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Az olvasas tagabb értelemben nem csupan az irbtegek dekédolasa és megértése,
hanem magaban foglalja az olvasas iranti igénitjiteleidést és a mindezt leléet
tevd olvasasi motivumok sokasagat. A PISRrdgramme for International Student
AssessmenpR009-es tartalmi kereteinek értelmezése szedardzpvegértés irott széve-
gek megértése, felhasznalasa és az ezekre vadfitéddls, illetve a velik valé elkétele-
zett foglalkozas képessége annak érdekében, hoggyaEn elérje céljait, fejlessze tuda-
sat és képességeit, és hatékonyan részt vegyendemiapi életben."GECD, 2009.
23. 0. idéziBalazsj Ostorics SchumannpSzalayésSzepesi2010. 25. 0.) A PISA 2009-
es szbvegértés definicidjaban a korabbi tartalmetk&hez képest Uj elemként megjele-
n6 elkotelezett foglalkozasigagementebben az értelemben az olvasas iranti motivalt-
sagra utal, és egy sor affektiv és viselkedésksmjgit foglal magaban, melyek a kogni-
tiv tényesdk mellett az olvasasi képesség részeként értelrddkd®@ECD, 2009).

A motivum- és képességrendszer szorosan dsszefamidkddik (J6zsa 2005). Az
egyeén olvasas irant mutatott érdidése, attitdjei és az olvasassal toltétbidnennyisé-
ge szoros dsszefiiggésben all a szovegértéggurlés Guthrie 2001). Minél motival-
tabb valaki az olvasas irant, annal tébétifbg azzal tblteni, ami egyben gyakorlasi le-
hetbséget is jelent szamara. Az ilyen jelleggyéni gyakorlas végssoron akar a tébb-
éves iskolai tanulasGuthrie ésWigfield 2000) vagy a szociodkondmiai helyzétbre-
dé hatranyokat is kompenzalhatjKifsch, deJong Lafontaing McQueen Mendelovits
ésMonseur 2002).

Az olvasasi képesség fejlettsége és az olvasasvauai kdzott a kutatdsok aszim-
metrikus kapcsolatot tartak fel, ahol a motivaaoeprejelzdje a képesség fejlettség-
ének, azonban a j6 olvasék nem feltétlenll motkdlaz olvasasraGuthrie, Hoa,
Wigfield Tonks HumenickésLittles, 2006;Viljaranta, Lerkkanen Poikkeus Aunola és
Nurmi, 2008). Az olvasasi képesség deigséhez a formalis oktatas befejeztével a moti-
vacioén keresztil vezet az ut: a motivalt olvasdlassi képessége, szbvegértése és szo-
vegértelmezési képessége a minél széleselibasdgyakoribb olvasassal f&jlik (Nagy;
2005). Ugyanakkor az aszimmetrikus kapcsolat ggiésti, hogy bar az olvasasi képes-
ség bizonyos szifitfejlettsége difeltétele az olvasasi motivaciénak, nem feltétedezh
juk, hogy az olvasasi képességddgsével az olvasas iranti motivacioé is névekedgi fo
Attél tehat, hogy valaki j6l tud olvasni, nem falehil lesz elkodtelezett is az olvasas
irdnt. Ezért az iskolaban elengedhetetlen az odraséészték beld eredel, pszichikai
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mozgatdetk, az olvasasi motivumok kialakitasa és fejleszieseképességfejlesztéssel
parhuzamosanl¢zsaésSteklacs2012).

A jol megtervezett fejlesztésidéltétele egyrészt az, hogy ismerjiik az olvaséehat
rében all6 motivumokat, masrészt az, hogy feltanuigellemzi a tanulok emlitett moti-
vumait az iskolaévek alatt. Vajon kéin fejlettek ezek a motivumok vagy célzottabb
fejlesztésre lenne szilkség? Mennyiben tamogatjaghasastanitas alkalmazott méd-
szerei, az iskoldban olvasott szévegek az iskekk @latt a tanuldk olvasasi motivuma-
inak fejlodését? Egyre elkdtelezettebbé valnak a tanulohvasds irant, vagy inkabb el-
tavolodnak attél?

E tanulmany egy empirikus kutatas eredményeit jauta¢, melynek keretén beldl
hazai 4., 6. és 8. osztalyos tanuldk olvasasi maotainak jelleméit vizsgaltuk kérd-
ives modszerrel. irasunk &lsészében attekintjilk a tanulasi motivacio néhaagyiado
elméletét, melyen az olvasasi motivacio nemzetkdratasai is alapulnak. Ismertetjik
kutatdsunk elméleti keretét: az olvasasi motivéerdiletspecifikus tanulasi motivacio-
ként valé értelmezését. Ezt koveti a keresztmatsaesgalat részleteinek leirasa, a
résztvevk és a méreszkdz bemutatdsa. Az eredmények ismertetésekim kdilgyaljuk
az egyes életkori csoportok motivumainak jell8ithzszemléltetjiik a motivumrendszer
Osszefuggésrendszerét. Kitériink a nemek kodzotbinkidégekre és a csaladi hattér befo-
lyasold hatasara a motivumok alakulasaban.

Teruletspecifikus tanulasi motivacio

A humén motivacié elméletei kulonb®zintellektualis tradiciokbdl eredeztethikt
(Weiner 1992), igy szinte minden pszicholégiai iranyzéatléezik egy sajat motivacio-
elmélete, mely a tanulasra vonatkoztatva is j@lérezhed. A tanulasi motivacié kuta-
tasanak kezdetén a motivaciéelméletek $aéigeket ragadtak meg, és az egyénre jel-
lemz, terlileteken ativéldichotom kategériakat alkottak. Ezek a kategéggikran a
j6 és a rossz paradigman belll mozogtallép Marta (2010) taldlé metaforjaval a
~SZEpseég és a szornyeteq” jelleidItdtték magukra. llyen volt példaul a versenéés
az egyuttnikddés vagy a sikerorientaltsag és a kudarckeriigssremélyiségjellendz

Az évek mulasaval a motivacidkutatok az ellentééekigondolkodd és egymassal
verseng elméletek helyett egyre inkabb a felhalmozott tudidegracidjara torekedtek,
igy az egyes megkozelitések egymas jo kieg#éxzé valtak. Mara a tanulasi motivacio
igen sok elméletét kulénbozteti meg a pedagdgakisadalom, és a megkdzelitések ko-
z6tti kapcesolatok feltarasara szintén iranyulnalekések. A tanulasi motivacié egyes
megkozelitései — példaul a célelméletdines 1992;Fejes 2011), az érdektiéselmélet
(Hidi, 2001; Renningey 2000), az 6nhatékonysag-elmélBafidurg 1997; Schunkés
Pajares 2009) és a flowelméleCgikszentmihalyil991) — bar 6nallé elméleti keretként
definialjak énmagukat, ugyanakkor mas szemsébghbtanulasi motivacié egy-egy as-
pektusat jelenitik megecclesésWigfield 2002). A tanulasi motivacié hatterében allé
egyes motivumokra — példaul a tanulasi céloktar{er, 1981;Elliot, 1997;Pintrich és
Schunk 1996), a tanulasi énképrisldrsh, 1984;Marsh és Craven 1997;Van Damme
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Opdenakkerde FraineésMertens 2004) vagy a flowmotivumraBaumannés Scheffer
2011) - fékuszalnak, azokat képességeken és taifsyteriileteken ativelmodon
vizsgaljak.

Szintén az utébbi évtizedek felismerései kdzé tafchogy a tanulasi motivumok,
jellegiiket tekintve nagymértékben teriletspecifidysazaz egy-egy motivum jelletie
és mikddése képesség- vagy tantargyi teruletenként yeneg belll is eltérlehet. El-
s6ként az énkép strukturajanak pedagodgiai szempomtpirius vizsgalatai Jozsa
1999;Marsh 1990;SzenczésJozsa 2009) mutattak ra arra, hogy az egyén sajatéanul
saval, képességeivel kapcsolatos mégdgései nem szervédnek egyetlen homogén
tanulasi énképpé, hanem tébb, egymastdl viszorfiilggetlen tantargy- és képességspe-
cifikus énkép kilénbodztethetmeg, melyek csak lazabban kapcsol6dnak egyméashoz.
Mar az iskolas koru tanuldk is bizonyos képességeiikabb fejleszthéhek tartjak,
mint mésokat, igy e képességekkidtetésébe tobb energiat is fektetnEke@dman-
Doan, Wigfield Eccles Blumenfeld ArbretonésHarold, 2000). Ha egy tanul6 ugy gon-
dolja, hogy matematikdbol reménytelen, ddpgsképtelen, nem fog energiat fektetni an-
nak tanulasaba, ugyanakkoréétnég sok idt szanhat az irodalom vagy a térténelem ta-
nulasara. Hfordulhat tehat, hogy egy egyén magas dnhatékooysagtat vagy jo én-
képpel rendelkezik az olvasés terlletén, de kevéshiémagéat hatékonynak, jol teljesi-
tének matematikabdl. A tanuldk ilyen jellégnotivacios meggyzédései a kutatdsok
szerint mar az 6vodai évek alatt differencialédieljesitményteriiletek szerint, azaz a
gyerekek gondolkodasaban mar koran elkulondl, hégymiben jok vagy rosszak
(Eccles Adler, Futterman Goff, Kaczalag Meece és Midgley, 1983; Gottfried, 1990;
Valentine DuBoisésCooper 2004).

A tanulasi motivumok tertletspecifikus értelmezés@bbi motivum egy képesség-
vagy tantargyi terlileten tortérkutatdsaban is tetten érbiePéldaul a tanulasi célok ma-
tematika teriletén tortérvizsgalataibanHannulg 2006;FejesésVigh 2012), az ének-
zene teruletén megjelérflowélménnyel kapcsolatodgnurik 2009), illetve az olvasési
és a fogalmazéasi 6nhatékonysagbtiunk 2003) ériné kutatdsokban. E vizsgalatok,
tobbek kozo6tt, arra mutattak r4, hogy amellett,yhag emlitett motivumok jellendiben
terliletenként jeleds eltérések fedezlidt fel, a teriiletspecifikus motivumok pontosab-
ban megjdsoljak a tanulmanyi eredményességet isadgit tertileten belil, mint a nem
teruletspecifikus motivumokEgclesés mtsai, 1983).

A motivaciokutatasok egyik legujabb iranyvonaldblaa vizsgélatok adjak, amelyek
tobb, egy képesség- vagy tantargyi teriilethe#ddtmotivum elemzésétizik ki célul.

Ez lehebséget ad arra, hogy a motivumok kdz6tti kapcsokdtakfeltételezett motivum-
rendszer rikddését tarjak fel, és a teljes motivumrendszgesiinénnyel valo dssze-
flggéseinek elemzését végezzék el (pl. a termésimettanyok teriiletéCavas 2011;
Tuan Chin és Sheh 2005; Velayutham és Aldridge 2013; az olvasas teriletén
AnmarkrudésBraten 2009;BakerésWigfield 1999). A tanulasi motivacio teriletspeci-
fikus értelmezése jellemzi tovabba a nemzetkdziAPt®rések affektiv tényékre ira-
nyulo vizsgdlatait is: a haromévente elvégzett &lsek a tanulék motivacios medggy
z8déseibl az egyes tudasteriletekhez kapcsolédodijteyek adatot.
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Olvasasi motivacié

A hazai kutatasokban és mdédszertani ajanlasokbarivagasi motivacié altalaban egy
adott tartalom vagy fifaj — leggyakrabban a szépirodalom — iranti éréddsként jele-
nik meg (erél részletesebben Echnotzés Molnéar, 2012 &sszefoglalasat). A témaban
megjelerd, tébbnyire kdnyvtartudomanyi vagy olvasasszoci@bmegkdzelités irdsok
leginkdbb az olvasott tartalom fliggvényében radadjég a motivacioét, fejlesztését az
olvasdva nevelés konyvtar-pedagogiai eszkdzeiggl,niintaadassal, kényvajanlokkal,
az érdekddés felkeltésével, olvaséi kozosségek létrehozdddvanjak megvaldsitani
(pl. Szilagying 2008). Az olvasdva nevelés emellett gyakran daezédik az irodalmi-
esztétikai neveléssel, melyben sokkal inkabb aasalmdé tartalmak, mint a szokas jel-
legii olvasasi motivacié fejlesztésének modszerei ékoest kapjak a figyelmet (pl.
Téth, 1999).

A nemzetkozi szakirodalom a jelenség egy tagabtaltanfiiggetlen, az OECD altal
is alapul vett értelmezését adja. A motivacié etspecifikus értelmezése mint elméleti
keret az olvasasi motivaciot az olvasas teriletéérgesib altalanos viselkedési és ta-
nulasi motivumok dsszességének tekinti. Szorosefisggést feltételez az olvasasi ké-
pesség és az olvasasi motivumoksfifise kdzott, és a motivaciot a hatékony szévégért
olvasas feltételei kozott emliti§zsaésSteklacs2009).

Az olvasasi motivacié ez utdbbi értelmezésénektkardelll sziletett kutatasok két
irAnya kulénboztethét meg: az egymotivumos vizsgalatok, melyek egy-elypsasi
motivumra, példaul az olvasasi énképvarf Dammeds mtsai, 2004) és az olvasasi cé-
lokra (MeeceésMiller, 2001) fékuszalnak, valamint az olvasasi motivém§-egy sok-
dimenziés modelljén alapulé kutatasok, melyek aasdsi motivaciot tertletspecifikus
tanulasi motivacioként értelmezik, és egyszerré tdiotivumot vizsgalnak. Az utdbbiak
alapjat képei olvasasimotivacio-modellek megletiseén sokszifiek, am kdzos vona-
suk, hogy valamennyi épit a tanulasi motivacio soalalmabdl is ismert motivumokra
(Szenczi2010).

Az olvasasi motivacio egy sokodsszeétevmodelljét irta leWigfield és Guthrie
(1997). Modelljikben a tanuldsi motivumok harompestjat adaptaltdk az olvasasra:
(1) az egyének sajat teljesitményhatékonysaguldqatdolatos megdygsdéseikre épdl
motivumaikat, (2) a tevékenység végzésének indakainatkoz6 motivumokat és (3) a
motivacio tarsas aspektusaira vonatkozé motivumdkatutobbi az olvasasi tevékeny-
ségre nézve specifikusnak tekinthehiszen a nem tarsas kdézegben folytatott olvasasi
tevékenységnek is lehetnek tarsas vonatkozasaidpéhz olvasmanyélmény megoszta-
sa masokkalyigfield ésGuthrig 1997). A modell az olvasasi motivacié tsszesereil |
hetséges komponensét kilonbozteti meg: Onhatékgnysalf-efficacy, kihivas
(challeng®, teljesitménykeriléswork avoidanck kivancsisag quriosity), beleélés
(involvement, fontossag itnportance, elismerés recognitior), osztalyzatok drades,
versengéscpompetition), tarsas kapcsolatolsdcial), megfelelés dompliance. Az olva-
sasi motivacié e modellje altal leirt néhany diménétét az elméleti modell alapjan ki-
fejlesztettMotivations for ReadingMRQ) kérdsiv segitségével empirikus adatokkal is
alatamasztottak, a nidrszkdz széles korben elterjedt. Ugyanakkor az §3smmponens
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létezését nem sikerUlt igazolni, igy a teljes mbdelempirikus adatok szerint nem allja
meg a helyétWatkinsés Coffey 2004).

Wilson és Trainin (2007) modellje az olvasasi motivacié harom kongrmeét jeloli
meg: (1) az 6nhatékonysagot, (2) az észlelt kompéieés (3) az attribuciokat. A ha-
rom elem kozétt szoros oda-vissza kapcsolatottédéznek, melynek értelmében a mo-
tivumok egymast ésithetik vagy gyengithetik. Eredményeik szerint adellben sze-
repld motivacios meggyzédések mar az olvasastanulas kezdetén dsszefluggrodkaa
sasi teljesitménnyel.

Moller ésSchiefele(2010) dolgozta ki az olvasasi motivacio elvarésiéelméletét,
mely Wigfield és Eccles(2000) teljesitménymotivacios elméletén alapulbétba két
szerd megkuldnbozteti a targyspecifikus és a tevékemaséifikus olvasasi motivaciot.
Elébbi bizonyos tartalmak olvasasara vonatkozik, kamapecifikus, utébbi az olvasas-
sal mint tartalomfiiggetlen tevékenységgel kapcsslatotivacio. Hasonloképp kildnb-
séget tesznek az aktudlis, azaz egy bizonyos alvasaménnyel kapcsolatos és a szoka-
son alapulé, vagyis a rendszeres olvasasra vorailoasasi motivacio kézott. A mo-
dell azokat a motivacios tényiket foglalja 0ssze, amelyek az ezen dimenziék nmenté
leirhatd olvaséasi motivaciohoz jarulnak hozza fraf

Tarsas Szubjektiv Motivacios Olvasas- Aktualis/ Aktualis/ Olvasas
kornyezet feldolgozas meggy06z6- specifikus szokasjellegli  szokdsjellegli  teljesitmény
dések érték- és motivacié olvasési te-
elvaras- vékenység
kogniciok
Kulturalis A tarsas Egyéni ér- Erték Intrinzik
kézeg kérnyezet dekl6dés, olvasasi
észlelete attit({idok - Elvezet motivacio
) - Fontossag Targy-spe-
Masok Haszon cifikus
olvasasi Cél- ) Tevéken _— -
A i P Y- Kitartas Informécié
- - Réforditas 4 :
teivekeny orientacio ség-speci- visszakere-
sege fikus Eréfeszités sés
o . | Az olvasas 3| Sz6veg
1 Korab'bl Extrinzik mennyisége interpreté-
olvasés- olvasasi cibja
élmények Korabbi Olvasasi Elvaras motivacio Olvasési
olvasas énkép Tarsas stratégiak Reflexié és
attriblcioi Egy sz6- Bsszeha- értékelés
Teljesit- és inter- veg meg- sonlitds
mény- pretacidja Olvasasi értésenek - Elismerés
visszajel- 6nhaté- SZ‘llPJe}(t,',V - Kiilsé
zés az is- konysag valoszinu- .
" nyomas
kolaban sege Y

| i)

1. dbra
Az olvasasi motivacié elvaras-érték modellje (Mtéls Schiefele, 2010 idézi Garbe,
Holle, Weinhold, Meyer-Hamme és Barton, 2010. 29. o
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Az olvasasi motivacio elvaras-érték modellje — adero elvaras-érték elméletekkel
0sszhangban — épit arra a feltételezésre, hogytimaoio fligg egyrészt az egyén siker-
vagy kudarcelvarasaitol, masrészt attdl a szubhjetéktl, amit az egyén sajat maga az
olvaséasnak tulajdonit. Ez utobbi értéktulajdonitdértékét meghatarozhatjak érzelmi
motivacios tényeik — példaul a flow, amit az egyén Ujra és Ujralk&tralni vagy az
antiflow-élmények: az unalom, az apatia, amit viszzsokkenteni szeretne, illetve ered-
het az olvasasnak tulajdonitott gyakorlati értd#khaszonbdl is. A modell értelmében az
egyén minél val6szitbbnek tartja, hogy sikeresen elsajatithatja ésriédisatja olvasasi
képességeét, illetve minél értékesebb szamara valdem@ emlitett oknal fogva az olva-
sas, annal motivaltabb lesz arra. Az egyén sikarébaira a sajat olvasasi képességével
kapcsolatos meggdysdései, azaz az olvasasi énkép és az dnhatékongggyaéan ha-
tassal, mig értéktulajdonitasara egyéni éitidde, attitdjei, illetve az olvaséas soran ér-
vényesiib célorientacioi.

Az empirikus kutatas jellemzoi

Célok és kutatasi kérdések

Empirikus kutatadsunk célja az volt, hogy feltarakazai 10-14 éves tanuldk olvasa-
si motivacidjanak jellemiit. Kutatasunkban az olvasasi motivacio tébbmotioamizs-
galatat valésitottuk meg: egyszerre tobb, a szdkiom altal azonositott motivumot
vizsgaltunk az olvasas terlletén egy altalunk $efiett méseszkdzzel. Az olvasasi mo-
tivacié tartalomfliggetlen, sokésszeaiewendszerének vizsgalatara alkalmasoeszkoz
alapjaul avoller ésSchiefelg2010) altal kidolgozott olvasasimotivacio-modsgblgalt.

A modellben szerefflmotivaciés meggyzédések és olvasasspecifikus érték- és elvaras-
kogniciék mellett vizsgaltuk az olvasas soran |étré& jelentés masokkal valé6 megoszta-
sanak igényét, vagyis az olvasas szocidlis motivume tényedk 6sszességét olvasasi
motivumoknak neveztiik. Kutatdsunkban a koveikerdésekre kerestik a valaszt: (1)
Mi jellemzi a vizsgalatban részt w\tanulék olvasasi motivumait a kilonkiozvfo-
lyamokon? (2) Van-e dsszefliggés az egyes olvasdtsvumok kozott, és ha igen, mi
jellemzi az olvasasi motivumok dsszefiiggésrendt2€83 Van-e kiilénbség a fidk és a
lanyok olvasasi motivumai kézott? (4) Hatassal @ancsaladi hattér a tanuldk olvasasi
motivumainak jellemare?

Maédszerek

A sokOsszeteds olvasasi motivacio mérésére tanuloi kévdt fejlesztettlink. A 65
Likert-skalas kérdivtételt tartalmazé méeszkdz 11 olvasasi motivum mérésére szol-
gal: (1) olvasasi énkép; (2) az olvasas szociatiivamai; (3) attiidok a szabaditb ol-
vasas irant; (4) attilék az iskolai olvasas irant, (5) az olvasasnajdoiitott érték; (6)
elsajatitasi célok az olvasasban; (7) teljesitmélojcaz olvasasban; (8) elkefidélok
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az olvasasban; (9) az olvasas soran atélt flowéleiégyakorisaga (10) az olvaséas soran
atélt antiflow-élmények gyakorisaga; (11) olvasashatékonysag.

A kérdsiv fejlesztésekor hazai és kilfoldi niészkdzoket vettiink alapul. A felhasz-
nalt kéradivek listajat — a hozzajuk tartozé skala feltirgétel — az 1. tablazat tartal-
mazza.

1. tablazat. Az olvasasi motivacié kéieek skalai és a skalak kidolgozasahoz felhasz-
nalt mépeszkdzok

Skala Méréeszkdz
Early Literacy Motivation Survey (A korai irasbelghez
Olvasas-Onhatékonysag kapcsolédé motivaciéo méeszkdzeWilsonésTrainin,
2007)
Flow az olvasasbhan Flow Ké¥y (Olah, 2005)

Self-Description Questionnaire I. (Onleiré Kéndl.;
Marsh, 1993)

Olvasas-célorientacio A célorientacio skaMiegceésMiller, 2001)

Az olvasas szerepe az iskoladlghladasban és az életben
(Szinger 2009)

Motivations for Reading Questionnaire (Motivaciokaz
vasas irant kéiv; Wigfield ésGuthrie 1997)

Attitiidok a szabaditb és Elementary Reading Attitude Survey (Altalanos iskola
a tanulasi céll olvasas irant olvasasattitd skalajaMcKennaésKear, 1990)

Olvasasi énkép

Az olvasas gyakorlati értéke

Az olvasas szocialis motivumai

A kérdsiv skalai megfelelnek az altaluk vizsgalt motivumak. A skalak adaptalasa
kétféle médon tortént. Egyrészt az olvasasi motivaemzetkozi, tébbmotivumos vizs-
gélatainak méfeszkozeit felhasznélva, az angol nyelelvaséas teriletére vonatkozo
skalak magyar nyelvre forditdsaval és adaptalasBadrészt a tanuldsi motivacio vizs-
gélataiban hasznalatos hazai vagy kilfoldi kérek skalainak olvasasra — és sziikség
esetén magyar nyelvre — torééadaptalasaval.

A kérdiv érvényességét faktoranalizissel edeztik (KMO=0,92). A faktoranalizis
a vart 11 helyett 14, egynél nagyobb sajatdérféktort hozott létre. A faktorok a valto-
zorendszer variancidjanak 60%-at magyarazzak. Eegglk oka, hogy az érték skala
negativ megfogalmazasu két tétele kulon faktorbde®dott, feltételezhéen a megér-
tési nehézségek miatt. Hltteltekintve az olvasas értékére vonatkozo tobliiaal egy
faktort alkotott. Az antiflow skéla azon tétele, lynaz id5 gyors muldsanak észleletére
vonatkozott, szintén kildn skaldba szefgdt és nem kapcsolddott az egyébként egy-
séget alkotd antiflow tételeihez. Ennek elhagyasdlett déntottiink, csakdgy, mint az
interneten tortéh olvasésra vonatkoz6 tétel esetén, mely szintédldlkilt a faktor-
struktiraban. Az 6nhatékonysagra, definici6jabéti&en, minddssze egy tétel vonatko-
zott, ami a faktoranalizis eredménye alapjan a2grakalahoz szervédott, ezért ezt a
tovabbiakban nem kezeltiik 6nall6 motivumként.

A skalak teljes mintara vonatkoz6 megbizhatésadatait a 2. tablazatban kozoljuk.
Ahogyan a faktoranalizis, az itemkihagyasos rditalsivizsgélat is indokolta a negativ
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megfogalmazasu kédiitételek kihagyasat az elemzésékbAz itemkihagyas utan a
kérdsiv 6sszesen 59 tételt tartalmaz.

2. tbldzat. Az olvaséasi motivacié kéid skalainak megbizhatésdga az itemkihagyas

elstt és utan

Kérdgiv- Megbiz- Tételek Megbiz-
Olvasasi motivum tételek hat6sag szama tétel-  hatésag
szama (Cronbache)  kihagyassal (Cronbache)
Enkép 7 0,60 5 0,81
Szocialis motivumok 7 0,82 7 0,82
Attitiid a szabaditk olvasas irant 5 0,67 4 0,75
Attittid az iskolai olvasés irant 5 0,80 5 0,80
Erték 6 0,25 4 0,60
Elsajatitasi cél 5 0,79 5 0,79
Teljesitménycél 5 0,87 5 0,87
Elkertls cél 5 0,78 0,78
Flow 0,78 0,82
Antiflow 11 0,84 11 0,84
Minta

Kutatdsunkban Csongrad, Pest és Bacs-Kiskun meédjgddnos iskolak 4. (n=218),
6. (n=278) és 8. (n=259) osztalyos tanuldi vettdet, 6sszesen 756 (3. tdblazat). Az
adatfelvételre 2010 novemberében kerlilt sor; mipidteigkola valamennyi részmintaba

szolgaltatott adatot.

3. tablazat. A mérés mintgja

Korcsoport Fiu Lany
4. évfolyam 218 111 107
6. évfolyam 278 152 126
8. évfolyam 259 116 143
Osszesen 755 379 376

A vizsgalatban részt véwanulok szociokulturalis hattedraz anya és az apa iskolai
végzettsége alapjan tajékozddtunk. Az évfolyamade€nyeinek ésszehasonlitasahoz
elengedhetetlen, hogy a korcsoportonkénti részikidatd a kilonb&z iskolai végzettsé-
gl szUbk ardnya megegyezzen. A mintadban sem az anya, sepeaskolai végzettsége
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alapjan nincs szignifikans kilonbség a kildribé&xfolyamos tanulok szociokulturdlis
hatterét illeben, igy a részmintak adatai 6sszevéthéd. tablazat).

4. tablazat. A minta korcsoportonkénti elemszanadgmint az apa és az anya iskolai
végzettségének a Kruskal-Wallis-proba alapjan soinsizignifikanciaja

Anya végzettsége

Apa végzettsége

Korcsoport n - -

Rangatlag Rangétlag
4. osztaly 218 363,36 358,03
6. osztaly 278 368,59 338,34
8. osztaly 259 368,39 369,00
22 0,09 3,14
p 0’96n.s. O’Zln.S.

Megjegyzésn. s. nem szignifikans.
Eredmények

Az olvasasi motivumok jellemsi

Keresztmetszeti vizsgalatunkban negyedik, hatodiknygolcadik osztalyos tanulok
olvasasi motivumainak jellerdiz hasonlitottuk 6ssze. Az 5. tablazatharom életkori
csoport motivumainak jelleniit és az évfolyamok kozoétti kiilénbségeket mutatja.

5. tablazat. Az olvasasi motivumok életkori alakal@op), ANOVA

Olvasasi

4. évfolyam 6. évfolyam 8. évfolyam

motivumok (n=218) (n=278) (n=260) -cvene P F P
Enkép 69 (20) 67 (19) 69 (18) 4,47 0,011,86 0,16
Szocialis motivumok 48 (23) 44 (24) 44 (23) 1,25 27, 257 0,08
Attitiid szabadiés 57 (26) 53 (24) 55 (25) 0,83 0,26 2,36 0,10
Attitiid iskolai 68 (23) 57 (26) 55 (22) 3,47 0,023,37 0,01
Erték 83 (17) 79 (18) 77 (17) 0,70 0,367,03 0,01
Elsajatitasi cél 81 (18) 68 (25) 71(22) 11,80 40,@8,66 0,01
Teljesitménycél 76 (23) 54 (32) 45(29) 18,40<0,01 7346 0,01
Elkerik cél 44 (28) 44 (26) 34 (24) 561 <0,01 1530 0,01
Flow 68 (23) 63 (23) 65 (18) 9,01 <0,01 421 0,02
Antiflow 31 (22) 35 (23) 28 (18) 8,53 <0,01 842 0,01

MegjegyzésA 0,05 szinten szignifikans eltérésekéltdzedés jelzi.
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Mindharom évfolyamon az olvasasnak tulajdonitatlémeglehéisen magas, a mo-
tivumok kozil ez mutatja a legmagasabb értéketafBazat). Ezt kdvetik az elsajatitasi
célok, az énkép és a flow. A motivumokgségének sorrendjét tekintve az évfolyamok
kodzott alig van kildnbség. Mindharom évfolyam esetéaz érték motivum a legma-
gasabb, ezt kovetik az elsajatitasi célok. A netgyédfolyamon a teljesitménycél mint
motivum még megleh&ten magas, azonban a hatodik és a nyolcadik évfiotyfolya-
matosan veszit jelafgégéidl.

Az egyes olvasasi motivumok az életkor ndvekedésssikkkerd tendenciat mutat-
nak. Jelertsen romlik az iskolai olvaséas iranti dttités gyengulnek az olvaséaselsaja-
titdsi célok. Kismérték romlast mutat az olvasasnak tulajdonitott értélaZlvasas
szocialis motivumai. Ezzel szemben novelendenciat mutat negyedskthatodik évfo-
lyamig a munkat elkertilcélorientacié mint motivum alakulasa; azonbanemn tekint-
hety pozitiv valtozasnak.

A varianciaanalizis eredményei szerint harom mativasetében a vizsgalt életkori
csoportok kdzétt nincs szignifikans kilonbség: el& énkép, az olvasas szociélis mo-
tivumai és szabadid olvasas iranti attil. A tovabbi hét olvasasi motivum fejlettség-
ében az életkorok kodzott szignifikdns a kilonbgEg.iskolai olvasas iranti attid ne-
gyedik®l hatodik évfolyamig szignifikans mértékben csdkkemonban a hatodik és a
nyolcadik osztalyosok kdzott e tekintetben nincgnsattevs kildnbség. Hasonléan ala-
kul az olvasasnak tulajdonitott érték mint motivéuiolyamonkénti atlaga is: a hatodik
osztalyosok szignifikdnsan alacsonyabb értékejdotdtanak az olvasasnak, mint a ne-
gyedikesek, azonban a hatodik és a nyolcadik gskt@otti killbnbség nem jeleit. Ez
az eredmény megléphiszen az életkor ndvekedésével varhatnank, hagyuldk egy-
re gyakrabban kerulnek olyan helyzetbe, ahol a enindpi életben is sziikségik van ol-
vasasi képességik hasznalatara, ezért kdnnyeblemdek annak fontossagat. Azon-
ban ez, eredményeink szerint, éppen forditva alazaihlsé tagozatosok szerint az olva-
sas gyakorlati értéke nagyobb, mint a deisgozatosok véleménye alapjan. Az elsajéti-
tasi célorientacio szintén negyedik és hatodik&@gz6zo6tt mutat szignifikans csdkke-
nést, hatodik és nyolcadik osztaly kdzoétt a kul@gosem jelerdts.

Az olvasas motivumainak szignifikdns méitésokkenése az als6 tagozatbdl asfels
tagozatba val6 Iépéskor, esetiinkben negy@dhatodik évfolyamra, a fefstagozat
megvaltozott korilményeinek negativ hatasara Hefia figyelmet. Kulondsen fontos
ez az olvaséas esetében, amit afédgozaton a tanulok mar nem 6nall6 tantargyként ta
nulnak, hanem az irodalomtorténeti oktatasba adi@zoEredményeink azt mutatjak,
hogy ez a valtozas a hazai tanulok esetében seweXemotivaciés szempontbol.

Az eldzéek®l eltérs mintazatot mutat a teljesitménycélok mint motivinatakulasa
a vizsgalt életkori szakaszban. A teljesitménycéiddnttségének csokkenése mindhéa-
rom évfolyam kozétt szignifikans, tehat negyedikratodikra és hatodikrél nyolcadikra
is jelents mérték csokkenés figyelhétmeg. Ennek értelmében az életkdirehalad-
taval a tanuldkat egyre kevéshé motivaljak az dsdsriiletén a jutalmak, a dicséretek
és az elismerés megszerzése. Ugyanakkor a munkedtecélzdé motivumok nem az al-
sO tagozatbdl a felstagozatba Iépéskor, hanem a hatodik és a nyoléaddyam ko-
z6tt valtoznak szignifikansan csokkeiranyba. A nyolcadikosok ritkdbban kdvetnek
munkakerib célokat, mint hatodikos vagy negyedikes tarsaikzaitkdbban érzik ugy,
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hogy elédleges céljuk, hogy minél kevesebb energiat fekresls az olvasasbha. Az
antiflow-élmények gyakorisaga negyedikhatodik évfolyamra szignifikansarb hazaz

a hatodikos tanulok gyakrabban érzik ugy, hogy tiikavagy apatias érzéseket okoznak
szamukra az olvaséasi tevékenységek, mint negyedéksaik. Ugyanakkor az olvaséas
kdzben atélt aramlatélmény negyedik osztalyrdl dita csokken, mig nyolcadik évfo-
lyamra kis mértékbendn Bar ez a ndvekedés hatodikrél nyolcadikra nergrsfikans,
viszont eredményeképp a negyedik és a nyolcaditélyssok flowélményeinek gyako-

risaga kozott nincs szignifikans kilonbség.

Az olvasasi motivumok dsszefliggésrendszere

Elméleti modellinkben feltételeztiik, hogy az ohssinotivumok Osszefliggnek
egymassal. Hipotézisink tesztelésére korrelacimsavégeztiink a tiz olvasasi moti-
vum bevonéséaval. Az egyes olvasasi motivumok kbpsHzefliggéseket a 6. tablazat
mutatja. E tablazat felsharomszdgében a teljes mintara vonatkozo, azhélsimszog-
ben a negyedik évfolyam korrelacios egyutthatditettiik fel. Hasonloképp, a 7. tabla-
zat fel$ hdromszdge a hatodik évfolyamra vonatkozéan, ladsémszoge a nyolcadik
évfolyam esetében mutatja az egyes motivumok kdzjitsolatokat.

6. tablazat. Az olvasasi motivumok kozotti 6sspéfiek (teljes minta és negyedik évfo-

lyam)
Olvaséasi motivumok Enkémizr(r)gfil: ?ztetlltt;gjd- étlm Erték Etliigjs?- Temljg:;t- Eﬁi Flow ﬁg\t,l\,
Vacié  idds cél cél cél
Enkép 030 037 031 027 017 n.s. -018 037 -027
Szociélis motivacio 0,35 0,66 0,51 0,29 0,41 0,24 -0,23 0,50 -0,23
Attitiid (szabadids) 0,42 0,67 0,48 0,28 0,35 0,17 -0,29 0,50 -0,34
Attitiid (iskolai) 045 054 0,59 032 046 030 -0,22 053 -0,30
Erték 0,18 0,15 0,20 0,22 0,30 0,18 -0,11 0,28 -0,17
Elsajatitasi cél 022 032 025 039 0,/ 055 -0,17 058 -0,23
Teljesitménycél 023 035 032 034 022 0 015 034 0,10
Elkerlls cél n.s. n.s. -022 -0,25 n.s. -0,13 n. -0,40 0,65
Flow 040 051 052 053 n.s. 051 050 -0, -0,47
Antiflow -0,26 -0,19 -0,28 -0,36 n.s. -0,26 n.s.0,59 -0,48

MegjegyzésA felss haromszdg a teljes minta, az als6 haromszdg asedédggvfolyam korrelaciés egyitthatoit
tartalmazza; valamennyi feltiintetett érték p<0£Bten szignifikans, n. s. nem szignifikans.

A korrelacios egyitthatok alapjan az olvasasi motigk kdzott tébbségében szigni-
fikans kdzepes ésséd Osszefliggések vannak. Ez alatamasztja azon feltésginket,
miszerint az olvasasi motivumok nem egymastdl ftlggekonstruktumok, hanem rend-
szert alkotnak. A teljes mintat tekintve 0sszeslégéa flow mutatja a legtébb moti-
vummal a legeisebb 0sszefiiggést, ami nem megjdpszen ez tdbb motivum egyiittes
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milkddését is feltételezi. A teljes mintdban az etfidigi célok mutatjak a legésebb
Osszefuggést az aramlatélménnyel: az elsajatiédsk @lapjat képer elsajatitasi moti-
vumot és a flowt is az intrinzik motivumok k6zé alfa a szakirodalom.

7. tdblazat. Az olvasasi motivumok kozétti 6ssgéfiek (hatodik és nyolcadik évfolyam)

o _ | Szocia- Attitid - pysq o Elsaja- Teljesit- Elke- Anti-

Olvaséasi motivumok  Enképis moti- sz_abad- iskolai Erték tl'[a,SI mény ru[o” Flow flow
Vacié  idds cél cél cél

Enkép 026 030 023 0,28 n.s. n.s. -017 028 -0,25
Szociélis motivacio 0,29 065 055 032 039 025 -025 050 -0,20
Attitiid (szabadids) 0,39 0,66 049 031 03 013 -035 052 -038
Attitiid (iskolai) 0,27 043 0,37 032 046 022 -028 056 -0,37
Erték 033 035 037 0,32 029 013 -0,25 0,36 -0,23
Elsajatitasi cél 022 047 042 042 0/ 059 -0,13 060 -0,15
Teljesitménycél n.s. 0,13 n.s. 0,18 n.s. 0 0,16 0,33 0,17
Elkerlls cél -0,26 -036 -0,33 -0,24 -0,16 -0,35 O -0,43 0,69
Flow 045 046 045 046 030 062 024 -0, -0,44
Antiflow -031 -031 -035 -0,18 -0,23 -0,35 0,14 6B -0,52

MegjegyzésA felss haromszdg a hatodik évfolyam, az als6 haromszagadcadik évfolyam korrelacios
egyutthatoit tartalmazza; valamennyi feltiintetetéélé p<0,05 szinten szignifikans, n. s. nem szigaifs.

Szintén efs az Osszefliggés az olvasas irantilatiik — szabaditk és iskolai — és a
szocialis motivumok kozott, valamint az elkéridgélorientacio és az antiflow-élmények
kdzott. EBbbi esetében az 6sszefliggés hatterében — félegheta pozitiv olvasasélmé-
nyek gyakorisaga, utobbi esetében éppen a nedatdngek allnak. A negativ motiva-
cids mintazatot feltételézmunkakerih célok és antiflow-élmények negativan korrelal-
nak a legtdbb motivummal, azaz azok a tanuldk, retilketeljesebben érvényesiiinek
ezek a motivumok, alacsonyabb értéket tulajdonftazaolvasasnak, az kevesebb élve-
zettel jar szamukra, negativabb #tiitkkel rendelkeznek, rosszabbnak értékelik sajat
olvaséasi képességiiket és kevéshé kdvetnek elgajatitiokat. Mind a munkakefiité-
lok, mind pedig az antiflow gyenge, am szignifikqouitiv irany( 0sszefliggésben all a
teljesitménycélokkal. Azok a tanulok, akik gyakmének &t olvasas kdzben antiflow-
élményt, unalmat vagy apatiat, valamint gyakranaim#k munkakerdl magatartast,
gyakrabban kovetnek teljesitménycélokat, vagyibgwbmotivaljasket masok elismeré-
se vagy egy-egy jutalom megszerzése. Az évfolyasmatiorrelacidanalizis eredmeé-
nyeill az is kifinik, hogy a teljesitménycélok, jelésegik csokkenésével parhuzamo-
san, az évek folyaman egyre kisebb mértékben filggesze mas motivumokkal. Mig
negyedik évfolyamon még & 6sszefliggést mutatnak a flowélmény gyakorisagaval
kdzepes dissédit az énképpel, az atilokkel, a szocialis motivumokkal és az olvasas-

nak tulajdonitott értékkel, addig nyolcadik évfatya ugyanezen 6sszefiiggések mar
gyengék vagy nem szignifikansak. Lathato az isytegegyedik évfolyamon mégéer
teljesen érvényesiiteljesitménycélok a munkakeéi#s az antiflow-motivumokkal nem
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mutatnak szignifikans kapcsolatot, az 0sszefliggésdik és nyolcadik osztalyban mar
szignifikans, pozitiv iranyu.

A korrelacios egyiitthatok évfolyamonkénti 6sszehlistsa szerint az iskolai és a
szabadids olvasas iranti attilok kdzott negyedik és nyolcadik évfolyam kozotyreg
gyengll az 6sszefuggés. Mig negyedik évfolyamo®@,axorili korrelacios egyiitthato-
bél arra kdvetkeztethetiink, hogy a két tevékenywtlyeltsége kdzott szoros az 6ssze-
fliggés, a nyolcadik évfolyam adatai alapjan kagp&ngébb egyiitthatd (r=0,37) alapjan
a felgbb évfolyamos tanul6k gondolkodasaban élesebbaéviédik a két olvasasi kon-
textus.

A motivumok Osszefiiggésrendszerét szemléltetikvéay@mmonkénti klaszteranali-
zis eredményeként Iétrehozott dendrogramok (38s4. abra), melyek alapjan a moti-
vumrendszer struktiraja a vizsgélt életkori réstakiban eltés. Negyedik évfolyamon
az el$ szinten az elsajétitasi célok és a teljesitménkcélkotnak egy furtdt, az iskolai
olvasés iranti attitd és a flow egy masik furtét, valamint egy harmatli szocialis mo-
tivumok és a szabadid olvasas iranti attidok. A masodik kapcsolodasi szinten az ol-
vasasnak tulajdonitott gyakorlati érték az elsisiticélokhoz, az énkép az iskolai olva-
sas iranti attitdhdz csatlakozik. A negativ motivaciés mintazatikrézs antiflow-
élmények és az elkerulési célok egy fiirtdt alkdéxalabbrol kapcsoldédnak a motivum-
rendszerhez.

A hatodik évfolyamosok dendrogramja makrostrukiiivan nem tér el a negyedik
osztalyétol, lényegében ugyanazok a nagy furttdhatok itt is. Viszont jelefis elté-
rés, hogy itt mar az olvasasnak tulajdonitott ée&kenképpel alkot egy fiirtdt élszin-
ten. Ez a nyolcadikosok dendrogramjan is hasord@r&k itt is az énképhez kapcso-
l6dik legszorosabban. Ez az eredmény 6sszhangbanmés kutatasi eredménnyel
(JacobsLanza Osgood EcclesésWigfield 2002) miszerint az évek folyaman a tanulok
egyre inkabb annak tulajdonitanak értéket, amibealf tartjdk magukat. Tovabbi elté-
rést jelent az évfolyamok motivumstruktirajat tékena teljesitménycélok mas motivu-
mokkal valo kapcsolatrendszerének alakulasa. Nékyatiolyamon a teljesitménycélok
az elsajétitasi célokhoz kapcsolddnak legkdzetigbbliatodik osztalyban a teljesitmény-
célok mar csak tavolabbrol kapcsolédnak a motivuneokiszeréhez, nyolcadik osztaly-
ban a munkakerdilcélorientacioval és az antiflow-élménnyel alkotegly furtot.

elsajatitasi cél

teljesitménycél ]

érték _|
attit  ¢d (iskolai) ]—J
flow

énkép —
szocialis mot.

attit  dd (szab.) J

elkerul & cél

antiflow Q

3. abra
Az olvasasi motivumok k&zotti sszefliggések denaangmy 4. évfolyam
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elkerul & cél

antiflow _
szocialis mot.

attit  dd (szab.) l
énkép

érték

elsajatitasi cél
attit  ¢d (iskolai)

teljesitménycél

4. dbra
Az olvasasi motivumok kozotti 6sszefiiggések demaangsy 6. évfolyam

elsajatitasi cél
flow

énkép

érték

szocialis mot.
attit  dd (szab.)
attit  ¢d (iskolai)
elkeril & cél
antiflow il I
teljesitménycél

5. 4bra

Az olvasasi motivumok k&zotti sszefliggések denaangmy 8. évfolyam

A motivumok kdzotti 6sszefliggésrendszer mélyehlksirajat regressziéanalizissel
tartuk fel. Minden évfolyam esetében minden motigimegtettiink flig§ valtozéként,

s flggetlen valtozéként az 6sszes tobbi motivurnatuk be az elemzésbe. Ez az elren-
dezés igy évfolyamonként tiz regresszidanalizesimeényezett.

A 8. tablazat a vizsgalt olvasasi motivumok 0ssggéisrendszerét mutatja évfolya-
monkénti bontasban, a kénnyebb atlathatésag érdakékak a szignifikdns hatasokat
tintettik fel. A lineéris regressziék alapjan ayesgmotivumok kdzotti 6sszefliggés ha-
tasrendszerként is értelmezhieiz egyes motivumok tébb esetben magyarazzak mas
motivumok varianciajat.

Az olvasas soran atélt aramlatélményt minden éafolyn szdmos mas motivum
magyarazza. Ennek feltetien az az oka, hogy a flow létrej6ttéhez szamos mméts
vum mikodésére szilkség van, példaul a magas énképrezitv pattitidokre és az
intrinzik motivacié niikddésére. Empirikus eredményeink igy alatamasztjtidw felté-
telrendszerét. Negyedik évfolyamon az olvasas satéh flow variancidjanak 8%-at
magyarazzak az olvasas szocialis motivumai, vagiyisak az igényét, hogy valakivel
olvasmanyélményeinket és magat az olvasasi tevékgey megosszuk. Az elsajatitasi
célok 10%-ot, a teljesitménycélok 11%-ot magyarkzndlow variancigjabol, tehat ko-
zel ugyanolyan mértékben jarulnak hozza a flow gyisigahoz. A felsbb évfolyam-
okon ez az arany jelaigen eltolddik, mégpedig olyan irdnyba, mely szesintelsajati-
tasi célok jéval nagyobb mértékben (20% és 19%)yadgzak az aramlatélmény gya-
korisagat, mint a teljesitménycélok. Az évfolyamdkzott a flow tekintetében szintén
jelen®s kilénbség, hogy az énkép magyarazoereje énagreletkor ndvekedésével, igy
az énkép mint motivum a nyolcadik évfolyamosokl&télt flow variancidjanak 10%-at
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magyardzza. Hatodik évfolyamon az iskolai és a adialis olvasas iranti attidok
ugyancsak rendelkeznek szignifikans magyarde@tr mig nyolcadik évfolyamon csak
az iskolai olvasas iranti atfi.

8. tablazat. A motivumok kozotti 6sszefiiggésekessgdanalizis

Fvlgglt%ité?n Flggs valtozok (B%)
" .. Telje-
.. Attitiid o Elsaja- b . !
- . Szocia- Attitiid = . P sit-  Elkeri- Anti-
ENkep s mot, SZabad-jgy o5 Erteék titasi mény 16 cél Flow 0w
idds cél .
cél
4. osztaly
Enkép 7
Szociélis mot. 30 9 8
Attitid (szabadids) 33 16
Attittid (iskolai) 11 9 14 7
Erték
Elsajatitasi cél -3 6 20 10
Teljesitménycél 20 11
Elkeruks cél 26
Flow 9 14 16 14
Antiflow 30 11
R? (%) 11 51 47 38 0 41 36 30 40 40
6. osztaly
Enkép 5 1 3
Szociélis mot. 31 16 3
Attitiid (szabadids) 31 6 5
Attittid (iskolai) 14 7 8 6
Erték 5
Elsajatitasi cél -1 8 31 20
Teljesitménycél 24 2 4 3
Elkeruks cél 3 8 37
Flow 5 7 11 21 5 9 7
Antiflow 4 6 8 4 40 6
R? (%) 11 49 44 43 5 53 43 51 55 61
8. osztaly
Enkép 7 7 3 10
Szociélis mot. 34 8 6
Attitiid (szabadids) 10 33
Attittid (iskolai) 6 5 2 2
Erték 6 4 4 3
Elsajatitasi cél 4 6 21 19
Teljesitménycél 14 2 3 2
Elkeruks cél 3 6 30
Flow 17 13 21 5 8 14
Antiflow 3 3 32 12
R? (%) 37 43 41 28 24 41 32 42 50 48

MegjegyzésA tablazatban csak a szignifikafi84-értékeket tuntettik fel.
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Az olvasasi énkép varianciajat a magasabb évfolkamezintén egyre tobb masik
motivum magyarazza. Mig negyedik évfolyamon csakskalai olvaséas iranti attitl
rendelkezik szignifikans magyarazéeel, addig hatodik évfolyamon harom mésik mo-
tivum szerepe és6dik meg: az olvasasnak tulajdonitott gyakorleiélé az olvasas elsa-
jatitasi célok és a flow. Nyolcadik évfolyamon atdsmendszer Gjbdl atrendehk: a
szabadids olvasés iranti attitlok az egyéni kulénbségek 10%-at, a flow 17%-atyaag
razza. Szignifikans, de alacsonyabb magyaré&xéérendelkezik az olvaséasnak tulajdo-
nitott érték és az olvasas-elsajatitasi célok.

Az olvasas szocialis motivumainak variancidjat mimévfolyamon magyarazzak az
olvasés iranti attiidok: a szabadiib olvasashoz vald értékeliszonyulas a szocialis
motivumok variancidjanak tobb mint 30%-at magya@dmzinden évfolyamon, mig a
szabadids olvasas iranti attitl negyedik évfolyamon 9%-ot, hatodik évfolyamon 14%
ot, nyolcadik évfolyamon 6%-ot magyaraz. A szosiatiotivumok maguk is ugyanilyen
aranyban magyardzzak a szabésdidlvaséas iranti attilok egyéni kilonbségeit, a két
motivum kdzotti 6sszefliggés szoros.

A szabadids olvasés iranti attidlok egyéni kulonbségeit csak negyedik osztalyban
magyardzzéak az iskolai olvasas iranti adik, hatodik évfolyamon a szocialis motivu-
mok mellett a flow és az antiflow, nyolcadik osyt#in az olvasasi énkép rendelkezik
szignifikdns magyarazéérel. Ez az eredmény szintén az olvasas két korgérak
évek soran torténeltavolodaséara enged kdvetkeztetni.

Negyedik évfolyamon az érték motivumot egyetlen im@vasasi motivum sem
magyarazza, és egyetlen masik olvasasi motivunmtrsagyaraz. A motivumrendszer-
t6l vald fuggetlenségéih arra kdvetkeztethetlink, hogy més térdjedl fiigg, mekkora
jelenBséget tulajdonitanak a tanulok az olvasas elsagatfiak, s nem attél, hogyan lat-
jak olvaséasteljesitményiiket vagy mennyire szeretiedsni. Ez a viszonylagos fligget-
lenség ugyanakkor hatodik és nyolcadik évfolyamemysdinik, ekkor méar az olvasas-
nak tulajdonitott értéket is szamos mas motivumyagg, valamint az értéktulajdonitas
hatdssal van mas motivumok alakulaséra is. Figyelenglté eredmény, hogy az olva-
sasi énkép példaul szignifikdns magyarééder rendelkezik az olvasasnak tulajdonitott
érték alakulasaban, azaz, ha a tanuld j6 olvastargl magéat, nagyobb valésigéggel
tulajdonit magasabb értéket az olvasasnak. Ez ednmeEmy alatamasztja a szakiroda-
lomban (acobs Lanza Osgood Eccles és Wigfield 2002) fellelhet azon korabbi
eredményeket, miszerint a tanulok nagyobb értékaejdonitanak azoknak a tevékeny-
ségeknek, amelyek teriiletén jonak itélik sajat &spgeiket.

A kulénbos olvasasi célorientaciok koziil az elsajatitasi ésljasitménycélok min-
den évfolyamon magyarazzak egymast, bar a magyertamgolcadik évfolyamra jelen-
tésen csokken. Ennek oka lehet, hogy a két célogéntdgy ugyanazon cél, azaz a
megkodzelid (approach motivacio két dimenziojat jelentFejes 2011). Az életkor no-
vekedésével az dsszefliggés és hatasrendszer kregéhdenése feltételezlden a tel-
jesitménycélok hangsulyanak relativ csdokkenésérethiet vissza. A célorientacié ma-
sik nagy dimenzidja, a munkakerilés, légeliesebben az olvasasi tevékenység kdzben
atélt antiflow-élményekkel fligg 6ssze, a két kamgunm egymas variancigjat szignifi-
kans mértékben magyardzza minden évfolyamon. Emmekmében minél inkdbb a
munkakerilés a cél egy tanulé olvasasi tevékenysegm, annal tobb antiflow-élményt
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él at és megforditva, minél t6bb antiflow-élménktgegy tanuld olvasas soran, annal
erételjesebben fog néla érvényesiini az energiabeafekedkerilésének motivuma.

Az olvasasi motivumok nemek koz6tti killénbségei

Az olvasasi motivumok fejlettségét a nemek fliggébmey is vizsgaltuk (Stabla-
zaf). Egy motivum — a teljesitménycélok — kivételévalamennyi esetben szignifikans a
killbnbség a filk és a lanyok olvasasi motivumaitkiizA pozitiv orientaciot tiikréz
motivumok esetében rendre a lanyok, a negativ tadest tukrosk esetében a filk ér-
tékei magasabbak. A lanyok szignifikAnsan jobbmélikimeg sajat olvasasi képessége-
iket, gyakrabban osztjak meg olvasasélményeikgbléisan kedvelik a kzds olvasési
feladatokat. Pozitivabb atilokkel rendelkeznek a szaba@idés az iskolai olvasas
irdnt, magasabb értéket tulajdonitanak az olvagasmdamint gyakrabban kévetnek el-
sajéatitasi célokat és meriilnek bele az olvasasi,fith kortarsaik. Ezzel szemben a fi-
Uk szignifikdnsan tobbszor kdvetnek elkérigélokat és élnek at unalmat vagy apétias
érzéseket olvasas kdzben. Ez a mintdzat egyéieelra lanyok pozitivabb olvasas iranti
motivaciojara mutat ra.

9. tdblazat. Az olvasasi motivumok atlagai nememkéntasban

Fid Lany

N 379 376 Levene Kétmintas t
Olvasasi motivumok  Atlag Széras Atlag Szoras F p /dt p
Enkép 64 18 67 19 0,13 0,72 -256 0,01
Szocialis motivumok 37 21 52 22 0,79 0,38 -9,49 0,01
Attitid (szabadids) 44 24 64 22 0,91 0,34 -11,83 0,01
Attitid (iskolai) 53 23 62 22 0,98 0,32 -5,90 0,01
Erték 77 18 80 16 9,35 0,01 -2,82 0,01
Elsajatitasi cél 66 23 74 20 6,31 0,01 -4,42 0,01
Teljesitménycél 54 30 56 30 0,12 0,75 -0,70 0,49
Elkeruls cél 42 25 35 24 2,45 0,12 3,86 0,01
Flow 61 21 68 21 2,50 0,11 -4,08 0,01
Antiflow 35 22 27 19 11,61 0,01 5,23 0,01

MegjegyzésA 0,05 szinten szignifikans eltérésekéttdzedés jelzi.

Az olvaséasi motivumok nemek kozotti kiilonbségefoBamonként is vizsgalva az
egyre magasabb évfolyamokon egyre t6bb motivunékeattalalunk a lanyok és a fiuk
kdzott szignifikans kildnbséget. Negyedik osztalybamotivum esetében van szignifi-
kéans kulonbség: az olvaséas szocialis motivumaiabaglids és az iskolai olvasas iranti
attitidok, az olvasas elsajétitasi célok és az olvagésitehény-célok. Mind az 6t eset-
ben a lanyok motivumai &ebbek.
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Hatodik évfolyamon mar hét motivum esetén tudtuimiuitatni szignifikans nemek
kodzotti kildonbségeket. A hét motivum kozott nemrepelnek a negyedik évfolyamon
szignifikans kiilonbséget mutatd elsajatitasi gegttménycélok, azaz hatodik évfolya-
mon nincs kilénbség abban a tekintetben a lanyakfik kdzott, hogy milyen gyakran
[6nbséget talaltunk ismét a szocialis motivumdkpik a szabadiib és iskolai olvasas
irdnti attitidok tekintetében. A hatodikos lanyok és filk mirefezil az elkeri célok
érvényesiilésének, valamint a flow- és antiflow-éiyek atélésének gyakorisaga tekin-
tetében is kildnboznek.

A nyolcadik osztalyos tanuldk valaszai alapjan éukét motivum esetében nincsen
szignifikans kilénbség a nemek kdzoétt. Az olvastsokajdonitott érték még nyolcadik
osztélyban is viszonylag magas mindkét nem esetéadamint az olvasasteljesitmény-
célok, melyek a tobbi motivumhoz képest alacsorglatben az életkorban. A t6bbi mo-
tivum esetében szignifikAnsak a nemek kozotti Kiségek, melyek ismét a lanyok po-
zitivabb motivaciojat szemiéltetik.

A magasabb életkorokban a nemek kozotti killonbsagaitekének novekedése, az
egyes motivumokat illételtérések jeleissé valasa arra utalhat, hogy a kilénbségek ta-
nultak, azaz az évek folyaméan szerzett tapaszialstonak eltéF hatdssal a filk és a
lanyok olvasasi motivumaira. Ez a hatadsrendszegrégyriien a filkra nézve negativ.

Az olvasasi motivumok és a csaladi hattér 6sszefiegg

A csaladi hattér olvasasi motivumokra gyakoroltaBat az apa iskolai végzettsége
mint a csalad szociobkonomiai statuszanak egyilataja alapjan vizsgaljuk. Mintank-
ban az apa és az anya iskolai végzettsége kozitelécios egyltthaté meglelisen
magas (0,79) ezért dontottink ugy, hogy az adatiémélkerilése érdekében csak az
apa iskolai végzettségének fiiggvényében elemezaziotévumokat. A 10. tablazat a
legfeljebb altalanos iskolat végzett, a szakiske&yzett, az érettségizett és a déd&u
végzettség apak gyermekeinek olvasasi motivumait mutatja.

A varianciaanalizis eredményei szerint az emlitetiportok k6z6tt harom motivum
esetében szignifikans a kildnbség, ezek az olvas&sp, a szabadid olvasas iranti at-
titid és az antiflow-élmények gyakorisaga. Mindharontinoon esetében a magasabb
végzettsél apak gyermekei jellemeziéét pozitivabb motivumokkaljk rendelkeznek
jobb olvasasi énképpel, jobban kedvelik az olvasdist szabadifls elfoglaltsagot és
kevesebb antiflow-élményt élnek at olvasas kdzBepost hoc elemzés szerint szignifi-
kéans kulénbség van a legfeljebb nyolc altalanosla@losztalyt végzett apak és a szakis-
kolat végzett apak, valamint a szakiskolat végapétk és az érettségizett vagy éébk
végzettséggel rendelkéapak gyermekeinek olvasasi énképe kozottsikblat vagy
egyetemet végzett apak gyermekeinek szalbaditasas iranti attitljei szignifikdnsan
pozitivabbak, mint az alacsonyabb végzetis#gak gyermekeié, ugyanakkor az alacso-
nyabb iskolai végzettségekkel rendelkepéldaul az érettségizett és a nyolc osztalyt
végzett apak gyermekeinek dttfei nem mutatnak szignifikdns kilonbséget. Az
antiflow-élmények gyakorisagat iliggn a kilonbség a féfoku végzettséggel rendel-
kez és a legfeljebb szakiskolat végzett apak gyermikedebtt szignifikans, tehat a fel-
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sifoku végzettséyy apak gyermekei kevesebb unalmat vagy apatiat éhelvasasfel-
adatok végzése soran.

10. tdblazat. Az olvasasi motivumok fejlettségap iskolai végzettsége szerinti bon-

tasban
Olvasasi motivumok Alits?!(a;lr:";l 95 szakiskola Erettségi Feélok F* p
Enkép 61 (20) 66 (19) 73 (18) 74 (18) 14,04 0,01

Szocialis motivumok 44 (24) 46 (23) 43 (24) 48 (21) 1,49 0,22
Attittid (szabadifis) 52 (24) 54 (25) 53 (26) 62 (23) 3,64 0,01

Attittid (iskolai) 60 (25) 61 (23) 59 (25) 59 (24) 0,31 8D,
Erték 76 (19) 80 (16) 80 (18) 81(15) 1,86 0,14
Elsajatitasi cél 72 (20) 73 (22) 70 (25) 74 (23) 740, 0,53
Teljesitménycél 58 (29) 57 (30) 57 (32) 54 (35) 00,3 0,82
Elkeriils 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

Megjegyzés* A varianciaanalizis F probajanak értéke ésrsfiianciaja. A 0,05 szinten szignifikans eltérée-
seket dlt szedés jelzi. Zaréjelben a szérasok lathatok.

Az, hogy a magasabb iskolai végzetts@gak gyermekei jobban kedvelik a szabad-
idés olvaséast, magasabb énképpel rendelkeznek éseldvasgativ élményt élnek &t ol-
vasas kdzben, magyaradzhaté a magasabban fejlatasivképességgel, ami altalaban a
magasabban képzett apak gyermekeit jellemzi. A&tefllvasasi képesség letwet teszi
a tanuldk szaméra, hogy az olvasas néselban eaffeszitést jelentsen, hanem élmény-
szerzést. Egy masik lehetséges magyarazat, hoggasabb iskolai végzettdegzubk
ugy nevelik gyermekeiket, hogy az az emlitett matiok fejlettségéhez vezet. Példaul a
gyakori kdzods olvasas vagy a csaladon belil azsohgmyélmények megbeszélése
eredményezhet pozitiv aftittket a szabadid olvasas irant.

Osszegzés és tovabbi kutatasi lelisggek

Kutatdsunkban negyedik, hatodik és nyolcadik ogatatanulék kdrében vizsgaltuk az
olvasas motivumait. A tanulasi motivacié iranyatldédeteilsl kiindulva és nemzetkozi

modelleket figyelembe véve tiz olvasasi motivumiggps vizsgalatat valdsitottuk meg.
Keresztmetszeti vizsgalatunkban feltérképeztiikleasasi motivumok életkori alakula-

séat, az olvasasi motivacié nemek kozotti kilonbgegalamint a csaladi hattér és az
egyes motivumok 6sszefliggéseinek jell@imz-eltartuk a motivumrendszer dsszefiig-
géseit, a motivumok egymasra gyakorolt hatasrenéiszeredményeink szerint az alta-
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lanos iskola felébb évfolyamai szamara fejlesztett sokdss#itenlvasasi motivacio
kérdsiviink az olvasasi motivumok vizsgélatara megle=izkdznek bizonyult, segitsé-
gével megbizhatd becslést adhatunk az egyes matk/jetlemDirdl.

Negyediktl nyolcadik évfolyamig stagnaldé vagy csokketendenciat azonositot-
tunk. a motivumok évfolyamonkénti atlagat tekinté&on motivumok esetében, ahol a
magasabb évfolyamokon az atlagok egyre alacsonialzbdegtobb esetben a legna-
gyobb kilénbséget a negyedik és a hatodik évfolkardtt talaltuk. Ez az eredmény az
also tagozathol a felsagozatba keriilés, a megvaltozott kdrilmények tive gaotivaci-
0s hatasara hivja fel a figyelmet az olvasas teileViszont tovabbi vizsgalatok sziik-
ségesek azoknak a finomabb 6sszefliggéseknek e&dlta, amelyek az olvaséasi képes-
ségek fejlesztésére iranyuld iskolai tevékenységelplvasott szbvegek jelleizés a
pedag6gusok olvasasi képességekkel és olvasasiatiotial kapcsolatos megigtde-
seit, valamint a tanuldk olvasasi motivumait vegkcs$ ald.

Kutatasunk egyik Ujdonséaga, hogy a kilonbdmotivacioelméletek altal feltart és
operacionalizalt motivumokat egyiittesen vizsgakigk adott képességteriileten, az ol-
vasas teriiletén. Eredményeink alatdmasztottak &itédelezést, miszerint a soksizin
motivumrendszer egyes elemei dsszefliggésben &ipakassal, az egyes motivumok
egymast disitik, tamogatjak. Elemzésiink az olvasasimotivunaseeren belili kapcso-
latok megismerésévelddegitheti a komplex szemléletmodsidését a motivumok fej-
lesztésében, és megalapozhatja olyan &éejieszt) programok tervezését, amelyek az
olvasési képesség fejlesztése mellett az olvasdtivamok fejlesztését is célulzik ki.

A motivumrendszer struktirajat iletn az egyik legfigyelemreméltobb kulénbség a
teljesitménycélok strukturdlis atrendeése negyedikt nyolcadik évfolyamra. Mig ne-
gyedik osztalyban a jutalomért, dicséretért ésmaigsért tanulas legszorosabban az el-
sajatitasi célokhoz kédik, addig hatodik évfolyamra a teljesitménycélawétése elta-
volodik a tébbi pozitiv, megkozefitmotivumtél. Nyolcadik évfolyamon a teljesitmény-
célok mar legszorosabban az elkéréélokhoz és az antiflow-élményhez kapcsolodnak,
azaz ebben az életkorban azok a tanuldk, akik gyataljesitménycélokat kdvetnek ol-
vasas kozben, gyakrabban élnek &t unalmat vagyaapdtasas kdzben, illetve gyak-
rabban térekednek a lelieiegkevesebb energia befektetésére. Az dsszefiggbsrer
ilyen jelledi évfolyamonkénti elemzésének arnyaltabb képe ezgtalomra, elismerés-
re valo fogékonysag kérdéskorét is Uj megvilagadstlyezi.

Az olvaséasi motivumok fejlettségében szignifikaesnek kozotti kilonbségeket ta-
laltunk. Az egyre magasabb évfolyamokon egyre t@loitivum esetében tér el a lanyok
és a filk eredménye. Negyedik évfolyamon 6t, h&tmah hét motivum esetében tala-
lunk szignifikans kulonbséget a nemek motivumfeglegét illeben, nyolcadikban mér
csupan két motivum, a teljesitménycélok és az ab/astéke esetében nincsen szignifi-
kans kilonbség. Amellett, hogy egyre tobb motivumbaitatkozik kiilonbség a lany és
fil tanulok kozott, a nemek kozotti eltérés mértéked az egyre magasabb évfolyam-
okon. Ezen eredményelbarra kdvetkeztethetiink, hogy a nemek kozotti kRiikEgek
alakulasaban nagy szerepe van a tapasztalatnakaakalénbségek tanultak. Tovabbi
kutatasi kérdésként meriil fel, hogy vajon miéramybk motivumrendszere kedwéb
minden évfolyamon, valamint mi indukalja ezeketesnek kozotti kiildnbségeket az ol-
vasasi motivumok rendszerében.
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Vizsgalatunk eredményei a csaladi hattér és azébianotivacio kapcsolatat iltet
en jelzésértélek, tovabbi adatokra van szilkség ahhoz, hogy @dishhttér olvasasi
motivumokra gyakorolt hatasrendszerét megismelgijkszilkséges megismerni példaul
a csaladban végzett olvaséasi tevékenységek évazasl képességre iranyuld fejleszté-
sek jellemait, a szubk olvasasi motivumait, olvasasi szokasait, valamgyermekiikkel
kapcsolatos elvarasait.

A vizsgalat az OTKA K68798 és K83850 palyazatokagatasaval valésult meg.
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ABSTRACT

BEATA SZENCZI: READING MOTIVATION IN 10- TO 14-YEAROLD SCHOOLCHILDREN

The aim of this paper is to present the findingsmfra cross-sectional study of reading
motivation among 10- to 14-year-old Hungarian séttatren. On the basis of the relevant
literature, a possible model of domain-specifialieg motivation was outlined consisting of
eleven components: (1) reading self-concept; (2jasanotives for reading; (3) attitudes
towards recreational reading; (4) attitudes towaedsling for school; (5) value attributed to
reading; (6) mastery goals for reading; (7) perfamae goals for reading; (8) work-avoidant
goals for reading; (9) flow in reading; (10) ardiff in reading; and (11) reading self-efficacy.
Reading motives were measured with a questionmadélading 65 Likert-type items. The
Cronbach'’s alpha indices for the subscales rangegeden 0.6 and 0.9. Participants were 755
Hungarian primary schoolchildren from Year 4 (ad€s11; n=218), Year 6 (ages 12-13;
n=278) and Year 8 (ages 14-15; n=259). Resultw shat reading motives either stagnate or
gradually decrease with age. Attitudes towards ingador school and mastery goals for
reading are significantly lower at higher ages. dlference is the greatest between Years 4
and 6, thus highlighting the negative effects af thansition from lower to upper school,
which occurs in Year 5 in the Hungarian schoolaystOur data also suggest that there is a
moderate to strong relationship (r=0.10-0.66) betwne individual motives for reading in
both lower and upper years. However, the relatimsshetween these motives are different
in nature in the different years. Significant gend#éferences were found for all but one
reading motive, with girls exhibiting more positiveotivational beliefs for reading. As
regards parental backround, children of parent$ \dtver qualifications reported lower
reading self-concept, less positive attitudes tdwaecreational reading and more frequent
antiflow experiences during reading.
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