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Bevezetés

A tudas atadasa €s az oktatas az emberiség létezésével egyidOs alapelv. A tanitas korai céljat az
egyén tulélésének biztositasa képezte, ez napjainkban mar egy sokkal arnyaltabb format vett
fel. A jelenkori, intézményesitett oktatds esszencidja, hogy minden didk szamara biztositsa a
tanulashoz valo egyenld esélyeket, fiiggetleniil egyéni képességeiktdl és nehézségeiktdl. Az
inkluziv oktatas alapelve, hogy a kiilonleges banasmddot igényld tanulok foglalkoztatasa egytitt
folyik az egészséges tarsaikkal (Toth, A., 2015). Az ilyen tipusi oktatis megvaldsitdsa az
OECD (Organisation for Economic Co-Operation) tagorszagai szamara is prioritas, azonban a
teljes inkluzitivast jelentd rendszer kifejlesztése még folyamatban van.

Az OECD altal létrehozott, globalisan elismert, haromévente életbe 1épé PISA
(Programme for International Student Assessment) nemzetkozi kompetenciamérés célja, hogy
felmérje, és adatokkal szolgaljon a kitolté diakok tudasarol €s képességeirdl (OECD, 2003). A
PISA nem kifejezetten az iskolaban elsajatitott tananyagot kéri szamon, célja inkébb a tanulok
készségeinek mindennapi helyzetekben valé alkalmazhatdsagat felmérni (Oktatasi Hivatal,
2022). A nemzetkozi PISA alapjan késziilt el a magyar Orszagos Kompetenciamérés (OKM),
mely a hatodik, nyolcadik, illetve tizedik osztalyos tanulok szdvegértési és matematikai
képességeit méri fel (Oktatasi Hivatal, 2012). A PISA-ban résztvevd orszagok az eredmények
felhasznalasaval Osszemérhetik a kiillonbozd oktatasi rendszerek hatékonysagat, mellyel
elméletben eldsegithetik a pedagdgiai moddszerek jovObeli fejlesztését €s javulasat. A
kompetenciamérések egyik nagy kritikdja azt vitatja, hogy vajon az eredmények
felhasznalasaval ténylegesen lehetséges-e valodi valtozasokat elérni az oktatas terén. A hazai
OKM eredményeinek hatasairdl az intézmények oktatasi folyamataira kevés adat talalhato,
néhany kilfoldi tanulmany azonban azt allapitotta meg, hogy a mérések nem, vagy pedig
negativ hatast gyakorolnak a tanitasi folyamatokra (Schleicher, 2007). A kompetenciamérések
destruktiv hatasarol Toth Edit (2015) tanulmanyaban, interji formajaban tobb pedagogus is
nyilatkozott, ahol tobbek kozott beszéltek az adott intézmény OKM eredmény alapu
teljesitményének mérésére épit, igy azok a didkok, akik atlagos intelligenciahanyados ellenére
korlatozottak bizonyos képességeikben, nem részesiilnek igazsagos felmérésben. A kiilonbozo
képességbeli gyengeségekkel rendelkezd gyerekek nehezen tudjak tudasukat realisztikusan
megmutatni; igy a sajatos nevelési igényti, példaul diszlexias gyerekek a feladatok megfeleld,
pontos elolvaséasa ¢€s értelmezése terén iitkozhetnek nehézségbe. Ez a probléma napjainkban

kiilondsen idészer(, hiszen a sajatos nevelési igényli (SNI) gyermekek szdma a KSH (Ko6zponti



Statisztikai Hivatal) adatai szerint a 2001/2002-es tanévben 58.615 fot szamlalt, ez a szdm
azonban a 2022/2023-as tanévben pedig szinte duplajara, 99.588 fore nott (KSH, 2023). Jelen
dolgozat egy, az SNI ’sulyos tanulasi zavarral rendelkezd’ kategdriaba tartozo nyelvi zavaraval,
a diszlexidval diagnosztizalt tanulokra fokuszal.

A fentebb emlitett KSH altal nyilvanossagra hozott adatok alapjan a diszlexias és/vagy
egyéb tanuldsi zavarral rendelkezd didkok szdma a 2022/2023-as tanévben 45.521 6 volt. A
tanulasi zavarok meghatarozas arra utal, hogy az adott gyermek eltéré képességei, készségei
miatt nem ¢éri el az intelligenciaszintjének megfeleld teljesitményt (Szabd, 2013). A diszlexidval
rendelkez0 tanuldk olvasasi és irdsi nehézségei akadalyozhatjak a képességeik €s tudasuk
megfeleld hasznositasat és bemutatdsat a kompetenciamérések soran. A PISA feladatai
elsdsorban a kitoltd tanulok olvasasi készségeire, specifikusabban a szdvegértésiikre és a
szOvegbdl kinyert informacié gyors feldolgozasara épitenek (Balazsi et al., 2013). Ez a normal
képességli gyerekek szamara nem okoz olyan nehézséget, mint a diszlexias didkoknak, akiknek
a feladatszoveg részben, vagy teljesen hibas értelmezése nagy mértékben befolyasolhatja a
kompetenciateszt soran nyujtott teljesitményt (Lazar, 2016). A PISA igy a diszlexidval
diagnosztizalt tanulok eredményérél nem tud pontos és realisztikus képet mutatni. A
kompetenciamérések masik kritikus pontja a diszlexiaval rendelkezd didkok szdmara a
feladatok megoldéaséara szabott id6korlat. Tobb tanulméany arra a konklaziora jutott, hogy a
diszlexiaval diagnosztizalt tanuldk tobb tervezési 1dot igényelnek mind a matematikai, mind a
szovegértési feladatok soran, mint normal képességli tarsaik (Reiter et al., 2005; Miles & Miles,
1992; Henderson, 2012).

A diszlexids tanuldk problémdi szembetlindk a szoveges matematikai feladatok
megoldasa terén is. Kiilonbozé kutatdsok vizsgaltak a diszlexids didkok matematikai
1épességeit, a Traff és Passolunghi (2015) altal végzett tanulmanyban példaul megallapitottak,
hogy az érintett tanuloknak leginkdbb a szammal kifejezett tények felidézésében, a tobblépéses
aritmetikus, illetve azok a feladatok, melyen tobbszamjegyli szamokkal végzett miiveleteket
tartalmaznak, okoznak nehézséget. Ezt az eredményt aldtdmasztotta Pedemonte és munkatarsai
(2024) kutatasa is. A szoveges feladatok kiilonds nehézséget okozhatnak a diszlexids diakok
szdmara, hiszen ezek megoldasahoz hatékony dekodolasi készségek, pontos szovegértés, illetve
fejlett problémamegoldasi és szamolasi képességek sziikségesek, ezekben pedig jellemzden
gyengébben teljesitenek az érintett tanulok (Hardy & Clemens, 2024). A szoveges feladatok
soran hasznalt nyelvezet bonyolultsaga és a feladvanyok komplexitasa sokszor akadalyozza a
tanulokat abban, hogy megértsék az adott problémat, és megfeleléen alkalmazzak a tanordkon

elsajatitott matematikai miiveleteket (Duff et al., 2023). Az ilyen tipusu feladatok tovabbra is



fejlesztésre szorulnak, hogy minden didk szdmara elérhetdbbé és érthetdbbé valjanak. Jelen
dolgozat célja, hogy a 2016/17-es tanév soran végzett kompetenciamérés eredményei alapjan
felmérje, hogy vannak-e olyan feladatok, melyek a tanuldk képességszintjétdl fiiggetleniil
nehezebbek a diszlexids didkok szamaéra. Vizsgaljuk tovabba, hogy milyen szempontokat
érdemes figyelembe venni a szoveges feladatok megalkotasa soran, milyen mutatok alapjan
hatdrozhatjuk meg egy feladat komplexitdsat. A dolgozat eredményei hozzajarulhatnak az a
kompetenciavizsgalatok inkluzivitdsanak noveléséhez, ahol a diszlexiaval diagnosztizalt

tanulok is képesek olyan eredményeket elérni, amelyek a valds képességeiket tiikrozik.

Szakirodalmi attekintés
L. 1. A diszlexia dltalanos diagnozisa, tiinetei, prevalencidja
L 1. 1. A diszlexia meghatarozasa

A diszlexia nem rendelkezik egy atfogd, egységes definicioval, igy a hazai szakirodalom
altalanossagban Csépe Valériat idézi annak megfogalmazéasa kapcséan: ,,a fejlédési diszlexia
(...) olyan zavar, amely az olvasas elsajatitdsanak nehézségében nyilvanul meg, annak ellenére,
hogy az olvasas tanitasa az adott nyelven szokasos, elfogadott modszerrel torténik, és a tanuld
intelligenciaja a normal tartomanyba sorolhatd, szociokulturalis lehet6ségei pedig nem térnek
el 1ényegesen az atlagtol” (Csépe, 2000). A tanulési nehézségek ezen tipusa az egyén olvasasi
készségei terén jelent nehézségeket, ami negativan befolyasolhatja a személy szovegértési,
szokincsbeli, illetve szovegalkotdsi készségeit is (Sipos, 2019). Az érintett személyekrdl
elmondhatd, hogy gyakran atlagos vagy magas intelligencidval rendelkeznek, nincsenek
érzékszervi, emociondlis vagy szocialis zavaraik, melyek a diszlexia tiineteit okozhatnak, mégis
nehézségekkel kiizdenek az irott nyelv megértésében ¢és eldallitasdban. A diszlexia fogalma igy
nem tiinetcsoportként tekint a tanulasi nehézségek ezen csoportjara, hanem viszonyt értelmez,

bizonyos adottsadgok, feltételek, illetve a zavar mindségi mutatoi kdzott (Csépe, 2000).
L 1. 2. A diszlexia diagnosztizalasa

A diszlexia diagnoézisat tekintve a gyengén olvaso, a hangos olvasasban gyakran hibazo, az
elmarado értelmi képességei miatt olvasni nem tudo egyének tekinthetek érintettnek (Pap-
Szigeti et al., 2007). A DSM-5 a diszlexiat az idegrendszer fejlédési zavari kategdriaba, azon
beliil a specifikus tanulasi zavarok (315.00 kod) kozé sorolja: "a diszlexia (...) a pontos vagy
folyékony szofelismerés problémaja, gyenge dekddolasi és betlizési képesség jellemez. Ha

diszlexiaként hatarozzuk meg a nehézségek ilyen mintazatat, fontos, hogy minden egyéb



megjelend nehézséget is meghatarozzunk, mint pl. nehézségek az olvasott szoveg megértésében
vagy a matematikai érvelésben" (American Psychological Association, 2014). A BNO-10 pedig
a meghatirozott olvasasi zavarok koz¢ sorolja, F81.0 koddal: "az olvasasi készségek
fejlodésének szignifikans és meghatarozott romlasa, nem irhatd kizardlag latasélesség, szellemi
érettség vagy nem megfeleld iskoldztatds rovasara. Az olvasashoz sziikséges részfeladatok,
szofelismerés, oralis olvasasi készségek, olvasasértési készség elsajatitdsa mind sériilt.
Helyesirasi nehézségek gyakran tarsulnak meghatarozott olvasasi zavarokkal, ami serdiilokorra
megmarad, annak ellenére, hogy az olvasasban javulds tapasztalhatdé. Az olvasas fejlodési
zavarait rendszerint megel6zi a beszéd- €és nyelvfejlodés zavara. Tarsuld emocionalis és
viselkedészavarok gyakoriak az iskolaskorban" (BNO-10 Zsebkényv, 1995). A diagnozis
felallitasanak elsd 1épése bizonyos tlinetek fellépése. A diszlexia tiineteit Csépe harom
kiilonboz6 kategoriaba sorolja: az olvasas €s irds terén tapasztalhato tiinetek, a beszéd terén
tapasztalhat6 tiinetek, illetve a magatartas terén tapasztalhatd tlinetek (Csépe, 2006). Az els6
kategoriaba tartoznak a diszlexiaval altaldnosan Osszekapcsolhato tiinetek, igy a sok olvasasi
hiba, feltlinden lassu olvasasi tempoO, egybeolvasds nehézsége, illetve ismétlések. A
betlitévesztések is ide tartoznak, ilyen a helyettesités vagy szubsztiticid, amikor az egyén egy
betlit egy masikra cserél fel, példaul a "hal’ helyett a "hat’ sz6t mondja. A betilitévesztés mellett
az elsd kategoridba sorolhatd a betlikihagyas is, vagy elizio, ekkor az olvasas soran bizonyos
betlik kihagyasa torténik, ilyen példaul a ’fal’ helyett fa’ sz6 olvasasa. A betlibetoldas, vagy
addicio sordn az egyén hozzaad betliket az olvasando szohoz, igy lehet a ’tatar’ szo helyett
‘tartar’. Az elsé kategoridba tartozik még a szdtagkihagyas €s -betoldas, betlik eldvételezése,
azaz a kovetkezd, még nem olvasott sz6 betiijének atvétele, példaul "kék pék’ helyett "pék pék’
olvasésa, a megtapadas, vagyis perszeveracio (példaul *El fogsz elmenni’), tovabba a gorcsos
vonalvezetésii irds, a betlisorrend iranyvaltoztatdsa, vagyis permutacié vagy reverzid (példaul
"lirge’ helyett ’iireg’ olvasasa). Ugyanezen kategdridba tartozik a széroncs olvasas, mikor az
olvaséskor az adott sz6 koriilbeliil 50%-a hianyzik, az egyes betiik bizonytalan vonalvezetése,
illetve, hogy az egyén masolas kdzben is sokat hibazik. Az olvasés és iras terén tapasztalhatod
tiinetek kategdridjaba tartozik végiil az is, hogy az adott személy csak a technikdjat tudja az
olvaséasnak, de nem érti azt, amit olvas. A beszéd terén tapasztalhato tiinetek kozé tartozik a
gyenge vizualis- €s szdemlékezet €s a gyér szokincs. A harmadik, a magatartas terén
tapasztalhatd kategoridba pedig a rossz ritmusérzéket, az éretlenséget vagy infantilizmust, a
hidnyzo, vagy elvesztett tanulasi motivaciot, illetve az extravagans viselkedésformakat
soroljuk. Az extravagans viselkedésforméak gyakran kompenzacioként jelennek meg az adott

személynél, példaul gyerekként sokszor veszélykeres® magatartdst, vagy akar agressziot



produkal (Lorik, €é.n.). Ide tartozik még tovabba az iranytévesztés és egyéb testsémazavarok,
amelyek az adott egyénnél példaul a visszafele olvasast vagy irast eredményezhetik (Csépe,
2006; Debreceni Barczi Gusztav EGYMI, 2019; Juhasz & Juhész, 2013). A diszlexia sokrétii
tiinetlistaval rendelkezik, ezek pedig nagy mértékben hasonlitanak a fejlédési diszfazia (SLI)
tiineteire is. A diszlexia és SLI kozotti legnagyobb kiilonbség, hogy az utdbbi esetben az
egyének tovabbi nyelvi problémakkal is kiizdenek, példaul a felfogas, szokincs terén, illetve
mondattani hibédkat is ejtenek (Elliott & Grigorenko, 2014). Magyarorszagon a diszlexia
kormegallapitasahoz sziikséges kritériumok kozé tartozik, hogy a gyermek olvasésértése
intelligenciaszintjétdl elmarad, ez pedig nem magyarazhatd neuroldgiai, pszichiatriai,
mozgasszervi vagy lataskarosodassal, tovabba, hogy a zavar tiinetei 6todik osztalyig
megjelennek. A sziikséges kritériumok ko6zé sorolhatd emellett, hogy a gyermek

teljesitménycsokkenése nem a hianyos tanulasi lehetdség kovetkezménye (Gyarmathy, 2007).
L 1. 3. A diszlexia prevalencidja

A zavar el6fordulasanak gyakorisagat és annak valtozasat nehéz egyértelmiien meghatarozni.
Ennek egyik oka, hogy a diszlexiaval kiizd6 egyének, hasonléan mas tanuldsi nehézségekhez,
egy spektrumon helyezkednek el, a zavar sulyossagatol fliggéen (Alexander-Passe, 2017). A
zavar ezen jellemzdje miatt nem voltak mindig egyértelmiien elkiilonithetéek azok a gyenge
olvasasi készségekkel rendelkezdk, akiknek az olvasasa megfelel, vagy varhatdé mas tanulmanyi
terlileteken €s a nyelvben nyujtott teljesitményiik alapjan, az olyan diszlexids egyénektdl,
akiknek az olvasdsa nem felel meg vagy nem elvarhaté mas teljesitménytiik alapjan (Wagner et
al., 2020). A diszlexia prevalencidjat tekintve, az érintett személyek szama eltéré lehet a
kiilonb6z6 orszagokban, kultirdkban, illetve oktatasi rendszerekben, de a zavar koriilbeliil a
teljes populacié 5-10%-at érinti (Roitsch & Watson, 2019). Az Amerikai Egyesiilt Allamokban
pedig nagyjabol az iskolas gyermekek 20%-a kiizd ezzel a tanuldsi zavarral (Shaywitz, 1996).
Tobbek kozt az adott népesség altal beszElt nyelv tipusaval magyarazhatoak az orszagok kozotti
kiilonbségek. A nyelvek kozott megkiilonboztetjiik az erds graféma-fonéma megfeleltetésén
A graféma ¢és fonéma megfeleltetése (vagy fonologiai atkddolds) egy olyan nyelvi jelenség,
amely a besz¢Elt nyelv és az irott nyelv kapcsolatara utal (Varga & Csépe, 2018). A grafémak
az irasjegyeket €s betiiket, mig a fonémak a beszélt nyelv legkisebb hangjait, a beszédhangok
elvonatkoztatott nyelvi formadit jelenti (Pannon Enciklopédia, ¢é.n.; Molnar-Toth, 2013). Egy
transzparens ortografiaji nyelv esetén a grafémak és fonémak kozott kozvetlen megfeleltetés

van, igy az irott és beszélt nyelv kozotti kapcsolat kiszamithato és szoros (Csépe, 2012). Az



ilyen megfeleltetésen alapuld nyelvek esetében az irott szavak hangzidsa szinte pontosan
megjosolhato, illetve a hallott szavak irdsa is viszonylag egyszerti, mivel az fonémakhoz
egyértelmiien lehet grafémékat rendelni. Ide sorolhatd példaul a magyar, olasz, illetve a finn
nyelv. Az ilyen tipusu nyelvek esetében a diszlexia prevalenciaja kortilbelil 3-8% kozé tehetd
(Vicari et al., 2005). Ezzel szemben a nem, vagy kevésbé transzparens ortografiajii nyelvek
esetében a graféma-fonéma megfeleltetés nem egyértelmii, szabalytalan, egy adott graféma
kiilonb6zo fonémakat is jeldlhet, illetve egy fonéma tobb grafémaval is leirhato. Ilyen nyelv
példaul az angol, a francia, illetve a dan is. A kevésbé transzparens ortografidjii nyelvek
esetében a diszlexia gyakorisadga magasabb, nagyjabol 4-12% (Shaywitz & Shaywitz, 2005).
Ez a kiilonbség pedig magyardzhat6 azzal, hogy a nyelvek esetében a magasabb transzparencia
az olvasasfejlodés elsé szakaszanak rovidiilésével all osszefiiggésben. Igy a magasabb

transzparencia esetén a fonématudatossag korabban alakul ki az egyénben (Jozsa et al., 2012).
L 1. 4. A diszlexia kiilonbozo tipusai

A diszlexia vizsgalat eredményei a tanulasi zavar kiilonbozd tipusait mutathatja ki. A zavar
harom tipusat kiilonboztetjiik meg, a felszini, fonoldgiai, illetve mély diszlexiat. A felszini, vagy
sz6forma diszlexia sordn az egyén ritkan latott szavakat helyettesit a szabalyos, gyakran
eléfordulo alakokkal, ez pedig az olvasas fejletlen lexikai Utja miatt alakul ki. A felszini
diszlexiaval diagnosztizalt egyén a szo6forma alapjan nem tudja az olvasott szoveget jelentéshez
kotni, azaz, az olvasas nem automatizalodik. Fonologiai diszlexia esetén az egyén ismeretlen
vagy értelmetlen szavakat olvas problémaésan, a fonoldgiai olvaséasi Ut megfelelé hasznalata
sikertelen, a dekodolas nem alakult ki. A fonoldgiai diszlexidval diagnosztizalt személyek
kiilondsen akkor {itkoznek problémaba, ha az olvasandé szdveg kitalalt pénznemeket, vagy
orszagneveket tartalmaz. A mély diszlexia esetében pedig mind a fonoldgiai, mind a lexikai

olvasasi Ut bizonytalan (Gyarmathy, 2018).
1. 2. Diszlexia és tanulas kapcsolata
L 2. 1. Az olvasas modelljei

A diszlexia kialakulasanak vizsgalatahoz fontos a kiindulasi folyamatot megérteni, ami maga
az olvasas menetének kialakulasa. Az olvasas soran szamos agyi funkcié aktivalodik, mely
hozzajarul az effektiv €s pontos szovegértéshez. A kiilonb6z6é memoriafolyamatok mellett részt
vesznek az olvasas menetében a motoros, nyelvi, illetve szenzoros agyi folyamatok, a figyelem,
kodolas, kiszamitas és kategorizalas, tovabba a feldolgozas és szelekcid is (Mackworth, 1972).

Az olvasas hattérben komplex és szorosan Osszefliggd biologiai és pszicholdgiai folyamatok



allnak, igy a folyamat kialakuldsar6l szamos modell késziilt. A Goodman (1967) altal
eléterjesztett modell szerint az olvasas ugynevezett ‘topdown’, azaz ’feliilrdl lefelé’ torténik.
Az elmélet szerint az ért olvasas alapjai az olvaso eddigi ismeretei, elvarasai €s eldrejelzései
a szoveggel kapcsolatosan. Az olvasott szoveg jelentését igy az addig megszerzett tudas, illetve
a szovegkontextus felhasznalasaval jelzi elére az olvasé (Goodman, 1967). Goodman (1967)
kiemelte a sémak fontossagat az olvasas folyamata soran, mivel tigy vélte, az olvasok mentalis
keretekre tamaszkodnak az Uj informaciok megértéséhez és értelmezéséhez. Ezt azzal
tdmasztotta ald, hogy ismerds témak olvasasa esetén a sémak gyorsabban aktivalédnak az
olvasdban, igy a szoveg értelmezése gyorsabb. Goodman (1967) elméletével szemben Gough
(1972) az olvasast ’bottom-up’ azaz ’alulrol felfelé’ torténd folyamatként irta le. Ezen modell
szerint az olvasas linedris folyamat, a szoveg megértése annak legkisebb elemeitdl, azaz a
betiiktél épiil fel a nagyobb elemekig, azaz a szavak, szoszerkezetek, mondatok, illetve
bekezdésekig (Gough, 1972). A bottom-up modell szerint az olvasas soran a széveg dekddolasa
a legfontosabb, igy a szoveg értelmezése a betiik felismerésével, majd hangokka alakitasaval
torténik meg. Gough (1972) modellje fonetikus megkozelitésii, mivel azt irja le, hogy a szoveg
értelmezése eldtt hangokka kell alakitani az olvasott betiiket (Gough, 1972). Goodman (1967)
¢s Gough (1972) elmélete Rumelhart (1980) modellében egyesiil, ami alapjan az olvasas
folyamata a bottom-up és top-down feldolgozas kombinéacidja. Rumelhart (1980) modellében
az olvasast dinamikus folyamatként irja le, ami a dekodolds és magasabb szintli kognitiv
funkciok egylittes miikodése révén jon létre. Ezen modell alapjan az olvasott szoveg értése az
eldzetes tudas, a szovegkornyezet, a szavak dekodoléasa €s a mintdk felismerése soran torténik
meg (Rumelhart, 1980). Rumelhart (1980) szerint ismeretlen sz6 esetén az olvasd egyénben
elészor top-down folyamat zajlik le, ahol az egyén figyelembe veszi a kontextust, illetve
hasznélja el6zetes tudasat. Ezt koveti a bottom-up folyamat, mely soran a szoveg jelentésének
kitalalasdhoz az olvasé személy a szavakat kisebb részekre bontja le, igy a két folyamat

eredményeként jon 1étre az olvasott szoveg értelmezése.
1. 2. 2. Fontos tényezok az olvasas kialakuldasandl

Mint rengeteg egyéb tanulasi folyamatndl, a fizikalis és szocidlis kornyezet szerepe nem
elhanyagolhat6 az olvasas esetében sem. Azok a gyerekek, akik literacidgazdag, motivalo
hattérrel rendelkeznek, sikeresebb €s élvezetesebb olvasasélményt tudnak elsajatitani, mint
ingerszegényebb ¢és kevésbé tdmogatod kornyezettel rendelkez6 tarsaik (Juhasz, 2017). Fontos
tényez6 még a gyermekben a literacios tudatossag megfeleld kialakulasa is. Ez magaban

foglalja a szavak ¢és betlik kozti kiillonbség ismeretét, a rovidebb, illetve hosszabb szavak
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megkiilonboztetésének képességét, kozpontozds, szovegtaglalas, betlik és szamok kozti
differencialasi képességet, tovabba annak megértését, hogy a leirt sz6 megfelel a kimondott
szonak (Juhész, 2017). Az iskolai munka sordn a pedagogusoknak az olvasastanités alatt fontos
az elobb emlitett tényezoket szem eldtt tartani, hiszen ezek nagyban hozzajarulhatnak ahhoz,
hogy bizonyos gyerekek sokkal gyorsabban tanulnak meg pontosan olvasni, mig mas tarsaikra
tobb figyelmet kell forditani (Chall et al., 1990). A tanaroknak a gyerekek hatterén kiviil egyéb
tényezoket is fontos mérlegelni az olvasastanitas soran. Mohai (2009) szerint az olvasastanitas
soran a megfeleld olvasasképesség elsajatitasanak o6t fontos eleme van, ezek az olvasasi
motivacid, a fonématudatossag, a szokincs, a folyékonysag, illetve a szovegértés (Mohai,
2009). A diszlexia kialakulasanak vizsgalatakor is fontos szempontként szolgal példaul a
csaladi hattér vizsgalata. Tobb tanulmany is kimutatta, hogy a diszlexia 6rokletes is lehet, igy
ha az adott gyermek csaladjaban eléfordult diszlexiaval diagnosztizalt személy, a tanulasi zavar
nagyobb eséllyel alakulhat ki (Paracchini et al., 2007; Svensson et al., 2011). A gének mellett a
diszlexia kialakulasaval kapcsolatosan érdemes a memoriat is figyelembe venni. A zavarral
kapcsolatosan altaldban a memoria implicit, illetve explicit tipusat szoktdk vizsgalni. Az
implicit, vagy proceduralis memoria esetén ’tudattalan’ memoriardl beszéliink, amikor az
emlékezés nem szadndékos (Dudas, 2000). Az implicit memoria aktivalédik olyan
tevékenységek esetén, mint példaul a biciklizés vagy uszas. Ezzel szemben az explicit, vagy
deklarativ memoria a tudatos emlékezet, amikor a memoridnkat szandékosan hivjuk eld

(Markus & Czigler, 2018).
1. 2. 3. A zavar kialakulasanak elméletei

A diszlexia kialakuldséval kapcsolatosan tobb elmélet is sziiletett, melyek koziil néhany a zavart
az implicit vagy explicit memoria sériilt mikodésével magyarazta. Fawcett (1990) elméletének
kiindulopontja, hogy a deklarativ memoriarendszer a mentalis lexikon alapjat szolgéalja. A
mentalis lexikon funkcidja a tények (szemantikus tudas), események (epizodikus tudas) és
szavak elsajatitasa, reprezentaciodja, illetve hasznalata (Magyari, 2008). A mentalis grammatika
alapja pedig a proceduralis memoriarendszer. A mentalis grammatika felel az 1j, szabalyalapu
eljarasok megtanulasaért, ami a nyelvhasznalat szabalyossagat irdnyitja, emellett tdimogatja a
szenzomotoros ¢és kognitiv képességek, készségek kiépitését és kontrolljat (Nicolson &
Fawcett, 1990). A mentalis lexikon miikodése a medidlis temporalis lebenyhez kapcsolhato,
mig a mentalis grammatika a bazalis ganglion, frontélis kéreg (azon beliil Broca és premotoros
teriiletek), parietalis kéreg, szupertemporialis kéreg ¢és kisagy mikodésével hozhato

Osszefiiggésbe. Ezen elmélet szerint a diszlexids egyének olvasdsi nehézségei részben a
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proceduralis memoriarendszerhez kapcsolddnak, amelynek forrasa lehet a rendszer mitkodési
elégtelensége is (Lum et al.,, 2013). Nicolson (2001) munkassdga soran szintén arra a
konkluziéra jutott, hogy a diszlexia a procedurdlis memoridval lehet 0Osszefliggésben,
specifikusabban, hogy a zavar kialakuldsa kisagyi diszfunkcidhoz k&theté (Nicolson et al.,
2001). Ez az elmélet a diszlexia tiineteinek széles skal4jat magyarazhatja, beleértve az
egyensulyi problémakat, a feladatok automatizalasanak nehézségeit, a zavar érintettségét a
motoros ¢és szenzoros feldolgozassal (Mohai, 2009). A Nicolson (2001) altal kidolgozott
ontogenetikai ok-okozati modell (1. dbra) az olvasési nehézségeket a kisagy rendellenességei

altal okozott, sériilt implicit tanulassal magyarazza.

Egyensuly
o sériilés
motoros iras
g /' készségek
) sériilt fonologiai csokkent —
. AP hurok munkamemdri
kisagyi sériilés -
o
Artikulacios .. olvasds
készség fonologl?l
tudatossig
cerebro-
cerebelldris hurok %\\ "
. -
= szofelismerési
modul s
automatizicios - betiizés
nehézségek T

1. abra: Nicolson ontogenetikus modellje (2001)

Doyon (2005) elmélete nem a memoridt tanulmanyozza, hanem az egyén tanulasat vizsgalja.
Megkiilonbozteti a tudaselsajatitas ot fazisat; a gyors tanulas percek alatt megy végbe, a lassu
tanulds ordkat vesz igénybe, ezutan a konszolidacio alvds kozben torténik, majd az
automatizacio probak elvégzése utan alakul ki, végiil a retencid pedig hetek utan kovetkezik
(Masaki & Sommer, 2012). Doyon (2005) ezzel Osszefiiggésben készitette el a tanulés
fazisainak két rendszerét (2. abra). Az elsé rendszert a cortico-striatalis rendszer, melyet a
motoros cortex, bazalis ganglion és talamusz mitkddteti, és a mozgasmintazatok elsajatitasaért
felel (Mohai, 2009). A cortico-cerebellaris rendszert a motoros cortex, kisagy, illetve a talamusz
miikédtet €s a motoros adaptacioban vesz részt (Doyon & Benali, 2005). A két rendszert
tekintve Doyon és munkatérsai azt a kovetkeztetést vontak le, hogy a diszlexiasok esetében sem

a gyors, sem a lassu tanulas kozben nem aktivalodik a kisagy.
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2. abra: Doyon: a tanulas fazisainak két rendszere (2007)

A diszlexia kialakulasanak kutatdsa napjainkig zajlik. Snowling és Lervig (2019) feltételezte,
hogy a zavar a beszédhang hidnyos, vagy helytelen felismerésébdl ered, ez az ugynevezett
"fonologiai maghidny’(phonological core deficit) elmélet. A hibas felismerés miatt az egyén
nehézségekbe iitkdzik a megfeleld graféma-fonéma leképzés megtanuldsdban. Lervag ¢és
munkatarsai (2019) feltételezik, hogy a bal temporoparietalis csomopont nagy szerepet jatszhat
az olvasas elsajatitdsanak elsd fazisaiban (Snowling et al., 2019). A bal temporoparietalis
csomoépont felel az auditiv-fonologiai feldolgozasért és a beszédhangok emlékezéséért, illetve
a nyelvi funkciokért. Igy példaul azoknal a korasziilott gyerekeknél akik ezen agyteriilet
karosodasaval jottek vilagra, gyakori a nyelvi készséglemaradas, illetve az olvasasi nehézségek
(Graf, 2022). Snowling és munkatéarsai (2019) kutatasa kimutatta, hogy a gyors automatizalt
megnevezés (RAN), vagyis az olvasas eldtt allo gyermekeknek a jol ismert vizualis ingerek
gyors és pontos megnevezéséhez sziikséges 1dd, jo prediktornak bizonyul a késébbi olvasasi
nehézségek kialakuldsahoz (Snowling et al., 2019). A RAN ¢és az olvasashoz sziikséges
képességek kozott tobb is lefedi egymast, tobbek kozott a figyelem Osszpontositasa a bejovo
ingerekre, melyhez olyan vizualis folyamatok sziikségesek, melyek a kezdeti tulajdonsdgok
felismeréséért, megkiilonboztetéséért és az ingerek azonositasaért felelnek. Ilyen képesség
tovabba a vizualis informaciok integralasa meglévd ortografiai és fonologiai reprezentaciokkal
(Papadopoulos et al., 2016). Facoetti (2003) elmélete szintén a figyelem zavaranak
kovetkezményekeént irja le a diszlexiat, ez az tUgynevezett vizudlis-térbeli figyelemzavar
hipotézis (visual-spatial attention deficit). Az agy fronto-parietdlis haldzata felel a vizualis-
attentiv feldolgozasért, €s fontos szerepet jatszik a betiik azonositasaban, illetve az ortografiai
fejlodés elsé szakaszaban (Facoetti et al., 2003). Az elmélet szerint a vizualis informaciok
hatékony kinyerése és kivalasztisa a kornyezetbol, a vizualis-térbeli figyelem segitségével

erdsebb vizualis szoreprezentacidt eredményez (Facoetti et al., 2003). Grainger (2016) felvetése

13



szerint az ortografiai informaciok feldolgozasa skalafiiggetlen tekintetalapu betii felismerdkkel
kezdddik, melyek egyiittesen dekddoljak a betli helyét és azonossagat (Grainger et al., 2016).
A ’betlidetektorok’ aktivitasat egyiittesen hatarozza meg a latasélesség, a szenzorok telitettsége,
¢s a térbeli figyelem, amiért a Facoetti (2003) elméletében is emlitett fronto-parietalis halozat
felel. Facoetti és munkatarsai (2003) kutatdsdban azt kivanta feltdrni, hogy a diszlexias
gyerekek esetében felelhetnek-e a gyors inger-szekvencia feldolgozas nehézségéért a figyelem
lassti athelyezési képessége, illetve az eltérd percepiondlis zajkizdr6 mechanizmusok
(Franceschini et al., 2022). Ezt alapul véve, a vizualis-attentiv készségek fejlesztése
hozzéjarulhatnak az olvasasi készségek fejlodéséhez, mind diszlexids és normal képességli
gyermekeknél; igy tobbek kozott az ’art cardok’ (példaul Dixit) hasznalata kifejezetten pozitiv
hatassal lehet a megfeleld olvasaskészség elsajatitasara (West, 2024). Az elméletet Facoetti €s
munkatarsai (2003) egy kutatds keretein beliil vizsgéltdk, melynek konkluzioja, hogy a
diszlexids egyének gyenge vizualis-attentiv készségekkel rendelkeznek, a zavart viszont

enyhithetik a kiskorban végzett, képességfejlesztd gyakorlatok.
L 2. 4. Kisérlet a diszlexiasok olvasdasanak konnyitéséhez

Schneps (2013) kisérletében egy masik aspektusbol vizsgalta a diszlexias egyének
szovegértésének fejlesztését. 2013-ban két vizsgalatot végzett, melyek sordn azt kivanta
feltarni, hogy a diszlexias didkok szamara milyen olvasasi forma nodveli leginkabb az
olvasaskészség teljesitményét. Els6 kutatasaban 26 diszlexias tanulo teljesitményét mérte 6ssze
a kisebb képernyds iPodon vald, €s a nagyobb méretii iPaden torténd olvasassal. Schneps
felvetése, hogy az e-bookon olvasott szoveg ugy modosithatdo, hogy azok a hatdsok
csokkenjenek, amelyek felerdsithetik a diszlexiat, vagy felelhetnek érte (Schneps et al., 2013a).
Az e-formatum teret ad olyan médositasoknak, amelyek potencialisan segithetik a diszlexiasok
olvasési készségeit, ilyenek a kiilonbozo betiitipusok, oldalak formazasa, betliméretek, illetve a
sz0k0zok és a betiik kozotti tavolsag novelése. Az utdbbi bizonyitottan segit a diszlexias
egyéneknek, a zavar altal el6fordul6 ’crowding effect’ miatt (Martelli et al., 2009). A ’crowding
effect” egy olyan jelenség, amely rontja az tomegesen megjelend ingerek pontos felismerését,
igy a diszlexidban a betiik megfeleld dekodolasat szavak, mondatok esetén (Gori et al., 2018).
Az eredmények pedig kimutattak, hogy diszlexids egyéneknél a rovidebb sorhossz és nagyobb
betlik kozotti tavolsag okoz jobb teljesitményt (Schneps et al., 2013a). A masodik kutatasban
az e-formatumban ¢és a hagyomanyos tton torténd olvasasi teljesitményeket vetette 6ssze, 103
diszlexias tanuld esetében. E-formatumban az elsé kisérlet alapjan kimutatott SLTR (Span

Limited Tactile Reinforcement) metodust hasznélta, azaz a nagyobb betiitdvot és rovidebb
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sorhosszt. A kutatds eredményei szerint azokndl az egyéneknél, akik alacsony vizualis
figyelemképességgel rendelkeznek, az iPodon torténd olvasds jobb olvasasértést
eredményezett, viszont, ha ez a képesség magas, akkor a papiron térténd olvasast preferalja az
egyén. Emellett, ha a diszlexias személy fonologiai dekddolasi készsége magas, akkor a papiron
torténd olvasds esetében az olvasastempoOja gyorsabb, alacsony készség esetén viszont az

iPodon torténd olvasas mutatott jobb eredményt (Schneps et al., 2013b).
1. 2. 5. A diszlexiaval diagnosztizaltak nehézségei

Altaldnossagban felsorolhatoak olyan tanulasi nehézségek diszlexias diakok esetén, amelyek
ronthatjak az iskolai teljesitménytiket, illetve a kompetenciateszten elért eredményeiket. Ilyen
nehézség példaul a pszichoakusztikai teljesitményt jellemz6 szenzitivitas az externalis zajokra.
Ezt a jellegzetességet frekvenciadiszkriminacids eljarassal vizsgaljak, mely alatt minden proba
el6tt azonos, standard hang keriil bemutatasra, ami alacsonyabb frekvenciaju, mint a tesztinger
(Csiszar, 2011). Altalanossagban az embereknél dinamikus beszédészlelési folyamat figyelhetd
meg, azaz gyors rdahangolédds a bejovd ingerekre, diszlexids személyeknél azonban ez a
képesség hianyzik (Manis & Keating, 2005). Ez a kiilonbség kiilondsen feltind zajos
kornyezetben, hiszen a diszlexidsok érzékenyebbek a kiils6 zajokra, mivel nem tudnak
természetes modon a bejovo ingerekre koncentralni. (Mohai, 2009). A mar kordbban emlitett
proceduralis memoridhoz kapcsolodd nehézségeik természetesen megfigyelhetéek az implicit
feladatok esetén is (Vender et al., 2019). Az ilyen tipusu feladatoknal altalanossagban hosszabb
reakcioidd figyelhetd meg a diszlexids személyeknél. Ezzel szemben, az explicit feladatok
esetén nem allapithatdé meg a zavar altal okozott kiilonbség, a diszlexids és normal olvasé

egyének ugyanugy teljesitenek (Brunswick et al., 1999).
L. 3. Kompetenciamérés
1. 3. 1. A PISA megitélése

A diszlexidsok kiilonbozé tanulasi nehézségei megfigyelhetéek a kompetenciateszteken
nyujtott eredményeiken is. A PISA célja, hogy eredményei visszajelzésként szolgéljanak az
intézményeknek az oktatasuk eredményességérol (Saenz, 2009). Ennek ellenére kevés adat 4ll
rendelkezésiinkre a hazai kompetenciamérés eredményeinek hatasairdl az intézmények oktatasi
folyamataira. A  kiilfoldi adatokat tekintve kiilonb6zé konkluziok sziilettek a
kompetenciaméréssel kapcsolatosan. Szdmos kutato allitja, hogy a PISA nem, vagy pedig
negativ hatast gyakorol a tanitasi folyamatokra (Schleicher, 2007; Jerrim et al., 2022). Ennek

egyik oka, hogy a kompetenciateszt altal felmért készségek gyakorlasara altalaban nagyobb
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hangsulyt fektetnek az oktatds soran, példaul a pedagdgusok hasonld szerkezetii teszteket
alkalmaznak a tantermi képességfelmérés soran. A kompetenciatesztek eredményei alapjan
levont kovetkeztetések az oktatasi modszer hatékonysagarol szintén gyakran illetik kritikdval.
A PISA egyik problémas aspektusa, hogy a teljesitményt nem osztalyszinten, hanem
iskolaszinten méri (Cordero & Gil-Izquierdo, 2018). Igy a felmérés az intézményben tanitd
pedagdgusok Osszességének oktatdsi modszerét méri, nem pedig elkiilonitve, egyesével
felmérve a metodusokat. A masik probléma, hogy nem egyértelmii a tanarok oktatasi modszere
¢s a didkok teljesitménye kozotti kapcsolat iranya, példaul, hogy az adott pedagégus metddusa
miatt teljesitenek magasan a didkok, vagy a tanulok egyébként is jo képességgel rendelkeznek,

a tanar modszere pedig a teljesitménytiket szinten tartja (O’Dwyer et al., 2015).
L 3. 2. A kompetencia fogalma, diszlexiasok a kompetenciamérésben

Miel6tt mélyebben vizsgéaljuk a PISA, illetve az OKM hatékonysagat, elengedhetetlen
megérteni a kompetencia fogalmat. A kompetenciat szélesebb korben egy ,,pszichologiailag
meghatarozott, a megszerezhetd tudas alapjat szolgald, oroklott elézmények rendszereként”
szoktak definialni (Csapd, 2009). Sziikebb értelemben, a nyelvi kompetencia fogalmat pedig
Chomsky (1965) irta le: az emberek velesziiletett, nyelv tudasanak alapjat képzd tudasa, mellyel
képesek a nyelvi teljesitmények végtelenségét 1étrehozni (Asztalos, 2021; Chomsky, 1965). A
kompetencia a kornyezettel valo spontan interakcid soran fejlddik, ennek szintjét pedig szdmos
tényezd befolyasolja. Ilyen faktorok példaul az interakciok mennyisége, mindsége ¢€s
gyakorisaga (Csapd, 2009.). Bizonyos egyéneknél azonban néhdny kompetencia nem
megfeleld litemben fejlddik, mint példaul a diszlexids személyeknél az olvasas készsége.

A normal olvasé didkokkal egyetemben azonban a diszlexids egyének is részt vesznek
az OKM folyamataban, noha az ezen tanuldk altal elért eredmények sem az adott iskola, sem
az orszagos kimutatasba nem szamitanak belel. Természetesen 2000-es induldsa Ota a
kompetenciamérés szamos valtozason ment keresztiil. 2008-ban bevezetésre keriilt a mérési
azonositd, amely a tanuldk aktudlis tuddsa mellett felméri a fejlodés mértékét is. A mérési
azonositd felhasznalasaval lehetséges egy évfolyamfiiggetlen képességskala alkotasa, amely
lehetdveé teszi, hogy barmely két évbil és évfolyambol, de ugyanarrdl a mérési teriiletrol
(példaul matematika) szarmazd képességpontok 0Osszehasonlithatok legyenek egymassal

(Oktatasi Hivatal, 2021). A részletes kimutatdsok alapjan a normal olvas6 és diszlexias

! _NEM mentesithetdk a felmérésen valod részvétel alol ... az egyéb pszichés fejlédési zavarral kiizdd tanulok: Ezen
tanulok teljesitménye nem szamit bele az iskola eredményébe, de Tesztfiizetiiket be kell kiildeni ...tanulasi zavarok:
meghatarozott olvasasi zavar: diszlexia.” (Oktatasi Hivatal, 2017a)
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gyerekek teljesitménye kozott néhany feladattipus esetében szignifikans kiilonbség figyelhetd
meg. A 2012-es OKM szovegértés eredményei alapjan megallapithatd, hogy a feladatok
teljesitmény alapjan mért fels6 harmadaba a tipikusan fejlédé tanulok 45%-a, mig a diszlexias
tanulok csupan 6%-a tartozik (Szenczi et al., 2016). 2015-ben tobb javaslat is érkezett a
diszlexias didkok képességeihez illeszkedd modositasokra. Ilyen javaslatok voltak példaul,
hogy a diszlexiés tanulok szamara a szovegértés feladatok tartalmazzanak mondatkiegészitést,
elére megadott szavak csoportjabdl; hogy a torzsfeladatok legyenek lathatobban tagoltak,
illetve tordeltek; a diszlexias didkoknak 30% tobbletid6 legyen biztositva; a szovegek nagyobb
betiméretiiek legyenek, akadalymentes betlitipust, illetve nagyobb sorkézt hasznaljanak és
kevesebb szOveget tartalmazzanak (Oktatasi Hivatal, 2021). Ezeken kiviil a matematika
feladatok esetében, helyiértékek €s irasbeli miiveletek leirdsakor kockas papirfeliilet biztositasa
(a zavarral kiizdok szeridlis problémai miatt) szintén kezdeményezve volt. Emlitésre méltd
valtozas volt az OKM esetében tovabba a 2021/2022-es tanévben bekdvetkezd digitalizacid. Ez
a megoldas az Oktatéasi Hivatal allaspontja szerint biztosabbnak tekinthetd a korabbi, manuélis

megoldashoz képest (Oktatasi Hivatal, 2024).
1. 4. A kompetenciamérés és diszlexia kapcsolata
L 4. 1. A diszlexia és teljesitmény

A diszlexia felirhato, mint teljesitménymutatd. Az olvasasi képesség gyenge-kivald
tartomanyan a gyenge hatarértékhez tartanak a diszlexiaval diagnosztizaltak, ép (atlagos vagy
magas) intellektus mellett (Csépe, 2012). Az azonban nem egyértelmi, hogy a diszlexids didkok
olvasasi nehézségei befolyasoljdk-e a szoveges matematikai feladatok megoldasat, €s ha igen,
milyen mértékben. A matematikai kompetencia lehetséges mérhetéi mutatoi koz¢é tartoznak a
kommunikécios képességek, a gondolkodasi készségek (példaul induktiv vagy deduktiv
kovetkeztetés), a tudaselsajatitashoz sziikséges képességek (mint a problémamegoldo készség),
illetve a tanuldsi készségek (Oktataskutatdo és Fejlesztd Intézet, 2009; Téglasi, 2015). A
matematikai készségeket, ugy, mint az olvasasi képességet, befolyasolhatja a tanitas modszere.
A matematika tanuldsanak, illetve oktatdsanak Sdenz (2009) szerint harom alappillére van: a
kontextusba helyezett feladatok tanitdsa (azaz olyan feladatok, melyekben a problémat egy
szituacid Ovezi), a fogalmi, vagy koncepciondlis eszkdzok megfelelé hasznélata (példaul
kivonas, szorzas), illetve a kognitiv aktivalédas (Romero, 2006; Saenz, 2009). A matematika
tanuldsa soran elengedhetetlen a kognitiv aktivalodés, hogy a didk képes legyen a megoldando
problémakat a valo vilag jelenségeivel Osszekapcsolni. A szdveges matematika feladvanyok

egyik nagy kritikdja ennek ellenére éppen a realisztikussagukkal kapcsolatos.
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1 4. 2. A szoveges feladatok fejlodése

Napjainkban a didkok altal megoldott feladatok, akar a kompetenciaméréseken, akar az iskolai
munkak soran, jelentds atalakuldson mentek keresztiil az eredeti valtozatukhoz képest. 1985-
ben ilyen szignifikans valtozast hozott Kintsch ¢és Greeno (1985) gondolata, akik a
feladatmegoldést az informdaciofeldolgozas paradigmdja szerint kozelitették meg. Egyetlen
alapmiivelettel megoldhaté feladatokat modelleztek szamitégépen, ¢és  kiilonbozo
feladattipusokat hoztak létre a hidnyzo adat (azaz a feladat kérdése) és a megfogalmazas jellege
szerint. A modellel torténd vizsgalat utan leirtak a feladatmegoldas 1épéseit, igy létrehoztak a
szoveges feladatok megoldasanak menetének algoritmikus modelljét. Megallapitottak, hogy
egy matematikai mivelet megolddsa szekvencidlisan (vagyis egymdés utani Iépések
sorozatdban) torténik (Kintsch & Greeno, 1985). Modelliik tovabba figyelembe veszi a
rovidtdva memoria korlatait, igy a sziikséges 1épések szamat meghatarozza, hogy hanyszor kell
a munkamemoridban 1) egységet szerepeltetni. A modell hib4ja azonban, hogy a
feladatmegoldast fiiggetlennek veszi a tartalomtol. Igy sszesitve a modelljiik hasznos a
szoveges feladatok megoldasdhoz sziikséges algoritmusok (I1épések) felméréshez, viszont
hidnyos a szoveges feladat megfogalmazasanak értékelésében.

Mayer és Hegarty (1998) szintén az egy alapmiivelettel megoldhatd feladatok
vizsgaltak, viszont szekvencialis problémamegoldasi modell helyett folyamatabrat hasznaltak.
Szerintiik a matematikai szoveges feladatok megfogalmazéasakor a kritikus elem a probléma
helyes reprezentalasa, majd ’matematikdra forditdsa’. A feladatmegoldds folyamatat
ciklusokkal, eldgazasokkal (melyek a szoveg olvasédsa és a megoldasi terv készitése kozott
jelennek meg) irtdk le, melyet szembedllitottak a kozvetlen transzlaciods stratégiaval. A direkt
transzlacidos technika alkalmazasa sordn, amennyiben a ’kevesebb’ szot latjuk, ugy
automatikusan kivonast végziink, ami esetenként pontatlan valaszt eredményez (Kelemen,
2006). igy a sikeres megoldas érdekében bizonyos feladatoknal a tanuldknak tovabb kell
1épnitik az automatikus, direkt transzlacion, tobbszor el kell olvasniuk a feladatot €s ez alapjan
létrehozni egy megoldasi stratégiat.

De Corte és Verschaffel (2000) pedig a szoveges feladat realisztikussagara fokuszaltak,
azaz, hogy mennyire alkalmas a tanulok kognitiv aktivizalasara. Azt allapitottak meg, hogy a
realisztikus feladatok megoldasa 6t tudaskategoria segitségével irhatdo le: meggy6zddés
(példaul minden problémanak csak egy helyes megoldasa van), dnszabalyozas és metatudas (a
feladatmegoldo stratégia kivalasztasaban jatszanak szerepet), illetve heurisztikus stratégiak és

feladatmegold6 algoritmusok (adatok kikeresése, szamolds megoldasa) (Verschaffel et al.,
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2000). A munkdjuk ravilagitott arra, hogy mit érdemes figyelembe venni, ha minél
‘realisztikusabb’ szoveges feladatot szeretnénk megfogalmazni.

A realisztikussdg mellett szamos egyéb szempontot érdemes mérlegelni, ha olyan
szoveget szeretnénk a didkok szdmara alkotni, mely hatékonyan méri fel teljesitményiiket.
Erdemes szem el6tt tartani példaul a tanulsi- vagy vizsgahelyzetben nyujtott teljesitmény
befolyasold tényezdit. Ilyen faktor a kommunikativ nyelvi képesség, azaz a kompetencia ¢€s
alkalmazasanak képessége; a méréshez kotédé moddszertani tényezok, mint példaul a vizsga
kornyezete, utasitasai, elvart valasz jellege; illetve a személyes jellemzok, vagyis a didk neme,
¢letkora, etnikai hovatartozasa, kulturalis hattere és egyebek (Loch, 2003). A véletlen faktorok
is szignifikdnsan befolyédsolhatjak a tanul6 teljesitményét, ilyen lehet az iddjaras, vagy az egyén
pillanatnyi mentalis és emocionalis allapota (Bachman, 1991). Az adott feladat szovegének
alkalmassagat harom szempont alapjan mérhetjiik fel Nuttall (1996) szerint: tartalom,
kiakndzhatosag (jelen esetben a matematika képességének felmérése), tovabba olvashatdsag
vagy érthetdség (Nuttall, 1996). Az utdbbi szempont esetében érdemes figyelembe venni a

szoveg lexikai és strukturalis nehézségét (Loch, 2003).
1 4. 3. A szovegkomplexitas mutatoi

Egy szoveg komplexitasat tobb tényez0 indikalhatja, felmérésiikre pedig a szakemberek szamos
mutatdt dolgoztak ki. Az egyik ilyen mutat6 a Flesch-Kincaid olvasas-index, amely a szoveg
nehézségét az atlagos mondathosszisagok €s a szavak komplexitdsabol szamitja ki. A szdveg
Osszetettségét egy 1-100 terjedelmil skalan méri fel, ahol a 100 a legkénnyebben olvashato
szovegeket jelenti (Readable, €.n.; Jozsa et al., 2012). [lyen mutato tovabba a McCall-Crabbs
féle olvashatosagi mutatd. Adott szoveg komplexitasat az alapjan méri fel, hogy atlagosan
milyen hosszi egy mondat, mennyi nehéz sz6 szerepel benne (ilyenek példaul az §sszetett
szavak, illetve a harom vagy tobb szdtagl szavak), illetve, hogy mennyi eloljaroszo, névmas és
képzo talalhaté a szovegben (McCall & Schroeder, 1979; Loch, 2003). Kelemen (2006) a
szoveges feladatok szerkezetét harom szintre osztja: matematikai mély tartalom, kontextus,
illetve tartalom (Kelemen, 2006). Az elsd szintet az adott szoveges feladat megoldasahoz
sziikséges matematikai jelek és képletek alkotjdk. A masodik szintet a szoveg tartalmi keretei
képzik, az utolsoé szintet pedig a feladat szovegének tulajdonsagai adjak. A szoveges feladatokat
nem csak komplexitasuk alapjan lehet differencialni, hanem megoldasi stratégiajuk alapjan is.
A mar kordbban emlitett, kozvetlen transzlacios stratégia soran az egyén eldszor a szamokat €s
kulcsszavakat ragadja ki az olvasott szovegbdl, majd ezek alapjan hoz létre matematikai

milveleteket. Errél a stratégiarol igy elmondhatd, hogy kvantitativ varialds elézi meg a
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kvalitativ megfontolast. A probléma-modellezd stratégia hasznalatakor a feladvanyt megoldo
személy el0szor megprobalja megérteni a problémaban leirt helyzetet, majd a szituacio
reprezentacioja alapjan késziti el a megoldast. Ebben az esetben a kvalitativ probléma megértést

koveti a kvantitativ matematikai probléma-modellezési eljaras (Loch, 2003).
1. 4. 4. A matematikai kompetencia fejlesztése

A fentebb emlitett tényezoket felhasznalhatjuk az effektivebb szoveges matematika feladatok
alkotadsdhoz. A matematikai kompetencidkat tovabba egyéb moddszerekkel is fejleszthetjiik a
tanulokban, ennek egyik modja, hogy a didkok minél tobb autentikus szituacidval taldlkozzanak
a feladatok megoldasa sordn, azaz minél tobb modellhelyzetet lassanak. Szintén fontos
hangsulyt fektetni a fejszdmolasra, a szdmologépek haszndlatara, valamint a metakogniv
tudatossagra (Megyeri, 2006). A metakognicié a ’tudasrdl valo tudas’, azaz a gondolkodasi
folyamatot ellenérzé tudat, mely hozzdjarul a sikeres tudaselsajatitishoz, illetve
Osszefliggésben all az intelligenciaval (Oktataskutatdo és Fejlesztd Intézet, 2009). A diakok
problémamegoldd képességének, emlékezetének, illetve érvelésének ¢és indoklasanak

fejlesztése pedig szintén elengedhetetlen a matematika tanitasa soran (Dékany, 2014).
Vizsgalat

11. 1. A vizsgalathoz felhasznalt elméletek
1I. 1. 1. Differencialt Itemmiikédés (DIF)

Jelen dolgozat célja, hogy felmérje, hogy az OKM tartalmaz-e olyan feladatokat, melyek a
diszlexias tanulok képességszintjiiktdl fliggetleniil nehezebben oldanak meg, mint normal
olvas¢ tarsaik. Ezt a feltevést a 2016/17-es tanévben, a tizedik osztalyos didkok altal kitoltott
kompetenciamérés eredményei alapjan kutatja. A feladatok kozotti kiillonbséget differenciélt
item miikodéssel (DIF) vizsgaljuk, az R (R Core Team, 2021) statisztikai szoftver
hasznalataval. A vizsgalathoz az OKM-ben résztvevd diszlexids egyénekhez (focal group)
hozzarendeliink egy tanuldsi nehézséggel nem rendelkezd, normal olvas6 egyént (reference
group). Az Osszekapcsolas soran kiemelt figyelmet szenteliink annak, hogy a diszlexias és nem
diszlexias didkparok hasonlo karakterisztikakkal rendelkezzenek. A mintak illesztése soran
figyelembe vettilk az iskola tipusat, ahol a tanuldo az oktatdsban részt vesz (példaul
stb.), az iskola nagysaga, a régio, ahol az adott didk ¢l (példaul Eszak-Alfold, vagy Kozép-

Dunantal), illetve az egyén neme. A megegyezd, vagy magas hasonldésagot mutatd
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karakterisztikak kiilondsen fontosak a vizsgélat sordn, mivel a feladatmegoldds nehézsége
kozotti kiilonbségek igy szinte kizarolag a diszlexia jelenlétének vagy hidnyanak tulajdonithato
az egyénben. Az 6sszekapcsolt didkparok kozotti kiillonbség (mean difference) mérése soran az
érték nullahoz kozelit, a kisebb érték nagyobb hasonlosagot jelent a tanulok kozott.

A Differencialt Itemmiikodés azt mutatja meg, hogy egy item milyen mértékben méri
kiilonb6z0d, de hasonlo6 karakterisztikaju csoportok képességeit (Responsive Translation, 2022).
Jelen esetben DIF-es elemnek tekintjiik azokat a feladatokat, melyek soran az azonos latens
képességgel rendelkezd, de kiilonbdzd csoportokhoz (azaz diszlexias, vagy nem diszlexias)
tartoz6 személyek eltérd valdszintiséggel adnak egy bizonyos (helyes vagy helytelen) valaszt.
Amennyiben azonos latens képességgel rendelkezd személyek azonos valdszintiséggel adnak
egy bizonyos valaszt egy elemre, fiiggetleniil a csoporthoz tartozastol, akkor az adott feladatot
nem tekintjiik DIF-esnek. A DIF binaris kodoléast hasznal, ahol 0 a nem DIF-es, az 1 pedig a
DIF-es feladatot jelzi. Az OKM soran azért fordulhatnak eld DIF-es feladatok, mivel a
kompetenciamérés nem veszi figyelembe azt a faktort (jelen esetben a diszlexidt), amely
befolyadsolja a valaszadok egyik csoportjanak (focal group) teljesitményét, mig a masik
csoportét nem (reference group) (Columbia University Mailman School of Public Health,
2016a). A korabban emlitett, hasonld karakterisztikaja diszlexids és nem diszlexias tanulok
Osszekapcsolasa azért kiemelten fontos, mivel ezek alapjan megallapithatd, hogy az egyén egy
kérdésre adott valasza a személyes karakterisztikai, vagy a diszlexia diagndzisanak eredménye.
Ez valaszt ad arra, hogy egy kérdés csak a diszlexidval kiizdok szamara nehéz, vagy minden,
hasonl6 karakterisztikédval rendelkez6 egyén szaméra. Az eredmény pedig atfogd képet mutat
arrol, hogy az OKM biztositja-e az oktatdsi esélyegyenldséget a diszlexiaval kiizdé tanulok
szdmara. A DIF vizsgalathoz szintén az R szoftvert hasznaljuk, ezen beliil a difR csomag
dichoDif funkcidjat (Magis et al., 2010). A dichoDif hasznélataval kiilonb6z6 DIF-et vizsgalo
modellek eredményeit tudjuk Osszevetni, igy egy atfogd képet kapunk az eltérd algoritmusok
altal végzett megoldasrol. A DIF mértékét az egyes feladatokban a dichoDif minden figyelt
kiilonb6z6 algoritmus esetén kimutatja, hogy az adott feladat DIF-esnek szdmit-e. Az
eredmények alapjan egy un. *DIF stlyossagi pontszadmot’ kalkulal, ami azt jelzi, hogy a figyelt

modszerek koziil mennyi jelzett DIF-et az adott feladat esetén.
1. 1. 2. Flesch-Kincaid olvasas-index

A Flesch-Kincaid olvasas-index korabban mar emlitésre keriilt, a szovegkomplexitas egyik
mutatdjaként. Jelen dolgozatban a Rudolf Flesch altal kidolgozott Flesch Reading-Ease Score
(FRES) tesztet hasznaljuk az OKM feladatainak érthetdségi szintjének felméréséhez. A FRES
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megbizhatd mérdeszkdznek bizonyul a szovegek valtozatossaganak széles skaldjan (Jindal &
MacDermid, 2017). Adott szoveg FRES értéke altalaban 0 és 100 kozotti szam, ahol a 0 a
nagyon nehezen olvashat6, professzionalis nyelvezetii, mig a 100 a legegyszerlibben olvashato,
konnyi szovegeket jelenti. Esetenként a felmért szoveg 0-nal alacsonyabb értéket is kaphat,
amikor kiemelten nehéz szovegrol beszéliink, de 100 feletti érték is eléfordul. A magyar nyelvii
szovegek esetén, mivel a magyar nyelv komplexebb, mint az angol (amelyre a FRES értékelést
eredetileg fejlesztették), a FRES értéke alacsonyabb lehet (Arvay & Tanko, 2004). Az angol
szovegek esetében a ’0’ értékelésti mondatok atlagosan 37 szot tartalmaznak, a szavak pedig
atlagosan tobb mint két szotagbol allnak, ezek a tulajdonsagok azonban gyakran jellemzik egy
normal nehézségli, magyar nyelvli szoveget (Dora, 2019). Az atlagos FRES-érték egy angol
szoveg esetében koriilbeliill 60-70, magyar nyelvii szovegekre azonban nincs pontos adat
(Gollapalli et al., 2022). Ennek ellenére magyar nyelvii szovegek komplexitasdnak méréséhez
tobb kutatas is alkalmazza a FRES tesztet (Dora, 2019; P. Szabo et al., 2021). Angol nyelvi
szovegek esetében a FRES értékek értelmezése soran altalanosan a szovegkomplexitas mértéke
10 pontonként csokken, azaz egy 100 ’értékli szoveg nagyon konnytinek, ’90° értékii
konnytnek, *80° elég konnytinek, *70° értékii jol érthetének, *60° kissé nehéznek, *50° nehéznek,
’30°-t61 elég nehéznek, *10° értékli szoveg pedig nagyon nehéznek tekinthetd. Ez az értékelés,
ahogy korabban emlitésre keriilt, magyar nyelvli szovegek esetében Kkicsit torzul, a nyelv
alapvetd nyelvtani nehézségei miatt. Az OKM feladatainak komplexitasanak kiszamitasdhoz a

FRES formulat hasznaljuk (Flesch, 1981), ami:

szavak szama szotagok széma)

206,835 — 1,015 x ( ) 84,6 x (

mondatok szama szavak szama

Emellett, az irott szamokat (’6t’) szavaknak és szotagoknak is szamoljuk, a szamjeggyel irottak
(’5’) pedig szintén szavaknak szamitanak, azonban a szotagok szdmat nem novelik. Az irott
roviditések (’kg’) szintén szavaknak igen, de szotagoknak nem szamitanak. A kotdjeles szavak
(’szdmitogép-processzor’) egy szonak szamitanak és a szdotagokat is novelik. Ezeket a

szabalyokat a FRES altalanos hasznalata alapjan kovetjiik (Flesch, 1948; Klare, 1974).
1. 2. Kutatasi kérdés, hipotézis

A dolgozat kutatdsi kérdése, hogy a 2016/17-es tanévben, a tizedik osztdlyos tanulok altal
elvégzett OKM tartalmaz-e olyan feladatokat, amelyek DIF-esnek tekinthetok? DIF-es
feladatnak a fentebb elhangzott jellemzdk alapjan tekintlink egy itemet, azaz, hogy a kitdltdk
kozott csupan a diszlexia jelenléte, illetve hidnya befolyasolja az adott feladvanyra adott

valaszt, a személyes karakterisztikak figyelembevételével is. Az elsd hipotézis, hogy a vizsgalt
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OKM rendelkezik DIF-es feladatokkal. Mivel a FRES érték esetében a nagyobb érték konnyebb
szoveget jelent, a DIF vizsgalata soran pedig a DIF sulyossagi pontszam magasabb értéke jelez
nagyobb mértékli DIF-et a feladatok kozott, igy a feltételezziik, hogy a két érték kozott negativ
kapcsolat van. Amennyiben az elsé hipotézis beigazolodik, a masodik kutatasi kérdés, hogy a
DIF-es feladatok, és az elozetesen, minden feladatra kiszamolt FRES érték kozott
megfigyelheté-e negativ kapcsolat? igy a masodik hipotézis, hogy a DIF-es feladatok és a FRES
értekek kozott negativ kapcsolat irhato fel, hiszen a magasabb FRES érték, azaz a komplexebb
szoveg nagyobb eséllyel jelent DIF-es itemet.

11. 3. A vizsgalt adatok jellemzoi
11. 3. 1. Minta

A vizsgélathoz sziikséges mintat a 2017. majus 24-¢én, a tizedik osztalyos tanuldk altal kitoltott
OKM eredményei adjak. A minta eredetileg 84.957 f6bol allt, melybdl 73.728 volt érvényes
adat (N=73.728). Az érvényes kitoltok 49,453%-a (36.461 £6) nd, 50,547%-a (37.267 16) pedig
férfi, igy a nemi ardnyok kozel egyenldek. A parositas szempontjabol szintén fontos faktor a
kitoltok iskoldinak bizonyos jellemzo6i, igy az iskola helyét, tipusat és nagysagat is vizsgaljuk.
Elhelyezkedést tekintve, a kitoltdk 21,185%-a (15.619 f6) Budapest, 7,650 %-a (5640 f6)
Ko6zép-Magyarorszag, 10,284%-a (7582 £6) Kozép Dunantal, 10,272%-a (7573 £6) Nyugat-
Dunantul, 8,949%-a (6598 f6) Dél-Dunantul, 11,781%-a (8686 f0) Eszak-Magyarorszég,
16,536%-a (12.192 £8) Eszak-Alfold, 13,344%-a (9838 f6) pedig Dél-Alfold régidhoz tartozo
tagjainak 1,001%-a (738 f6) kdzségben, 41,646%-a (30.705 {6) varosban, 36,168%-a (26.666
f6) megyeszékhelyen, 21,185%-a (15.619) pedig Budapesten talalhatd intézményben vesz részt
az oktatasban. Az iskola nagysagat tekintve a kitoltok 3,992%-a (2943 f0) 8 osztalyosban,
5,700%-a (4205 £6) 6 osztalyosban, 36,484%-a (26.899 16) pedig 4 osztalyos gimnaziumban,
emellett  36,582%-a  (26.971f6)  szakgimnaziumban, 17,132%-a  (12.631  {0)
szakkozépiskolaban, 0,107%-a (79 f6) pedig szakiskoldban folytatja tanulményait. Az
iskolanagysag esetében megallapithato, hogy a 2017-es OKM-ben résztvevd tizedik osztalyos
tanulok 0,040%-a (30 f6) 5 fonél kisebb telephelyli intézményben, 11,719%-a (8640 f6) kis
iskolaban, 27,787%-a (20.487 £0) kdzepes méretli iskolaban, 60,453%-a (44.571 {6) pedig nagy
iskolaban vesz részt az oktatasban. A fent emlitett jellemzok kiemelten fontosak a didkok
parositasa soran, hiszen az orszag kiilonbozo teriiletei eltérd fejlettségi szinttel rendelkeznek,

tovabba az iskola nagysagat és tipusat tekintve is mas-mas aspektusra fokuszalhatnak az oktatas

23



folyaman, ezeket a faktorokat pedig szeretnénk kizarni, hogy az esetleges teljesitménybeli

kiilonbségeket kizardlag a diszlexia eredményezhesse.
1I. 3. 2. Mérédeszkoz

A dolgozat mérdeszkoze a 2016/17-es évben, tizedik osztalyos tanulok altal kitoltott OKM volt.
Az OKM feladatlapjanak kitoltését egy sajat bevallasos, onkéntes tanuloi kérddiv el6z meg. A
tanuloi kérddiv a kitoltd didk szociokulturalis hatterére vonatkozo kérdéseket tartalmaz (példaul
az adott tanul6 héany testvérrel rendelkezik, ismételt-e valaha osztalyt, rendelkeznek-e a sziilei
rendszeres munkaval) (Oktatasi Hivatal, 2017b). Az OKM soran a diakok A’ vagy B’ jelii
flizetet toltenek ki, melyek tartalmat tekintve megegyeznek, csupan a feladatok sorrendje
kiilonbozik, két egymas mellett {il6 tanuld pedig nem ugyanolyan betiivel ellatott fiizetben
dolgozik. A mérés szovegértés ¢és matematika részekre bonthatd, melyeket tovabbi két-két
részre bontva oldanak meg a tanulok. Az Oktatdsi Hivatal javaslata szerint a felmérés 8:00
oratol 12:05-ig tartson, ahol a fiizetek kiosztasadn €s beszedésén kiviil a didkok 4 darab, 45
perces blokkban dolgoznak, melyeket 10, 15, majd megint 10 perces sziinetek kdvetnek
(Oktatasi Hivatal, 2017b). Az OKM 120 feladatbol all, ebbdl az altalunk vizsgalt matematika
rész pedig 57 feladatbol all.

1I. 4. Eljaras
1I. 4. 1. Tanulok osszekapcsoldsa

A vizsgalt diszlexids és nem diszlexias didkparokat a mar kordbban emlitett modon, minél
kevesebb eltérd karakterisztikéval (azaz minél kisebb mean difference) szeretnénk alkotni. Az
R szoftver Matchit csomagjat hasznalva kapunk valosziniiség alapt illesztett mintat (propensity
score matching (PSM)), amit az dsszekapcsolt diszlexids és nem diszlexids tanuldparjaink
alkotnak (Ho et al., 2011). A PSM eljarast gyakran hasznéljak kiilonb6z6 intervencios eljarasok
vizsgélatdhoz, ahol szintén hasonl6 tulajdonsdgok alapjan kapcsolnak Ossze kezelt és nem
kezelt pacienseket, majd a parokat felhasznalva szamitjak ki a beavatkozas hatasat (The World
Bank Group, 2024). A PSM els0 1épése az 6sszehasonlitando csoportok valdsziniiségi értékének
(propensity score (PS)) kiszamitasa. Ehhez logisztikus regressziot hasznalunk, ahol a fiiggd
valtozok a diszlexia indikator valtozoja, a fliggetlen valtozok pedig a vizsgalt karakterisztikak
(iskola tipusa, nagysaga, régio tipusa stb.). Az igy kapott PS annak a valdszinliségét jelenti,
hogy az adott egyén a vizsgalt jellemzdi alapjan a diszlexias, vagy nem diszlexias csoportba
tartozik. A kapott eredmény alapjan a nagyobb standard egyiitthatd6 nagyobb mértékben jarul

hozz4 a didkok csoportba soroldsa kozotti kiilonbség magyarazatahoz.
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Jelen esetben a PSM parokat diszlexids és nem diszlexids tanulok alkotjak. A parok
megalkotésa eldtt megvizsgaljuk a kezdeti egyenlétlenséget (initial imbalance’) a két csoport
kozott. A vizsgalt faktorok a korabban emlitett nem, iskola tipus és nagysag, telepiilés tipusa,
illetve régio kodja. Ezutan elvégezziik a parok 6sszekapcsolasat. A parokat a program a koztiik
1évo tavolsag, vagyis a jellemzdik alapjan kapcsol 6ssze. Azok a diszlexids és nem diszlexids
parok keriilnek 6sszekapcsolasra, akik kozotti tavolsag minél inkébb nullahoz kdzelit. A parok
megalkotdsa utan is vizsgéaljuk a parok kozotti tavolsagot, mely esetében csokkenésre

szamitunk.
II. 4. 2. DIF az OKM feladatain

A DIF vizsgalathoz szintén az R szoftvert hasznaljuk, ezen beliil a mar korabban emlitett difR
csomag dichoDif funkcidjat. A DIF-et vizsgald6 modszereink a Transformed Item Difficulties
(TID), a standardizalas (Std), a Breslow-Day eljaras (BD), logisztikus regresszié (Logistic),
Lord chi-négyzet tesztje (Lord), illetve a Mantel-Haenszel eljaras (MH) voltak (Angoff & Ford,
1973; Dorans & Kulick, 1986; Holland & Thayer, 1988; Lord, 1980; Penfield, 2003;
Swaminathan & Rogers, 1990). A mddszerek kiilonb6zé modon allapitjak meg a DIF egyik,
vagy mindkét tipusat, a uniform és non-uniformot. Uniform DIF esetén, az egyik csoport
konzisztens elényben van a masikkal szemben, mig a non-uniform DIF esetében, az elony a
csoport képességeinek szintjétdl fliggden valtozik (Abdul-Wahab, 2018). A MH eljaras ugy
kategorizélja be uniform DIF-es vagy nem DIF-esként az adott feladatot, hogy chi-négyzetet
szamol annak értékelésére, hanyan oldottdk meg azt a referencia kategdriabol és a focal
kategdriabol helyesen, vagy helyteleniil (Vierra et al., 2023). A Logistic az alapjan allapitja
megy, hogy egy feladat uniform, non-uniform, vagy nem DIF-es, hogy kiszamitja a helyes
valaszadas valdszintiségét (Gao, 2019). A TID uniform DIF-et hataroz meg, az alapjan, hogy
Osszehasonlitja a feladatok nehézségére vonatkozd becsléseket a két csoport kozott, hogy
meghatarozza, hogy egy tétel esetében elonyben van-e az egyik csoportok a masikkal szemben,
feltételezve, hogy a tobbi feladat hasonloan méri a kiilonbség alapjat szolgalo tulajdonsagot
mindkét csoport esetében (Abedlaziz et al., 2011). A Std szintén uniform DIF-et szdmit, a
feladatok teljesitményében a csoportok kozott megfigyelhetd kiilonbséget stlyozasi
(weighting) mddszerekkel kiszdmitva (Dorans & Holland, 1992). A Lord mind uniform és non-
uniform DIF-et képes megallapitani, az IRT (Item Response Theory) itemparaméter-
vektorainak csoportok kozotti 6sszehasonlitdsdval (Gao, 2019). A BD szintén uniform és non-
uniform DIF-et szamit, azt vizsgalva, hogy a két csoport kozotti esélyhanyadosok homogének-

e, azaz az itemvalaszok és a csoporttagsag kozotti interakcios hatdsokat veszi figyelembe
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(Prieto-Marafion et al., 2012). A dichoDif minden figyelt kiilonb6zd algoritmus esetén kiirja,
hogy az adott feladat DIF-esnek szamit-e. Az eredmények alapjan egy un. ’DIF sulyossagi
pontszdmot’ kalkulal, ami azt jelzi, hogy a figyelt médszerek koziil mennyi jelzett DIF-et az
adott feladat esetén. Ahogy korabban emlitésre keriilt, a DIF binaris kodolast hasznalt, igy a
kompetenciamérés azon két feladatat (MN11601p és MN10401p), melyek esetében a helyes
megoldast egy pont helyett két pontot ér, kivalasztottuk és a pontozasat atirtuk, hogy a modszer
kodolasi rendszerének megfeleljen. gy azok a tanuldk esetében, akik ezeket a feladatokat
helyesen megoldottak és két pontot kaptak, az eredményt egy pontra irtuk at, akik pedig egy
vagy nulla pontot kaptak eredetileg, azt nullanak vettiik. A kapott DIF sulyossagi értékeken,
illetve az eldzetesen kiszamitott FRES pontszamokon a JASP (JASP Team, 2024) statisztikai
szoftver hasznalataval korrelaciot futtattunk. A korrelacio altal kapott eredmény megmutatja,
hogy a FRES pontszamok ¢és a DIF-es feladatok kozott felfedezhetd-e kapcsolat,

kiilonosképpen, hogy a magas FRES pontszamu feladatok DIF-esnek szdmitanak-e.
Eredmények

I11. 1. Osszekapcsolt parok kozti tavolsdag

A mar emlitett 84.957 f6bdl all6 mintdk az adattisztitds végére, azaz az érvénytelen adatok
kisziirése utan 73.728 fot szamlalt, az 6sszekapcsolds az érvényes adatokon lett elvégezve. A
Matchit csomag *matchit’ parancsaval létrehozott PSM pérokat a kordbban emlitett modon lett
létrehozva, a vizsgalt jellemzOk kozotti minél kisebb kiilonbséggel. A szoftver jelentése alapjan,
mely szerint a megadott feltételek alapjan 1380 diszlexias tanulot sikertilt 1380 nem diszlexids
diakkal 6sszekapcsolni, igy 0sszesen 2760 egyénen torténik a vizsgalat. A két csoport kdzotti
kezdeti egyenldtlenség (initial imbalance), azaz az Osszekapcsolas eldtti kiilonbség az 1.
melléklet standardizalt atlagos kiilonbség (SMD) oszlopaban lathat6, ahol az értékeket
abszolutértékiik alapjan kertiltek sorba rendezésre (1. melléklet). A kisebb SMD érték kisebb
tavot jelent, azaz az 6sszekapcsolt didkok hasonlobb jellemzdkkel rendelkeznek. Ezzel egyiitt
a legnagyobb kiilonbség a jellemzOk kozotti legnagyobb eltérést jelzi. Jelentds eltérést a
csoportok kozott 0,1 értéket meghaladva allapithatunk meg (Fortin et al., 2021). A parok
Osszekapcsolasa eldtti legnagyobb tdvolsag mértéke joval meghaladja a 0,1-es értéket (SMD1 =
0,5965). A legkisebb érték ezzel szemben alacsonyabb (SMD2= 0,0030), viszont a 25 értékbol
13 haladja meg a 0,1-es értéket. Parositas utan a diszlexids és nem diszlexids didkok kozotti
tavolsag szignifikdnsan csokkent (2. melléklet). A parok kozotti kiilonbség egyetlen esetben

sem haladja meg a 0,1-es, jelentés eltérést indikald értéket. igy a PSM parok esetében a
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legnagyobb tavolsag (SMDs3 = 0,0311) is joval a 0,1-es érték alatt van, a legkisebb érték pedig
0 (SMDs = 0). A legkisebb, ’0’ érték négy esetben is megfigyelhetd, a "Kozség’, ’5S fonél
nagyobb telephely’, *Tanul6 neme’, illetve ’6 évfolyamos gimnazium’ faktorok esetében. A °0’
érték azt indikalja, hogy az illesztés tokéletes, azaz, hogy a parok az adott faktorok esetében

tokéletes egyezést mutatnak.
I11. 2. DIF analizis

A PSM pérokon futtatjuk a DIF analizist, a dichoDif funkci6 alkalmazéasaval. A DIF-et vizsgélo
moddszereink a mar korabban emlitett TID, Std, Lord, BD, Logistic, illetve MH eljaras. A

futtatott dichoDif eredménye a DIF sulyossagi pontszam.

15

0 0 0

1 2 3 4 5 6

3. abra: DIF sulyossdgi pontszamok eloszldasa

A kapott eredmények alapjan a vizsgalt 56 feladatbol 25 esetében mutathatd ki DIF, ami az
OKM feladatainak 44,643%-a. A 25 feladatbol 15 (a DIF-es feladatok 60%-a) esetében a 6
futtatott modszerbdl 1 jelzett DIF-et, 5 (20%) esetében 2, a maradék 5 esetében (20%) pedig 3
eljaras eredményezett DIF-et (3. dbra). A melléklet 4. dbra/a egy olyan feladatot mutat be, mely
jelen esetben a ’legsulyosabb’, azaz 3 DIF-pontszammal rendelkezik, a 4. dbra/b 2, a 4. abra/c
1, illetve a 4.4bra/d 0 DIF stlyossagi pontszamu feladatot dbrazol (Melléklet). A TID és a Stand
egy esetben sem eredményezett DIF-et, az MH az 56 feladatbol 16 esetében jelzett DIF-et
(28,571%), a Logistic 11 esetben (19,643%), a BD 2 feladatnal (3,571%), a Lord pedig szintén
11 esetben (19,643%) eredményezett DIF-et (3. melléklet). Az eljarasok altal DIF-esnek jelzett

feladatok szamanak eloszlasa az 5. abran lathato.
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TID MH Stand. Logistic BD Lord

5. abra: DIF-es feladatok szamanak eloszlasa eljarasok szerint

Az OKM 2016/17-es feladatainak igy majdnem a fele (44,643%-a) DIF-esnek tekinthetd, azaz
a diszlexias didkok képességszintiiktol fiiggetlentil teljesitettek rosszabbul rajtuk, mint nem

diszlexias, hasonl6 jellemzokkel rendelkezd tarsaik. Ez megerdsiti az elsd hipotézist.
111. 3. FRES értékek

A 2016/17-es tanév OKM feladatainak szovegkomplexitasanak mértékét a FRES értékek
kiszamitasaval hataroztuk meg. A FRES formula alkalmazasaval kapott értékek eloszlasa a 6.

abran lathat6. A részletes értékek a 4. mellékleten tekinthetok meg.

20

[-52,908, -36,906] (-36,908, -20,906) (-20,906, -4,906] (4,906, 11,094] (11,094, 27,094] (27,094, 43,084]

6. abra: FRES-értékek eloszldsa
A feladatokat az értékek szerint ndvekvd sorrendbe rendeztiik, azaz legfeliil a legnehezebb
szovegek, a tablazat legaljan pedig a legkonnyebb szovegli feladatok szerepelnek. A
legkomplexebb szoveg a FRES értékelés alapjan a melléklet 7. abrajan lathato, MN17901 koda
(FRESmN17901 = -52,906), a legkdonnyebb nyelvezetli szoveg pedig a melléklet 8. abrajan
megtekinthetd, MN06601 kodu (FRESwmnossor = 42,085) feladat tekinthetd. A feladatok
nehézsége kozotti szoras értéke SD= 17,9440.
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II1. 4. DIF és FRES korrelacidja

A kapott FRES értékek és a DIF stlyossagi pontszamok kozti korrelaciot a JASP szoftverben
vizsgaljuk. A kapott eredmények az 1. tdblazatban lathatoak.

variansok Pearson r p Kendall tau B p
FRES - DIF 0,159 0,879 0,127 0,887

1. tablazat: Korreldcio eredménye

Az Osszefliggés mértékének méréséhez a Pearson korrelaciot, illetve a normalitas sériilése
esetén Kendall tau B-t futtattunk a két varidnson (Freedman et al., 2007). A DIF stlyossagi
pontszam ¢és a FRES értékek kozott gyenge pozitiv korrelaciot jelez (r = 0,159), azonban ez az
eredmény statisztikailag nem szignifikdns (p = 0,879). A Shapiro-Wilk az adatok normal
eloszlasat vizsgalja (Shapiro & Wilk, 1965). Az eredmények alapjan az adatok nem normal
eloszlastiak (W = 0,894, p <.001) (2. tablazat). A Pearson korrelacié normal eloszlast feltételez,
mig a nem-parametrikus Kendall-féle korrelacié a nem normal eloszlasu adatok esetén vizsgalja
a két varians kozti korrelaciot (Kendall, 1938).

A DIF stlyossagi pontszam ¢és a FRES érték

variansok Shapiro-Wilk p — L . L
DIE - FRES 0.894 001 kozotti korrelacio a Kendall-féle korrelacid
2. tablazat: Shapiro-Wilk eredménye futtatdsa esetén is gyenge pozitiv korrelaciot

mutat (Tau B = 0,127), amely statisztikailag
nem szignifikans (p = 0,887) (1. tablazat). igy a masodik hipotézist nem tudtuk megerdsiteni, a
DIF stlyossagi pontszam, illetve a FRES szovegkomplexitas mutatd kozott nem fedezhetd fel
negativ korrelacio, azaz a DIF-es feladatok nem feltétleniil rendelkeznek alacsonyabb FRES

értékkel.
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Diszkusszio

A dolgozatban az OKM 2016/17-es tanév szoveges matematika feladatainak vizsgaltuk.
Ez alapjan probaltuk felmérni, hogy a kompetenciamérés rendelkezik-e olyan feladatokkal,
melyek a diszlexias tanulok szamara nehezebbnek bizonyulnak, mint nem diszlexias tarsaiknak,
ugy, hogy a teljesitménybeli kiilonbség nem a szociodkondmiai hattérnek tudhato be, hanem az
olvasasi zavar jelenlétének. Az elsé hipotézis a DIF-es, azaz képességszinttdl fiiggetlen
teljesitménybeli kiilonbséget jelzd feladatok jelenlétét feltételezi. A mintan végzett eredmények
alapjan ez a hipotézis beigazolddott, mivel a vizsgalt OKM feladatsor kozel fele rendelkezik
ilyen tipusu feladatokkal. Ez megkérddjelezi a tényt, hogy az OKM biztositja-e a tanulok felé
az esélyegyenldséget, hiszen a diszlexias didkok esetlegesen alacsonyabb teljesitményszintje
nem a képességbeli hianyossagainak tudhatok be, hanem az olvaséasi zavar okozza. Annak
érdekében, hogy a diszlexias didkok tudéasat ugyanolyan mértékben tudjak felmérni, mint nem
diszlexias tarsaikét, az OKM feladatainak megfelel6 modifikalasa lehet az egyik megoldés. A
kompetenciamérés feladatainak jellemzdi koziil a kiilonbséget lehetségesen okozo egyik
aspektust, a szovegek komplexitasat vizsgaltuk. A masodik hipotézis igy a DIF-es feladatok és
azok szovegének bonyolultsaga kozott feltételez kapcsolatot, miszerint a nehézséget jelentd
feladatok negativan korrelalnak a szovegkomplexitast jelzd FRES értékkel. Az eredmények
alapjan viszont a FRES pontszam altal jelzett szovegkomplexitds nem fiigg Ossze a
képességszinttdl fiiggetlen kiilonbséget mutatod feladatokkal. Ez alapjan a feladatok esetében
nem feltétleniil a tul komplex nyelvezet okozza a diszlexias és nem diszlexids tanulok kozotti
teljesitménybeli kiilonbséget. Mindazonaltal a FRES szovegkomplexitas mutatot érdemes lehet
magyar nyelvii szovegek pontos mérésére is atdolgozni, majd az 0j értékekkel a korrelacios
analizist Gjra elvégezni.

Mivel a kompetenciamérés vizsgalt 56 feladatabol 25 esetében allapitottunk meg DIF-
es feladatot, érdekes lehet megvizsgalni, hogy mely jellemzok azok, melyek a diszlexias diakok
esetében nehézséget jelentenek a feladatmegoldds soran. Az OKM feladatainak 2022-es
digitalizacioja egy jo Iépésnek tekinthetd az oktatas inkluzivitdsanak ndveléséhez. Ugyanakkor
a technoldgia haszndlata olyan megoldédsokat is lehetévé tesz, melyek tovabb novelhetik a
tanulok komfortjat teljesitményiik mérésekor. Ilyen példaul a betiik méretének, a sortavnak,
illetve a betlik kozotti tavolsagnak a személyes preferencidiknak megfeleléen torténd beallitas,
mely Schneps (2013) kutatdsaban is pozitiv eredményeket hozott. Ezek a lehetdségek jelenleg
még nincsenek teljesen kihasznalva. Mindemellett a bevezetdben emlitett, nagyobb tervezési

igény révén a diszlexids tanulok szamara bévebb iddkeret biztositdsa szintén pozitiv irdnyban
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befolyasolhatja a didkok teljesitményének realisztikusabb bemutatdsat (Reiter et al., 2005;
Miles & Miles, 1992; Henderson, 2012).

Az eredmények nemcsak a diszlexids didkok tudasdnak testhezallobb és pontosabb
felméréséhez jarulhatnak hozza, hanem akér a normal olvasé didkok teljesitményét is
novelhetik.

A dolgozat eredményei alapjan igy az OKM 2016/17-es tanévi feladatsoranak néhany
feladvanya a diszlexids didkok szdmara az olvasési zavaruk miatt nehezebb volt, mint normal
olvaso tarsaiknak. Frdemes lehet azonban a DIF analizist kés6bbi kompetenciamérd
tesztsorokon is elvégezni, mivel altalanos, atfogd vélemény az OKM teljesitménymeérési
kiilonbségeirdl a dolgozat eredményei alapjan nem megfogalmazhatd. Mindemellett a vizsgalt
diakok altal elvégzett évkozi feladatokat is meg lehetne vizsgalni, illetve azok esetében is DIF-
et felmérni, mivel elképzelhetd, hogy a kompetenciamérés feladatainak jellege eltér a
hétkdznapokban végzett feladatok tipusatél. Az OKM feladatai igy lehet nem alapvetd
jellemzdik miatt, hanem szimplan az ismeretlen jellegiik miatt jeleznek DIF-et.

A dolgozat altal feltart kérdés, mely szerint a kompetenciamérés az inkluziv oktatés
alapelveit koveti-e, nem csak a diszlexids tanulok akaddlymentesebb teljesitményméréséhez
jarul hozzéa, hanem felhivja a figyelmet €s teret ad az OKM feladatait érintd fejlesztések

igényének.
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