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A 21. szazad tanul6 tarsadalma szamara nélkiilozhetetlenné valt az olvasasi képesség
megfeleld fejlettségének biztositasa. Az olvasas funkciodja €s jelentGsége a tarsadalom-
ban és az iskolaban is atértékelddott: az élethosszig tartd (life-long) és az élet minden te-
riiletére kiterjedd (life-wide) tanulas egyik alapfeltételeként jelenik meg, ezaltal fejleszté-
se az iskola egyik legfontosabb feladatava valt (OECD, 2006). A nemzetkozi és a hazai
nagymintas vizsgalatok ramutattak arra, hogy a hazai tanulok olvasasi teljesitménye nem
felel meg a 21. szazad altal tamasztott kdvetelményeknek (Csikos, 2006; Vari, 1997,
2003). Ennek hatasara egyre nagyobb figyelem fordult az olvasasi képesség fejlettség-
ének vizsgalatara, fejlesztési lehetdségeinek feltarasara (lasd pl. Jozsa, 2006). Kevesebb
vizsgalat iranyul ugyanakkor az olvasasi képesség fejlodésének motivacios hatterére, an-
nak feltarasara, hogy milyen a hazai tanulok viszonya az olvasashoz, mit és mennyire
szeretnek olvasni, miért olvasnak, hogyan latjak sajat olvasasi képességiiket és iskolai
teljesitményiiket. Szamos hazai kutatd és szakérté hivja fel a figyelmet a tanuldk olvasa-
si motivaciojanak fejlesztési lehetdségére és fontossagara (Adamikné, 2006; Nagy, 2006;
Cs. Czachesz, 1999), empirikus kutatasok azonban alig sziilettek a témaban. Az egyetlen
altalunk ismert, az olvasasi motivaciot 6nalld konstruktumként vizsgald hazai kutatas
Jozsa és Fazekasne (2008) keresztmetszeti vizsgalata, ramutatva arra, hogy a hazai tanu-
16k olvasasi motivacidja szamottevoen csokken az iskolaévek alatt.

Jelen tanulmany célja, hogy az olvasasi motivaciéo nemzetkozi szakirodalmanak atte-
kintésével felvazolja azokat az iranyvonalakat és elméleti kereteket, amelyek mentén az
olvasasi motivacié mint az olvasasi tevékenység meginditoja és fenntartdja operacionali-
zalhatova valhat. Olvasasi tevékenység alatt barmely irott tartalom barmilyen céllal tor-
ténd dekodolasat és értelmezését értjiikk, nem célunk ezek kozott kiillonbséget tenni. A ta-
nulmany elsé részében attekintjiik az olvasas valsaganak nevezett jelenséget, mely az ol-
vasasi motivacié kiillonboz6 értelmezéseit hivja életre. Bemutatjuk a motivacid teriilet-
specifikus értelmezését, mely megkozelités a késébbickben vizsgalddasunk alapjaul
szolgal. Ezt kovetden az olvasasi tevékenység meginditasat és fenntartasat szolgald mo-
tivumok rendszerét vazoljuk fel, majd az olvasasi motivacié mint komplex egész modell-
jeit targyaljuk. Attekintjiik az olvasasi motivacio és az olvasasi képesség Osszefiiggéseit,
ramutatva a szakirodalom ellentmondasaira. Végiil kitériink azokra a befolyasolo ténye-
zOkre, amelyek a motivumok fejlédésében és aktivalasdban szerepet jatszhatnak, meg-
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vizsgaljuk az olvasasi képesség és motivacio fejlédésének kontextusait, illetve a kiilon-
b6z6 szovegtipusok jellemzdit.

Az olvasas valsaga

Az utdbbi évtizedekben vilagszerte egyre tobbet hallhatunk az olvasas valsdgarol
(literacy crisis), noha a jelenség értelmezési modjai nagy eltéréseket mutatnak attol fiig-
gben, mely populacidra vonatkoztatjuk azt (Verhoeven és Snow, 2001). A fejlédo orsza-
gokban az olvasas valsaga elsésorban a lakossag korében tapasztalhatd olvasas- és iras-
tudatlansag, az analfabetizmus magas aranyara utal, és az iskolazas kiterjesztésére, va-
lamint a feln6tt lakossag irastuddva tételének siirgetd sziikségességére hivja fel a figyel-
met. A fejlett orszagokban, ahol az olvasés- és irastudas univerzalisnak mondhaté, az ol-
vasas valsaga mas formaban jelenik meg. Az egyik értelmezési mod szerint az olvasas
valsaga nem mas, mint a szépirodalom (good literature) olvasdsanak és a szabadidés ol-
vasas visszaszorulasa, és az esztétikailag kevésbé értékesnek nevezhetd irodalom, vala-
mint média el6térbe keriilése. E megkozelités fényében eldtérbe keriil az irodalmi neve-
1és fontossaga és az olvasasi szokasok formalasa. A fejlett orszdgokat érinté masik ér-
telmezési mod elsOsorban a gazdasagilag fejlett tarsadalmakbol indult ki, és az olvasas
valsagan a szovegértés és a mindennapi életben, valamint a munkaerd-piacon vald érvé-
nyesiiléshez sziikséges olvasasi képesség nem megfeleld fejlettségi szintjét érti. Az ér-
telmezés arra mutat rd, hogy még a gazdasagilag fejlett orszagokban is jelent6skiilonbsé-
gek vannak az egyének kozott az olvasastudast illetden. A lakossag egy része nem ren-
delkezik azokkal a készségekkel, amelyek lehetdvé tennék szamukra az olvasas eszkdz-
szerl hasznalatat. A megkdzelités keretein belill értelmezett olvasasimotivacio-kutatasok
arra keresik a valaszt, hogy melyek azok a belsd pszichikus mozgatderdk, amelyek az
olvasast mint tevékenységet tartalomtol fiiggetleniil 6sztonzik.

Hazankban a nyolcvanas és a kilencvenes évektol kezdve hallhattunk az olvasas val-
saganak jelenségérdl, mely els6sorban a masodik megkdzelitési moéd szellemében a
szépirodalom hattérbe szorulasat jelentette (lasd pl. Adamikné, 2007; Toth, 1999; Csdky,
1996). Az olvasasra nevelés mozgalma az olvasasi szokdsok megvaltozasa, a szabadidds
olvasas mennyiségi és az olvasott tartalmak mindségi valtozasa ellen szdlalt fel, hangsu-
lyozva az irodalmi miiveltség fontossagat. A mozgalom jelent6sége, hogy bar csak a tar-
talmak egy sziik kdrére vonatkozodan is, de felhivta a figyelmet az olvasas elsajatitasaban
¢és fejlédésében az affektiv-motivacids tényezokre, és megteremtette az igényt olyan
pszicholdgiai komponensek fejlesztésére az iskoldban, amelyek az ,,0lvasasi kedv felkel-
tését” és az ,,olvasdva valast” segithetik.

Ezzel parhuzamosan, a hazai és a nemzetkdzi nagymintas mérések nyoman hazank-
ban is megjelent az olvasas valsaganak elébbiekben targyalt harmadik értelmezési mod-
ja, mely az olvasas valsagan a funkciondlis analfabetizmus nagyaranyu elterjedését érti
(Steklacs, 2005). A Monitor- (Horvdth, 1994, 1996) majd a PISA-vizsgalatok (Csikos,
2006; Vari, 2003) nyoman az olvasas mint eszkdztudas nehézségei keriiltek a figyelem
kozéppontjaba, az olvasési motivaciot pedig mint az olvasasi tevékenységet elindito, tar-
talomtol fiiggetlen belsé 6sztonzorendszert definidltdk. Az olvasasi motivacid ezen atfo-
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g0, tartalomtol fliggetlen értelmezési modjanak elméleti keretei azonban mindmadig nem
tisztazottak.

Teriiletspecifikus tanuldsi motivacio

Az eredményes tanulas affektiv hatterének vizsgalata szdmos pedagogiai jellegii ku-
tatas alapjat képezi. A tanuldk motivaltsaga alapjaiban meghatarozza, mennyi energiat
hajlandok fektetni egy-egy tevékenységbe, igy a teljesitmény jo eldrejelzdje lehet (Jozsa,
2007). A tanulasi motivacioval foglalkozo kutatok az utobbi évtizedekben megkisérelték
a tanuldsi motivacid olyan jellegli operacionalizasat, mely lehet6vé teszi annak eredmé-
nyes mérését, fejlesztését. Ennek eredményeként a tanulasi motivacio elméletei a kiilon-
b6z6 motivumok Osszetett rendszerét tartak fol (Jozsa, 2007). Az utdbbi évtized tanulasi
motivacioval kapcsolatos kutatdsai a tanulasi motivacid egyes Osszetevdire, az egyes
motivumokra — példaul a tanulasi célokra (Elliot, 1997; Pintrich és Schunk, 1996;
Harter, 1981) vagy a tanulasi énképre (Van Damme, Opdenakker, de Fraine és Mertens,
2004; Marsh és Craven, 1997, Marsh, 1984) mint motivumra — fokuszaltak, és azokat
képességeken ¢€s teljesitményteriileteken ativeld médon vizsgaltak.

A kutatasok eredményei alapjan megallapithato, hogy az egyes motivumok képesség-
vagy teriiletspecifikus vizsgélata részletesebb informacioval szolgdlna a motivumok mii-
kodésérdl, mint az altalanos motivumok vizsgélata. Kérdéses ugyanis, hogy vajon az
elébbiekben emlitett motivacios konstruktumok ugyanazt jelentik-e minden életkorban
¢s minden teljesitményteriilet esetén. A motivumok teriiletenként mas készségekre és
képességekre vonatkoznak, ezért nem feltételezhetjiik, hogy mitkddésiik hasonlé moédon
torténik. Mig az olvasasi 6nhatékonysag (reading self-efficacy) példaul a szovegértés és
a nyelvi készségek teriiletén valé magabiztossagot jelenti, addig a matematikai dnhaté-
konysag ettdl merdben eltérd készségek, képességek hatékony mitkddtetésének észlelé-
sét takarja. Ismeretes tovabba, hogy az iskolds koru tanuldok bizonyos képességeiket in-
kabb fejleszthetonek tartjak, mint masokat, igy e képességek miikodtetésébe tobb energi-
at is fektetnek (Freedman-Doan, Wigfield, Eccles, Blumenfeld, Arbreton és Harold,
2000). Eléfordulhat példaul, hogy a tanul6 ugy érzi, teljesen reménytelen matematikabol,
de fejlodéképesnek 1atja magat az olvasas teriiletén igy az 6nhatékonysag-érzés a két te-
riileten nemcsak kiilonbozd képességekre, készségekre vonatkozik, hanem kiilonbdzden
is mikodik.

A mindségi kiilonbségek mellett a mennyiségi szempontok alapjan is 1éteznek eltéré-
sek a motivumok kozott teriiletenként. A tanulasi motivacid kutatasaban jol megalapo-
zott konstruktumok, példaul az érdeklddés, az észlelt kompetencia, az intrinzik motiva-
ci6 vagy az onhatékonysag, eltérd erdsségiiek lehetnek teljesitmény- vagy képességterii-
letenként (Eccles, Wigfield, Harold és Blumenfeld, 1993; Gottfried, 1990; Harter, 1981).
El6fordulhat, hogy egy egyén magas Onhatékonysdgot mutat vagy éppen jo énképpel
rendelkezik az olvasas teriiletén, de kevésbé érzi magat hatékonynak vagy jol teljesito-
nek matematikabol. A tanuldk ilyen jellegii motivaciés meggy6zodései és észlelései az
egyes teljesitményteriiletek szerint mar 6vodas kortél jol megkiilonboztethetdk, elkiils-
nitheték (Valentine, DuBois és Cooper, 2004; Eccles és mtsai, 1993; Gottfried, 1990).

121



Szenczi Beata

A teriiletspecifikus vizsgalddas melletti tovabbi érvként mertil fel, hogy a teriiletspecifi-
kus motivumok jobban megjésoljdk a tanulmanyi eredményességet egy adott teriileten
beliil, mint a nem teriiletspecifikus motivumok (Eccles és mtsai, 1993).

Végiil feltételezhetjiik, hogy a tanuldok egyes tantargyak vagy tevékenységek iranti
motivaltsaganak hatterében teriiletspecifikus tényezok is jelen vannak. Ilyenek példaul
az olvasasi motivacid esetén a szocialis motivumok, melyek arra utalnak, hogy a tanulé
azért olvas el egy konyvet, hogy bizonyos tarsas tevékenységekben — példaul a konyvrol
valé beszélgetésekben, az olvasmanyélmények megosztasaban — részt vehessen
(Wigfield és Guthrie, 1997). Az olvasott szoveg jellemzdi hasonld teriiletspecifikus mo-
tivumkeént értelmezhetdek (Adamikné, 2006; Nagy, 2006).

Olvasasi motivacio

Az olvasasi motivaciot a nemzetkozi szakirodalom képességspecifikus motivumok
Osszességeként értelmezi. Sokdsszetevds rendszer, dsszetevéi mindazok a motivumok,
amelyek az olvasasi tevékenység elinditdsaban és fenntartdsdban szerepet jatszanak
(Baker és Wigfield, 1999; Gambrell, Palmer, Codling és Mazzoni, 1996; Guthrie, Hoa,
Wigfield, Tonks, Humenick és Littles, 2006; Wigfield és Guthrie, 1997; Wigfield, Guthrie
€s McGough, 1996; Wilson és Trainin, 2007).

Az olvasas erofeszitést igényld tevékenység, ezért a kutatokat régdta foglalkoztatja,
hogy mikor, milyen feltételek teljesiilése mellett vagyunk hajlandoak energidt fektetni
ebbe a tevékenységbe. A tanuldsi motivaciéval kapcsolatos kutatasok szamos, a tanulés-
ban szerepet jatszé6 motivumot azonositottak. A kiilonb6zé motivacios elméleteket az-
utan alkalmazni kezdték a motivacio teriiletspecifikus vizsgéalataiban és az olvasasi mo-
tivacio jellemzésében.

A kezdeti kutatasok egy-egy, a tanulasi motivacié elméletei altal azonositott moti-
vumot vizsgaltak és értelmezték azt az olvasdsra vonatkozodan (lasd pl. Chapman és
Tunmer, 2002; Meece és Miller, 2001). A kutatdsok hatterében az a feltételezés allt,
hogy az altalanos motivacidelméletek altal azonositott motivumokat az olvasasra vonat-
koztatva és kiilon-kiilon vizsgalva hasznos informacidokhoz juthatunk adott motivum ol-
vasasban betoltott szerepérél. E vizsgalatok, bar az olvasasi motivacid értelmezésében
fontos szerepet toltenek be, csak mozaikos informaciokkal szolgalnak, az egyes motivu-
mok kozotti 0sszefiiggés- vagy hatasrendszerrdl keveset arulnak el. E hidny potlasa cél-
jabdl indultak meg a tobbmotivumos vizsgalatok, melyek az olvasasi motivaciot mint
0nallo, sok Osszetevos konstruktumot vizsgaljak, és amelyek hatterében az olvasasi mo-
tivacié valamely elméleti modellje all (1asd pl. Guthrie, Taboada és Coddington, 2007,
Wilson és Trainin, 2007). T6bb motivum ilyen jellegli egyiittes vizsgalata lehetdséget ad
az olvasast mint tevékenységet meginditd és fenntart6 teljes motivumrendszer megisme-
résére €s az olvasasi motivumok Osszefliggésrendszerének feltarasara.

Olvasasi motivumok

A kovetkezOokben azokat a tanulasi motivacio elméleteiben is azonositott motivumo-
kat tekintjiik at, melyekre az olvasasi motivacios kutatasok is irdnyulnak, és amelyek az
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eddigi kutatasok alapjan kiemelkedd szerepet jatszanak az olvasés iranti motivaltsag ala-
kulasdban. Mivel az olvasasi motivacio elméletében hasznalatos motivumfogalmak
és -értelmezések eltérhetnek az altaldnos motivacid szakirodalmabdl ismeretes definici-
oktol — minthogy mas készségekre és tevékenységekre vonatkoznak —, a szerkesztd elv,
mely mentén az olvasas motivumait bemutatjuk, az altalanos motivacioelmélet és az ol-
vasasi motivacid elmélete kozotti kiilonbségtételen alapul. Minden motivum esetében
el6szor az altalanos motivacidelmélet szerinti értelmezést, majd az olvasas teriiletére vo-
natkozo6 jelentéstartalmat és az ahhoz kapcsolodd legfontosabb kutatdsi eredményeket
vazoljuk fel.

Az olvasaskészség (olvasastechnika) elsajatitasanak, amely a betlizé olvasést teszi
lehet6vé, 6nalldé motivatorai nincsenek, elsajatitisa a szovegértést szolgalja (Nagy,
2006). Az olvasasi képesség szervezodésében magasabb szinten 1évd, komplexebb kész-
ségekhez és képességekhez kapcsolddd motivacio eredetét tekintve a belsd és a kiilsé
dimenzi6 mentén helyezkedhet el. Célunk a nemzetkézi €s hazai kutatdsok nyoman
azoknak a belsé pszichikus konstruktumoknak az attekintése, amelyek az olvasas iranti
motivaltsagot hosszl tdvon fenntartjak. A kovetkez6kben Ryan és Deci (2000) és Réthyné
(2003) kategoériai nyoman a beépiilt (internalizalt) és az 6njutalmazé (intrinzik) motivu-
mokat targyaljuk.

1) Erdeklédés. Az érdekddés mint motivum olyan pszicholdgiai allapotként vagy
prediszpozicioként irhato le, amely arra készteti az egyént, hogy bizonyos jellemzo6ik
alapjan egy csoporthoz tartozé targyakban, eseményekben vagy idedkban twjra és tjra
elmélyedjen (Hidi és Renninger, 2006). Az érdekl6dés mindig valamely egyén és tarta-
lom kozotti interakeid eredménye (Krapp, 2000), azaz csak ¢és kizardlag tartalomspecifi-
kusan 1étezik, nem értelmezhetd tevékenységeken ativelden.

A neveléstudomanyi kutatasok az érdeklddés két tipusat kiilonboztetik meg: a szitua-
tiv (situational) és az egyéni (individual) érdeklodést (Krapp, 2000; Hidi, 1990). A szi-
tuativ érdekl6dést altalaban az egyén kozvetlen kornyezetében talalhatod inger valtja ki,
amely hosszabb-rovidebb id6n keresztiil a figyelem 0sszpontositisat és pozitiv vagy ne-
gativ affektiv reakciok kivaltasat eredményezi az egyén részérdl (Hidi, 1990, 2001). Az
egyéni érdeklodés ezzel szemben hosszabb fejlédés eredményeként jon 1étre, és egyrészt
egy olyan tartds prediszpoziciot jelent, amely arra készteti az egyént, hogy bizonyos tar-
talmakban ujra és ujra elmélyedjen, masrészt egy olyan elmélyiilt pszichologiai allapotra
utal, amely akkor jon létre, amikor az eldbbi prediszpozicié aktivalodik (Renninger,
2000).

Az olvasas iranti érdeklodés vizsgalhatd egyrészt bizonyos szovegekre aktudlisan
vonatkoztatva szituativ érdeklodésként (Alexander, Jetton és Kulikovich, 1995), vagy al-
talanosabban véve hosszl tdvu, bizonyos tartalmak, témak iranti egyéni érdeklédésként
értelmezve (Schiefele, 1999). Azok a kutatasok, amelyek az adott szovegek iranti aktua-
lis érdeklddést tették vizsgalatuk targyava, a szoveg jellemzoire és a szovegtipusok kii-
16nbségeire, mig az egyéni érdeklédést vizsgald kutatasok inkabb az egyének kozotti kii-
l6nbségekre fokuszaltak. A kivancsisagon alapul6 érdeklédés (Nagy, 2000) két tipusa — a
szituativ €s az egyéni érdeklddés — értelmezhetd tigy is, mint ugyanazon folyamat, az ér-
deklodés fejlodésének két f6 allomésa (Hidi és Renninger, 2006). Ezen értelmezés sze-
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rint a révid tava szituativ érdeklédés megfeleld koriilmények kozott hossza tava egyéni
érdeklodéssé (Hidi és Renninger, 2006), majd pedig hosszu tava (olvasasi) motivaltsag-
ga fejlodhet (Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks és Perencevich, 20006).

Az olvasas iranti érdeklodés és a teljesitmény kapcsolatat illetden Schiefele (1992)
ramutatott, hogy azok a tanulok, akik magas foku érdeklédésrdl szamoltak be egy tevé-
kenység irant, gyakrabban szamoltak be a koncentracié magasabb szintjérél, a feladatban
valé elmeriilésrél, mint a tevékenység irant alacsonyabb érdekldédést mutatod tarsaik. Az
olvasas kdzben magas foku érdeklodést mutatd tanuldk tovabba a beleélés-bevonddas, az
¢élvezet és a stimulaltsdg magasabb fokat is mutatjak (Renninger, 2000). Azok az egyé-
nek, akik az olvasott szoveg irant érdeklédnek, konnyebben idézik fel az olvasottakat,
mint érdeklédést nem mutatd tarsaik (Renninger, 1992). Az érdeklddés a mennyiségi
mutatokon tul a mindségi mutatdkra is hatassal van: a szovegek mélyebb feldolgozasat
(deep processing) (Schiefele, 1999), a szovegértés magasabb szintjét igényld kérdések
megvalaszolasat és a tudasszervezddést is eldsegiti (Schiefele s Krapp, 1996).

2) Enséma. Az énsémahoz kapcsolodoan az olvasasi motivacié teriiletén végzett ku-
tatasok harom motivumot azonositottak: énkép, dnhatékonysag, észlelt kompetencia. Bar
a harom énséma-komponens egymassal szoros Osszefliggésben allo pszichologiai
konstruktum, vizsgalati szempontbo6l elkiilonitésiik sziikségszerii. Az énséma mas-mas
aspektusat irjak le, minthogy (1) kialakulasukban mds forrasokra tamaszkodnak, (2)
kozponti elemiiket és dsszetételiiket tekintve kiillonbdznek, (3) iddbeli orientaciojuk elté-
16, (4) a teriiletspecifikussag kiilonbozo fokat jelenitik meg, (5) eltérd stabilitasuak, (6)
kiilonbozd kimeneteket, teljesitményeket josolnak be (Bong és Skaalvik, 2003). Az 1.
tablazat az énképet és Onhatékonysagot mint énséma-Osszetevoket hasonlitja Ossze. A
tablazatban kiemeltiik az észlelt kompetenciat, azaz a harmadik komponenst, amit Bong
és Skaalvik (2003) alapjan az énkép kdzponti elemének tekintiink.

1. tablazat. Az énkép és az onhatékonysag osszehasonlitasa (Bong és Skaalvik, 2003

alapjan)
Enkép Onhatékonysdg
forrasa normativ €s ipszativ viszonyitas célreferenciaju és normativ viszonyitas
kozponti elem észlelt kompetencia észlelt magabiztossag
Osszetétel kognitiv és affektiv elemek kognitiv elemek
id6-orientaciod mult jovo

specifikussag teriilet- vagy képességspecifikus feladatspecifikus, kontextusfiiggd

stabilitas viszonylag stabil valtozo

kimenetek motivacid, érzelmek, teljesitmény  motivacio, érzelmek, kognitiv és 6n-
szabalyozo folyamatok, teljesitmény
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Az énkép (self-concept) Nagy (2000) fogalomhasznalataval az éntudat, az egyén on-
észleléseit tartalmazza: azokat a meggydzodéseket, vélekedéseket, amelyeket magara
nézve az egyén igaznak gondol (Nagy, 2000). Teriilet- vagy képességspecifikus, de nem
fiigg a kontextustol. Viszonylag stabil, multbeli emlékekbdl taplalkozik, forrasa a nor-
mativ, azaz a tarsak teljesitményéhez, €s az ipszativ, azaz a sajat korabbi teljesitményhez
valé viszonyitds (Bong és Skaalvik, 2003). Az onhatékonysdag Bandura (1997) megfo-
galmazasaban az egyén sajat képességeibe vetett bizalma, illetve sajat itéletei azt illetd-
en, hogy mennyire képes megszervezni és végrehajtani bizonyos kitlizott teljesitmény
eléréséhez sziikséges cselekvéssorozatokat. Az énkép és az Onhatékonysag kozotti kii-
16nbség — az elébbi definicié alapjan — elsésorban az, hogy mig el6bbinél az egyénnek
azzal kapcsolatban alakulnak ki meggy6z6dései, hogy milyen képességekkel, adottsa-
gokkal rendelkezik, addig utobbinal az észlelések arra vonatkoznak, hogy mit tehet az
egyén ezekkel a képességekkel és adottsagokkal az adott feladat megoldasakor adott
kontextusban (Bong és Skaalvik, 2003).

Az onhatékonysag az egyén eldzetes értékeléseit tartalmazza azzal kapcsolatban,
hogy milyen sikeres lesz az elbtte allo feladat végzésében, ilyen értelemben inkabb
jovOorientalt. Az énsémahoz kotheté harmadik komponens, az észlelt kompetencia
(perceived competence) az egyén onértékeld itélete sajat képességei fejlettségét illetden
(Pintrich és Schunk, 1996). Az észlelt kompetencidt Bong és Skaalvik (2003) az énkép
kozponti elemének tekinti, minthogy ahhoz hasonldan a sajat képességfejlettségre vonat-
koz6 meggydzddéseket tartalmazza, ugyanakkor az énképpel szemben feladatspecifikus.
Az egyén észlelt kompetenciaja magas, ha ugy érzi, az adott feladat teljesitéséhez megfe-
lel6 képességekkel rendelkezik. Az észlelt kompetencia mindig valamely feladathoz
kapcsolddoan és valamely képességekre vonatkoztatva értelmezhetd. Jelenorientalt, az
adott teljesitményszituacidban érvényesiil.

Az énkép struktirajanak pedagdgiai szempontl, empirikus vizsgalatai (Marsh, 1990;
Jozsa, 1999; Szenczi és Jozsa, 2008) ramutattak, hogy nem beszélhetiink egyetlen tanu-
lasi énképrol, hanem tobb, egymastdl viszonylag fiiggetlen tantargy- és képességspecifi-
kus énkép kiilonboztethetd meg, amelyek csak lazdbban kapcsoldodnak egymashoz. Ilyen
képességspecifikus énképként értelmezhetd az olvasdsi énkép is. Az énkép Marsh/
Shavelson-féle sokosszetevos, hierarchikus modellje szerint az olvasasi énkép a tanulok
sajat olvasasi készségeikkel, képességeikkel és érdeklodésiikkel kapcsolatos értékeléseit
foglalja magaban (Marsh, 1993). A tanulasi motivacié alakulasaban nagy szerepe van az
elemi alapkészségek elsajatitisanak, az itt tapasztalt kudarcoknak ¢és sikereknek.
Chapman és Tunmer (2002) a tanulési énkép mint tanulasi motivum alakulasaban a korai
olvasasi énkép szerepét hangsiilyozzak. Allitasuk szerint a gyermek azon siker- vagy ku-
darcélményei, melyeket az olvasastanulas kezdeti fazisaban €l at, kdzponti szerepet fog
kapni a tanulmanyi énképében is. A korabbi tanulmanyi énkép hatdssal van a késdbbi
teljesitményre (Van Damme ¢és mtsai, 2004; Guay, Marsh és Boivin, 2003; Marsh, 1990),
a korai olvasasi énkép igy meghatarozdja lehet az iskolai sikerességnek (Chapman és
Tunmer, 2002).

A PIRLS 2001-es és 2006-os felmérés sziikebb értelemben, kifejezetten az olvasasi
képesség fejlodésében szerepet jatszo egyik kozponti tényezoként vizsgalja az olvasasi
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énképet (Kelly, 2003). Az eredmények az olvasasi énkép és az olvasasi teljesitmény ko-
z0tt nem mutatnak egyértelmii kapcsolatot. Minden orszdgban azok a tanuldk, akik az
énképskalan a legjobb egyharmadba keriiltek, szignifikdnsan jobb eredményekkel ren-
delkeznek, mint gyengébb énképpel rendelkezd tarsaik. Ugyanakkor azoknak az orsza-
goknak a tanuldi, akik jol teljesitettek az olvasasfeladatokon, nem feltétleniil rendelkez-
nek atlagosan jobb énképpel is, mint az atlagnal gyengébben teljesité orszagok tanuloi.
A jelenség egyik lehetséges magyarazata, hogy az énkép alakuldsdban meghatarozé sze-
repet tolt be a tarsas dsszehasonlitas és a masoktdl kapott visszajelzések. Ez utdbbit bi-
zonyitja, hogy az olvasas énképpel az olvasasi teljesitmény csak gyenge, mig az olva-
sas/irodalom osztalyzat joval erésebb 0sszefiiggést mutat (Szenczi és Jozsa, 2009).

Wilson és Trainin (2007) korai olvasdsimotivacio-modelljében az olvasdsi onhaté-
konysdag arra vonatkozik, hogy a tanuld sajat megitélése szerint mennyire teljesitene jol
egy-egy specifikus olvasasi feladaton, példaul egy szo kibetiizésében. Guthrie, Hoa,
Wigfield, Tonks, Humenick és Littles (2006) az olvasasi 6nhatékonysagot ennél atfogob-
ban értelmezik, az 6nhatékonysag fejlodésének egyik kozponti elemeknek a sajat képes-
ségfejlettséggel és fejlodési lehetdségekkel kapcsolatos onértékeléseket tekintik.

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

Az észlelt kompetencia meghatdroz6 szerepet tolt be a teljesitmény alakulasaban mar
egészen kicsi gyerekeknél is (Harter és Pike, 1984). Az olvasasra vonatkozoan Ehrlich,
Kurtz-Costes és Loridant (1993) azt éllapitotta meg, hogy mig a gyengébb olvasok ese-
tén az olvasasi teljesitmény legjobb bejosloja a szofelismerés fejlettsége, addig azon ta-
nulok esetében, akiknek olvasasi képessége fejlettebb, a teljesitményt leginkabb az olva-
sas észlelt kompetencia befolyasolja.

3) Eszlelt kontroll (perceived control). Az észlelt kontroll az autondémiaérzéshez
(Ryan és Deci, 2000) hasonl6 konstruktum. Arra utal, hogy az egyén milyen lehetséges
okokat tulajdonit bizonyos vagyott és nem vagyott kimeneteleknek, illetve, hogy ezek-
ben mennyi szerepet tulajdonit sajat maganak, sajat dontéseinek, valasztasainak és visel-
kedésének (Skinner, 1995).

Az olvasashoz kapcsolddoan az észlelt kontroll az egyén altal észlelt sajat szerepe-
ként értelmezhetd olvasasi tevékenységének tervezésében, szervezésében és nyomon-
kovetésében (Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks, Humenick és Littles, 2006). A magas-foku
észlelt kontroll és a valasztas lehetésége az iskolazas késobbi szakaszaiban a fejlett olva-
sasképességgel pozitiv dsszefliggésben all (Skinner, Wellborn és Conell, 1990). Az olva-
sashoz kapcsolhat6 észlelt kontrollt leggyakrabban az olvasandé szovegek megvalaszta-
san ¢és az olvasasi tevékenység tervezésén keresztiil vizsgaljak.

4) A siker és kudarc attribucioja. Az, hogy sikereinket, illetve kudarcainkat milyen
okoknak tulajdonitjuk, kulcsfontossagli szerepet tolt be késobbi motivaltsagunkban, erd-
feszitéseinkben. A siker és kudarc attribuciojanak altalaban két dimenzidjat kiilonbozte-
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tik meg: az oksag helyét és az okok stabilitasat (Weiner, 1985). Ha a tanul6 egy-egy si-
kerét csupan a szerencsének tulajdonitja, ami tiinékeny, &m rajtunk kiviil all6, kontrollal-
hatatlan, nem lesz motivalt a késdibbekben erdfeszitéseket tenni egy ujabb siker elérése
érdekében. Még kevésbé 6sztonozo, ha egy-egy siker vagy kudarc hatterében rajtunk ki-
viilallo, rdadasul megvaltoztathatatlan okokat feltételeziink. Ugyanakkor, ha ugy érez-
ziik, hogy az okok valtozhatnak és t6liink fiiggnek, hajlamosabban lesziink er6feszitése-
ket tenni a valtoztatas érdekében (Weiner, 1985).

Chapman és Tunmer (2002) a kisgyermekkori sikerek és kudarcok hatasara hivja fel
a figyelmet az olvasastanulasban. Az els6 élmények, valamint a sikereknek és kudarcok-
nak tulajdonitott okok végigkisérhetik a tanulot egész iskolai palyafutdsan. Kutatasok
ugyanakkor arra is ramutatnak, hogy az iskoldzas elején a tanulok még nehezen kiilon-
boztetik meg az események bekdvetkeztének kiilonféle okait (Wilson és Trainin, 2007),
ezek csak késobb valnak kiilonallo kategoriakka. E folyamatban a tanarok visszajelzései
nagy szerepet toltenek be, a kiilsé vagy belsé okok hangsulyozésa a sikerek vagy kudar-
cok magyarazatdban a formalis olvaséstanitas korai szakaszaban jo eldrejelzéje a késob-
bi olvasas iranti motivaltsagnak (Natale, Viljaranta, Lerkkanen, Poikkeus és Nurmi,
2009).

5) Célorientacio. Jozsa (2007) szerint a gyermek céljai mar egészen kisgyermekkor-
tol kezdve tanuldsi motivumként miikodhetnek, bar altalaban az egyén céljai ekkor még
nem tudatosak. A tudatos célok altalaban erdsebben befolyasoljak a viselkedést, de a
nem tudatos célok is hatassal lehetnek arra. Dweck és Leggett (1988) a teljesitményszitu-
acioban érvényesiild céloknak két fajtajat kiilonbozteti meg: az elsajatitasi célokat és a
személyes célokat. Mig az elsajatitasi cél az egyén kompetenciaérzetének novelésére,
addig a teljesitménycél masok elismerésének megszerzésére iranyul (Fejes, 2010; Jozsa,
2007). A célok egy masik dimenzié mentén is feloszthatok aszerint, hogy az egyén a tel-
jesitmény keresésére vagy épp elkeriilésére torekszik (Linnenbrink és Pintrich, 2001). A
két emlitett dimenzié mentén a célok négy kategoridba sorolhatok: teljesitménykeresd
személyes célok, teljesitménykeresd elsajatitasi célok, teljesitménykeriilé személyes cé-
lok és teljesitménykeriil6 elsajatitasi célok (Fejes, 2010).

Meece és Miller (2001) longitudinalis vizsgalatukban 3—5. évfolyamig vizsgaltdk az
olvasassal és irassal kapcsolatos célorientacio stabilitasat, abban az id6szakban, amikor
az egyén 0nallo olvasova valik. Az olvasasi kulturdhoz kapcsol6dd célorientacido ebben
az ¢letkori szakaszban viszonylag stabil, az alacsonyabban fejlett képességekkel rendel-
kez6 tanuldk nagyobb valoszinliséggel kovettek teljesitménykeresd személyes vagy tel-
jesitménykeriilé célokat, mig az olvasas €s az irés teriiletén jobban teljesitd tarsaik in-
kabb szamoltak be teljesitménykeresd elsajatitasi célokrol.

Lepola (2000) Olkinuora és Salonen (1992) nyoman kiilonb6z6 célorientaciokat kii-
16nboztetett meg az alapjan, milyen megkiizdési stratégidkat alkalmaznak az egyének
tarsas kozegben torténd tanuldsi helyzetekben. A feladatorientalt (task-oriented) tanulok
tobbnyire belsdleg motivaltak arra, hogy megkdzelitsék, felderitsék és elsajatitsak a kor-
nyezet altal kinalt kihivassal jaré feladatokat. Ezzel szemben a szocialisfiiggdség-
orientalt tanulok elsésorban masok elismerését szeretnék megszerezni. Végiil az énvéde-
lemorientalt tanulok legfobb célja, hogy megvédjék sajat énjiiket a negativ érzések atélé-
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sét6l. Az ilyen tanulok gyakran keriilik a kihivasokkal jar6 feladatokat, érzékenyek a tar-
sas kornyezet visszajelzéseire, azokat gyakran fenyegetonek érzik. Els6 osztalyos tanu-
16k olvasasi készségének fejlettségi vizsgalata ramutatott, hogy a kezdeti olvasési sike-
rességet a beszédhanghallas fejlettsége mellett a feladatorientaltsag foka is szignifikans
mértékben befolyasolja (Salonen, Lepola és Niemi, 1998). Azok a gyerekek, akik
magasfoku feladatorientaltsagot mutattak iskolaskor eldtt, az els6 évfolyamon jobban
teljesitettek a szoolvasasi feladatokban, mint azok, akik magasabb énvédd orientaltsagot
vagy szocidlis fiigghséget tantsitottak iskolaskoruk elétt. A feladatorientalt tanulok
egyébként mar iskolaskort megelézden is a beszédhanghalld készség magasabb fejlett-
ségét mutatjak, mint nem feladatorientalt tarsaik (Lepola, Salonen és Vauras, 2000).

6) Az olvasasnak tulajdonitott érték. A motivacid esély-érték elmélete (expectancy-
value theory; Wigfield és Eccles, 2000; Eccles, Adler, Futterman, Goff, Kaczala, Meece
és Midgley, 1983) szerint az egyén motivaltsdga a sikerre vald esélyével és az altala a
feladatnak tulajdonitott fontossaggal novekszik. Minél nagyobb esélyt latunk arra, hogy
sikerrel teljesitsiink egy feladatot és minél nagyobb értéket tulajdonitunk annak a fel-
adatnak, annal motivaltabbak lesziink a feladat végzésére. Azt, hogy mekkora esélyt 14-
tunk a sikerre, j6 néhany, az el6bbiekben emlitett motivum hatarozza meg. Ilyen példaul
az Onhatékonysag vagy az észlelt kompetencia. Az egyén altal a feladatnak tulajdonitott
értéknek is tobb tipusat hatarozhatjuk meg (Wigfield és Eccles, 2000). Az gyakorlati ér-
ték (utility value vagy usefulness) az egyén szubjektiv megitélése, hogy mennyire tartja
hasznosnak egy adott feladat teljesitését vagy egy készség elsajatitasat mas feladatok tel-
jesitésében (Eccles és mtsai, 1983). Az példaul, hogy mennyire tartja hasznosnak és fon-
tosnak valaki az olvasast az ¢letben vald boldogulashoz, nagyban meghatarozza, mennyi
energidt kivan annak tanuldsdba és gyakorlasaba fektetni. A teljesitményérték
(attainment value vagy importance), azaz az egyén vélekedése arr6l, mennyire fontos
szamara, hogy jol teljesitsen egy adott feladaton, hasonloképp miikodik. Ha fontos sza-
mara, hogy jol megtanuljon olvasni, képes legyen a munkaja soran hatékonyan hasznalni
ezt a képességet, motivaltta teszi az olvasasra. Ha mindennek a tudasnak csak alacsony
értéket tulajdonitunk, nem lesz szamunkra fontos a tudashoz vezetd Gt sem (Wigfield és
Eccles, 2000).

Anmarkrud és Braten (2009) az olvasasi 6nhatékonysag és az olvasés értékének hata-
sat vizsgaltdk a késObbi olvasasi teljesitményre. Kutatasuk az esély-érték elmélettel
szemben az olvasas értékének elsddleges szerepére utalnak az esélyvaltozokkal szemben
a szovegeértés fejlodésében. Eredményeik szerint mig az olvasasnak tulajdonitott szub-
jektiv érték jol megjosolja a késébbi szovegértés-teljesitményt, addig az dnhatékonysag-
nak a szovegértésre nincs szignifikans hatésa.

7) Elsajatitasi 6rom. Az is indithat valakit egy tevékenység végzésére, hogy bizo-
nyos, az adott tevékenységhez kapcsolddd érzelmeket atéljen. Az elsajatitas soran meg-
jelend pozitiv érzelmi reakciot nevezi a szakirodalom elsajatitasi 6romnek (Barrett és
Morgan, 1995). Az elsajatitasi 6rom az elsajatitasi motivacié egyik expressziv kompo-
nense, kisgyermekkorban jol lathato jele a feladatvégzés, elsajatitas soran megjelend
mosolygas, csillog6 tekintet (Jozsa, 2007).

Az olvasas elsajatitasa, a kiilonboz6 készségek fejlodése egyértelmii visszajelzések-
kel jar a gyermekek szamara. A betiik elsajatitasa utan, azok dsszeolvasdsaval szavakat,
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kés6bb mondatokat, majd egész torténeteket képesek a gyerekek oOnalléan elolvasni,
mely eredmények pozitiv érzelmeket valthatnak ki bel6lik (Guthrie, Hoa, Wigfield,
Tonks, Humenick és Littles, 2006). Mindez erdsitheti az olvasas iranti elsajatitasi moti-
vacidt, ami egy olyan pszichologiai mozgatderd, ami kiils6 jutalom igénye nélkiil jon 1ét-
re, és arra készteti a gyermeket, hogy probalkozzon egy olvasasi feladat megoldasaval, a
készség elsajatitasaval, sokkal inkabb az eredményesség érzéséért, mint kiilsé jutalomért
(Morgan, MacTurk és Hrncir, 1995).

8) Flow. A Csikszentmihalyi (1991) altal definialt flow- vagy aramlatélmény nem
egyetlen motivum, hanem egy olyan pszicholdgiai allapot, amely tobb dimenzid, tobb
motivum egylittes miikodésének eredményeként johet 1étre, és amely maga is motivatora
lehet bizonyos tevékenységeknek. A tokéletes élmény nyolc eleme kiilonboztethetd meg,
melyeket az élményt atél6 személyek altalaban egyiittesen emlitenek: (1) vilagos célok,
(2) a kihivas és a képességek egyensulya, (3) a feladatra vald dsszpontositas, (4) a kont-
rol paradoxona, (5) folyamatos visszajelzések, (6) a cselekvés és a figyelem eggyé olva-
dasa, (7) az id6 atalakuldsa, (8) az én-tudat' elvesztése. A komplex flow-élmény akkor
alakulhat ki, ha az egyén a képességeihez képest optimalis kihivast jelentd tevékenységet
végez. Ilyenkor a feladat kinalta kihivasok és az elvégzésiikhoz sziikséges képességek
egyensulyban vannak, az egyén képes teljes figyelmét a végzett tevékenységre fokuszal-
ni, és ugy érzi, sikeres lehet annak megoldasdban. Az ily mddon végzett tevékenységek
tokéletes élményt nytjtanak, ezért Gjra és Gjra at akarjuk élni. Az dramlatélmény igy jo
motivatora a végzett tevékenységnek (Csikszentmihdlyi, Abuhamdeh és Nakamura,
2005).

A flow-élmény nyolc emlitett eleme koziil tobb is atfedést mutat az olvasasban sze-
repet jatszo eddig emlitett motivumokkal. A magas észlelt kontroll a tevékenység felett
vagy a magas €szlelt kompetencia a flow-élmény alapelemei. Az észlelt kontroll igy az
olvasasi tevékenység feletti kontrollként értelmezhetd, nem pedig tdgabb értelemben a
korabbiakban emlitett médon a tevékenység megszervezésére és az olvasmanyok meg-
valasztasara vonatkozoan. Az aramlatélmény feltétele, hogy a végzendd tevékenység
vagy feladat az optimalis kihivast biztositsa. Ehhez a feladat nehézsége és a feladatvégzd
képességei egyensulyban kell, hogy legyenek. Ha ez a feltétel teljestiil, a tevékenységet
végz0 egyén €szlelt kompetencidja magas lesz.

Az dramlatélmény az élet szamos teriiletén megjelenhet, a leggyakrabban idézett ku-
tatdsok a munkavégzés (Csikszentmihalyi, 1991), a sport (Jackson és Csikszentmihalyi,
1999), a zene (Janurik, 2007, 2009), és legtijabban az internethasznalat (Chen, 2006) te-
rliletét érintik. Csikszentmihalyi (1991) az olvasast az dramlatélmény egyik legfontosabb
forrasaként emliti. Az olvasas kdzben atélt tokéletes élmény vizsgalatara azonban mind-
addig csak kevés empirikus vizsgalat iranyult (14sd pl. McQuillan és Conde, 1996).

9) Szocialis motivumok. Az olvasasi motivacio teriiletspecifikus motivumaiként defi-
nialta Wigfield és Guthrie (1997) a szocialis motivumokat. Az atfogé kategoridba mind-

LA Csikszentmihalyi (1991) altal leirt én-tudat nem azonos a Nagy (2000) altal definialt éntudattal. EI6bbi az

énnel kapcsolatos tudatossagot, az arra vald koncentralast jelenti, mig utobbi az énképpel azonos pszicholo-
giai komponens.
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azok a motivumok tartoznak, amelyek az olvasas eredményeként 1étrejovo jelentés ma-
sokkal torténd megosztasara vonatkoznak (Wigfield, Guthrie és McGough, 1996). Az ol-
vasmanyélmények megosztasa, a kozos jelentéskonstrukcid vagy egy kozosségbe vald
bekeriilés jo motivatora lehet az olvasasnak, ugyanakkor nem tekinthet6k teriileteken at-
iveld altalanos motivumoknak. Ha elolvasunk egy konyvet, arrdl diszkussziot folytatha-
tunk azokkal, akik szintén olvastak, ezen keresztiil pedig bekeriilhetiink példaul az adott
szerzOt vagy regényt olvasok kozosségébe. Ugyanez nem mondhato el példaul egy ma-
tematikapélda megoldasarol vagy egy rajz elkészitésérol. Az olvasasi motivacionak tehat
feltételezhet6en olyan komponensei ezek, melyek sziikebb értelemben kifejezetten az ol-
vasasra érvényesek, tagabb értelemben pedig hasonloak lehetnek mas szabadidés vagy
mivészeti tevékenységek — példaul egy zenemil meghallgatasa vagy egy film megnézése
— motivacids mechanizmusaihoz.

Abrahdm (2006) vizsgalatai altal rendelkeziink hazai adatokkal az olvasas szocialis
motivumainak érvényesiilési lehetéségeirél. Abrahdm 12—14 éves hazai tanuldk olvasasi
szokasait vizsgélva azt talalta, hogy 1977-t61 2004-ig folyamatosan csdkkent azoknak a
gyerekeknek az ardnya, akiknek lehetdségiik nyilik olvasasélményeik megosztasara. A
vizsgalt id6szakaszban kiilonosen nagyfokt esést mutat a kortarsakkal és sziilékkel valod
eszmecserék gyakorisaga, de jelentdsnek tekinthetd az iskolai, pedagoégussal folytatott
beszélgetések szamanak csokkenése is.

Az olvasas eldbbiekben attekintett motivumai koziil j6 néhany a tanulasi motivacid
szakirodalmabdl ismert motivumon alapul, mig masok az olvasas képességspecifikus
motivumainak tekinthetok. A fenti attekintés alapjan az altalanos vagy a tanulasi motiva-
ci6 elméleteib6l mar ismert motivumok esetében is érdemes kiilonbséget tenni az altala-
nos ¢és az olvasasi motivumok kdzott, mivel miikodésiikben és a teljesitményre vald ha-
tasukban is eltérhetnek. A fenti motivumlista korantsem tekinthetd teljesnek, az olvasés
hatterében szamos egyéb motivum is feltételezhetd, melyekrdl azonban a szakirodalom
alapjan még nem rendelkeziink elegendd ismerettel.

Az olvasasi motivacié modelljei

Az olvasasi motivaciot illetéen a komponensek pontos listijaval, vagy egy altalano-
san elfogadott, empirikus adatokkal is alatamasztott modellel a szakirodalom nem ren-
delkezik (Watkins és Coffey, 2004). Erdemes ugyanakkor attekinteni azokat az elméleti
modelleket, amelyek egy-egy kutatas hatterében alltak, azok a teljes konstruktum egy-
egy aspektusardl hasznos informacidval szolgalhatnak. A kovetkezd, tobb motivumot at-
fogd vizsgalatok az olvasasi motivacio valamely elméleti modelljére timaszkodnak. Az
elébbiekben bemutatott kutatasokkal szemben egyszerre tobb motivumot tesznek a vizs-
galat targyava, és egyes esetekben a motivumok kozotti dsszefiiggés- vagy hatasrend-
szert is megkisérlik felvazolni. Ilyen értelemben informaciot hordoznak arrol is, hogyan
képzelheto el az olvasési motivacio mint 6nalld konstruktum felépitése.

Az olvasasi motivacio egy sokosszetevos modelljét irta le példaul Wigfield és
Guthrie (1997). Modelljiikben a tanulasi motivumok harom csoportjat adaptaltak az ol-
vasasra: (1) az egyének sajat teljesitményhatékonysagukkal kapcsolatos meggy6zodése-
ikre épiilé motivumaikat, (2) a tevékenység végzésének indokaira vonatkozé motivumo-
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kat és (3) a motivacid tarsas aspektusaira vonatkozd motivumokat. Ez utobbi az olvasasi
tevékenységre nézve specifikusnak tekinthetd, hiszen a nem tarsas kozegben folytatott
olvasasi tevékenységnek is lehetnek tarsas vonatkozasai (pl. az olvasmanyélmény meg-
osztasa masokkal; Wigfield és Guthrie, 1997). A modell az olvasési motivacid dsszesen
11 lehetséges komponensét kiillonbozteti meg: Onhatékonysag (self-efficacy), kihivas
(challenge), teljesitménykeriilés (work avoidance), kivancsisdg (curiosity), beleélés
(involvement), fontossag (importance), elismerés (recognition), osztalyzatok (grades),
versengés (competition), tarsas kapcsolatok (social), megfelelés (compliance). Az olva-
s&si motivacioé e modellje altal leirt néhany dimenzi6 1étét az elméleti modell alapjan ki-
fejlesztett Motivations for Reading (MRQ) kérd6iv segitségével empirikus adatokkal is
sikertilt alatdmasztani, és a mérdeszkoz széles korben elterjedtté valt. Azonban az 6sszes
komponens 1étezését nem sikerdilt igazolni, igy a teljes modell az empirikus adatok sze-
rint nem allja meg a helyét (Watkins és Coffey, 2004). Feltételezheto tovabba, hogy az
olvasasi motivacio egyéb dimenzidi is 1éteznek, tehat a modell korantsem tekinthetd az
olvasasi motivaci6 atfogd modelljének (Baker és Wigfield, 1999).

Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks, Humenick és Littles (2006) az olvasdsi motivacio
komponenseinek felderitése céljabol félig strukturalt interjukat készitett negyedik oszta-
lyos tanuldkkal. Az interjuk elemzése alapjan 6t motivumot sikeriilt elkiiloniteni az olva-
s&si motivaciot illetden: érdeklddés, észlelt kontroll, egyiittmiikodés, onhatékonysag és
beleélés.

Wilson és Trainin (2007) az olvasasi motivacié egy masik lehetséges modelljét irta le
(1. abra). E modell az olvasasi motivacié harom komponensét jeloli meg: az Onhaté-
konysagot, az észlelt kompetenciat és az attribuciokat. A Wilson és Trainin (2007) altal
leirt modellben szerepld 0sszes motivum jol ismert az elsajatitdsi motivacid szakirodal-
mabol, az olvasasi motivacionak specifikus motivumokat nem tulajdonit. Ugyanakkor
modelljiik tovabblépést jelent az el6z6hoz képest annyiban, hogy az egyes motivumok
kozotti lehetséges kapcsolatokat és hatasokat is megkisérli modellalni. A modell alapjaul
Schunk (1999) teljesitménykodzegben érvényes tarsas én interakcid elmélete szolgal, ami
szerint a kiillonbozd tarsas visszajelzések — akar direkt, példaul a tanar megerdsitd visel-
kedése, akar indirekt, példaul masok teljesitménye —, az egyén teljesitménye és az énsé-
ma egymassal korrelalnak. Wilson és Trainin (2007) olvasasi motivacié modelljében az
énséma két alapkomponense, az észlelt kompetencia és az onhatékonysag szerepel, me-
lyek kozott erds Osszefliggés és reciprok kapcsolat feltételezhet. A teljesitmény feldl
érkez6 visszajelzések nem direkt moédon, hanem az attribtciok altal kozvetitetten kap-
csolddnak az énsémahoz (Wilson és Trainin, 2007). A visszajelzések szoros Osszeflig-
gésben vannak az énséma komponenseivel, ez utobbiak tartalma nagyban fog fliggni az
attribucidos mechanizmusok kimenetétdl, azaz attdl, hogy az egyén adott koriilmények
kozott a pozitiv vagy a negativ visszajelzést kiilsé vagy belsé okoknak tulajdonitja
(Weiner, 1985).
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Olvasasi teljesitmény

Motivacio

— En-
hatékonysag
A

Attribiciok —— +

O Eszlelt
Visszajelzés kompetencia EImélyiilés és
elkotelez6dés

1. abra
A kezdeti olvasdsi motivacio modellje (Wilson és Trainin, 2007. 258. 0.)

Az elébbiekben bemutatott olvasasimotivacio-modellek a konstruktum leirasanak el-
sO 1épéseit képviselik. Egyetlen modell sem tdrekszik arra, hogy az olvasasi motivacid
komponenseinek atfogé listajat adja, vagy a komponensek kozott hatarozott és kizarola-
gos kapcsolatokat feltételezzen. Az elsé modellek célja, hogy a tanuldsi motivacioé elmé-
letéb6]l megismert motivumokat értelmezze az olvasasra, és bizonyos komponensek ko-
z0tt lehetséges kapcsolatokat vazoljon fel. A tovabbi komponensek, valamint a kompo-
nensek kdzotti 6sszefliggés- €s hatashaldzatok azonositdsa jovobeni kutatési feladat.

Az olvasasi motivacio és az olvasasi képesség osszefiiggései

A képességek és a motivumok fejlédése mar koran &sszefonddik, a két folyamat
egymast timogatja (Jozsa, 2005; Réthyné, 2001). Nagy (2000) személyiségmodelljében a
személyiség alapvetd komponensrendszereit, a kompetencidkat, képesség- és motivum-
rendszerekként definialja. A két rendszer egymastol elvalaszthatatlan, egymas nélkiil 1¢-
tezésiik értelmetlen.

Az olvasasi motivacid és az olvasasi képesség fejlettsége kdzotti kapcesolattal foglal-
kozo6 kutatasok alapjaul az olvasas fejlédésének elmélyiilés és elkotelezodés modellje
(engagement model of reading development) szolgal (Guthrie és Wigfield, 2000). E mo-
dell értelmében a szovegértd képesség fejlodése a gyakori elmélyiilt olvasas folyaman
valésul meg, azaz minél tobbet olvas valaki elmélyiilten, annal fejlettebb lesz az olvasasi
képessége. A modell az elmélyiilt olvasas négy alapvetd jellemzdjét kiilonbozteti meg:
(1) motivalt, (2) stratégiahasznalaton alapul, (3) tudasvezérelt és (4) tarsas interakcio ko-
veti. Az olvasasi képesség fejlettsége a modell értelmében tehat szoros dsszefliggésben
all az olvasas irdnti motivacidval, mégpedig azaltal, hogy a motivalt, értd olvasas eldse-
giti a szovegértd képesség fejlodését. A modellben az elmélytiltség a mindségi oldalt je-
lenti, amelynek egyik f6 alappillére a motivaltsag. Ugyanakkor a modell kimondja, hogy
a szovegeértés fejlddése feltételezi az olvasas minél gyakrabban torténd gyakorlasat, vég-
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z€sét is, azaz az olvasas iranti elkotelezddést. Feltételezhetd, hogy az ilyen értelemben
vett mennyiségi oldalra szintén hatassal van a tanulok motivaltsdga: az olvasasi motiva-
ci6 és az olvasas mennyisége kozott szoros Osszefliggést talalt Wigfield és Guthrie
(1997) és Cox és Guthrie (2001).

A PISA 2000-es vizsgalat egyoldalubb értelmezést vesz alapul, €s az olvasasi képes-
ség fejlédésében csak az elkdtelezédésnek tulajdonit szerepet’. Az elkdtelezettség az el-
mélytiléssel szemben kizardlag a mennyiségi oldal biztositasaval segiti el az olvasasi
képesség fejlodését. A PISA 2000 az elkotelezettség harom dimenzidjat hatdrozza meg:
(1) olvasassal eltoltott idd, (2) olvasott szovegek valtozatossaga és (3) olvasas iranti ér-
deklodés és attitidok. Elkotelezett olvaso az, aki sok idot tolt olvasassal, sokféle szove-
get olvas, érdekl6dd és pozitiv attitlidokkel rendelkezik az olvaséds irant. A koncepciod
abbol a feltételezésbodl indul ki, hogy az olvasas iranti elkdtelezett tanulok szabadidejiik-
ben tobbet olvasnak, mint nem elkdtelezett tarsaik. A gyakoribb olvasas igy a gyakorlasi
lehetéségek megnovekedett szamat nyujtja a tanuldknak, ami akar tobb éves iskolai ta-
nuldst vagy a hatranyosabb szociodkondmiai helyzetet is kompenzalhatja (Guthrie és
Wigfield, 2000). A nemzetkozi adatok aldtdmasztjak e feltételezést, minthogy a felmérés
eredményei szerint mindazok a tanuldk, akik erdsen elkotelezettek az olvasés irant,
szociodkondmiai statusztol fliggetleniil a legjobb olvasok kozé tartoznak, mig azok, akik
alacsony elkotelez6dést mutatnak az olvasés irant, barmilyen csaladi hattérrel is rendel-
keznek, a nemzetkozi atlag alatt teljesitenek (Kirsch, deJong, Lafontaine, McQueen,
Mendelovits és Monseur, 2002). Az olvasas iranti elkotelezettség és az ebbdl kovetkezd
belsé indittatasbol fakad6 gyakori olvasas képes kompenzalni azokat a hatranyokat,
amelyek esetlegesen a csaladi hattérbdl fakadnak.

Wilson és Trainin (2007) kezdeti, azaz a formalis olvasastanitas kezdeti szakaszara
jellemzo, olvasasi motivacié modelljiikben az olvasasi motivacid és a teljesitmény kap-
csolatat korkoros folyamatként abrazoljak. E szerint a korabbi teljesitmény meghataroz-
za a késObbi motivaciot és forditva, a korabbi olvasasi motivacio késobb hatassal lesz az
olvasasi teljesitményre. Onatsu-Arvillomi és Nurmi (2000) hasonld reciprok kapcsolatot
mutatott ki évodaskorti gyerekek olvasasi motivacioja — feladatorientaltsaga — és telje-
sitménye kozott, Guay, Marsh és Boivin (2003) pedig az olvasasi énkép vizsgalatakor ju-
tott hasonl6 eredményekre.

Az empirikus eredmények tobbsége ugyanakkor kétiranyu helyett egyiranya kapcso-
latot tdmaszt ald az olvasasi motivacio €s a szovegértés fejlettsége kozott, ahol a motiva-
cio6 jo eldrejelzéje a késobbi szovegértési teljesitménynek, de a teljesitmény nem befo-
lyasolja a motivaciot (Viljaranta, Lerkkanen, Poikkeus, Aunola és Nurmi, 2009; Jozsa és
Fazekasne, 2008; Guthrie és mtsai, 2007; Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks, Humenick és
Littles, 2006). Az egyes motivumok és az olvasasi teljesitmény kozotti kapcsolat az
elébbieknél arnyaltabb képet mutat, és a motivumok kozotti kiilonbségekre hivja fel a fi-
gyelmet. Wang és Guthrie (2004) szerint a teljesitményre csupan az intrinzik motivacio

2 Guthrie és Wigfield (2000) modelljében és a PISA 2000 vizsgalat framework-jében eredetileg egyarant az

Guthrie és Wigfield (2000) modelljének leirasakor az ,,elmélyiilés és elkotelezddés”, mig a PISA 2000 kon-
cepciod ismertetésekor a sziikebb értelmezést figyelembe véve csak az ,,elkotelezodés” kifejezést hasznaljuk.
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van hatassal, mig az extrinzik motivacié negativ dsszefiiggésben volt a szovegértéssel.
Bouffard, Marcoux, Vezeau és Bordeleau (2003) vizsgélata alapjan éppen az intrinzik
motivacio nem allt kapcsolatban az olvasas eredményekkel, a regresszidanalizis eredmé-
nyei szerint arra hatassal csak az észlelt kompetencia volt.

Az egyes motivacios tényezok teljesitményre vald hatasat illetden tehat fellelhetd
némi ellentmondas, de az olvasasi motivacid 0sszességében véve jo eldrejelzéje a ké-
sObbi teljesitménynek. Az Osszefiiggés azonban nem megfordithato: az olvasdsi moti-
valtsag noveléséhez nem elegendd az olvasasi képességet fejleszteni, ahhoz céliranyos
motivumfejlesztésre van sziikség.

Az olvasasi motivaciét befolyasolé tényezok
A kontextus szerepe

Az irasbeliség szociokulturalis megkdzelitése (Salomons és Perkins, 1998) szerint az
olvasas mindig szocialis kozegben zajlo tevékenység, ezaltal egy bizonyos helyhez, ido-
hoz és milibhoz kotott. Az olvasas két nyilvanvald kontextusa: az iskolai és az iskolan
kiviili (otthoni vagy szabadid6s) olvasas (Guthrie és Cox, 2001). Mind a két tertilet a tar-
sadalmi és kozosségi kontextus része (Kelly, 2003; 2. abra).

Tarsadalmi és kézosségi kontextus

Otthon < Iskola

A

\ A tanulo olvasasi képessége és motivacidja '

2. abra
Az olvasasi képesség és motivacio fejlodeésének kontextusai (Kelly, 2003 alapjan)

A kiilonb6z6 kozegben felnevelkedett tanulok eltérd mennyiségii és mindségii ta-
pasztalatot szereznek az olvasés és az irasbeliség értékét illetden. Az olvasas kiilonb6zd
kontextusai mind tartalmaznak olyan elemeket, amelyek alapjaiban meghatarozhatjak a
tanulok olvasasiképesség-fejlodésének affektiv hatterét. A kontextusok elemeinek kiter-

S A Kelly (2003) altal leirt modell az olvasas affektiv hattere alatt a tanulok olvasas énképét és olvasas iranti

attitiidjét targyalja, de feltételezhetGen a modell kiterjesztheté mas az olvasashoz kothetd motivumokra is.
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jedt leirasat adja Kelly (2003), melyet a Wang és Guthrie (2004) alapjan egészitettiink ki
(2. tablazat).

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

Tarsadalmi és kézdsségi

Otthoni kontextus Iskolai kontextus
kontextus
demografiai és gazdasagi jel- az olvasasi képesség fejleszté- | iskolai kdrnyezet és forrasok
lemzdk sét elésegitd tevékenységek tandrkeépzés és a tandrok felkeé-
az oktatasi rendszer szerkeze- | otthoni nyelvhasznalat sziiltsége
teﬂr}ek ¢s irdnyitdsanak jellem- | iy oni forrasok osztalytermi kornyezet és az

z61 . -
az iskola és az otthon kapcso- osztaly struktiraja
lata oktatasi stratégiak és tevé-

kenységek

tantervi és torvényi jellemzok

kulturalis sajétossagok a tanuldk iskolan kiviili olva-

sasi tevékenysége oktatasi segédanyagok, tan-
eszkozok és technologiak

Tarsadalmi és k6zdsségi kontextus

Egy orszag demografiai és gazdasagi jellemzdi elsésorban a forrasok elérhetdségének
biztositasa szempontjabol vizsgalando az olvasasi motivaciot illetden. Az elérhetd forra-
sok mennyisége és az olvasas gyakorisaga kozott pozitiv 0sszefiiggés all fenn mind a ha-
rom fent emlitett kontextusban (McQillan és Au, 2001).

Szamos kiilonbség fedezhetd fel egy-egy kultiura olvasashoz valo viszonyat illetéen.
Az olvasas makroszint{i értéke, az adott kultara altal elfogadott kdnon, az értékesnek és
kevésbé értékesnek tartott szovegek jellemzoi szintén hatassal lehetnek az egyén olvasasi
motivacidjanak alakulasara (Wang és Guthrie, 2004).

Az adott orszag oktatasi rendszerének szerkezeti és iranyitasi jellemzdi, illetve az ok-
tatas-nevelés céljait ¢és tartalmat meghataroz6 dokumentumokban leirtak szintén infor-
macidt hordozhatnak az olvasasi motivacid vizsgalatat illetéen. A tanulok motivaltsagat
nagymértékben befolyasoljak iskolai tapasztalataik (Stipek, 2002). Azokban az orsza-
gokban, iskolakban, ahol tanterv szerint a tantargyak jol elkiilonithetoek és az olvasasi
képesség fejlesztése elsdsorban kiilon tandrakon, kiilon tantargy keretében torténik, a ta-
nuldk olvasasi motivacioja inkabb elhatarolhato, teriiletspecifikus lesz, mint ott, ahol az
olvasasi képesség fejlesztése mas tantargyak kereteibe integralodik (Wigfield, Guthrie,
Tonks és Perencevich, 2004). Az olvasasi képesség, az olvasas iranti attitiidok és az ol-
vasashoz kapcsolhatdo motivumok fejlesztésének hangsulyossaga, az ajanlott stratégiak
és modszerek, az olvasastanitas szervezeti keretei szintén befolyasolo tényezok (Kelly,
2003).
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Hazankban az olvasasi képesség fejlesztésére iranyuld torekvések az iskolaban nem
valnak el az irodalomtanitastol, az olvasasfejlesztés nagyrészt irodalomoéran torténik. Az
olvasastanitasban kitiintetett szerepe van bizonyos szdvegtipusoknak ¢s miifajoknak, az
olvasas iranti motivaltsagot igy gyakran azonositjak bizonyos kanonizalt tartalmak iranti
attitliddel, viszonyuldssal. A NAT lehetOséget biztosit az olvasasi képesség tantargyakon
ativeld fejlesztésére, mely az olvasastanitdsban a multi- és interdiszciplinaris megkdzeli-
tést erdsiti. A megkdzelités eldtérbe keriilésével a tanulok élethez kozelibb szituadcidkban
és életszerti célok elérése érdekében valtozatos szovegeket olvasnanak, ami az olvasas
tartalomtdl fiiggetlen motivumait erdsithetné.

Otthoni kontextus

Az otthoni kontextus egyik meghatarozo6 eleme az otthoni olvasasi tevékenység és az
olvasasi képesség fejlesztésére iranyuld olyan torekvések, mint példaul a sziildk és a
gyerekek k6zos olvasasi tevékenysége vagy a gyerekeknek vald felolvasas. A gyerekek
elsé talalkozasa az irott szovegekkel meghatarozo lehet a kés6bbi olvasasi motivacid
alakulasaban (Baker és Scher, 2002; Baker, Scher és Mackler, 1997). Sonnenschein ¢€s
Munsterman (2002) 6téves gyerekek és sziileik otthoni ,,egyiittolvasasi” szokasait vizs-
galva azt talaltak, hogy a gyerekek irott szovegekkel vald talalkozdsdnak gyakorisaga
Osszefiiggést mutat a késobbi olvasési képességfejlettségiikkel, ugyanakkor nincs hatas-
sal olvasas irdnti motivaltsdgukra. Az olvasas iranti motivaltsagot inkabb az olvasasi te-
vékenységet koveto, illetve kisérd interakcidk affektiv jellege befolyasolja (Sonnenschein
és Munsterman, 2002). Azon sziilok gyermekei, akik az olvasas élményszerzd jellegét
hangsulyozzak szemben a képességfejlesztéssel (Baker, Scher és Mackler, 1997), illetve
akik az olvasott szoveg tartalmahoz fliznek kommentarokat a gyerekkel valé kozos olva-
sas alkalmaval (Sonnenschein és Musterman, 2002), az olvasasi motivaltsdg magasabb
fokat mutattak.

A sziil6k iskolai végzettsége, olvasassal €s iskolaval kapcsolatos attitlidjei szintén be-
pozitiv 0sszefiiggést mutat a sziilok érdeklédése az olvasas irant, illetve az altaluk vég-
zett élményszerz olvasas mennyisége (Baker és Scher, 2002).

Az otthoni kontextus egy meghatarozé indikatora a hatranyos helyzet. Fejes és Jozsa
(2005, 2007) anyagilag, érzelmileg és nyelvileg hatranyos és nem hatranyos helyzetii ta-
vizsgaltdk. A harom fenti szempont barmelyike alapjan hatranyos helyzetii és nem hatra-
nyos helyzetii tanulok olvasasi énképe kozott szignifikdns kiilonbséget mutattak ki.
Mindhérom esetben a hatranyos helyzetii tanulok és olvasasi énképe mutatkozott alacso-
nyabbnak tobbségi tarsaikénal.

Az iskola elétti formalis fejlesztés kontextusa

A PIRLS 2001-es vizsgalat nem tér ki rd, de a formalis olvasastanitds megkezdése
el6tti fejlesztés kontextusa, a megvaldsitod intézményi kornyezet, a felhasznalt médszerek
¢és eszkozok szintén hatdtényezdi lehetnek az olvasasi motivacio alakulasanak, csakugy,
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mint az olvasasi képesség alapkészségeinek (Nolen, 2001). Az olvasas kognitiv és affek-
tiv tényez0di egymassal kolcsonhatasban fejlodnek mar a formalis olvasastanitas, azaz az
iskolazas kezdete elott (Salonen, Lepola és Niemi, 1998). Lepola, Salonen és Vauras
(2000) 6vodas kortdl masodik osztalyos korig fejlédési szempontbdl vizsgalta a célorien-
tacio és az olvasasi képesség Osszefiiggéseit. Eredményeik szerint az azonos készségfej-
lettségtli, de progressziv €s regressziv szoolvaso készségfejlodést mutatd gyerekek az is-
kolazas kezdete eldtt nem kiilonboztek feladatmotivaltsagukat illetden. A kiilonbség csak
masodik osztalyra valt szignifikdnssd. Szamottevd kiilonbség volt ugyanakkor az ala-
csony készségfejlettségii regressziv fejlodést mutatd €s a magas készségfejlettségii prog-
ressziv fejlédést mutatd csoport kozott.

Az olvasas eldkészitésének egyik megkdzelitése, a bontakozé irasbeliség (emergent
literacy) elmélete szerint a gyermek irasbeliségének fejlodése mar sziiletésekor elkezd6-
dik azaltal, hogy folyamatosan talalkozik kornyezetében az irasbeliséggel (Crawford,
1995). Az iskola elotti fejlesztés elsddleges feladata igy a gazdag nyelvi és irasos kor-
nyezet biztositasa, amely akar a hatrdnyos szociokulturalis hatteret is kompenzalhatja az
olvasas fejlédésében (Neuman, 1999). A megkdzelités a bontakozo irasbeliség korszaka-
nak azt a sziiletéstdl egészen a formalizalt és tudatos olvasastanitas megkezdéséig tartd
korszakot nevezi, melynek soran a gyermek spontan modon az irasbeliséggel vald talal-
kozésai folyaman bizonyos attitiidoket, érdeklddést és meggydzodéseket alakit ki az ol-
vasds irdnt. A bontakozé irasbeliséget figyelembe vevd, programjaban arra €pitd évodak
a gyermekek olvasas irdnti természetes kivancsisagara épitenek, és lehetdvé teszik sza-
mukra e kivancsisadg 6nallo vagy tarsas kielégitését. Az ilyen intézmények csoportszoba-
iban gyakoriak a konyvtarsarkok, mesesarkok, sot, a mindennapi jatékba is beépiil az
irasbeliség (Szinger, 2007).

Az irasbeliség elokészitésének masik szemléletmodja a kivarason alapul, és elsdsor-
ban az olvasasi képesség fejlodésének alapfeltételeit képezd részkészségek (reading
readiness skills), példaul a fonématudatossag, fejlesztését célozza meg (Szinger, 2007).
A pusztan a készség- és képességfejlesztésre, a formalis olvasastanitds elokészitésére
épiilé programok inkdbb az olvasas mint tevékenységhez kapcsolodd ismeretekkel és
készségekkel latjak el a gyermeket, mintsem magaval a tevékenység megismertetésével.
Az olvasashoz sziikséges készségek fejlesztése alapvetd fontossagl és nélkiilozhetetlen
az olvasasi képesség késobbi fejlodéséhez (lasd pl. Fazekasne, 2000, 2006; Adamikneé,
1993), azonban az olvasds iranti motivaltsag szempontjabol a bontakozo irasbeliség
megkdzelités olvasasra szocializalo és természetes kivancsisagra épitd elemeinek integ-
ralasa kiemelked6 fontossagu lehet.

A két megkdzelités integralasat kisérli meg a DIFER Programcsomag mesékre €piild
anyanyelvfejlesztd programja (Nyitrai, 2009). A 4-8 éves gyerekek szamara kidolgozott
program a gondolkodasi, a verbalis és a szocialis készségek fejlesztését célozza meg, tar-
talmi hatterét pedig mesék adjak. A szovegértést megalapozd készségek fejlesztése igy
egyidejlileg torténik az irasbeliségbe vald bevezetéssel, méghozza a gyermek szdmara
vonz0 irasos anyagokon keresztiil.
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Iskolai olvasastanitas

Az olvasas elsajatitasanak formalis kereteit az iskolai adj, igy az iskolai kontextus bi-
zonyos jellemzdi hozzajarulnak a tanuldk olvasdsi motivacidjanak alakitasan keresztiil
az olvasas elsajatitdsdnak sikerességéhez (Kelly, 2003).

Az iskolai kdrnyezet és a rendelkezésre all6 forrasok mennyisége és mindsége, csak-
ugy, mint az otthoni vagy a tarsadalmi kontextus esetén, hatdssal van a tanuldk olvasasi
szokasaira, gyakorisagara (McQuillan és Au, 2001). A PIRLS 2001-es vizsgalat az olva-
sasi képesség fejlodésének iskolai kontextusanak vizsgalatakor a tantermekben és az is-
kolai konyvtarakban a tanuldk rendelkezésére all6 konyvek szamadra is rakérdezett. A
nemzetk6zi Osszehasonlitasban az eredmények alapjan Magyarorszag e szempontbol a
rangsor végén helyezkedett el. A rangsor elején all6 Izlandon az osztalytermek 96%-
aban, Svédorszagban 76%-aban tobb mint 500 konyv talalhatd. Magyarorszdgon az osz-
talytermekben egyaltalan nem jellemz6 a konyvek jelenléte, az iskolai konyvtaraknak
pedig minddssze 7%-aban talalhato tobb mint 500 konyv (Mihaly, 2003).

Az iskolai kornyezeten beliil az osztalytermi tevékenységek jellegére, ezen beliil pe-
dig a tanari és tanuldi kontroll egyensulyanak és a tevékenységek megvalasztasanak le-
hetdségére hivja fel a figyelmet Deci, Schwartz, Sheinman és Ryan (1981) a tanulok
intrinzik motivacidjanak erdsitésében. Connell és Wellborn (1991) osztalytermi elmélyii-
1és (engagement) modellje szerint a tanuloknak harom alapvet6 igénye van: a kompeten-
ciaérzet, az autonoémia és a valahova tartozas érzése. Amennyiben az osztalytermi kon-
textus és a tanitasi stratégidk kielégitik és tamogatjak ezeket az igényeket, az elmélyiilés
bekovetkezik.

Szintén a feladatok jellegét emeli ki, de mar kifejezetten az olvasasi motivaciot ille-
téen Turner (1995, 1997). Kétféle olvasasi feladatot kiillonboztet meg, a nyilt és a zart
feladatot. A nyilt feladatok jellemzo6i, hogy valaszthatoak, kiilonb6zd stratégidk haszna-
latat kivanjak meg és érdekes szovegekre épitenek. A zart feladatok ezzel szemben sok-
kal tobb korlatozast tartalmaznak arra nézve, mit és hogyan kell véghezvinnie a tanulok-
nak. Azokban az osztalyokban, ahol a tanar tobb nyilt olvasasi feladatot adott a tanulok-
nak, az elmélyiilt olvasas is gyakoribb volt, mint azokban az osztalyokban, ahol a zart
feladatok dominaltak (Turner, 1997), a feladatok az elmélyiilt olvasas két kritériumat is
kielégitették: a stratégiahasznalatot €s a motivaciot (Guthrie és Wigfield, 2000).

Wigfield, Eccles és Rodrigues (1997) atfogd tanulmanya a tanuldsi motivumok isko-
lai keretekben torténd alakuldsdnak befolyasold tényezdit targyalja. A tényezok kozott
emliti tobbek kozott az osztaly és a tandrak 1égkorét, az osztaly csoportdinamikai jellem-
z0it és a csoport Osszetételét. Az osztaly mint pszicholdgiai értelemben vett csoport ol-
vasdsi motivaciot befolydsold hatdsa az olvasds szocidlis motivumain (Wigfield és
Guthrie, 1997) keresztiil érvényesiil. E nézetet megerdsiti az az eredmény is, miszerint a
legaktivabb olvasok az osztalyon beliil egyben a legnépszeriibb és legaktivabb kdzosségi
emberek is (Bus, Van Izjendoorn és Pellegrini, 1995).
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A szovegtipusok és a miifajok szerepe

Ahogyan az olvasasi képesség vizsgalatakor, a motivacio szempontjabdl is meghata-
roz6 lehet, hogy mit olvas az egyén. Az olvasasi motivaciot érintd kutatasok elsésorban
a tartalmi oldalra fokuszalnak, és a motivumok fejlesztésében az érdekes szovegek sze-
repére hivjak fel a figyelmet (Guthrie és Cox, 2001). Kevés figyelem irdnyul ugyanakkor
arra, hogy a bizonyos jellemzdik alapjan egy osztalyba sorolhaté szovegek kozos jellem-
7061 milyen hatassal vannak a tanulok aktualis motivaltsdgara.

A PISA-felmérések elsdsorban a szovegek megformaltsaga, strukturaja és az olvaso-
tol elvart mtveletek alapjan kiilonboztették meg a szdvegek tipusait, igy kiilon tették
elemzés targyava a folyamatos és a nem folyamatos szovegeket (OECD, 2006). Nagy
(2006) a tanulas €s az olvasasi tevékenység aktualis motivatora szempontjabol haromféle
szovegtipust kiilonit el: (1) az élménykinald szovegek azaltal motivalnak, hogy élmény-
szerzési lehetdséget biztositanak, (2) az informalo szovegek valamely feladat vagy prob-
léma megoldasaban, egy cél kivitelezésében segitenek azaltal, hogy informaciot szolgal-
tatnak, mig valamint (3) a tudaskindl6 szovegek tanulasi lehetéséget nyujtanak, kielégi-
tik tanuldsi vagyunkat. Mig Nagy (2006) az olvasé szempontjabdl, annak szandékai és
belsd, pszichikus komponensei alapjan tesz kiilonbséget a szdvegek kozott, Molnar
(2006) a miivészi és hétkdznapi szovegek kapcsan a szerzdi szandékra hivja fel a fi-
gyelmet a szovegek tipusanak vizsgalatakor. Az értelmezés szerint a miivészi és hétkoz-
napi szovegek kozotti alapvetd kiilonbség, hogy mig eldbbi esetén a szerzé szamos ér-
telmezési modot ajanl fel, addig az utdbbi esetében az egyértelmiiségre torekvés az el-
sodleges szempont (Molnar, 2006). A két szovegtipus masfajta viszonyulast feltételez az
olvaso részérdl. A kétféle viszonyulas alapvetd kiilonbségeket eredményezhet a motivu-
mok rendszerében is. A szovegek miifajok szerinti csoportositisa az eldbbi megkozelité-
seknél még komplexebb megoldast nyujt. A miifaj szerinti elkiilonités, amely ,,a szoveg-
beli informaciostrukturalas bevett mintazataira utal, amelyek [...] a szovegfeldolgozast
iranyitd sémaként miikodnek, s amelyek kulturalisan meghatarozottak™ (Molnar, 2006.
264. o.), egyszerre veszi figyelembe az olvaso és a kozlo szandékait, a szoveget és a
kontextust.

Nem ismeriink olyan kutatast, mely az olvasasi motivaciéo mint komplex egész alaku-
lasat a szovegtipusok és miifajok fiiggvényében vizsgalna, csak feltételezhetjiik, hogy a
szovegtipusok €s miifajok, mint az olvasas targyanak jellemz6i, inkabb aktudlisan hatnak
az olvasasi motivaltsagra. A kiilonb6zo szovegtipusok és mufajok olvasdsa hasonlo kii-
l6nbségekkel szolgalhat az olvasasi motivumok alakuldsaban, mint a teriiletspecifikussag
a tanulasi motivumokéban. Erezheti magat hatékonynak valaki folyamatos szovegek ol-
vasasakor, ugyanakkor reménytelennek nem folyamatos szovegek értelmezésében (6nha-
tékonysag), vagy ugyanazon személy élhet at gyakran flow-élményt élményszerzo szo-
vegek olvasasakor, de soha tudéasszerzés c€ljabol torténd olvasaskor. Hasonloképp, el-
képzelhetd, hogy az egyén jo olvasonak tartja magat (énkép), ha hétkdznapi szdvegek
olvasasardl van sz6, de nehezen igazodik el az irodalmi miiveken. Az viszont, hogy a ta-
nulok milyen szdvegekkel taldlkoznak az iskolaban, hosszu tavu hatdssal is van moti-
valtsagukra. Kérdéses lehet példaul, hogy a jelenleg kotelez6vé tett iskolai olvasmanyok,
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melyek koziil tobb is akar tobb tiz vagy szaz évvel ezeldtt irddott, alkalmasak-e az olva-
sas megszerettetése (Jozsa €s Steklacs, 2009).

Osszegzés és tovabbi kutatasi feladatok

Jelen szakirodalmi tanulmany az olvasasi motivacié mint teriiletspecifikus motivumok
Osszességének szakirodalmat tekintette at. A hazai kutatasokban az olvasas iranti mo-
tivaltsag altalaban egy adott tartalom vagy miifaj — leggyakrabban a szépirodalom — iran-
ti érdeklddésként jelenik meg, mig a nemzetkdzi szakirodalom a jelenség egy tagabb, az
OECD olvasasfogalmat kdvetd értelmezését adja. Ez utdbbi szerint az olvasasi motiva-
ci6 egy sokdsszetevOs rendszer, melynek kutatasa elsdsorban a tanuldsi motivacio elmé-
letét kdvetve indult meg. Az olvasasi motivacid dsszetevoi kozott szamos, a tanulasi mo-
tivacid szakirodalmabdl ismert motivumot és néhany, kifejezetten az olvasashoz kapcso-
16d6 teriiletspecifikus motivumot azonositottak, ugyanakkor nem ismeretes az olvasasi
motivacionak egyetlen olyan atfogé modellje sem, amit empirikus adatok is igazolnanak.
Tovabbi kutatasi feladat marad a motivumrendszer feltarasa, a motivumok kozotti 6ssze-
fliggés- és hatasrendszer felvazolasa, illetve mérési lehetdségeinek kidolgozasa.

Az olvasasi motivaltsag és az olvasasi képesség fejlodése kozott az empirikus kutata-
sok nem mutattak egyértelmii kétirany kapcsolatot: a magas olvasasi motivaltsag alta-
laban egyiitt jar a fejlett szovegértéssel, ugyanakkor a fejlett szovegértésnek nem feltét-
len velejar6ja a magas foka olvasasi motivaltsag. Az olvasasi képesség fejlesztése a for-
malis oktatas befejeztével a minél szélesebb korii és gyakoribb olvasassal megvalositha-
t6 illetve fenntarthatd. A hossza tavi motivaltsag kialakitasahoz azonban az iskolaknak a
képességfejlesztés mellett a motivumfejlesztésre is hangsulyt kellene fektetniiik. Annal
is inkabb, mivel a kutatdsok szerint a magas fokl olvasas iranti motivaltsag tobb éves
fejlettségbeli elmaradast, illetve a csaladi hattérbdl szarmazo kedvezétlen hatasokat is
képes ellenstlyozni. A céliranyos és tervezett motivumfejlesztés megvalositasahoz
azonban sziikséges egyrészt a mar emlitett modon a motivumok feltarasa, masrészt a ta-
nulok olvasasi motivaltsaganak, az egyes motivumok képességfejlettséggel vald Gssze-
fuggéseinek vizsgalata. A fejlesztés szempontjabdl tovabba alapvetd fontossagl azoknak
a tényezoknek az azonositasa, amelyek az olvasas kiilonb6z6 — tarsadalmi és kozosségi,
otthoni, 6évodai és iskolai — kontextusaiban hatassal lehetnek a motivumok fejlodésére,
majd az azonositott teriileteken végzett helyzetelemzés.

A tanulméany a TAMOP 3.1.9/08/01-2009-0001 kutatas keretében késziilt.
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ABSTRACT

BEATA SZENCZI: READING MOTIVATION: DEFINITIONS AND TRENDS IN RESEARCH

The paper provides an overview of the Hungarian and international literature on reading
motivation with the aim of exploring trends and theories based on which this area may be
operationalised. First, the phenomenon of the literacy crisis is explored, and different
interpretations of reading motivation are discussed. In line with international trends, my
investigation relies strongly on the domain-specific approach to learning motivation that
regards reading motivation as a multidimensional construct that comprises all the motives
that play a role in the initiation and continuation of the reading activity. Most reading motives
derive from those identified within the frameworks of learning motivation theories and are
applied to reading, whereas others are specific to the reading activity. First, all reading
motives are discussed one by one; then, reading motivation models that incorporate these
motives are presented. The relationship between reading motivation and reading skills is
discussed in detail with an emphasis on the inconsistency of the results available so far.
Finally, an overview of factors that exert influence on the development and activation of
reading motives is presented, and the effects of national, community, home and formal pre-
school education as well as school contexts are outlined.
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