -0,12 

Internetes szö-

veg 
-0,14 -0,09 -0,09 0,17 0,24 0,25 0,24 0,02 0,14 -0,02 

Gyermekiroda-

lom 
0,35* -0,01 0,21 -0,01 0,20 0,14 0,25 0,04 0,14 -0,14 

Ismeretterjesztő 

szöveg 
0,21 0,14 0,22 0,19 0,14 0,16 0,12 0,09 0,05 0,01 

Más tantárgy 

szövegei 
0,15 0,12 0,03 0,17 0,10 0,39* 0,35* 0,13 0,14 -0,17 

Tanulók által írt 

szövegek 
0,04 -0,11 0,03 -0,01 -0,04 -0,15 -0,24 0,01 -0,10 -0,02 

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

Ami az egyes szövegtípusok használati gyakoriságát illeti (57. ábra), jobban megoszlanak a 

pedagógusi válaszok. A legnépszerűbb a versek olvastatása: a pedagógusok 78%-a mondta 

azt, hogy hetente többször vagy akár minden nap olvas verseket tanítványaival. Ezt követik a 

történetek, a novellák, az elbeszélések és az ismeretterjesztők. A legritkábban alkalmazott 

szövegtípusok a színdarabok: a pedagógusok 55%-a állítása szerint a rá bízott tanulók soha 

vagy szinte soha nem találkoznak ezzel a műfajjal.  Hosszabb, fejezetekből álló könyvek szin-

tén csak félévente kerülnek feldolgozásra; feltételezhetően ezek a kötelező olvasmányok.  

A különböző szövegtípusok alkalmazásának gyakorisága eredményeink szerint nem 

mutat szignifikáns összefüggést az egy osztályba járó tanulók olvasási motívumainak átlagá-

val. Az egyetlen kivétel ez alól a hosszabb, fejezetekből álló könyvek olvasása és az énkép 

közötti szignifikáns, pozitív irányú kapcsolat (86. táblázat). 
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57. ábra 

 A különböző szövegtípusok használatának gyakorisága 

86. táblázat. A szövegtípusok és az olvasási motívumok összefüggései 

Olvasási  

motívumok 
Énkép 

Szoc. 

mot. 

Attitűd 

szab. 

Attitűd 

iskolai 
Érték 

Elsaj. 

cél 

Telj. 

cél 

Elker. 

cél 

Flow Anti-

flow 

Történetek 0,12 0,05 0,08 0,24 0,06 0,16 0,35* 0,19 0,04 0,13 

Fejezetekből álló 

könyvek 
0,46** 0,03 0,23 0,16 0,04 0,11 0,17 0,01 0,02 -0,01 

Novellák,  

elbeszélések 
-0,26 -0,11 -0,03 -0,20 -0,09 -0,14 -0,06 -0,02 -0,15 0,16 

Versek 0,04 0,04 0,05 -0,25 -0,06 -0,19 -0,21 -0,23 -0,02 -0,12 

Színdarabok -0,25 0,16 0,16 -0,01 0,30 0,20 0,19 -0,26 0,06 -0,17 

Ismeretterjesztők 0,03 -0,03 -0,05 0,07 0,06 0,07 0,24 0,27 -0,08 0,16 

Használati  

utasítások 
-0,12 0,15 -0,02 0,27 0,18 0,19 0,15 -0,04 0,14 -0,04 

Ábra, diagram, 

grafikon 
-0,20 -0,05 -0,21 -0,02 -0,14 0,08 -0,07 -0,08 0,05 0,05 

Egyén nem folya-

matos szöveg 
-0,13 0,02 0,02 -0,01 0,05 0,05 0,08 -0,16 0,05 -0,14 

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

Tanári kérdőívünkben rákérdeztünk arra is, hogy az említett szövegeket hogyan dolgozzák fel 

a tanulók a tanórán, azaz milyen módon igyekszik a pedagógus differenciálni az olvasás-
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szövegértés képességének fejlesztésekor. A pedagógusok 74%-a saját állítása szerint minden 

gyermekkel ugyanazokat a szövegeket dolgoztatja fel, de a tanulók különböző sebességgel 

dolgozhatnak, azaz az időfaktorral való manipulálással igyekszik megvalósítani a differenciá-

lást.  16%-uk az időfelhasználás mellett arra is gondot fordít, hogy a tanulók eltérő, saját igé-

nyeiknek megfelelő szövegeket olvashassanak. 5% azoknak az aránya, akik bár különböző 

szövegeket olvastatnak különböző tanulókkal, a tanulók azonos sebességgel dolgoznak az 

órán, és szintén 5% azoknak az aránya, akik elmondásuk szerint egyik említett módon sem 

differenciálnak.   

5.2.3. A pedagógus elvárásai és összefüggésük az olvasási motívumokkal 

Az iskolai, ezen belül az osztálytermi kontextus egy további fontos elemét alkotják a pedagó-

gusok tanítványaik olvasási teljesítményével és motivációjával kapcsolatos elvárásai. A szülők 

elvárásaihoz hasonló módon a pedagógusok ilyen jellegű meggyőződései is kommunikálódnak 

a tanulók felé, akik feltételezhetően beépítik azokat saját meggyőződésrendszerükbe.  

A tanári kérdőíven néhány általunk megfogalmazott elvárással kapcsolatos egyetértés-

ük vagy egyet nem értésük kifejezésére kértük a pedagógusokat. Ezek az elvárások egyébként 

megegyeztek a szülői kérdőíven szereplőkkel, így lehetőségünk nyílik az összehasonlításra is. 

A pedagógusok válaszainak átlagait a 87. táblázatban foglaltuk össze. 

87. táblázat A pedagógusok elvárásai 

Elvárások Átlag Szórás 

Jó jegyek 4,45 0,71 

Magabiztos olvasás 4,93 0,27 

Legjobbak legyenek 3,73 0,82 

Szabadidejükben olvassanak 4,88 0,91 

Megértsék, amit olvasnak 5,00 0,00 

Jó olvasás énkép 4,58 0,59 

Szabadidős olv. öröme 4,80 0,61 

Válasszanak olvasmányt 4,43 0,71 

Szépirodalmat is olvassanak 4,48 0,68 

 

A megkérdezett pedagógusok többsége általában egyetértett az egyes elvárásokkal, egyetlen 

kivétellel (3,73) az átlagok 4 fölöttiek. Az egyetlen állítás, amellyel kevésbé értettek egyet a 

tanítók és tanárok a tanulók azon törekvésére vonatkozó elvárás volt, hogy a legjobbak legye-

nek az osztályban olvasásból.  A pedagógusok fontosabbnak tartják a szabadidős olvasást és a 

szépirodalom olvasásának igényét is, mint a szülők. Szemben a szülőkkel a megkérdezett pe-

dagógusok valamennyien maximálisan egyetértettek azzal az kijelentéssel, hogy fontos, hogy 

a tanuló megértse, amit olvas.  
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A pedagógusok elvárásai és az általuk tanított osztályok olvasási motívumainak össze-

függés-elemzése alapján nem találtunk szignifikáns kapcsolatot a motívumok fejlettsége és az 

elvárások között. Ennek egyik legfőbb oka lehet, hogy a tanulókkal szemben támasztott elvá-

rások erősségét illetően szinte alig találtunk különbséget a pedagógusok között. További kuta-

tási feladat marad tehát a pedagógusok olvasási motívumokkal kapcsolatos elvárásainak és 

meggyőződéseinek feltárása, a finomabb különbségek felderítése, valamint ezek olvasási mo-

tívumokkal mutatott összefüggéseinek vizsgálata.   

5.2.4. Részösszefoglalás: Az iskolai kontextus és összefüggése az olvasási 

motívumokkal 

A fejezetben az iskolai kontextus néhány jellemzőjét elemeztük a pedagógusok által kitöltött 

kérdőívek alapján. A vizsgált jellemzők között szerepeltek az olvasástanítás módszerei, a legy-

gyakrabban alkalmazott tanulásszervezési formák, a fejlesztés alapjául szolgáló források és 

szövegtípusok, valamint a pedagógus elvárásai a teljesítményt és a motívumfejlődést illetően.  

Eredményeink szerint a megkérdezett pedagógusok olvasásfejlesztés során leggyak-

rabban a frontális munkaformát és az egyéni munkát alkalmazzák. Ez utóbbi esetében legtöbb-

ször a tanulók a tanár által megadott feladaton dolgoznak. A tanítók és tanárok közül csak ke-

vesen és ritkán engedik meg, hogy a tanuló saját maga számára válasszon feladatot vagy ol-

vasmány, az autonómiának kevés teret engednek. Szintén kevés hangsúlyt fektetnek a diffe-

renciálásra, többségük az időfaktorral igyekszik differenciálni, azaz szükség esetén engedi, 

hogy a tanulók tovább dolgozzanak egy-egy feladaton, azaz, hogy saját ütemükben haladja-

nak. Nem jellemző, hogy a különböző képességfejlettségű tanulóknak különböző feladatot 

vagy szöveget adnának, ritkán veszik figyelembe az egyéni igényeket.  

A munkaformák és tevékenységek gyakorisága és a tanulói motívumok közötti össze-

függések elemzése arra is rámutatott, hogy a frontális munkaforma és a megadott feladaton 

történő egyéni munkavégzés alkalmazásának gyakorisága meglehetősen nagymértékben ma-

gyarázza, hogy az osztály mennyi antiflow élményt él át olvasás feladatok végzése közben, 

illetve, hogy mennyiben követnek elkerülő célokat olvasás közben. Minél magasabb az emlí-

tett munkaformák aránya az órákon, annál több antiflow élményt él át, valamint annál gyak-

rabban követ elkerülő célokat az osztály.  

A források közül a tankönyvek, a szöveggyűjtemények és olvasókönyvek, valamint a 

munkafüzetek, munkalapok a legnépszerűbbek. A legritkábban használt források a számítógé-

pes oktató szoftverek, holott ezek alkalmazási gyakorisága pozitív összefüggést mutat az isko-

lai olvasás iránti attitűdökkel és az olvasásnak tulajdonított értékkel is. Az órán alkalmazott 

szövegtípusok és a tanári elvárások kevésbé hatnak az osztályok olvasási motívumaira, mint a 

feldolgozás módjai és az alkalmazott munkaforma. 
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6. Kiegészítő vizsgálat: Leendő és gyakorló pedagógusok 

olvasással és olvasási motivációval kapcsolatos meggyőződései  
 

 

A pedagógusok meggyőződéseinek kutatása hosszú múltra tekint vissza. A tanítással-

tanulással kapcsolatos meggyőződések nehezen változtathatók és nagyban meghatározzák a 

pedagógusok osztálytermi tevékenységét (Pajares, 1992). A tanári meggyőződések kutatásai 

segítenek megérteni, milyen elvek mentén szervezik a tanárok pedagógiai tevékenységüket. 

Központi mérésünk eredményei szerint a pedagógus módszerei, az általa alkalmazott tanulás-

szervezési formák hatással vannak az osztályba járó tanulók olvasási motívumaira. Kiegészítő 

vizsgálatunkban ezért kísérletet tettünk arra, hogy megismerjük, hogyan vélekednek a pedagó-

gusok az olvasásról, az olvasási képességről, mit gondolnak az olvasási motivációról, kit tar-

tanak az olvasás iránt motiváltnak, és hogyan, milyen módszerekkel látják azt fejleszthetőnek.  

6.1. A kiegészítő vizsgálat célja, kérdései és hipotézisei 

Kutatásunk célja a pálya előtt álló és gyakorló tanítók olvasással és olvasási motivációval kap-

csolatos meggyőződéseinek vizsgálata. Azért választottuk ezt a két populációt, hogy felderít-

sük vajon az említett kérdéskörökhöz kapcsolódó vélekedések alakulásában mennyi szerepe 

van a tanárképzésnek és a gyakorlat nyújtotta tapasztalatnak.  

 

Kutatási kérdéseink:  

1. Hogyan értelmezik a pedagógusok és a pedagógusjelöltek az olvasást és az olvasási 

motivációt?  

2. Hogyan látják az olvasás iránt motivált tanulót?  

3. Milyen módszereket tartanak megfelelőnek az olvasási motiváció fejlesztésére?  

4. Fellelhető-e különbség a leendő és gyakorló pedagógusok meggyőződései között, 

milyen szerepet játszik a tapasztalat a meggyőződések alakulásában?  

Hipotézisek: 

 

H1: A pedagógusok és a pedagógusjelöltek is képességként értelmezik az olvasást, 

melynek két legfőbb komponense a dekódolás és a megértés. 

H2: A pedagógusok és a pedagógusjelöltek is egy szűk definícióját adják az olvasási 

motivációnak, mely elsősorban bizonyos szövegek iránti érdeklődéssel és az olvasás 

gyakoriságával azonosítja a jelenséget. 

H3: Az olvasási motiváció definíciójával összhangban a pedagógusok és a pedagógus-

jelöltek is az érdeklődés felkeltését, a gyerekek számára érdekes szövegek olvastatását 

tartják majd a legmegfelelőbb eszköznek az olvasási motiváció fejlesztésére. 
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H4: A leendő és gyakorló pedagógusok definíciói és a módszerekkel való egyetértésük 

mértéke között szignifikáns különbségeket feltételezünk, melyek hátterében a tapaszta-

lat mennyisége áll. 

 

6.2. Adatfelvétel és mérőeszközök a kiegészítő vizsgálatban 

A kismintás felmérésben 37 tanítási tapasztalattal nem rendelkező másod- és harmadéves taní-

tó szakos hallgató és 60 gyakorló pedagógus vett részt. A gyakorló pedagógusoknak mintegy 

fele rendelkezett tíz évnél hosszabb gyakorlattal. A nemzetközi mintára fejlesztett Likert-

skálás tételeket és nyílt végű kérdéseket tartalmazó kérdőívvel történő adatfelvételre 2011 

elején került sor (14. melléklet). Az adatfelvétel online történt.  

 

6.3. A kiegészítő vizsgálat eredményei 

A kérdőív első része két nyílt végű kérdést tartalmazott, melyben arra kértük az alanyokat, 

hogy definiálják elsőként az olvasást, másodjára pedig az olvasási motivációt. A definíciók 

elemzését két független személy végezte a tartalomelemzés módszerével. Az olvasásdefiníciók 

tartalomelemzésének eredményét az 58. és az 59. ábrán közöljük.  
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58. ábra  

Az olvasás definícióinak tartalomelemzése, átfogó kategóriák 

Az olvasás definícióit első lépésként nagyobb kategóriákba soroltuk be aszerint, hogy az olva-

sást jellemzőjével, funkciójával vagy képességként definiálták az alanyok. A válaszok katego-

rizálása rámutatott, hogy a leendő és gyakorló pedagógusok többsége is elsősorban képesség-

ként definiálta az olvasást. Emellett a leendő pedagógusok 15%-a, a gyakorló pedagógusoknak 

pedig 10%-a azonosította az olvasást valamely jellemzőjével, például „jobbá teszi a minden-

napokat”. A pedagógusjelöltek 18%-a, a pedagógusoknak 20%-a valamely funkcióját ragadta 

meg az olvasásnak, és írta azt például, hogy az olvasás „az ismeretszerzés eszköze” vagy „jó 

szórakozás”. A gyakorló pedagógusoknál kifejezetten magas volt az irreleváns válaszok ará-
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nya (18%), de a jelöltek között is akadtak többen, akik nem adtak valós definíciót (6%). Az 

irreleváns kategóriába soroltuk például az olyan válaszokat, mint „a betűt a szemmel össze-

hozni” vagy „a szövegértés szövegértelmezése”. 
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59. ábra  

Az olvasás definícióinak tartalomelemzése, részletes kategóriák 

 

A részletes elemzés eredményei szerint a leendő és a gyakorló pedagógusok is leggyakrabban 

az olvasás ismeretszerző funkcióját emelték ki, amennyiben funkciót említettek. Ennél lénye-

gesen kevesebben értelmezték szabadidős tevékenységként, és mindössze egy-egy fő említette 

az információszerzést mint az olvasás célját. A pedagógusok és a jelöltek is közel azonos 

arányban említették a dekódolást és a megértés kettősét, de mindkét csoportban voltak olya-

nok, akik csak a megértéssel vagy csak a dekódolással azonosították az olvasást (60. ábra).  
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60. ábra  

Az olvasási motiváció definícióinak tartalomelemzése 

 

Az olvasási motivációt a pedagógusok többsége belső késztetésként, érdeklődésként vagy kí-

váncsiságként definiálta, mások a tanári munka egy aspektusát ragadták meg benne. A leendő 

tanítók ezzel szemben szignifikánsan nagyobb arányban közelítették meg a tanár szemszögé-

ből a jelenséget, azaz azonosították a motivációt azzal a hatásrendszerrel, ami a pedagógus 

gyakorol a diákokra. Így az ő válaszaikban gyakrabban jelentek meg olyan definíciók, mint az 

érdeklődés felkeltése, egy jó szöveg megválasztása vagy a tudásvágy felébresztése, egy szóval 

a motiválás bizonyos eszközei. Az alanyok 10%-a az olvasási motivációt annak eredményével, 

például a gyakori olvasással definiálta. 
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61. ábra  

Az olvasás iránt motivált tanuló jellemzői a pedagógusok válaszaiban 
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Az olvasás iránt motivált tanuló jellemzésében előzetes feltevéseinknek megfelelően mindkét 

minta esetében leggyakrabban az érdeklődés és a kíváncsiság jelent meg. Az elvárás vagy az 

érték motívumok (pl. énkép, fontosság) egyetlen jellemzésben sem szerepeltek. Megjelentek 

azonban a jellemzésekben az olvasási motiváció viselkedésben visszatükröződő eredményei, 

például a gyakori olvasás és a kitartás. Többen említették az intrinzik motiváció elemeit is, 

például, hogy az olvasás örömforrás a tanuló számára (61. ábra). 
 

88. táblázat Leendő és gyakorló pedagógusok az olvasási motiváció fejlesztésének módszereiről 

 Leendő pedagógus Gyakorló pedagógus 
Levene Kétmintás t 

N 37 60 

Módszerek átlag szórás átlag szórás F p t / d p 

Célok kitűzése 3,94 1,01 4,28 0,83 2,17 0,14 -1,77 0,08 

Életszerűség erősítése 4,09 0,82 4,27 0,76 0,16 0,69 -1,02 0,31 

Autonómia támogatása 3,28 0,89 3,28 0,92 0,24 0,63 -0,01 0,99 

Érdekes szövegek 4,25 0,72 4,33 0,80 1,75 0,19 -0,50 0,62 

Olvasási stratégiák tan. 3,53 1,02 3,18 1,11 0,01 0,97 1,47 0,15 

Együttműködés bizt. 3,78 0,91 3,63 0,89 0,01 0,96 0,79 0,44 

Jutalmazás, értékelés 3,25 1,02 3,15 1,08 0,01 0,92 0,42 0,68 

Gyakoroltatás naponta 4,13 1,07 4,28 0,90 2,45 0,12 -0,75 0,46 

Könyvek ajánlása 4,25 0,80 4,23 0,77 0,03 0,85 0,10 0,92 

Szerzők megismertetése 3,53 1,16 3,10 0,92 4,57 0,04 1,82 0,08 

Életkornak megf. szöveg 4,63 0,66 4,56 0,69 0,13 0,72 0,45 0,66 

Könyvtárlátogatás 4,28 0,89 4,27 0,83 0,07 0,79 0,05 0,96 

Osztálytermi könyvtár 4,44 0,80 4,12 0,89 0,01 0,94 1,71 0,09 

Könyvbemutató 4,25 0,84 4,17 0,89 0,00 0,99 0,42 0,68 

IKT bekapcsolása 3,41 1,04 3,44 0,86 1,05 0,31 -0,17 0,87 

Mesék, tört. olvastatása 4,28 0,88 3,97 0,84 0,52 0,47 1,68 0,10 

Vált. műfajok olvastatása 4,09 0,78 4,10 0,95 0,99 0,32 -0,05 0,96 

Erőfeszítés jutalmazása 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 

Jó telj. jutalmazása 3,97 0,82 3,66 1,12 5,24 0,02 1,49 0,14 

 

Az olvasási motiváció fejlesztésére a gyakorló és leendő pedagógusok is a direkt módszereket, 

például a gyakori gyakoroltatást vagy a bizonyos szövegek olvastatását tartották a legmegfele-
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lőbbnek (88. táblázat). Szintén jó eszköznek tartották a gyerekek érdeklődését felkeltő és az 

életkoruknak megfelelő szövegek alkalmazását, valamint a könyvtárlátogatást és az osztály-

termi könyvtár létrehozását. A kevésbé népszerű motivátorok közé tartoztak a jutalmak és a 

dicséret, azaz a legjobbak kiemelése, valamint a tanulói autonómia támogatása is. 

A pedagógusok és a leendő pedagógusok meggyőződése, hogy az IKT-eszközök be-

kapcsolása az olvasás-szövegértés tanításába nem kifejezetten alkalmas eszköz az olvasási 

motiváció fejlesztésére. Ez az eredmény arra utal, hogy az IKT-eszközök viszonylag ritka al-

kalmazása olvasásórán a pedagógusok meggyőződésrendszeréből is fakad, és nem feltétlenül 

csak az eszközhiány okozza a jelenséget. Az IKT és az internetes szövegek mint motivátorok 

iránti averzív attitűd egy lehetséges magyarázatát adja Schnotz és Molnár (2012) megközelíté-

se, mely szerint az elektronikus és a papíralapú szövegek olvasása nem csupán a médium te-

kintetében tér el, hanem az olvasó szándékait illetően is. Az olvasási tevékenységet szűken 

értelmező, az olvasást szövegelsajátításként definiáló paradigma az interneten nagy számban 

megjelenő, főként információforrásként funkcionáló szövegek előbbi megközelítéshez képest 

felületes olvasását fenyegetésként, az említett szövegeket pedig alsóbbrendűnek értékeli.  

Az egyes módszerekkel és eszközökkel való egyetértés mértékében nem találtunk kü-

lönbséget a leendő és gyakorló pedagógusok között. A két csoport megközelítőleg azonos 

mértékben értett egyet az egyes technikák alkalmazásával. Feltételezésünk, miszerint a tapasz-

talatok és a tanítással eltöltött évek megmutatkoznak a pedagógusok meggyőződéseiben, nem 

igazolódott be. 

 

6.4. Részösszefoglalás: Leendő és gyakorló pedagógusok 

meggyőződései az olvasási motivációról 

Központi kutatásunkat kiegészítő vizsgálatunkban leendő és gyakorló pedagógusokat kértünk, 

hogy definiálják az olvasást és az olvasási motivációt. A definíciók tartalomelemzése alapján 

megállapítottuk, hogy a legtöbb megkérdezett az olvasást képességként definiálta, mind a két 

részmintában voltak azonban olyanok, akik nem tudtak egyértelmű definíciót adni. Az alanyok 

közül többen említették az olvasás két komponensét a dekódolást és a megértést, kevesen vol-

tak azonban, akik mind a két tényezőt megemlítették.  

Az olvasási motivációt a többség az érdeklődéssel azonosította, ennek megfelelően az 

olvasás iránt motivált tanuló leggyakoribb jellemzője az is az érdeklődés és a kíváncsiság volt. 

Az említett két jellemző mellett többen voltak, akiknek válaszában bizonyos intrinzik motí-

vumok leírásai is helyet kaptak. 

Eredményeink rámutattak, hogy az olvasás motívumait, a motívumfejlesztést a gyakor-

ló és leendő pedagógusok is viszonylag szűken értelmezik. A pedagógusképzésben és -

továbbképzésben az olvasási motívumok fejlesztési lehetőségeinek ezért nagyobb szerepet 

kellene kapniuk.  
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III.  ÖSSZEGZÉS 

 

A dolgozat hazai tanulók olvasási motivációját vizsgálta általános iskolás korban. Az olvasási 

motivációt területspecifikus tanulási motivációként definiáltuk, ennek megfelelően az elméleti 

rész az olvasási motiváció mint területspecifikus motívumok összességének szakirodalmát 

tekintette át. Az elméleti áttekintésben a hazai és nemzetközi szakirodalom feldolgozásával 

azonosítottuk azokat az olvasási és olvasásspecifikus tanulási motívumokat, amelyek a tanulók 

olvasási tevékenységének, feladatvégzésének megindításában, fenntartásában és az olvasás 

iránti hosszú távú elköteleződésében szerepet játszhatnak. Ehhez elsőként a tanulási motiváció 

elméleteit és irányadó modelljeit tekintettük át. Részletesen tárgyaltuk az olvasási motiváció 

értelmezési kereteit, az olvasási motívumokat és azok hipotetikus rendszerét. Az olvasási mo-

tiváció és az olvasási képesség és teljesítmény kapcsolatát a nemzetközi kutatási eredmények 

rendszerezésével tártuk fel. Végül az elméleti modellekből kiindulva összegyűjtöttük azokat a 

tényezőket, amelyek az olvasási képesség fejlődésének két kontextusa – az otthoni és az isko-

lai kontextus – elemeiként hatással lehetnek a tanulók olvasási motívumainak fejlődésére. 

A hazai tanulók olvasási motívumainak megismerését egy központi vizsgálat és három 

kisebb kutatás tette lehetővé. Empirikus kutatásunk középpontjában egy központi vizsgálat áll, 

amelyet két pilot vizsgálat előzött meg, valamint egy kiegészítő vizsgálat követett. Az empiri-

kus kutatások eredményeit a következőben a vizsgálat céljának rövid összefoglalása után a 

kutatás kiindulópontjául szolgáló elméleti hipotézisek mentén tekintem át. 

Az első pilot vizsgálatban egy olvasási motívum, az olvasási énkép fejlődését, teljesít-

ménnyel, attitűdökkel és egyéb énképkomponensekkel való kapcsolatát elemeztük. A motí-

vumok területspecifikusságát elsőként az énkép kapcsán mutatták ki. Az énkép szerkezetét, 

komponenseit vizsgáló kutatások eredményei szerint nem létezik egyetlen átfogó tanulmányi 

énkép; az egyes énképek a tantárgyi területek és képességek szerint jól elkülönülnek. Pilot 

vizsgálatunkban a nemzetközi modell alapján vizsgáltuk a hazai tanulók énképét azzal a céllal, 

hogy megtudjuk vajon azonosíthatók és elkülöníthetők-e a hazai mintán is az énképkompo-

nensek, és amennyiben igen, milyen helyet foglal el a tanulók hierarchikus énképstruktúrájá-

ban az olvasási énkép. Pilot vizsgálatunk adatfelvételére 2008-ban került sor. 

Kutatásunk kezdetén a szakirodalom alapján öt problémakörhöz kapcsolódóan fogal-

maztunk meg hipotéziseket. A következőkben az egyes problémakörök szerint ismertetjük a 

kutatás eredményeit. 

H1: Területspecifikusság: Eredményeink szerint a szakirodalom által azonosított én-

képkomponensek a hazai tanulóknál is azonosíthatók, az egyes énképkomponensek jól elkülö-

nülnek a tanulók gondolkodásában. Ez az eredmény alátámasztja a tanulási motívumok közül 

az énkép területspecifikusságát, mely alapján joggal feltételezhetjük, hogy a többi motívum 

esetében is szerepet játszik a tartalomspecifikusság. 

H2: Az énképkomponensek jellemzői: Adataink szerint az általános iskolás tanulók 

többnyire pozitív énképpel rendelkeznek, de az egyes énképkomponensek jellemzői eltérnek 

egymástól. Az életkor növekedésével az énképkomponensek romló tendenciát mutatnak, a 
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magasabb osztályfokokon a tanulók énképe egyre alacsonyabb. A tanulmányi énképkompo-

nensek közül az olvasási énkép kevésbé romlik a matematika énképhez képest az évek folya-

mán, a csökkenés azonban itt is számottevő. 

H3: Belső összefüggésrendszer: Az énképkomponensek között közepes erősségű kap-

csolatok állnak fenn. Az énkép struktúrájának elemzése rámutatott, hogy az egyes tanuláshoz 

kapcsolódó énképkomponensek nem alkotnak egy felsőbb szinten egy tanulmányi énképet. Az 

iskolai énképhez a felsőbb évfolyamokon legszorosabban az olvasási énkép kapcsolódik, míg 

a matematika énkép teljesen függetlenné válik a rendszertől. Ez az eredmény alátámasztotta 

azokat a nemzetközi kutatási eredményeket, mely szerint az iskolai énkép alakulásában az 

olvasás énképnek nagy szerepe van, és feltételezhetően erre épül a többi tanuláshoz kötődő 

énkép. Ezen eredmény alapján joggal feltételezhetjük, hogy az olvasás központi szerepe a töb-

bi tanulási motívum esetében is fennáll.  

H4: Az énképkomponensek és a teljesítmény összefüggése: Az énkép és a teljesítmény 

között kapcsolat van. Az egyes területspecifikus énképkomponensek legszorosabban az adott 

területen nyújtott teljesítménnyel függnek össze, így például az olvasási énkép szoros kapcso-

latban áll az olvasás-szövegértés teljesítménnyel és az olvasás/irodalom osztályzattal. A telje-

sítmény mutatója, azaz hogy az osztályzatot vagy a képességfejlettséget vesszük alapul, nagy-

ban befolyásolja a kapcsolat erősségét és irányát. Az olvasási énképre hatással csak az osz-

tályzat van. 

H5: Külső összefüggésrendszer: Az énképkomponensek összefüggésben állnak a csalá-

di háttér egyes jellemzőivel és az IQ-val. Ezek hatását az énképkomponensekre azonban csak 

bizonyos esetekben tudtuk kimutatni. A különböző iskolai végzettségű szülők gyermekeinek 

olvasási énképe között szignifikáns különbség van: a magasabb iskolai végzettségű szülők 

gyermekei magasabb énképpel rendelkeznek az olvasás terén. A tantárgyak kedveltsége és a 

megfelelő tantárgyi énképek között szintén kapcsolat van, a felsőbb évfolyamokon a tanulók 

azokat a tantárgyakat kedvelik, amelyekben jónak látják saját teljesítményüket.  

Második pilot vizsgálatunkban az olvasási motiváció egydimenziós vizsgálatára tet-

tünk kísérletet. Ez azt jelentette, hogy nem az egyes olvasási motívumokat vizsgáltuk, hanem 

az olvasási motiváció mint önálló, homogén rendszer egészét. Célunk az volt, hogy feltárjuk, 

általánosságban véve milyen fejlődési tendenciája figyelhető meg az olvasási motivációnak, 

illetve milyen kapcsolatban áll a teljesítménnyel és egyéb egyéni változókkal, mint például az 

IQ-val és a nemmel. Kutatásunkban lehetőségünk nyílt arra is, hogy az eltérő fejlődés hatását 

elemezzük az olvasási motivációra mint komplex egészre. Vizsgálatunkban többségi és tanu-

lásban akadályozott tanulók vettek részt, az adatgyűjtésre 2008-ban került sor. 

Az eredmények alátámasztották, hogy az olvasási motiváció a fejlesztett mérőeszköz-

zel mérhető többségi tanulók és tanulásban akadályozott tanulók esetében. Az egyszerűsített, 

háromfokú válaszadó skála a tanulásban akadályozott tanulók számára megkönnyítette a vá-

laszadást, a mérőeszköz megbízhatósága az ő esetükben is kielégítő. A további eredmények a 

hipotézisek szerint rendezve a következők: 

H1: Életkori változás: Keresztmetszeti kutatásunkban lehetőségünk nyílt a különböző 

életkorú tanulók olvasási motivációjának mennyiségi mutatóinak összevetésére. Ez alapján a 
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tanulók olvasási motivációja az életkor növekedésével, azaz az egyre magasabb osztályfoko-

kon, egyre alacsonyabb. 

H2: Az eltérő fejlődés hatása: Feltételezésünk, miszerint a tanulásban akadályozott és 

többségi tanulók olvasási motivációja között jelentős különbség van, csak részben igazolódott 

be. Harmadik és ötödik évfolyamon a két populáció között a különbség valóban szignifikáns. 

Ezekben az osztályokban a tanulásban akadályozott tanulók olvasási motivációja számottevő-

en alacsonyabb, mint a többségi tanulóké. Nyolcadik osztályban ez az eltérés ugyanakkor már 

nem szignifikáns: a tanulásban akadályozott tanulók olvasási motivációja megegyezik a több-

ségi tanulókéval. 

H3: Olvasási motiváció és teljesítmény: Kutatásunk kezdetekor feltételeztük, hogy az 

olvasás-szövegértés teljesítmény és a szóolvasás készség fejlettsége is összefüggést mutat a 

tanulók olvasási motivációjával. Eredményeink ezt a hipotézist csak részben támasztották alá. 

A szóolvasás készség fejlettsége nem, az olvasás-szövegértés képessége csak gyenge kapcso-

latban áll az olvasási motiváció fejlettségével. A teljesítményészleletek szintén nem állnak 

kapcsolatban a tanulásban akadályozott tanulók esetében a motivációval.  

H4: A családi háttér, a nem és az IQ is összefügg az olvasási motivációval, az össze-

függés azonban nem erős. Az IQ és az apa iskolai végzettsége gyenge kapcsolatban áll az ol-

vasási motivációval, a tanulásban akadályozott tanulók esetében pedig az IQ és az apa iskolai 

végzettsége egyáltalán nem mutatott szignifikáns összefüggést azzal. Ezen eredmények alap-

ján feltételezhetjük, hogy az olvasási motivációt egyéb tényezők, például az otthoni és iskolai 

olvasásfejlesztő tevékenységek egyes jellemzői alakíthatják.   

Központi mérésünk koncepcióját a szakirodalmi áttekintésre, valamint a két pilot vizs-

gálat eredményeire alapoztuk. A célunk az volt, hogy átfogó képet kapjunk a hazai általános 

iskolás tanulók olvasás iránti motivációjáról, az azt befolyásoló tényezőkről, és olvasási telje-

sítménnyel való összefüggéséről. Központi kutatásunkban a nemzetközi szakirodalom alapján 

az olvasási motivációt sokösszetevős rendszerként definiáltuk, melynek komponensei az olva-

sási motívumok. Második, negyedik, hatodik és nyolcadik osztályos tanulókkal végzett felmé-

résünkben tíz olvasási motívum együttes vizsgálatára tettünk kísérletet.  Az eredményeket 

ismét a vizsgálat alapjául szolgáló hipotézisek mentén összegezzük. 

H1-H6: Mérés: A kutatás középpontjában álló problémakör első eleme az olvasási mo-

tívumok mérhetőségével kapcsolatos. Kutatásunk kezdetén feltételeztük, hogy a szakirodalmi 

feltárás által azonosított motívumok az alsóbb évfolyamokon strukturált interjúk keretében 

felvett, a felsőbb évfolyamokon pedig egyénileg kitöltött kérdőívekkel megbízhatóan vizsgál-

hatók. A kérdőívek validitásának és reliabilitásának vizsgálatai rámutattak, hogy a strukturált 

interjúk keretében felvett kérdőívekkel valóban megbízható becslés adható az olvasási motí-

vumok működéséről az olvasástanulás kezdeti szakaszában. A felsőbb évfolyamok számára 

fejlesztett, egyéni kitöltéses kérdőíves módszerrel pedig megbízható becslés adható a motívu-

mok működéséről az olvasástanulás későbbi szakaszában. A faktoranalízis eredménye alapján 

a tanulási motiváció és az olvasási motiváció irodalma által tárgyalt motívumok azonosíthatók 

és elkülöníthetők már az olvasástanulás kezdeti fázisában is. Félig strukturált interjúmódszer-

rel továbbá megbízhatóan vizsgálható a tanulók énképének forrása és az általuk az olva-

sás(tanulás)nak tulajdonított funkciók. Második évfolyamon a képes szóolvasás teszttel meg-
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bízható becslés adható a szóolvasó készség működéséről. A magas átlagteljesítmény miatt a 

készség és a motívumok közötti összefüggés azonban csak korlátozottan értelmezhető. Szö-

vegértés teszttel megbízható becslés adható az olvasás-szövegértés képességének működéséről 

az általános iskola negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyamán. 

H7-H10: Az olvasási motívumok jellemzői: Kutatásunkban az olvasási motívumokat má-

sodik, illetve negyedik, hatodik és nyolcadik évfolyamokon néhány aspektusában eltérő mérő-

eszközökkel és két különböző adatfelvételi eljárás során vizsgáltuk. A második és a felsőbb 

évfolyamok eredményeinek statisztikai eszközökkel történő összehasonlítására így nincs lehe-

tőség. Ennek megfelelően az eredményeket is külön tárgyaltuk. Második évfolyamon, azaz az 

olvasástanulás kezdeti szakaszában a tanulókat az olvasás iránti magas motiváltság jellemzi. A 

tanulók többségének minden olvasási motívuma magas, azaz többek között jó olvasás énkép-

pel rendelkezik, magas értéket tulajdonít az olvasástanulásnak, szeret olvasni, az elsajátítási és 

a teljesítménycélok is motiválják, és gyakran él át flow élményt olvasás vagy olvasás felada-

tok megoldása során. Szinte minden motívum esetében találkozhatunk azonban a tanulóknak 

egy szűk rétegével, akik már az olvasástanulás ilyen korai szakaszában negatív orientációt 

tükröző motívumokkal rendelkeznek az olvasás területén, így például alacsony önhatékonyság 

vagy énkép jellemzi őket, gyakran követnek elkerülő célokat, negatívan viszonyulnak az olva-

sáshoz, és előfordul, hogy antiflow élményeket, unalmat vagy apátiát élnek át olvasási felada-

tok megoldása vagy olvasás közben. 

A felsőbb évfolyamokon a motívumok összességében véve alacsonyabbak, mint máso-

dik osztályban és több egyéni különbséget is találunk a motívumok fejlettségében. A motívu-

mok az egyre magasabb évfolyamokon vagy nem változnak vagy csökkenő tendenciát mutat-

nak, azaz a felsőbb évfolyamokon egyre alacsonyabbak. A legtöbb motívum esetében a legna-

gyobb különbség a negyedik és a hatodik évfolyam között mutatható ki, amely a felső tago-

zatba való átmenet negatív hatásaira hívja fel a figyelmet. Az olvasás motívumai közül a sza-

badidős olvasás iránti attitűdre, az antiflow élmények gyakoriságára és az olvasás énképre is 

hatással van a családi háttér. A motívumok fejlettségében a második évfolyamon nem talál-

tunk a nemek között különbséget, a felsőbb évfolyamokon azonban egyre több motívumban és 

egyre nagyobb különbségek fedezhetők fel. 

H11-H13: Belső összefüggésrendszer: A motívumok között már az olvasástanulás kezde-

ti szakaszában is összefüggések vannak. A motívumok közötti összefüggésrendszer a felsőbb 

évfolyamokon is fennáll. Nem állja meg a helyét ugyanakkor az a feltételezésünk, hogy az 

egyes kategóriákba tartozó motívumok között (értékmotívumok és elvárásmotívumok) a kap-

csolat erősebb, mint a kategóriák között. A különböző évfolyamokon a motívumok közötti 

kapcsolatrendszer eltérő. A motívumrendszer struktúráját illetően az eredmények közül külön 

kiemelendő, hogy míg az alsóbb évfolyamokon a teljesítménycélok a pozitív motivációs orien-

tációra utaló motívumokhoz kapcsolódnak (legközelebbről az elsajátítási célokhoz), addig a 

felsőbb évfolyamokon a negatív, elkerülő motívumokhoz kapcsolódnak legszorosabban. Ez 

alapján feltételezhetjük, hogy a teljesítménycélok követése az alsóbb évfolyamokon pozitív 

orientációhoz vezet, az általános iskola végén azonban már motivációs szempontból negatív-

nak tekinthetők. 
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H14-H18: Motívumok és teljesítmény: Kutatásunkban az olvasási teljesítmény mutatója-

ként a tanári által adott értékelést vagy osztályzatot, illetve a képes szóolvasás teszten  vagy – 

a felsőbb évfolyamokon – a szövegértés teszten nyújtott teljesítményt alkalmaztuk. Második 

évfolyamon az olvasásteljesítmény két mutatója és az olvasási motívumok között nem talál-

tunk szignifikáns összefüggést. Azonban a felsőbb évfolyamokon a legtöbb motívum szignifi-

kánsan korrelált a teljesítménymutatókkal, azaz a tanári értékeléssel és a képességfejlettséggel 

is. A korrelációs együtthatók alapján az összefüggések gyenge vagy közepes erősségűek. 

Egyes olvasási motívumok és az olvasási teljesítmény közötti összefüggés függvénye az olva-

sási teljesítmény indikátorának, azaz hogy a teljesítmény indikátoraként a tanári értéke-

lést/osztályzatot vagy a képességteszten elért eredményt vesszük alapul. A szociális motívu-

mokon kívül valamennyi motívum hatással van a teljesítménymutatókra valamely évfolya-

mon, és a magasabb évfolyamokon egyre több motívum rendelkezik magyarázóerővel. A tel-

jesítménymutatók az egyre magasabb évfolyamokon szintén egyre több motívum egyéni kü-

lönbségét magyarázzák, az összmegmagyarázott varianciák azonban összességében véve itt 

alacsonyabbak. Az eredmények alapján tehát az olvasási motívumok és az olvasási képesség 

közötti hatásrendszer kétirányú, a motívumok azonban együttesen nagyobb mértékben magya-

rázzák az egyéni teljesítménykülönbségeket, mint a teljesítménykülönbségek a motívumok 

fejlettségét. A hatásrendszer erőssége azonban motívumonként eltérő. 

H19-H22: Külső összefüggésrendszer: Központi kutatásunkban második osztályban ta-

nulói interjúkkal tettünk kísérletet az otthoni és az iskolai kontextus egyes, a gyerekek meg-

győződésrendszerére ható elemeinek megismerésére. Feltételeztük, hogy az internalizációs 

folyamat kezdetén a gyerekek válaszaiban még tetten érhetők a szülők és pedagógusok vissza-

jelzései, az általuk fontosnak tartott és hangoztatott értékek és célok. Eredményeink szerint a 

gyermekek két tanult meggyőződéseken alapuló motívuma, az olvasási énkép és az olvasásnak 

tulajdonított érték, meglehetősen magas ebben az életkorban. A tanulók énképének legfőbb 

forrásai a tanár által nyújtott hangos olvasási helyzetben nyújtott visszajelzések, amelyeket a 

gyerekek már ebben az életkorban magukénak tekintenek. A felsőbb évfolyamokon az otthoni 

és az iskolai kontextus megismerése céljából szülői és tanári kérdőíveket használtunk. A tanu-

lók olvasási motívumai összefüggést mutatnak az otthoni és az iskolai fejlesztés egyes aspek-

tusaival. A családi háttér jellemzőjeként kiemelendő, hogy az alacsonyabb iskolai végzettségű 

szülők gyermekei kevesebb olvasmányélményen alapuló tevékenységet végeznek a gyerekek-

kel, alacsonyabb elvárásaik vannak gyermekük olvasásteljesítményével és olvasási motivált-

ságával szemben, ugyanakkor többször nyújtanak számukra segítséget és gyakrabban ellenőr-

zik gyermekük olvasási képességének fejlődését. Az iskoláskor előtti és alatti fejlesztő tevé-

kenységek gyenge összefüggést mutatnak bizonyos olvasási motívumokkal, a szülők által tá-

masztott elvárások azonban már szinte valamennyi motívummal korrelálnak. Míg az egyes 

fejlesztő tevékenységek, mint például a segítségnyújtás, negatív hatással lehet például a gye-

rekek olvasási énképére, céljaira, addig az elvárások a pozitív motivációs jellemzőket erősítik.  

Az otthoni kontextus jellemzőjeként a szülői elvárások mutatják a legszorosabb összefüggést 

az olvasás motívumaival, míg az iskolai kontextus kapcsán a tanár által alkalmazott tanulás-

szervezési formák és források szerepe kiemelendő. Azok az osztályok, akiknek tanárai vagy 

tanítói gyakrabban alkalmaznak frontális munkát, illetve adnak egyéni, de nem egyénre sza-
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bott feladatokat a tanulóiknak, gyakrabban követnek elkerülő célokat és szintén gyakrabban 

élnek át antiflow élményeket olvasás órán. Az IKT-eszközök bekapcsolása az olvasásfejlesz-

tésbe ugyanakkor erős pozitív összefüggést mutat az iskolai olvasással kapcsolatos attitűdök-

kel és az olvasásnak tulajdonított gyakorlati értékkel is. A mintában résztvevő pedagógusok 

többsége ugyanakkor arról számolt be, hogy ritkán vagy szinte soha nem használ ilyen eszkö-

zöket. 

A központi kutatás eredményei szerint a pedagógusok által alkalmazott módszerek ha-

tással vannak az általuk tanított gyerekek olvasási motívumaira. Ez az eredmény motiválta a 

kiegészítő vizsgálat elvégzését, melynek célja gyakorló pedagógusok és leendő pedagógusok 

olvasással és olvasási motivációval kapcsolatos meggyőződések feltárása volt. A kismintás 

vizsgálat adatfelvétele online módon történt 2011 első negyedévében. A legfőbb eredmények a 

hipotézisek alapján a következők: 

H1: A pedagógusok és a pedagógusjelöltek többsége is képességként értelmezi az olva-

sást, a legtöbben azonban vagy csak dekódolásként vagy pedig csak szövegértésként definiál-

ják azt. A gyakorló pedagógusok egy jelentős hányada nem adott valós definíciót, az olvasást 

egy jellemzőjével vagy funkciójával definiálta, esetleg irreleváns meghatározást adott.  

H2: Az olvasási motivációt a pedagógusok és a pedagógusjelöltek is szűken értelmezik, 

és várakozásainknak megfelelően elsősorban bizonyos szövegek iránti érdeklődéssel és az 

olvasás gyakoriságával azonosítják azt. 

H3: Az olvasási motiváció definíciójával összhangban a pedagógusok és a pedagógus-

jelöltek is az érdeklődés felkeltését, a gyerekek számára érdekes szövegek olvastatását tartják 

a legmegfelelőbb eszköznek az olvasási motiváció fejlesztésére. Többségük az olvasási moti-

váció fejlesztésének direkt eszközeit, a gyakori olvastatást, a könyvtárba járást, könyvek aján-

lását tartja megfelelő módszernek, és kevésbé értenek egyet a tanulói autonómiára építő, a 

szabad olvasmányválasztáson alapuló módszerekkel. Fontos eredmény továbbá, hogy az IKT 

eszközök alkalmazásával a pedagógusok és a pedagógusjelöltek sem értenek egyet teljesen, 

annak fejlesztő hatását megkérdőjelezik. Ez alapján arra következtethetünk, hogy a számító-

gépes szoftverek ritka alkalmazása olvasás vagy magyar órán, nem csupán az eszközhiánynak, 

hanem a pedagógusok meggyőződésrendszerének is felróható. 

H4: A leendő és gyakorló pedagógusok olvasás és olvasási motiváció definíciói között 

alig találtunk szignifikáns különbségeket, a módszerekkel való egyetértésük mértékében pedig 

egyáltalán nincs szignifikáns eltérés. A tapasztalatnak tehát kisebb szerepe van az olvasással 

és olvasási motivációval kapcsolatos meggyőződések alakulásában, mint azt feltételeztük. 
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IV. Az eredmények felhasználása és to-

vábbi kutatási feladatok 

A központi kutatás és a három kiegészítő vizsgálat eredményeként megismertük a hazai álta-

lános iskolás korú tanulók olvasási motívumainak jellemzőit, összefüggésüket az olvasási tel-

jesítménnyel és képességfejlettséggel, az otthoni és az iskolai kontextus jellemzőivel.  

Kutatásunk eredményeként létrejött egy olyan mérőeszközcsalád, amely az olvasási 

motívumok vizsgálatát az általános iskola második osztályától egészen a középiskolába lépé-

sig lehetővé teszi többségi tanulók esetében. A második pilot vizsgálatban az eltérő fejlődésű 

tanulók egyes olvasási motívumait nem, csupán általános egydimenziós olvasási motivációját 

vizsgáltuk. Szükséges lenne a fejlesztett mérőeszközök adaptálása a tanulásban akadályozott 

populáció számára, így ugyanis lehetővé válna az egyes olvasási motívumok vizsgálata az ő 

esetükben is.  

Keresztmetszeti vizsgálatunkban a különböző életkorú tanulók olvasási motívumait 

elemeztük. Eredményeink szerint a vizsgált olvasási motívumok az általános iskola folyamán 

csökkenek, esetenként stagnálnak. Továbblépést jelentene a tanulók olvasási motívumainak 

megismerésében olyan longitudinális vizsgálatok folytatása, amelyek az általános iskola kez-

detétől nyomon követnék a tanulók olvasási motívumainak fejlődését. Ehhez a szükséges esz-

közök és módszerek kutatásunk eredményeképp rendelkezésre állnak.  

Központi vizsgálatunk és az azt kiegészítő kismintás meggyőződés-vizsgálat a pedagó-

gusok és az iskolai olvasástanítás szerepére hívta fel a figyelmet az olvasás iránti motiváció 

fejlesztésében, ugyanakkor arra is rámutatott, hogy sem a leendő sem pedig a gyakorló peda-

gógusok nem rendelkeznek kellően mély ismeretekkel az olvasási motívumok fejlesztéséhez. 

Kutatásunk eredményeinek integrálása és interpretálása a tanárképzésbe előrelépést jelentene a 

pedagógusok témával kapcsolatos ismereteinek bővítésében, az eredményes iskolai motívum-

fejlesztés megalapozásában. 

Végül az olvasási motívumok általános jellemzőinek, egyéni különbségeinek és az 

azokat befolyásoló tényezőknek a megismerése után sor kerülhet olyan fejlesztőprogramok 

kidolgozására, amely az olvasási motívumok erősítésével hozzájárulna a tanulók olvasás iránti 

elköteleződéséhez és ezáltal olvasási képességének fejlődéséhez. Ehhez jó alapot szolgáltatna 

az elméleti fejezetben bemutatott Concept-Oriented Reading Instruction programja, amely az 

olvasási motiváció fejlesztésén keresztül természettudományos tartalmakba integrálva valósít-

ja meg – több országban már eredményesen – az olvasási képesség és az olvasási iránti moti-

váció fejlesztését. Szintén a fejlesztést szolgálná a bemutatott eredmények fényében olyan 

digitális tananyagok kidolgozása, amelyek az IKT bekapcsolásával erősítenék a tanulók isko-

lai olvasás iránti attitűdjét, és hoznák közelebb a mindennapi olvasást az iskolai olvasás gya-

korlatához.  
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 értelmi és szociális készségeinek fejlődése 

ELTE Bárczi Gusztáv Gyógypedagógiai Főiskolai Kar 2007. ősz 

 

 

KÉRDŐÍV  ÖNMAGADRÓL 
 

 

A rendelkezésünkre bocsátott összes információt szigorúan bizalmasan kezel-

jük.  

 

Név:  ...................................................................................  

Iskola:  ................................................................................  Osztály:  ............................ ................ 

 

ELŐSZÖR AZ ALÁBBI ÚTMUTATÓT OLVASD EL! 

 

Ez a felmérés egy lehetőség számodra, hogy megismerd önmagad. Nem dolgozat. Nincsenek 

jó vagy rossz válaszok, mindenki mást fog válaszolni. KÉRLEK VÁLASZAIDAT NE 

BESZÉLD MEG MÁSOKKAL!  

 

Olvass el minden egyes mondatot és döntsd el, hogy mennyire igazak Rád. A válaszodat a 

Rád jellemző szám bekarikázásával jelezd! Csak egy számot karikázhatsz be. A számok je-

lentése a következő:  

 

1  2 3  4  5  

Hamis Többnyire 

hamis 

Néha igaz, 

néha hamis 
Többnyire 

igaz 

Igaz 

 

PÉLDA  

 

A. Szeretek képregényeket olvasni. 1  2  3  4  5  

 

Ha tényleg nagyon szeretsz képregényeket olvasni, akkor az ötös számot karikázd be, 

ahogy itt is látod. Ha egyáltalán nem szeretsz képregényeket olvasni, akkor az egyes 

számot karikázd, ha csak kicsit vagy csak néha, akkor a kettest, ha néha igen, néha 

nem, akkor a hármast, ha pedig többnyire szeretsz képregényeket olvasni, de nem 

mindig, akkor a négyest. 

      

 

Ne hagyj egyetlen állítást sem megválaszolatlanul!  

Ha valamit nem értesz, kérj segítséget!
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Mennyire igazak Rád az alábbi állítások? 

 Állítás Hamis  Több-

nyire 

hamis 

Néha igaz, 

néha hamis 

Több-

nyire 

igaz 

Igaz 

01.  Jól nézek ki. 1  2  3  4  5  

02.  Minden tantárgyból jó vagyok. 1  2  3  4  5  

03.  Gyorsan tudok futni. 1  2  3  4  5  

04.  Irodalomból jó jegyeket kapok. 1  2  3  4  5  

05.  A szüleim megértenek.  1  2  3  4  5  

06.  Utálom a matematikát. 1  2  3  4  5  

07.  Sok barátom van.  1  2  3  4  5  

08.  Tetszik, ahogyan kinézek. 1  2  3  4  5  

09.  Szívesen foglalkozom mindegyik tan-

tárggyal. 

1  2  3  4  5  

10.  Szeretek sokat futni és játszani. 1  2  3  4  5  

11.  Szeretem az irodalmat. 1  2  3  4  5  

12.  A szüleim általában nem elégedettek 

azzal, amit teszek.  

1  2  3  4  5  

13.  A matematika könnyű számomra. 1  2  3  4  5  

14.  Könnyen barátkozom.  1  2  3  4  5  

15.  Szép arcom van.  1  2  3  4  5  

16.  Minden tartárgyból jó jegyeim vannak.  1  2  3  4  5  

17.  Utálom a testnevelés órát. 1  2  3  4  5  

18.  Jó vagyok irodalomból. 1  2  3  4  5  

19.  Szeretem a szüleimet. 1  2  3  4  5  

20.  Mindig előre várom a matematika órát. 1  2  3  4  5  

21.  A legtöbb gyereknek több barátja van, 

mint nekem. 

1  2  3  4  5  

22.  Szép külsővel rendelkezem.  1  2  3  4  5  

23.  Utálok minden tantárgyat. 1  2  3  4  5  

24.  Élvezem a testnevelés órákat. 1  2  3  4  5  

25.  Érdekel az irodalom. 1  2  3  4  5  

26.  A szüleim szeretnek engem. 1  2  3  4  5  

27.  Jó jegyeim vannak matematikából. 1  2  3  4  5  

28.  Jól kijövök társaimmal. 1  2  3  4  5  

29.  Sok fontos dolgot teszek. 1  2  3  4  5  

30.  Csúnya vagyok. 1  2  3  4  5  

31.  Minden tantárgyat könnyen tanulok.  1 2 3 4  5 

32.  Erős izmokkal rendelkezem. 1 2 3 4  5 



 224 

 

33.  Reménytelen vagyok irodalomból. 1  2  3  4  5 

34.  Ha lesznek saját gyerekeim, úgy szeret-

ném őket nevelni, ahogyan a szüleim 

neveltek engem. 

1  2  3  4  5  

35.  Érdekel a matematika. 1  2  3  4  5  

36.  Könnyű engem megszeretni. 1  2  3  4  5  

37.  Összességében véve nem vagyok jó 

semmire. 

1  2  3  4  5  

38.  A többi gyerek úgy gondolja, jól nézek 

ki. 

1  2  3  4  5  

39.  Minden tantárgy érdekel.  1  2  3  4  5  

40.  Jó vagyok a sportokban.  1  2  3  4  5  

41.  Szeretek az irodalommal foglalkozni. 1  2  3  4  5  

42.  A szüleim és én sok időt töltünk együtt.  1  2  3  4  5  

43.  Gyorsan tanulom a matematikát. 1  2  3  4  5  

44.  A többi gyerek szeretné, ha a barátja 

lennék. 

1  2  3  4  5  

45.  Összességében véve szeretek az lenni, 

aki vagyok. 

1  2  3  4  5  

46.  Jó testfelépítésű vagyok.  1  2  3  4  5  

47.  Reménytelen vagyok minden tantárgy-

ból. 

1  2  3  4  5  

48.  Sokat tudok futni megállás nélkül. 1  2  3  4  5  

49.  Az irodalom könnyű számomra.  1  2  3  4  5  

50.  Szüleimmel könnyű beszélni.  1  2  3  4  5  

51.  Szeretem a matematikát. 1  2  3  4  5  

52.  Több barátom van, mint a többi gyerek-

nek. 

1  2  3  4  5  

53.  Összességében véve sok mindenre 

büszke lehetek. 

1  2  3  4  5  

54.  Jobban nézek ki, mint a legtöbb bará-

tom. 

1  2  3  4  5  

55.  A legtöbb órát előre várom. 1  2  3  4  5  

56.  Jó sportoló vagyok.  1  2  3  4  5  

57.  Mindig előre várom a magyar órát. 1  2  3  4  5  

58.  Jól kijövök a szüleimmel. 1  2  3  4  5  

59.  Jó vagyok matematikából.  1  2  3  4  5  

60.  Népszerű vagyok a korombeli gyerekek 

körében. 

1  2  3  4  5  
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61.  Én semmit sem tudok jól csinálni. 1 2 3 4 5 

62.  Szép vonásaim vannak.  1 2 3 4 5 

63.  A legtöbb tantárgy könnyű számomra.  1 2 3 4 5 

64.  Jó vagyok labdadobásban.  1 2 3 4 5 

65.  Gyűlölöm az irodalmat. 1 2 3 4 5 

66.  Szüleim és én gyakran töltünk vidám 

perceket együtt. 

1 2 3 4 5 

67.  A legtöbb dolgot ugyanolyan jól meg 

tudom csinálni, mint bárki más. 

1 2 3 4 5 

68.  Szívesen oldok meg matematika fel-

adatokat. 

1 2 3 4 5 

69.  A legtöbb társam kedvel engem. 1 2 3 4 5 

70.  Mások jó embernek tartanak.  1 2 3 4 5 

71.  Minden tantárgyat kedvelek. 1 2 3 4 5 

72.  Sok jó tulajdonságom van.  1 2 3 4 5 

73.  Gyorsan tanulok meg dolgokat iroda-

lomból. 

1 2 3 4 5 

74.  Ugyanolyan jó vagyok, mint a többi 

ember. 

1 2 3 4 5 

75.  Reménytelen vagyok matematikából.  1 2 3 4 5 

76.  Ha valamit csinálok, akkor azt jól 

csinálom. 

1 2 3 4 5 

 

Mennyire szereted a következő tárgyakat? Minden sorban karikázz be egy számot, ami kifejezi a 

véleményedet! 

 Nagyon Nem Közömbös Szeretem Nagyon 

 nem szeretem szeretem   szeretem 

Matematika  1 2 3 4 5 

Nyelvtan  1 2 3 4 5 

Irodalom (Olvasás) 1 2 3 4 5 

 

Mennyire vagy elégedett az iskolai teljesítményeiddel? 

Nagyon elégedetlen Elégedetlen Közepesen elégedett Elégedett Nagyon elégedett 

 1 2 3 4 5 

Mennyire szeretsz iskolába járni?  

Egyáltalán nem Kicsit Közepesen Szeretek Nagyon szeretek 

 1 2 3 4 5 

Milyen osztályzatod volt most félévkor a következő tárgyakból? 

Matematika _____         Nyelvtan  _____            Irodalom  _____ 

Magatartás _____         Szorgalom  _____ 

Tanulmányi átlagod ___ , ___ 

 

Köszönjük, hogy kitöltötted a kérdőívet! 
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2. sz. melléklet 

 

Az énképösszetevők évfolyamok szerinti gyakorisági eloszlásai  
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3. sz. melléklet 

 

Az egydimenziós olvasási motiváció mérőeszköze 
 

Válaszvariációk: 

1; nem     2; kicsit / nem mindig /   3; Igen 

 

1. Szeretek hangosan olvasni. 

2. Büszke vagyok magamra, amikor befejezek egy könyvet. 

3. Néha csak a borító alapján választok könyvet.  

4. Nem tudok mindig a kérdésekre válaszolni, mert nem emlékszem, mit olvastam. 

5. Amikor olyan szó van a szövegben, amit nem értek, átugrom. 

6. Nem szeretek olvasni. 

7. Ha az olvasás közben kérdéseket kapok, segít a megértésben. 

8. Ha az olvasmány unalmas, nem haladok vele. 

9. Szeretek magamban olvasni. 

10. A munkafüzet vezetése az olvasás mellett, időpocsékolás. 

11. Ha tetszik egy könyv, keresek ugyanattól a szerzőtől másik könyvet is. 

12. Néha az osztálytársaim javaslata alapján választok olvasnivalót. 

13. Szeretem, ha a hangosan felolvasnak nekem. 

14. Meg sem próbálok olyan könyvet olvasni, amelyik kicsi betűkkel van írva. 

15. Sokszor lerajzolom azt, amit olvastam. 

16. Olyan könyveket szeretek olvasni, amelyekben sok kép van és kevés szöveg. 

17. Félek hangosan olvasni. 

18. Harminc percet olvasni egyfolytában, ez túl hosszú idő. 

19. Jobban szeretek csoportosan olvasni, a többi gyerekkel együtt. 

20. Szeretek beszélgetni arról, hogy mit olvastam. 

21. Jobban szeretem, ha filmen láthatom a történetet, mint elolvasni. 

22. Magamtól sosem olvasok, csak ha muszáj.  

23. Szeretnék a legjobb olvasó lenni az osztályban. 

24. Ha találok könyvet, sosem unatkozom. 

25. A szüleim sokat olvasnak. 

26. Ha áruházban vásárolunk, a könyveket is megnézem. 
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4. sz. melléklet 

 
Diagnosztikus mérések fejlesztése  

 TÁMOP 3.1.9/08/01-2009-0001. 

  

 

                AZONOSÍTÓ: _________________   
 

ELEMI OLVASÁSKÉSZSÉG 

 

KÉPES SZÓOLVASÁS 

 Amelyik szó jelentése illik a képre, annak sorszámát karikázd be, 
amelyik nem, annak sorszámát húzd át! 

PÉLDÁK: 

Lehet, hogy mind a négy  
számot át kell húzni.  

Lehet, hogy mindet be kell 
karikázni. Az is lehet, hogy 
egyet vagy néhányat kell 
bekarikázni, és a többit 

át kell húzni. 

1.  összeállít 
2.  mondani 
3.  kötelesség 
4.  legtöbbet 
 

5.   repülő 
6.   lebeg 
7.   repül 
8.   bogár 
 

  9.  szakáll 
10.  sereg 
11.  falu 
12.  áll 

 

13.  ülésen 
14.  megtanít 
15.  nyitva 
16.  muzsikál 
 

1.  légy 
2.  három 
3.  öt 
 
 
 
 
 
 
 

4.  nővér 
5.  kavics 
6.  műhely 
 
 

  7.  gyertya 
  8.  térkép 
  9.  ég 
 
 

10.  kolbász 
11.  osztály 
12.  szél 
 
 

13.  lobog 
14.  zászló 
15.  táj 
 
 

16.  gyönyörű 
17.  csap 
18.  mintha 
19.  néz 
 
 
 
 
 
 

20.  kamra 
21.  baleset 
22.  hangos 
23.  polc 
 

24.  kirándulás 
25.  kanna 
26.  hordó 
27.  hajt 
 

28.  sofőr 
29.  anyuka 
30.  földje 
31.  törölget 
 

32.  csengőre 
33.  lépcsőházi 
34.  kendő 
35.  szorzás 
 

36.  nehézkesen 
37.  megpróbál 
38.  unatkozik 
39.  megmagyaráz 
 
 
 
 
 
 

40.  megtanul 
41.  sokszor 
42.  gyümölcsös 
43.  csilingel 
 

44.  doboz 
45.  elhárítja 
46.  mellette 
47.  elmúlt 
 

48.  azóta 
49.  anyóka 
50.  áll 
51.  falu 
 

52.  járda 
53.  utca 
54.  javít 
55.  hang 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

  

 
  

   

Idő:   ____  
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5. sz. melléklet 

 
© FFM, JK, NJ  Tanulásban akadályozott gyermekek 

 értelmi és szociális készségeinek fejlődése 

ELTE Bárczi Gusztáv Gyógypedagógiai Kar 2009. ősz 

 

 

SZÖVEGÉRTÉS 
 

 

Olvasd el figyelmesen a színlapot, majd válaszolj a kérdésekre!  

 
Szegedi Nemzeti Színház 

2007. április 17-én 19 órakor 
 

Dés László - Geszti Péter – Békés Pál: 
A DZSUNGEL KÖNYVE 

Rudyard Kipling regénye nyomán 
Zenés játék két részben 

 
Maugli: Gömöri Krisztián 

Balu: Lőrincz Zoltán 

Sirkán: Szalma Tamás 

Csil: Rácz Tibor 

Bagira: Fekete Gizi 

Akela: Borovics Tamás 

Ká: Tari Teréz 

Tuna: Rácz Rita 

Buldeo: Szűcs Lajos 

Közreműködik a Szegedi Nemzeti Színház és a Szabadtéri Játékok tánckara 

     Rendező: Bal József 

Koreográfus: Ladányi Andrea    Jelmez: Földi Andrea Díszlet: Kiss Anna 

         Zenei vezető: Kardos Gábor 

 Jegyek a jegyirodában vagy a színház pénztárában válthatók: 

  

 

 

 hétköznap: 9 órától 19 óráig 

 hétvégén: 10 órától 18 óráig  
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1.   A színlap alapján válaszolj a következő kérdésekre! 

    Hol lesz az előadás? 

  a)    ___________________________________________________________  

    Mikor lesz az előadás? 

  b)    ___________________________________________________________  

    Mi a darab címe? 

  c)    ____________________________________________________________  

    Ki a rendező? 

  d)    ___________________________________________________________  

    Kinek a regényéből készült a zenés mű? 

  e)    ___________________________________________________________  

    Hány szünet van az előadás közben?  

  f)     ___________________________________________________________   

    Kinek a szerepét játssza… 

 g)   Lőrincz Zoltán?     _______________________   

 h)   Fekete Gizi?         _______________________    

 

2. 

 

 Írj „I” betűt az igaz, „H”-t a hamis állítások mögé! 

 A szereplők a szegedi színház tagjai. _______  

 A darab díszletét és jelmezeit hölgyek készítették.  _____  

 Az összes szereplő férfi. ______  

 Az előadás délelőtt van. ______  

 Rudyard Kipling regénye nyomán készült a zenés játék. ______  

 

3. 

 

 

 

 

 
 

Döntsd el, lehetséges-e! Húzd alá a helyes választ! 

 

 Kedden reggel 8 órakor lehet jegyet venni. igen – nem 

 A pénztár az előadás napján is nyitva van. igen – nem 

 Szombaton 15 órakor is vehetnek jegyet az érdeklődők. igen – nem 

 

a  

b  

c  

d  

e  

f  

g  

h  

 

a  

b  

c  

Idő: 

 ____  

 

a  

b  

c  

d  

e  

  

  

  

 



 

 233 

 

Olvasd el a következő történetet, utána válaszolj a kérdésekre! 

  

Az elefánt 

Szárazföldi emlős, a ma élő legnagyobb testű állat. 
Külsejére jellemző a nagynak mondható füle és a hosszú, 

mozgékony ormánya. Az ormány nem más, mint a felső ajak és az 
orr meghosszabbodása. Ez a testrésze segíti a táplálkozásban és 
az ivásban. Átnyalábolja a leveles ágakat, letépi és a szájába teszi. 
Naponta több mint 200 kg növényi táplálékra van szüksége. Iváskor 
ormányával felszívja a vizet és a szájába fecskendezi. 

Felső metszőfogai agyarrá alakultak. Nagy testét oszlopszerű 
lábak tartják. Bőre vastag, majdnem teljesen csupasz. Ha vizet ta-
lál, meghemperedik benne, így védekezik a kiszáradás ellen. Or-
mányával locsolja a testét. 

A vadonban csordában él, állandóan vándorol. Járása jelleg-
zetes. A fejét állandóan himbálja, ezzel tartja hatalmas testét 
egyensúlyban. 

Hatalmas erejét az ember is kihasználja. Az indiai elefánt jól 
szelídíthető. Néhol háziállatnak is tekintik, s a nehezebb munkák 
elvégzésére használják (pl. teherhordás). 

Hosszú életű állat. 
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1. Válaszolja a következő kérdésekre a szöveg alapján! 

a)-b) Milyen az elefánt ormánya?  ____________________________________  

c)-d) Miben segíti az elefántot az ormány?  _____________________________  

  e)   Hány kg növényi táplálékot képes elfogyasztani naponta?  ____________  

  f)    Mivé alakult felső metszőfoga?  __________________________________  

  g)   Hogyan védi a bőrét a kiszáradástól?  _____________________________  

  h)   Melyik elefánt szelídíthető jól?  __________________________________  

   i)   Hogyan tartja egyensúlyban testét?  ______________________________  

 

2. Számozd be, milyen sorrendben követik egymást az alábbi állítások a szövegben! 

  _____  Felső metszőfoguk agyarrá alakult. 

  _____  Szárazföldi emlős. 

  _____  Járása jellegzetes. 

  _____  Az indiai elefánt jól szelídíthető. 

 

3. A szöveg alapján válaszolj! Mire használja az ember a szelídített elefántokat? 

 ________________________________________________________________  

4.   Karikázd be,  mely tulajdonságok jellemzik az elefántot!  

  A hamis tulajdonságokat húzd át! 

 a) nagy testű      g) testét szőr borítja 

 b) bőre érzékeny               h) jellegzetes járású 

 c) vándorló        i) füle nagy 

 d) vaskos lábú                j) húsevő állat 

 e) rövid életű                k) agyara van 

 f) bőre vastag         
   

  

 

a  

b  

c  

d  

e  

f  

g  

h  

i  

 

a  

 

ELEFÁN
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a  
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j  
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Idő: 

 ____  
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Olvasd el a termékismertető címkéket, 
majd válaszolj a kérdésekre! 

 

 

 

Győri Édes 
Jó Reggelt! 

50g 

Törökmogyorós és mézes, gabonás om-
lós keksz. 

Összetevők: 
Teljes értékű gabonák     36,6%  
(búzaliszt, zabpehely, búzapehely, rozs-
liszt, árpaliszt) 
Cukor        13,0% 
Növényi zsír, törökm.        3,2% 
Csokoládé darabok        3,1% 
Méz           2,1% 
Búzacsíra         1,3% 

Hozzáadott vitaminokat tartalmaz! 

 B1, B2, B6- vitamin 
 

Fénytől védve, száraz, hűvös helyen tar-
tandó! 

Energiatartalom: 
1880 kJ /448 kcal 

Minőségét megőrzi: 
2008. 08. 31. 

Származási hely: Csehország 

Sissy 

Őszibarackos  

joghurt 

150g 

Gyártó: 
Alföldi Tej Értékesítő Kft. 

8000 Székesfehérvár 
Seregélyes út 127. 

Hűtve tárolandó! 
(0-6 oC között) 

Fogyasztható: 
2008. 01. 20. 

Összetevők: 
Tej, őszibarackos gyümölcskészítmény, 
cukor, joghurt, étkezési keményítő. 
Zsírtartalom:         2,6% 
Gyümölcstartalom:16% 

Energiatartalom: 
368 kJ /87 kcal 
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1. 

 

 

 

 

 

 

 

 

A termékismertető címkék alapján válaszolj a következő kérdésekre! 

a)  Melyik termék tartalmaz különféle vitaminokat? 

     _____________________________________________________________  

 b)  Melyik terméknek nagyobb a tömege? 

     _____________________________________________________________  

c) Melyiket együk, ha sok energiára van szükségünk? 

     _____________________________________________________________  

d) Melyik terméket kell hűtőszekrényben tárolni? 

     _____________________________________________________________  

 

2. Melyik termékért hová kell elutazni, ha a gyárból szeretnéd megvásárolni? 
 
  a)  Győri Édes Jó Reggelt!   ________________________________________  
 
  b)  Sissy joghurt   ________________________________________________  
 

 

3. A termékismertetők szerint meddig lehet fogyasztani a 

a)  Győri Édes Jó Reggelt! kekszet?   _________________________________  

b)  a Sissy joghurtot?   _____________________________________________  

c)  Melyik terméket fogyaszthatjuk el 2008 őszén?  ______________________  

 

 

 

a  

b  

c  

d  

 

a  

b  

  

  

 

a  

b  

c  

Idő: 

 _____  
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6. sz. melléklet 

 
 Diagnosztikus mérések fejlesztése  

 TÁMOP 3.1.9/08/01-2009-0001. 

  

 

AZONOSÍTÓ: _________________  F  /  L     

   

Motiváció az olvasás iránt – jegyzőkönyv /Rövid/ 

 

Attitűdök és szociális motívumok 

1. Szereted gyakorolni az iskolában az olvasást? 1 2 3  4  

2. Szeretsz másokkal beszélgetni arról, amit olvastatok? 1 2 3 4 

3.  Szereted, ha otthon felolvasnak neked?  1 2 3 4 

4.  Szereted, ha az iskolában a tanító néni felolvas nektek? 1 2 3 4 

5.  Szereted az olvasás órát? 1 2 3 4 

6. Szeretsz másoknak felolvasni? 1 2 3 4 

7.  Szereted az olvasást otthon gyakorolni?  1 2 3 4 

8. Szereted, amikor közösen olvasol valamit valakivel? 1 2 3 4 

9.  Szeretsz könyvet kapni ajándékba? 1 2 3 4 

 

Önhatékonyság 

10. Mennyit tudnál felolvasni közülük? (valós) 1 2 3 4 

11. Mennyit tudnál felolvasni közülük? (álszó) 1 2 3 4 

 

Attribúciók 

12. Mit gondolsz, miért voltak nehézségeid a …….. szó kiolvasásával? 

a) külső, állandó 

b) belső, változó 

c) belső, állandó 

d) külső, változó 
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13. Mit gondolsz, miért tudtad ilyen ügyesen kiolvasni a többi szót? 

a) külső, állandó 

b) belső, változó 

c) belső, állandó 

d) külső, változó 

14. Azért nem sikerült, mert nehéz volt a szó? 1 2 3 4 

15. Vagy azért voltak nehézségeid, mert nem próbáltad eléggé? 1 2 3 4 

16. Azért nem sikerült, mert nem vagy elég okos? 1 2 3 4 

17. Vagy azért, mert nem volt szerencséd? 1 2 3 4 
 

18. Azért sikerült kiolvasni, mert szerencséd volt? 1 2 3 4 

19. Azért mert elég okos vagy hozzá? 1 2 3 4 

20. Vagy azért, mert eléggé próbáltad? 1 2 3 4 

21. Vagy azért, mert ezt a szót könnyű kiolvasni? 1 2 3 4 

Flow  

22. Szereted mikor olvasás órán vagy és egy feladaton dolgozol? _ 

23. Amikor olvasás órán egy feladaton dolgozol, akkor csak a feladatra figyelsz?_ 

24. Az olvasás órán kapott feladatokat akkor is csinálnád, ha nem kellene?_ 

25. Unatkozol olvasás órán?_ 

26.  Nehezen tudsz figyelni olvasás órán?_ 

27. Amikor olvasás órán egy feladaton dolgozol,akkor úgy érzed, hogy jól megy ?_ 

28. Izgalmas számodra az olvasás óra ?_ 

29. Olvasás órán szoktad úgy érezni, hogy távol áll tőled, amit csinálni kell?_ 

30. Élvezed az olvasás órát?_ 

31. Amikor olvasás órán egy feladaton dolgozol, akkor szoktad úgy érezni, hogy nem ér-

dekel az egész?_ 

32. Nehéznek tartod az olvasás órát?_ 

33. El szokott kalandozni a figyelmed olvasás órán?_ 

34. Könnyűnek tartod az olvasás órát?_ 

35. Szoktál valami miatt nyugtalan, ideges lenni olvasás órán?_ 
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36. Mindig tudod, hogy mit kell csinálni, amikor olvasás órán vagy?_ 

37. Amikor olvasás órán egy feladaton dolgozol, akkor szoktad úgy érezni, hogy nem tud 

lekötni?_ 

38. Fáraszt az olvasás óra és az olvasás órai feladatok?_ 

39. Gyorsan telik az idő, amikor olvasás órán vagy?_ 

40. Ügyesnek érzed magad olvasás órán?_ 

 

Érték és énkép 

41. Fontos neked, hogy jól tudj olvasni?  1 2 3 4 

Miért? 

42. Jó olvasó vagy? 1 2 3 4 

Honnan gondolod? 

43. Fontosnak tartod az olvasás órákat?  1 2 3 4 

Miért? 

44. Szerinted fontos, hogy valaki jól megtanuljon olvasni?  1 2 3 4 

Miért?  Miért fontos/nem fontos? 

   

Célorientáció 

Mikor a feladatokon dolgoztál… 

 

45. szeretted volna minél jobban megérteni a feladatokat?___  

46. szeretted volna megmutatni nekem milyen ügyes vagy?___ 

47. azt kívántad bárcsak ne kellene megcsinálnod őket?___ 

48. szerettél volna piros pontot kapni?___ 

49. szerettél volna minél többet tanulni a feladatokból, ezért olyan keményen dolgoztál, 

ahogy csak tudtál?___ 

50. szeretted gyorsan összecsapni, hogy minél kevesebbet kelljen foglalkoznod a felada-

tokkal?___ 

 

 

Egyéb:  
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7. sz. melléklet 

Segédeszközök az olvasási motiváció mérésére 2. osztályosoknak 

 

NEM          IGEN  
 

 

 

                                                              

    1     2         3       4 

 

„egyáltalán nem”             „nagyon”  



 

 241 

NEM          IGEN  

 

                                                                                                                         

                        1             2            3            4 
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8. sz. melléklet 

 

 Motiváció az olvasás iránt – jegyzőkönyv, 2.osztály 
(Szükséges segédeszközök: szólista (valós és álszó lista), oszlopdiagram, mosolygós ar-

cok) 
“Néhány kérdést fogok feltenni az olvasással kapcsolatban. Az érdekel, hogy mit gondolnak a 

gyerekek, amikor olvasnak és az olvasásról általában. Fontos, hogy megértsd, hogy ez nem 

dolgozat. Nincsenek jó vagy rossz válaszok. Ezen kívül azt is tudnod kell, hogy rajtam kívül 

senki más nem fogja megtudni, hogy mit válaszoltál a kérdésekre. A válaszaid csupán engem 

segítenek abban, hogy megértsem VALÓJÁBAN mit gondolsz az olvasásról. Ezért is fontos, 

hogy őszintén válaszolj a kérdésekre. Rendben? Kezdhetjük?” 

A kérdőívtételek felvétele egyénileg történik. A kutatásvezető hangosan olvassa fel a tételeket 

a tanulóknak. A válaszokat négyfokú skálán rögzítjük.  

“Ezek a rajzok segíteni fognak Neked a kérdések megválaszolásában (rámutatni a mosolygós 
arcok ábrájára). Például, ha megkérdezem ’szeretsz rajzolni?’, akkor először válaszolj igennel 

vagy nemmel. Ha ezt eldöntötted, utána mutass rá egy arcocskára attól függően, hogy mennyi-

re szeretsz vagy nem szeretsz rajzolni. Ha mindig szeretsz rajzolni, akkor mutass rá erre a na-

gyon mosolygós arcra. Ha csak általában szeretsz, de nem mindig, akkor erre a kicsit mosoly-

gósra. Ha soha nem szeretsz rajzolni, akkor erre a szomorú arcra, ha pedig csak általában 

nem szeretsz rajzolni, de néha azért igen, akkor erre a kicsit szomorkás arcra mutass rá. Te-

gyünk egy próbát! „Szeretsz rajzolni?” … Jó. „Szeretsz békás szendvicset reggelizni?” 

Ha a gyermek értelmes válaszokat ad, tehát láthatóan érti a válaszadás módját, akkor léphetünk 

tovább a kérdőívtételekre. Ha nem, akkor elmodellezünk még néhány válaszadást. 

Minta kérdőívtételek: 

„Szeretsz focizni?” 

„Szeretsz fagyit enni?” 

„Szeretsz lekváros egeret vacsorázni? 

 

1. Szereted gyakorolni az iskolában az olvasást? 1 2 3  4  

2. Szeretsz másokkal beszélgetni arról, amit olvastatok? 1 2 3 4 

3. Szereted, ha otthon felolvasnak neked?  1 2 3 4 

4. Szereted, ha az iskolában a tanító néni felolvas nektek? 1 2 3 4 

5. Szereted az olvasás órát? 1 2 3 4 

6. Szeretsz másoknak felolvasni? 1 2 3 4 

7. Szereted az olvasást otthon gyakorolni?  1 2 3 4 

8. Szereted, amikor közösen olvasol valamit valakivel? 1 2 3 4 

9. Szeretsz könyvet kapni ajándékba? 1 2 3 4 

 

“Mutatok neked néhány szót, amit majd szeretnék, hogy felolvass. Még mielőtt elkezdenéd 
azonban, szeretném, ha elgondolkoznál azon, hogy szerinted fel tudod-e olvasni ezeket a sza-

vakat. Először válaszolj igennel vagy nemmel. Ezután ezen a rajzon (oszlopdiagramra mutatni) 

mutasd meg nekem, hogy szerinted mennyit tudnál felolvasni? Ha mindet, mutass erre a leg-

magasabb oszlopra. Ha a legtöbbet, de nem mindet tudnád felolvasni, akkor a kicsit alacso-
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nyabbra. Ha csak néhányat, akkor erre a még alacsonyabbra, és ha szerinted egyet se tudnál 

felolvasni, akkor mutass erre a legalacsonyabb oszlopra? Rendben? Kezdhetjük?” 

„Itt van néhány szó, amelyek létező szavak (odaadni a szavak listáját). Mit gondolsz, fel tudnád 

őket olvasni hangosan? 

10. Mennyit tudnál felolvasni közülük? (valós) 1 2 3 4 

 

„Itt van néhány szó, amelyek nem létező szavak (odaadni a szavak listáját), én találtam ki őket. 

Mit gondolsz, fel tudnád őket olvasni hangosan?  

11. Mennyit tudnál felolvasni közülük? (álszó) 1 2 3 4

  

„Felolvasod nekem a szavakat?” 

„Köszönöm. Nemrég beszélgettem néhány gyerekkel arról, hogy miért nehéz számukra bizo-

nyos szavak kiolvasása, és jó néhány okot mondtak.  Most gondolj vissza azokra az alkalmak-

ra, amikor egy a ………………..-hoz hasonló szót nem tudtál kiolvasni (rámutatni egy olyan 

szóra, amivel a tanulónak nehézségei voltak)! Te mit gondolsz, miért volt nehéz kiolvasnod ezt 

a szót?” 

„Mondok néhány okot, hogy miért nem sikerülhetett kiolvasni a szót. Használd a rajzot a vá-

laszadáshoz: először válaszolj igennel vagy nemmel, majd mutass rá az egyik oszlopra. Ha 
mindig ez volt az oka annak, hogy egy szót nem tudtál 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 tudtál kiolvasni valamit, 

akkor a legalacsonyabbra. Rendben? Kezdhetjük?”  

 „Köszönöm. A gyerekek, akikkel beszélgettem, mondtak néhány ötletet azzal kapcsolatban is, 

hogy miért könnyű számukra bizonyos szavak kiolvasása. Most gondolj vissza azokra az alkal-

makra, amikor egy a ………………..-hoz hasonló szót könnyen ki tudtál olvasni (rámutatni egy 

olyan szóra, amit a tanuló könnyedén felolvasott)! Te mit gondolsz, miért tudtad ilyen ügyesen 

kiolvasni ezt a szót?(hagyjuk gondolkozni) 

 

 

12. Mit gondolsz, miért voltak nehézségeid a …….. szó kiolvasásával? 

e) külső, állandó 

f) belső, változó 

g) belső, állandó 

h) külső, változó 

 

13. Mit gondolsz, miért tudtad ilyen ügyesen kiolvasni a többi szót? 

e) külső, állandó 

f) belső, változó 

g) belső, állandó 

h) külső, változó 
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Mondok néhány okot, hogy vajon miért sikerülhetett kiolvasni a szót. Használd a rajzot a vá-

laszadáshoz: először válaszolj igennel vagy nemmel, majd mutass rá az egyik oszlopra. Ha 

mindig ez volt az oka annak, hogy egy szót ki tudtál 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 tudtál kiolvasni valamit, akkor a 
legalacsonyabbra. Rendben? Kezdhetjük?”  

 

14. Azért nem sikerült, mert nehéz volt a szó? 1 2 3 4 

15. Vagy azért voltak nehézségeid, mert nem próbáltad eléggé? 1 2 3 4 

16. Azért nem sikerült, mert nem vagy elég okos? 1 2 3 4 

17. Vagy azért, mert nem volt szerencséd? 1 2 3 4 

 

18. Azért sikerült kiolvasni, mert szerencséd volt? 1 2 3 4 

19. Azért mert elég okos vagy hozzá? 1 2 3 4 

20. Vagy azért, mert eléggé próbáltad? 1 2 3 4 

21. Vagy azért, mert ezt a szót könnyű kiolvasni? 1 2 3 4 

 

„Felteszek még néhány kérdést. Ugyanígy használd az oszlopos rajzot a válaszadáshoz. 

Arról fogok kérdezni, hogy hogy érzed magad olvasás órán. Először döntsd el, hogy szok-

tál-e így érezni olvasás órán. Válaszolj igennel vagy nemmel. Ezt követően, mutass rá egy 

oszlopra aszerint, hogy milyen gyakran érzel így. Ha mindig úgy érzel, ahogy mondom, 

akkor mutass a legmagasabb oszlopra, ha általában, de nem mindig, akkor erre az alacso-

nyabb oszlopra. Ha csak néha érzel így, akkor a még alacsonyabb oszlopra, és ha soha 

nem érzel így, akkor erre a legalacsonyabbra. Rendben? Kezdhetjük?” 

22. Szereted mikor olvasás órán vagy és egy feladaton dolgozol?  

23. Amikor olvasás órán egy feladaton dolgozol, akkor csak a feladatra fi-

gyelsz? 

24. Az olvasás órán kapott feladatokat akkor is csinálnád, ha nem kellene? 

25. Unatkozol olvasás órán? 

26.  Nehezen tudsz figyelni olvasás órán? 

27. Amikor olvasás órán egy feladaton dolgozol,akkor úgy érzed, hogy jól 

megy ? 

28. Izgalmas számodra az olvasás óra ? 

29. Olvasás órán szoktad úgy érezni, hogy távol áll tőled, amit csinálni kell? 

30. Élvezed az olvasás órát? 
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31. Amikor olvasás órán egy feladaton dolgozol, akkor szoktad úgy érezni, 

hogy  nem érdekel az egész? 

32. Nehéznek tartod az olvasás órát? 

33. El szokott kalandozni a figyelmed olvasás órán? 

34. Szoktál valami miatt nyugtalan, ideges lenni olvasás órán?_ 

35. Könnyűnek tartod az olvasás órát? 

36. Mindig tudod, hogy mit kell csinálni, amikor olvasás órán vagy?_ 

37. Amikor olvasás órán egy feladaton dolgozol, akkor szoktad úgy érezni, 

hogy nem tud lekötni? 

38. Fáraszt az olvasás óra és az olvasás órai feladatok? 

39. Gyorsan telik az idő, amikor olvasás órán vagy? 

40. Ügyesnek érzed magad olvasás órán? 

„Már csak néhány kérdésem van.” 

41. Fontos neked, hogy jól tudj olvasni?  1 2 3 4 

42. Jó olvasó vagy? 1 2 3 4 

43. Fontosnak tartod az olvasás órákat?  1 2 3 4 

44. Szerinted fontos, hogy valaki jól megtanuljon olvasni?  1 2 3 4 

 

Köszönöm. Arra is kíváncsi vagyok, mi járt a fejedben, mikor a feladatokon dolgoztál, 

amiket hoztam. Emlékszel rájuk? Rendben. Megint válaszolj igennel vagy nemmel, majd 

attól függően, hogy mennyire, válassz egy oszlopot.” 
 

Mikor a feladatokon dolgoztál… 

45. szeretted volna minél jobban megérteni a feladatokat? 

46. szeretted volna megmutatni nekem milyen ügyes vagy? 

47. azt kívántad bárcsak ne kellene megcsinálnod őket? 

48. szerettél volna piros pontot kapni? 

49. szeretted volna megérteni a feladatot, ezért olyan keményen dolgoztál, ahogy csak 

tudtál? 

50. szeretted volna gyorsan összecsapni, hogy minél kevesebbet kelljen foglalkoznod 

a feladatokkal? 



 

 246 

9.sz.melléklet
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10. sz. melléklet 

 
 Diagnosztikus mérések fejlesztése  

 TÁMOP 3.1.9/08/01-2009-0001. 

 
  

 Felmérés 2010. ősz  –  J.K, H.K. 

AZONOSÍTÓ:  ____________________________  

SZÖVEGÉRTÉS 

A – változat 
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       11. sz. melléklet 
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12. sz. melléklet 
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13. sz. melléklet 

 

Előzetes kategóriarendszer a másodikos interjúk elemzéséhez 
 

 

1. Olvasás(-tanulás) szubjektív értéke (subjective value), célok 

 

“Fontos neked, hogy jól tudj olvasni? Miért?” 

 

 társas célok, társas megfelelés miatt (teljesítménycél)  

o szülők miatt (szubj_szulo) 

anyának szeretnék minél jobb jegyeket hazavinni 

o osztálytársak miatt (szubj_oszttars) 

az osztálytársaim ne nevessenek ki 

o tanár személye miatt (szubj_tanar) 

Hogy megdicsérjen Judit néni 
 egyéni célok miatt (személyes cél): 

o rövidtávú célok (szubj_rovid) 

nekem úgyis lesz egy testvérem, hogy tudjak neki felolvasni a 

mesekönyvemből. 

o hosszútávú célok (szubj_hosszu) 

mert ha felnőtt leszek, akkor a dolgozáshoz is  tudnom kell olvasni. 

Hát az életben is , meg olvasás nélkül nincs is nagyon élet. 

Azért hogy megtanuljak olvasni, és el tudjam majd a családomat tartani, 

tudjak dolgozni. Mert az állatorvoshoz is nagyon sokat kell dolgozni. 

 élvezet miatt (szubj_elv) 

mert szeretek olvasni 

 praktikus célok miatt (szubj_prakt) 

Hát, mert ha valami rosszul van, akkor ki van írva a táblára, hogy oda tilos  

menni. 

 a fejlődés érzése miatt (elsajátítási cél) (szubj_fejl) 

Hát mert még elsőben nem tudtam annyira, nem ismertem a betűket, de 

most már folyékonyan jönnek ki a számból a nem ismert szavak. 

 

2. Olvasás énkép, az énkép forrása 

 

„Jó olvasó vagy? Miből gondolod?” 

 

 fontos másik visszajelzése 

o szülő (enkep_szulo) 

Mert, hogy anya is dicsér 
o tanár (enkep_tanar) 

Mert tanító néni megmondta, hogy ha gyakorolok sokat, akkor majd talán jól 

megy az olvasás. És gyakoroltam most sokat, és jól megy most. 

 jegyek  (enkep_jegyek) 

Mert amikor olvastunk ötöst kaptam rá. 

 saját, egyéni viszonyítás 

o társas összehasonlítás, normatív viszonyítás (enkep_norm) 

Onnan, hogy a Zsoltihoz egy kicsit közel vagyok. Zsolti, az is egy jó 

olvasó. 
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o a jó olvasó jellemzőinek, kritériumoknak való megfelelés  (enkep_krit) 

néha az olvasásomban vannak hibáim 

néha nem tudom kiolvasni a betűket 

akadozva olvasok… 

Hát mondjuk…. folyékonyan olvasok. 

o erőfeszítéssel való azonosítás (enkep_erofesz) 

mert sokat olvasok, gyakorolok 

 

3. Az olvasás(-tanulás) objektív értéke, használhatósága (utility value) 

 

„Szerinted fontos, hogy valaki jól megtanuljon olvasni? Miért?” 

 

 rövid távú célok elérése(obj_rovid) 

o iskolai 

Hát azért, hogy nehogy egyes legyen az olvasás. 

Hogy ne kapjon fekete pontot. 
o családi 

 

 hosszú távú célok elérése 

o munka világával kapcsolatos (obj_hosszmunka) 

Azért, mert például, ha dolgozunk  és ad valaki nekünk egy papírt és egy 

fél óra múlva visszajön érte és nem tudjuk kiolvasni, akkor nem tudjuk, 

hogy miről van szó benne. Ezért is fontos megtanulni. 

Azért, mert, ha nagyok leszünk akkor, akkor majd például akkor ő ő, ha 

elébe raknának egy könyvet,  vagy ha színész szeretnénk lenni, akkor azt 

a produkciót nem tudnánk elolvasni,megtanulni, ha nem tudnánk olvas-

ni. 

o tanulási, továbbtanulási (obj_hossztanul) 

mert a gimiben nem lesz sok időnk elolvasni a felméréseket, meg a 

dogákat. 

o családi (obj_hosszcsalad) 

Hát azért, hogy aztán például, ha olvasni kell a gyerekének egy könyvet, 

akkor ne úgy olvassa például, hogy amikor eleredt az eső, ne úgy olvas-

sa, hogy e-l-e-r-e-d-t-a-z-e s-ő /lassan mondja/, hanem úgy, hogy eleredt 

az eső /hangsúlyoz/ 

 

 saját képességek, tudás fejlesztése (obj_tudas) 

Hogy felnőttkoromban ne legyek buta 

Mert akkor megismer mindent, állatokat meg természetet. 

Mert akkor okos lesz. 

 

 mindennapi élethez, praktikus célok (obj_prakt) 

Hát, hogy el tudja olvasni, hogy ott mit lehet venni és mit nem szabad csinálni 

Mert ha valahova elmennek, és nem tudják, hogy kell visszajönni, akkor el tud-

ják olvasni, hogy merre van. 

 

 élményszerzésre (obj_elmeny) 

Mert olvasni jó. 

Azért, mert, ha nem tud olvasni, nem tudja élvezni a könyveket. 
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14. sz. melléklet 

 

Olvasás és olvasási motiváció kérdőív 

(az online kérdőív alapján) 

 

Kedves Hallgató! Kedves Kolléga! 
Az alábbi kérdőívvel pedagógusok, valamint pedagógusjelöltek olvasás-szövegértéssel, olvasási motivációval 

és ezek fejlesztésével kapcsolatos vélekedéseit vizsgáljuk. Kérjük, a kérdésekre minden esetben a megfelelő 

szám bekarikázásával vagy az adatok, definíciók beírásával válaszoljon. 

Az olvasásról 

1. Hogyan definiálná Ön az olvasást? 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………….. 

Olvasási motiváció 

2. Hogyan definiálná Ön az olvasási motivációt? Hogyan jellemezné az olvasás iránt mo-

tivált tanulót? 
 

Az olvasási motiváció…………………………………………………...................... 

………………………………………………………………………………………… 

Az olvasás iránt motivált tanuló……………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………… 
 

3. Ön szerint milyen módszerekkel célszerű az olvasás iránti motivációt fejleszteni?  
 

1 

Egyáltalán nem 

értek egyet 

2 

Általában nem 

értek egyet 

3 

Is-is 

4 

Általában egyet-

értek 

5 

Teljesen egyetér-

tek 
 

a) Megfelelő célok kitűzésével (az olvasás eszköz valamely cél elérésében) 1 2 3 4 5 

b) Az életszerűség erősítésével (pl. életszerű szövegekkel, életszerű helyzetekkel) 1 2 3 4 5 

c) A tanulói autonómia támogatásával (pl. szabad szövegmegválasztással) 1 2 3 4 5 

d) Érdekes szövegekkel 1 2 3 4 5 

e) Olvasási stratégiák tanításával (pl. gyorsolvasás, átolvasás) 1 2 3 4 5 

f) A kollaboráció lehetőségének biztosításával  (pl. csoportmunka) 1 2 3 4 5 

g) A jutalmazás és az értékelés eszközeivel és módjaival (pl. osztályozás) 1 2 3 4 5 

h) Naponta történő olvastatással 1 2 3 4 5 

i) Könyvjegyzék ajánlásával 1 2 3 4 5 

j) Művek szerzőinek megismertetésével, életútjuk elemzésével 1 2 3 4 5 

k) Életkornak megfelelő irodalmak olvastatásával 1 2 3 4 5 

l) Könyvtárlátogatással 1 2 3 4 5 

m) Saját osztálytermi könyvtár létrehozásával 1 2 3 4 5  

n) Könyvbemutatókkal (pl. ahol a tanulók ajánlanak könyveket egymásnak) 1 2 3 4 5 

o) Az információs-kommunikációs technológiák bekapcsolásával 1 2 3 4 5 

p) Mesék, történetek, narratívák olvastatásával 1 2 3 4 5 

q) Változatos műfajú szövegek olvastatásával 1 2 3 4 5 

r) Az erőfeszítés jutalmazásával 1 2 3 4 5 

s) A legjobbak kiemelésével, dicsérésével  1 2 3 4 5 

t) A jó teljesítmény jutalmazásával 1 2 3 4 5 


