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1 ABSZTRAKT

Kutatdsunk célja megvizsgalni, hogy az Orszdgos kompetenciamérés 2017-es matematika
feladataiban vannak-e olyan szoveges tartalmak, amelyek magyardazzdk az alacsonyabb és
magasabb csaladi-hattér (CSH) értékkel rendelkezd tanuldk teljesitmény kiilonbségét a tizedik
évfolyamosok korében. A felméréseket négy féle mintan hajtottuk végre, 6sszehasonlitottuk a
halmozottan hatranyos helyzeti (HHH) és nem HHH tanuldk, az alacsony és kozepes, az
alacsony és magas, illetve a kdzepes és magas CSH értékkel rendelkezd tanuld csoportok
teljesitményeit. A mintadk ugyanebben a sorrendben 5960, 19502, 16620 ¢és 16620 elembdl

alltak 0Osszesen. A kutatisok szerint az alacsonyabb szocioOkonomiai statusza (a
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szociodkonomiai statusz és a CSH itt szinonimaként értendd) didkok alulmaradnak tanulményi
eredményeikben az elénydsebb helyzetii tarsaikhoz képest (Sirin, 2005; Auxné Banfi és mtsai,
2012; Balazsi ¢€s mtsai, 2014; Fehérvari és Sz¢ll, 2014; Thien és Ong, 2015; O’Connell, 2019;
Harsanyi és mtsai, 2019). Ezt a jelenséget a mi kutatasunk is alatimasztotta az OKM feladatsora
alapjan. A feladatok Osszetételének feltarasara tartalomelemzést végeztiink, melyhez Muskens
(2024) kutatasat vettiikk alapul (Muskens és mtsai., 2024). A végsé kodolasban a vagyon,
verseny-vizsga, étel-testkép, kiilfold-tomegkozlekedés, sport, munka vildga és technologiai
eszkozok-real tudomanyok kategoridk lettek definialva. Muskens (2024) kutatasa alapjan azt
vartuk, hogy a vagyon kategoéria szignifikdns eltérést fog mutatni (Muskens és mtsai., 2024).
Ezt az 6sszefliggést ersiti Szécsi és Szaszi (2022), akik szerint az alacsony anyagi helyzetben
1évOk rosszabbul teljesitenek a financidlis nehézségekre emlékeztetd tartalommal rendelkezd
feladatokon (Szécsi és Szaszi, 2022). A differencidlt item miikodést (DIF) mutaté feladatokat
R programnyelvben a difr nevii programcsomag segitségével hatdroztuk meg mind a négy
minta megoldasai alapjan kiillon szamolva (Magis és mtsai., 2010). Végiil Mann-Whitney ¢s
Welch-féle d-probaval vizsgaltuk, hogy az egyes kategéridkat tartalmazoé feladatokra
szignifikans eltérés jelenik-e meg abban, hogy az itemek mutatnak-e DIF-et vagy sem. A
probakat mind a négy minta alapjan kiszdmolt DIF-es eredményekre lefuttattuk. Erdekes
modon csak a sport kategdria bizonyult szignifikansnak a HHH és nem HHH tanuldk (p=0.024),
az alacsony és kozepes (p=0.024), valamint a kozepes és magas (p=0.012) CSH értékkel
rendelkezd fiatalok mintajan. Ezek alapjan elmondhato, hogy a sporttal kapcsolatos szoveges
tartalommal rendelkez6 feladatokon az alacsonyabb csalddi-hatter(i fiatalok szignifikansan
alulmaradnak elénydsebb helyzetli tarsaikkal szemben. Azonban kozel sem sikerilt fényt
deriteni a problematikus feladatok mogott huzodo lehetséges Osszes magyarazatra, ezért azt
gondoljuk, hogy a valasz Gsszetettebb, mint ami a jelen kutatasbol kideriilt. Jovobeli kutatasi
javaslatokat és otleteket a DISZKUSSZIO cim taglalunk.

Kulcsszavak: Orszadgos kompetenciamérés, szociodkondmiai statusz, halmozottan

hatranyos helyzetl tanulok, differencialt item miikddés, tartalomelemzés

2 BEVEZETES

A kozoktatas témakore egy orokke fontos kérdés, hiszen a tanitas szervezése hatdrozza meg a
fiatalabb nemzedék fejlesztésének mindségét. Fontos tisztaban lenni az edukécio

hatékonysagaval, melyet a jelentésnek mindsitett képességek, készségek, kvalitasok vagy
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kompetencidk felmérésével lehet értékelni. Ezen informécidk birtokaban lehetdség nyilik a
visszajelzésre és valtoztatisra a rendszer vagy adott intézmények szdmara (Auxné-Banfi €s
mtsai, 2012). Magyarorszagon a tanulok képességeit felméré mérdeszkoz az Orszagos
kompetenciamérés (tovabbiakban OKM), amely egy gondosan megtervezett egész orszagon
ativeld felmérés (Auxné-Banfi és mtsai, 2012). Nagyban meghatarozé a mérés pontossaga,
hiszen egy ardnyaiban pontos felmérés hidnyaban képtelen az oktatasi rendszer intervencidkat
bevezetni az adott populdcio tanulasi igényeihez mérten. Az OKM-rdl késziilt hivatalos
dokumentumokban kiilon kiemelik, hogy a kiilonb6z6 hattérrel rendelkezd tanulok eltérd
ismereteit a felmérés figyelembe veszi, hogy minden didk azonos esélyekkel indulhasson
(Auxné-Banfi és mtsai, 2012). Azok a tanulok fognak jobban teljesiteni, akik rendelkeznek az
OKM-ben mért kompetencidkkal, mig masok lényegesen alulmaradnak a képességbeli
kiilonbségek miatt. Ez a jelenség kiilondsen igaz az alacsony SES értékkel rendelkezd, illetve
a halmozottan hatranyos helyzetl fiatalokra, akiknek alacsonyabb a tanulmanyi sikerességiik,
illetve driasi teljesitménybeli szakadék mutathato ki a tanulok ezen csoportja és az elonyosebb
hattérrel rendelkezd didkok kozott (Harsanyi és mtsai., 2019; Kispal és Gergely, 2020). De
vajon mitdl fiigg egy tanulo teljesitménye? Természetesen, a mérés fajtajabol adédoan a vizsga
helyzet tulajdonsagai, illetve a tanuldk allapota (pszichés, illetve egészségiigyi) mind
befolyasolja 6sszpontszdmukat (Balazsi €s mtsai., 2014). Viszont a feladatsorok jellemzdit is
érdemes szemiigyre venni. Az OKM egyik legismertebb tulajdonsaga, hogy matematika
feladatsora hétkdznapi szituaciorol mintazott szoveges feladatokbdl all, melyekben véltozatos
¢letszituaciok és kontextusok jelennek meg. A kiilonb6zd kozegekbdl, mas-mdas hattérrel
rendelkezd didkok eltérd hétkoznapi életet €lnek, igy masfajta tapasztalatokkal rendelkeznek,
ami mar koragyermekkorban kifejti hatasat (Harsanyi és mtsai., 2019). Elképzelhetd, hogy a
feladatok Osszetétele hatdssal lehet az eltéré hattérrel rendelkezd gyerek teljesitményére?
Eléfordulhat, hogy egyes tartalmak negativan vagy pont, hogy pozitivan befolyasolhatjak egyes
tanul6 csoportok teljesitményét? Egy idén késziilt kutatas a feladatokban megjelend szoveges
tartalmak és az alacsony szociodkondmiai statusszal rendelkezd tanulok teljesitménye kozotti
kapcsolatot vizsgélta és arra jutottak, hogy ezeken a feladatokon 1ényegesen alul teljesitenek
ezek a fiatalok, mint azt a képességeikbdl addddan varnank (Muskens és mtsai., 2024).
Fontosnak tartottuk tehat a probléma alaposabb koriil jardsat, hiszen ez arra enged
kovetkeztetni, hogy a teljesitménybeli szakadék tobb is allhat, mint kompetenciaszint
kiilonbség. Jelen kutatds célja megvizsgalni, hogy melyek azok a feladatok, amelyeken az

alacsonyabb szociookonomiai statusszal rendelkezd, illetve halmozottan hatranyos helyzetii
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tanulok rosszabbul teljesitenek eldnydsebb helyzetli didk tarsaikhoz képest. Ezen feliil
szeretnénk feltarni a feladatok azon tulajdonsagait, melyek kapcsolatban allhatnak a rosszabb
eredményt nyujtdo diakok teljesitményével. Elsékorben definidlnunk kell par alapfogalmat,
amelyek a vizsgalat soran felmeriiltek. Attekintjiik a kompetencia fogalmat és a szociokonomiai
statusz jelentését, illetve teljesitményre vald hatdsat, majd annak moderald tényezdit és

végezetiil ezen ,,hatdsok” feladatokban valé megjelenését.

2.1 Valgjaban mi is az a kompetencia?

A kompetencia kifejezést a hétkdznapi életben is megannyi kontextusban hasznaljak, mégis
nehéz meghatdrozni, mivel nincs egy bevett, univerzalis definici6 erre a fogalomra. A
kiilonb6z6 szemléletek legtobbszor a ,képesség” és ,,készség” kifejezésekkel élve probaljak
megragadni a kompetencia jelentését, ezért fontosnak tartjuk meghatarozasukat.

E két fogalom nagyon kozel all egymashoz, viszont Osszetételiiktdl fiiggéen
megkiilonboztethetjiik oket (Csapo és Molnar, 2012). Mig a készségek tartalomhoz kotottek, a
képességek a tartalmaktol eltekintve szélesebb korben is alkalmazhatok (Csapd €s Molnar,
2012). A pedagdgia nézdpont szerint a készségek “tanulas révén kialakitott, jol begyakorolt,
részben automatikus, szekvencidlis, eszkozjellegli miiveletsor’-okként lettek definialva,
melyek széles korben és rugalmasan alkalmazhatok (Pedagdgiai Lexikon, 1997, 214. o0.). A
képességekre pedig ugy tekint, mint “pszichikus tulajdonsagok, amelyek valamilyen
tevékenység gyakorlasa révén fejlddnek ki” (Pedagogiai Lexikon, 1997, 196 o.).

Pedagogiai nézOpont a kompetenciat alkalmassagként, iigyességként szokta definidlni,
valamint értelmi alapu tulajdonsagként is tekint rd. Fontos megemliteni, hogy a teljesitmény
alakulasaban ezen alkalmassag, ligyesség mellett megannyi kiilsé tényezd is kozre jatszik,
koztiik a motivacio, emocionalis tényezok és a képességek (Pedagdgiai Lexikon, 1997).

A pszicholdga szerint a kompetencia teszi lehetdvé a megszerzett készségek birtoklasat €s
megfelel6 modon valo alkalmazasat (Frohlich, 1996). Mivel ezek tanulés altal fejlédnek a
kompetenciara olyan 4altalanos képességként kell tekinteni, ami tudason, értékeken,
tapasztalaton, és diszpoziciokon alapszik (Vass, 2006). Ugy vélik, a kompetenciak elsajatitasa
nagy részt a mindennapi €let soran szerzett tapasztalatokon keresztiil térténik (Csapd, 2001).
Ehhez szorosan kapcsolodik a problémamegoldas jelensége is, melyhez jol koriil hatarolt
miiveletek tarsithatok (Frohlich, 1996). Egyesek tigy gondoljak, hogy a feladatok megoldasat a
kozben aktivalddo képességek teszik lehetévé (Nahalka, 2018). Mig més elképzelések szerint



a képesség aktivacioja fligg 0ssze azzal, hogy a képesség mennyire fejlett, valamint, hogy
milyen tudéssal, ismeretekkel rendelkezik a feladat megoldo (Csapd, 2003).

Ha azonban a kompetenciat méréselméleti szempontbdl szeretnénk megkdzeliteni, felmeriil a
kérdés, hogy valdjaban mérhetd-e? Nahalka (2018) a mérési problémak kikiiszobolésére azt a
megoldast talalta, hogy az adott teszt feladatait vizsgalva meghatarozhat6é mit mér a feltételezett
latens valtozo, aminek definicidja ugyan nem tul pontos. Innentél kezdve a kompetencia
tulajdonképpen annyit jelent, hogy a tanuld6 mennyi elére megadott feladatot tud megoldani

(Nahalka, 2018).

2.2 Orszagos kompetenciamérés és a kompetencia fogalma

Az Orszagos kompetenciamérés (tovabbiakban OKM) matematika tesztjében arra alapoznak,
hogy a tanulok mar rendelkeznek a tantargyhoz sziikséges ismeretekkel, ezért az OKM keretein
beliil a kompetencia egy olyan mérhetd valtozo6, amely a gyerekek egyfajta problémamegoldo
készségét, vagyis a felhalmozott tudasuk megfelelé alkalmazasat hatarozza meg (Csapd ¢€s
Molnér, 2012). A OKM ezt a képességet matematika eszkoztudasnak nevezte el (Auxné-Banfi
¢és mtsai, 2012). A matematikai eszkdztudas magaba foglalja azokat a képességeket, mellyel a
tanuld értelmezi, elemzi, majd alkalmazza a matematikai ismereteit a valos helyzetben,
valamint arra is fenntartja igényét, hogy ezen tudést hasznalja tarsas kozegben az ¢letkoranak
megfeleléen (Szabd és mtsai., 2018; Balazsi és mtsai., 2014). Amellett, hogy feladatokban
hétkoznapi, életszerli problémakbdl indulnak ki, a feladatok sordn a tanuloknak a tanultak
alapjan kell értelmezniiik és alkalmazniuk a felhalmozott tudasukat, hogy képesek legyenek
megoldani a problémat (Baldzsi és mtsai.,, 2014). A megoldashoz sziikséges, hogy egy
matematika modellt készitsenek, majd az eredményeket visszaforditsdk, belehelyezzék és
értelmezzEk a probléma kontextusdban (Baldzsi és mtsai, 2014). Meg kell emliteniink, hogy a
gondolkodasi képesség mérésehez konkrét tartalomra is sziikség van (Csapd €s Molnar, 2012).
Csapo (2003) azt feltételezte, hogy a képesség fejlettsége és miikodésbe 1épése szoros
kolcsonhatasra all az ismeretekkel és a targyi tudédssal, igy ezen tartalmak ismerete
befolyasolhatja azt, hogy a tanulok milyen eredményt érnek el a kompetenciamérés soran
(Csapo, 2003). A tanulok eredményességére a sziildi és csaladi kornyezet, az iskolai kornyezet,
a pedagogusok hatékonysaga €s a didkok motivaltsaga, képességei eltéré mértékben ugyan, de
mind hatast gyakorolnak (Balazsi és mtsai, 2014). Ebbol kdvetkezik, hogy a kompetenciamérés
eredményeinek vizsgalatakor szdmolni kell a didkok teljesitményét mind kdzvetett és kozvetlen
modon befolyéasold hattértényezdokkel (Balazsi és mtsai, 2014).
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2.3 Szociodkondémiai statusz

A szakirodalomban sokszor megismételt eredmény, hogy a tanulok csaladi hattere kapcsolatban
all a teljesitményiikkel (Baldzsi és mtsai, 2014). A pszichologiai kutatdsok sokszor nem
hatarozzak meg a szociodkondmiai statusz fogalmat (Antonoplis, 2023). Ahhoz, hogy vizsgélni
tudjuk ezt az Osszefiiggést fontosnak tartjuk a szociobkonomiai statusz meghatarozasat és

operacionalizalasat.

A szociodkonomiai statusszal (SES) az egyén tarsadalmi-gazdasagi statuszat jellemezhetjiik,
melyre a csaladi-hattér egy aspektusaként tekintiink, mivel tarsadalmi és kulturalis hatasokat
fejez ki (Orkényi és Arnold, 2014). Ezek alapjan a SES legfontosabb mutatéi kdze tartozik a
jovedelem, az iskolazottsag és a foglalkozas (Orkényi és Arnold, 2014). A SES tehat a
tarsadalmi ¢letesélyeket ismerteti, hisz kifejezi az egyén lehetOségeit a betdltendd tarsas
pozicidkra nézve (Orkényi és Arnold, 2014; idézi Andorka, 1996). Ezek a jelz8k a személy
(vagy csalad) birtokaban 1év0 forrasok, a tarsas befolyas és a tarsadalmi statusz altal mérhetdek
(Orkényi és Arnold, 2014). Nemzetkdzi és hazai szinten kissé mas mutatokat hasznalnak a
kutatok a szociodkonomiai statusz kimutatasara. A nemzetkozi trendeknél inkabb uralkodik a
szilok feloli megkozelités, példaul a sziild iskolai végzettsége, foglalkozasa és jovedelme,
valamint egyes tanulmanyokban az otthoni eréforrasok is megjelentek (Sirin 2005, Thien és
Ong 2015; O’Connell 2019; Antonoplis 2023). A PISA mérésben szereplé ESCS-t példaul
harom valtozobol allitottdk Ossze: sziilok legmagasabb végzettsége (PARED), sziilok
foglalkoztatasa (HISEI), és az otthon talalhat6 kulturalis javak (HOMEPOS), ami magéban
foglalja a birtokolt konyvek szamat is (OECD, 2018). A hazai trendeknél azonban tobb mas
tényez0 is eléfordul, mint a lakohely vagy iskola térség fejlettsége, a képzés forméja, vagy
otthoni kulturalis lehetéségek (Balazsi és mtsai, 2014; Harsanyi és mtsai, 2019; Polonyi 2022).
Az orszagos kompetenciamérés esetében szociodknondmiai statusz helyett csaladi-hattér
indexszel foglalkozunk (Auxné Banfi és mtsai., 2010; Balazsi és mtsai, 2014). Sirin (2005)
szerint a csaladi-hattér index legfontosabb Osszetevdje a sziilok jovedelme; a sziilok iskolai
végzettsége és a sziilok foglalkozasa (Sirin, 2005). Magyar vonatkozasban ehhez még hozza
kapcsolddik az otthon taldlhatd konyvek szama, szamitogép megléte, valamint a tanul6 sajat

konyveinek szama (Auxné Banfi és mtsai., 2010).



2.4 Csaladi-hattér index

Az OKM szempontjabol a kovetkezOk mondhatdak el a csaladi-hattér indexr6l. A csaladi-
hattérindex (CSH) magaba foglalja mindazon valtozokat, amelyek hatassal lehetnek a tanulok
eredményeire (Auxné-Banfi és mtsai, 2012). A CSH index egy modellen alapszik, mely 2011
ota minden évfolyamra alkalmazhato. Ahhoz, hogy kivalasszék a teljesitményre leginkabb hat6
hattérvaltozokat, egy linearis modell segitségével egyesével letesztelték Oket, igy csak a
legszignifikansabb valtozok maradtak az indexben, ezek pedig: “az otthon talalhaté konyvek
szama, a sziilok iskolai végzettsége, taldlhatd-e a csalad birtokéban legalabb egy szamitogép,
vannak-e a diaknak sajat konyvei.” (Auxné-Banfi és mtsai, 2012, 55. 0.). A linearis modellek
altal tovabba az is kideriilt, hogy ezek a valtozok milyen mértékben hatottak a tanulok
teljesitményére, igy ezen valtozokat ennek megfeleléen sulyozni is tudtdk. A héattérvaltozok
sulyai igy alakultak: “konyvek szama: 10 sziilok iskolai végzettsége: 11 szamitogép: 17 sajat

konyv: 33” (Auxné-Banfi és mtsai, 2012, 55. 0.). A CSH-index atlaga 0, szérasa pedig 1.

“Az index és a matematikai eszk6ztudds, valamint a szovegértési képesség kozotti kapesolatot
rendszerint linearis regresszid hasznalataval becsiiljiik. A linearis regressziok esetén abbol az
alapfeltevésbdl indulunk ki, hogy a vizsgalt latens hattérvaltozo linearis modon hat a
képességre, azaz a hattérvaltozo fliggvényében abrazolva a képességeket, a pontok egy egyenes
mentén helyezkednek el, az ettdl valo eltérések pedig a hattérvaltozotol fliggetlen hatasok

kovetkezményei.” (Auxné-Banfi és mtsai, 2012, 56. 0.).

2.5 SES ¢s iskolai teljesitmény kapcsolata

Arra mind a nemzetkozi, mind a hazai szakirodalmak rdmutattak, hogy a szocio6onomiai
statusz vagy €éppen a csaladi-hattér komoly magyarazo erdvel birhat a tanulok teljesitményében
(Sirin, 2005; Auxné Banfi és mtsai, 2012; Balazsi és mtsai, 2014; Fehérvari és Sz¢ll, 2014;
Thien és Ong, 2015; O’Connell, 2019; Harsanyi és mtsai, 2019). Az OECD szerint
orszagunkban a legerdsebb a kapcsolat a csaladi-hattér és a tanuldk iskolai teljesitménye kozott
(Lannert, 2018). A csaladi-hattérbe beletartozhatnak olyan készségek vagy képességek, melyek
a tanulashoz is hozzdjarulnak (Harsanyi és mtsai, 2019). Valamint nem csak a tanuldk
teljesitményét, hanem a tanulok fejlédésének mértékét is befolyasolhatja elonyds vagy éppen
elénytelen forméaban (Balazsi és mtsai, 2014). Az alacsony SES (hatranyos tarsadalmi vagy
gazdasagi helyzet) ugyanis ,,veszélyezteti az adaptiv fejlédést” (Orkényi és Arnold, 2014, 174.

0.). Ilyen élethelyzetben az emberek gyakran tapasztalhatnak fokozott stresszt (Orkényi és
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Arnold, 2014; idézi Finkelstein, Kubzansky, Capitman és mtsai, 2007). Ezekre a csaladokra
jellemzd, hogy a fizikai és szocidlis kdrnyezetiik kevésbé jo mindségii (Orkényi és Arnold,
2014; idézi Evens, 2004). A bizonytalan anyagi hattér az élet tobb aspektusaban is nehezitd
tényezd lehet, ilyen példaul a megfeleld sziil6i nevelési mod (Orkényi és Arnold, 2014, idézi
Berger, 2004), a sziilok pszichés jolléte (Orkényi és Arnold, 2014; idézi Taylor, Budescu és
Gebre, 2014), a laké kornyezet allapota, az egészségiigyl, tanulmanyi és szabadidds
szolgaltatisok elégtelen mindsége, illetve mennyisége szempontjabol (Orkényi és Arnold,
2014; idézi Wilson, 1987). Vannak olyan pszichoszocialis tényezOk, melyek modosithatjak a
csalad kedvezétlen helyzetébdl adodo kockéazatokat (Orkényi és Arnold, 2014). A financiélis
nehézségekkel kiizdé csaladok csokkenthetik a koriilményekbdl fakado lehetséges negativ
kovetkezményeket a gyermek sziikségleteit szem elStt tartd, érzelmi biztonsagot nyujtd
neveléssel, mivel ez altal fejlédik a gyermekek alkalmazkodd képessége szocialis és
viselkedésbeli szempontbol (Orkényi és Arnold, 2014; idézi Owens és Shaw, 2003). Harsanyi
¢s munkatarsai (2019) is kimutattak, hogy a SES mar boven iskolas kor el6tt kifejtheti hatasat,
mivel kora gyerekkorban a SES alacsony szintje lassitja egyes tanulashoz fontos készségek,
képességek kifejlodését (Harsanyi és mtsai 2019). Csapd (2003) is kimutatta, hogy jelentds
kiilonbségeket tapasztalhatunk bizonyos készségek fejlettségi szintjében az eltérd
szociokulturalis hatterti gyerekek korében (Csapd, 2003). OKM szem el6tt tartja, hogy a diakok
iskolai tanulmanyaik megkezdésekor nem rendelkeznek megegyez6 eldzetes tudassal, annak
ellenére, hogy nincs hozzaférése a didkok szocialis helyzetéhez elsé osztalyt megel6zden
(Balazsi és mtsai, 2014). Ezért vezették be az kompetencia mérés mellett a hattérkérdoivet,
mellyel igyekeznek minden fontos tényezdt felmérni, hogy a mérés eredményei minél
realisabbak legyenek (Baldzsi és mtsai., 2014). Egyes kutatok azonban tigy gondoljak, hogy a
SES és a tanulmdnyi teljesitmény kozott fennallo Osszefliggés mértékére tobb tényezd is
hatassal van (Sirin, 2005). Pontosabban bizonyos mddszertani jellemzok, mint példaul a SES
mérésének modja €s a tanuloi jellemzok, mint a tanuld osztalyzata, kisebbségi helyzete és az
iskolai térség mérsékelték a SES ¢€s a tanulmanyi eredmény kozotti kapcsolat mértékét. Egyes
kutatok szerint az iskolai teljesitmény immaron hosszi multtal rendelkezd vizsgalatabol az
szlirhetd le, hogy bar SES kulcsfontossagl az iskolai teljesitmény tanulmanyozasaban, mégis
gyakran el6fordul, hogy a cikkek a SES emlitése utan a mérési modellbdl kihagyjak azt (Sirin,
2005). A SES alapvetonek vélt szerepe az oktatasban valdjaban nem bizonyitott (O’Connell,
2019). Sét, a SES és a tanulmanyi eredmények kozott kimutatott kapcsolat gyakran igen csekély

mértékil, a SES definidlasa kodos, operacionalizaldsa pontatlan, az ok- okozati hatdsok iranya
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nem egyértelmii, valamint az Osszefliggésre helyezett hangsuly irredlis kovetkeztetésekhez
vezetheti a politikai dontéshozokat. Ezért fontosnak tarjuk kozelebbrél megvizsgalni a SES
teljesitményre vald hatasat befolyasold tényezdket. A szocioOkonOmiai statusznak tobb
szegmense van, mely a kutatasok szinte mindegyikében el6fordul: gazdasagi vagy anyagi,
tarsadalmi ¢és kulturalis szegmensek. Ezek koziil kifejezetten azokat tekintjiik at, amelyek
hatassal vannak a tanulok teljesitményére. A szegmensek nem mindig valnak el teljesen,
gyakran Osszefonodnak, igy a vizsgalatoknal koriiltekintéen kell eljarni (O’Connell, 2019). A
tovabbiakban ezen harom szegmenshez tartozo tényezok feldl fogjuk koriil jarni a teljesitmény

¢s a SES kapcsolatat.

2.5.1 Anyagi helyzet és sziilok iskolai végzettsége

Mint azt sejteni lehet, a kognitiv képességek és a tanulmdnyi teljesitmény kozotti erds
Osszefiiggést mar korabban kimutattdk (Vezér, 2020). Ezen feliil egy kutatasban
megallapitottak, hogy az ugyanolyan képzettek, de eltéré anyagi statusziak kiilonbdzoképpen
teljesithetnek valamilyen financialis nehézségekkel kapcsolatos tartalmat megjelenité
feladatban, ahol a kognitiv teljesitmény szamit (Szécsi és Szaszi 2022). Bar ezen Osszefiiggés
statisztikai ereje alacsony ¢s vitathatd, Szécsi és Szaszi (2022) szerint az alacsony bevételi
(low-income background), rosszabb anyagi helyzetben 1évék rosszabbul teljesitenek ezeken a
feladatokon. Ez azért is lehet, mert a pénzzel vagy anyagiakkal kapcsolatos tartalmak
el6hivhatnak negativ gondolatokat, szorongéast és igy ezen tanulok nehezebben tudjak
megoldani a feladatokat (Szécsi és Szaszi 2022). Nemzetkozi szinten azonban azt latjuk, hogy
a szegényebb orszdgokban valoban jelentdséggel bir a csalad anyagi helyzete, viszont a
gazdagabb orszdgokban ennek magyardzd ereje szinte irrelevans volt és a sziildi iskolai
végzettség bizonyult fontosnak (O’Connell, 2019). Ezért ligyelni kell arra, hogy a nem linearis
elemek Osszekapcsolasa sokszor nem feltarja a mintat, inkabb elrejti azt. (O’Connell, 2019).
Mindemellett Bernstein (1975) szerint az iskolarendszerben fellelhet6 egy rejtett tanterv, ami
egy magasabb fokti kommunikacids készséget, gy nevezett kidolgozott kodot var el (Balazsi
és mtsai., 2014; idézi Bernstein 1975). Igy a hatranyosabb helyzetbdl érkezett tanulok alapvetd
hatrannyal indulnak nyelvi hianyossagaik miatt (Balazsi és mtsai., 2014; idézi Bernstein 1975;
Boudon 1974, 1981). Tehat elmondhatd, hogy a kommunikéacidoban, miveltségben ¢&s
intellektusban is megnyilvanulhat a tanulok kulturélis tokéje (Baldzsi és mtsai, 2014). Egyes
kutatasok szerint a csaladi-hatteret meghatarozo valtozokbol a sziilok iskolai végzettsége az,
amelyik leginkabb korreldl a tanuloi teljesitménnyel (Baldzsi és mtsai., 2014; idézi Wang és
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mtsai., 1993; Haveman—Wolfe 2008). Az atlagoshoz képest magasabb teljesitményii tanulok
sziilei altaldban magasabban kvalifikaltak, igy nagyobb eséllyel tudjak megteremteni
gyermekeik szamara a teljesitéshez sziikséges pénziigyi, kulturalis és kognitiv eréforrasokat. A
magasabb végzettségii sziilok kevésbé képzett (€s anyagilag hatranyos helyzetii) tarsaikhoz
képest rendszerint tobb olvasasi, kulturalis és utazasi lehetdséget tudnak szolgaltatni gyerekeik
szamara és ezzel egyidoben gyakran magasabb elvarasaik is vannak a gyermekiikkel szemben.
(Balézsi és mtsai., 2014; idézi Wang és mtsai., 1993; Haveman—Wolfe 2008). O’Connell szerint
azonban az, hogy az anyagilag kedvezdobb helyzetli és képzettebb sziilok gyermekei jobban
teljesitenek hatranyosabb helyzetli tarsaikhoz képest onmagaban még nem jelenti azt, hogy ez
a kiillonbség a leirt korrelaciobol kovetkezik (O’Connell, 2019). Ennek ellenére a legtobb
kutatdsban megjelenik a csaldd tényleges és/vagy észlelt helyzete, vagy a csaldd gazdasagi
lehetdségei (Sirin, 2005; Balazsi és mtsai, 2014; Harsanyi és mtsai, 2019; Szécsi és Szaszi,
2022). Ezért érdemes megvizsgalni olyan tovabbi teriileteket, ahol érvényesiil a csalad

»gazdasagi tokéje” (Balazsi és mtsai., 2014; idézi Woessmann—Fuchs, 2004).

2.5.2 Terség

Iskolakezdéskor vannak bizonyos kovetelmények, amelyeknek a leend6 tanuloknak eleget kell
tennilik, mint példaul a megfeleld szellemi, lelki és testi érettség (Baldzsi €s mtsai., 2014; idézi
Kende, 2007). Ezen feliil az iskoldk ha tehetik megvéalogatjdk mely didkokat veszik fel a
jelentkezdk koziil (Balazsi és mitsai., 2014; idézi Jozsa—Hricsovinyi, 2011), vagyis a mar
alapvetden hatranyos helyzetli tanulok esélyeit tovabb rontja az iskolai szelekcid (Balazsi és
mtsai, 2014; Fehérvari és Sz¢ll, 2014). Az ekkor mar jelen 1évé teljesitmény szakadék “az
alacsony és magas szociodkondmiai statuszi tanuldk iskolai eredményei kozott mutatkozod
kiilonbség” (Harsanyi, 2019, 152-153. 0.). Eppen ezért az iskolak szelekciés mechanizmusa és
a csaladi-hattér nem tekinthetéek fiiggetlennek egymastél (OECD, 2018). Természetesen
nagymértékben befolydsolja az iskolavalasztast a tanuld korabbi tanulmanyi eredményein,
szocialis helyzetén, valamint a sziilok iskolai végzettségén, tajékozottsagan és érdekérvényesitd
képességén kiviil (Baldzsi és mtsai., 2014; idézi Csap6, 2003; Lannert, 1998) az, hogy milyen
lehetéségek allnak rendelkezésre a gyermek lakdhelye kozelében (Baldzsi és mtsai., 2014).
Magyarorszagon a sziiloknek lehetdsége van arra, hogy szabadon valasszanak iskolat a
gyerekeik szamara vallalva ezzel az idGveszteséget €s a felmeriild plusz koltségeket (Balazsi és
mtsai., 2014; idézi Berényi, 2008; Berényi és mtsai., 2008). Ugyanis a nagyobb telepiiléseken
elhelyezkedd nagyméretli iskoldk altaldban jelentds mennyiségli anyagi erdforrassal
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rendelkeznek, magyardan az iskola mérete sok esetben Osszefliggést mutat annak
elhelyezkedésével (Balazsi és mtsai., 2014; idézi Williams, 1990). Altaliban elmondhaté a
nemzetkdzi kutatdsok alapjan, hogy azokban az iskolakban teljesitenek jobban a tanulok,
amelyeket magasabb szinten latnak el oktatasi segédanyagokkal és technikai felszereléssel
(Balazsi és mtsai., 2014; idézi Greenwald ¢és mtsai.,, 1996) Ez a jelenség a matematikai
kompetencia fejlodésénél kiemelkedd jelentdségli, foleg a szamolod és szamitdgépek hasznélata
iskolan beliil, valamint a laboratériumok felszereltsége szamit (Balazsi és mtsai., 2014; idézi
Laffey és mzsai., 2003). A didkok intézményi tanitasa folyaman megannyi tovabbi kiilonbséget
fedezhetiink fel mind a tanuldsi stratégidkban, az iskolai, illetve iskoldn kiviili
elfoglaltsagokban, programokban, valamint az iskolak oktatasi rendszerében, modszereiben és
nevelési hozzaallasdban (Balazsi és mtsai., 2014). Gyakran az alacsonyabb SES-el rendelkezd
csalddok nem feltétleniil tudjédk a lakohelyiiktél messze esd iskoldba jaratni a gyerekiiket a
fennall6 tobbletkoltségek miatt (Baldzsi és mtsai., 2014, idézi Bajomi, 2007). Magyaran adott
esetben a magasabb szintli oktatast biztosito iskolakhoz kevésbé lesz hozzaférésiik ezeknek a
csaladoknak (Balazsi és mtsai., 2014). Sajnos ilyen modon a héatranyos térségek olyan tanulokat
is hatraltatnak, akik adottsdgaik alapjan jobban tudnénak teljesiteni tanulmanyaik sordn
(Polonyi, 2022). A vérosi didkok tanulmanyi eredménye és a SES kozotti kapcsolat nem volt
olyan jelentds, mint a kiilvarosi tanulok esetében (Sirin, 2005). Magyaran a varosi ¢és kiilvarosi
tanulok teljesitménye és SES kozotti kapcsolatdnak vizsgalatakor figyelembe kell venni az
iskola foldrajzi elhelyezkedését, mert e-nélkiil a feltart Osszefiiggések nagy valdszinliséggel
zavarossa tehetik az iskoldk kozotti kiilonbségeket (Sirin, 2005). Polonyi hossza tava OKM
elemzésében, mely 2011-t61 2018/19-ig tartott, ramutatott arra, hogy az id6 elérehaladtaval
csak nének a kiilonbségek a tanulok teljesitményében, ami azt vonja maga utan, hogy nd a
fejlettebb térségek tanuldinak “kompetenciabeli eldnye” (Polonyi, 2022). Tobb magyar kutatas
is ravilagitott erre a jelenségre (Balazsi és mtsai, 2014; idézi Ferge, 1972; Andor-Lasko, 1999;
Horn, 2010; Polonyi, 2022; Fehérvari és Sz¢€ll, 2014). Ezt jol alatamasztja az a tény, hogy az
OECD felmérése alapjan a legelonydsebb ¢€s leghatranyosabb helyzetli tanulok
kompetenciamérésbeli teljesitményében harom tanévnyi kiilonbség van, ami nem tudhat6 be
direkt modon a tanuldk csaladi-hatterének (Harsanyi €s mtsai, 2019; idézi OECD, 2018). Mas
kutatok szerint azonban 6. évfolyam utan nem valtozik szdmottevd mértékben a

teljesitménybeli szakadék (Ambrusné Magony, 2020).
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2.5.3 Kozeg 0sszetétele

McConney ¢és Perry (2010) alatamasztotta, hogy a kedvezdtlenebb hattérrel rendelkezd
gyerekeket oktaté iskoldkban alacsonyabb teljesitményt nytjtanak a didkok kedvezdbb
helyzetli tarsaikat neveld iskoldkhoz képest (Perry és McConney 2010). Az iskolarendszeren
beliil gyakran leképezddnek vagy ujratermelddnek az eltérd iskolazasi és tanuldsi lehetdségek,
mely a szociokulturdlis kozeg és teljesitmény pozitiv irdnyu egylitt jarasdnak tarsadalmi
kovetkezménye (Baldzsi és mtsai., 2014; idézi Gazs6—Laki, 2004; Johansone, 2009). Egyes
kutatasok szerint végeredményében a szociodkonomiai helyzetbél adodo elényodket és
hatranyokat fenntartd csaladi-hatteret tekintve homogén koézegek alakulnak ki az iskoldkban,
mig mas kutaték azt mondjak, hogy igyekeznek minden tanulot az élet soran sziikséges
készségekkel és ismeretekkel ellatni figyelembe véve azt, hogy kiilonbozé Osszetételii
osztalyok képzddnek az eltérd anyagi és csaladi-hattérrel rendelkez6 tanulokbol (Baldzsi és
mtsai., 2014). A PISA szerint a csaladi-hattér hatdsa az iskoldk Osszetételén keresztiil volt
legerésebben kimutathatd, tehat az iskolai kozeg Osszetétele jobban befolydsolja a tanulok
teljesitményét, mint a diak egyéni hattere (Lannert, 2018). Ezt az 6sszefiiggést megerdsiti Sirin
kutatasa, vagyis a SES ¢és a tanulmanyi eredmény kozotti 6sszefiiggés tanuloi szinten kdzepes

mértékben, iskolai szinten pedig magas szinten nyilvanul meg (Sirin, 2005).

2.5.4 Képzés formdja

Harsanyi ¢€s munkatarsai tovabb vitték a térség ¢&s teljesitmény Osszefliggését ¢&s
megallapitottak, hogy a hatranyos anyagi hatterli vagy kedvezdtlen térségrdl szdrmazd
gyerekek kisebb ardnyban vannak jelen a tobb évfolyamos képzésekben, ami azért fontos
észrevétel, mert kompetencia mérés alapjan a képzeés formaja mélyiti tovabb a kiilonbségeket
(Harsanyi és mtsai 2019). A hat- és nyolcévfolyamos gimnaziumba jarok teljesitenek a
legjobban ¢és az altalanos iskoldba jarok vagy szakkozépiskoldba jarok a legrosszabbul
(Harsanyi és mtsai, 2019). Az OECD vizsgalataiban azt vélték felfedezni, hogy a
szakkozépiskolasok (régebben szakiskoldsok) regresszids szakasza foképp a csalddi-hattér
index negativ tartomanyaban taldlhatd, ettdl jobbra a szakgimnaziumok (régebben
szakkdzépiskola), majd a gimnaziumok helyezkednek el, vagyis a legjobb hattérrel rendelkezd
tanulok 4ltaldban a gimnazistdk, azon beliil is els@sorban a hat és nyolc évfolyamos
gimnaziumok didkjai (OECD, 2018). Az életkor elérehaladtaval azonban (6. 8. 10. évfolyam)
azt latjuk, hogy a hattérvaltozok direkt hatdsukat elvesztik, vagy legalabbis kevésbé
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meghatarozoak (Harsanyi és mtsai 2019). Azonban a tizedik évfolyamos tanuldk esetében mar
a képzéstipus valik meghatarozova (Harsanyi és mtsai. 2019). Mindezek alapjan levonhatjuk
azt a kovetkeztetést, hogy nem jart sikerrel az oktataspolitika 2013-as torekvése, miszerint a

koznevelésben résztvevd Osszes diak azonos eséllyel inditsa tanulmanyi palyafutasat (Polonyi,

2022).

2.6 Feladatok tartalmi Osszetétele

A szakirodalmat tanulmanyozva azt tapasztalhatjuk, hogy a SES altal megjelend kiilonbségeket
a feladat nehézségben altalaban a feladatok tartalma szempontjabol kozelitik meg. Egy 1968-
as kutatasban az etnikai/nyelvi (language-minority) kisebbségbdl szarmazé didkok, valamint
alacsony SES-el rendelkezé német anyanyelvii didkok szovegértés eredményeit vizsgaltak a
»German National Assessment Study” szdvegértés tesztje alapjan (Heppt és mtsai., 1968).
Kimutattdk, hogy a szovegértés feladatsorokban szerepld szakirodalmi nyelvezet (academic
language) t6bb tulajdonsaga kapcsolatban allt a tanuldk teljesitményével a didkok kiilonb6z6
csoportjai karara. A német anyanyelvii alacsony SES értékkel rendelkezé didkok kevésbé
részesiiltek hatranyban, mint a nem német anyanyelvii tarsaik, azonban a szovegek kiilonb6zo
lexikalis tartalmaira kimutattak szignifikdns kapcsolatot a didkok teljesitményével a német
anyanyelvii alacsony SES-el rendelkez6 didkok karara is (Heppt és mtsai., 1968). Itt felmeriil a

differencialt item mikodés fogalma.

2.6.1 Differencialt Item Miikodés (DIF)

Meéréselméleti szempontbol fel kell vetniink azt a problémat, hogy lehetséges, hogy egyes
tanulok nem ugyanazzal a hattértudassal rendelkeznek, igy a feladatok kiilonb6z6é nehézségliek
lehetnek a tanulok szdmara (Auxné-Banfi és mtsai, 2012). Az OKM is leszogezte, hogy
egyetlen 0Osszpontszdmbodl (képességskala eredménye) nem lehet kovetkeztetni a tanulod
képességeire. Egyrészt azért, mert a feladatok nehézségét a tanuldk tananyagon kiviili ismerete
is befolyasolja, masrészt azért, mert a tanulok tudasa €s 6sszpontszama kozott nem lehet linearis
kapcsolat (Csap6, 2003; Auxné-Banfi és mtsai, 2012). Valamint az sszpontszambeli eltérések
— akar egy pont eltérés is — kiillonb6z6 meértékii tudas kiilonbséget jelenthetnek az alacsonyabb
vagy atlagos pontszamot elérdk tekintetében (Balazsi és mtsai., 2014). Ebbdl is az kovetkezik,
hogy az itemek nehézségiiket tekintve is kiilonboznek (Auxné-Banfi és mtsai, 2012).
Differencialt item miikodés akkor jelenik meg, ha azonos képességgel rendelkezd tanulok egyes

csoportjai kiilonboz6 valdszintiséggel oldanak meg bizonyos feladatokat (Muskens és mtsai.,
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2024; idézi Walker, 2011). A klasszikus DIF kutatasok azt vizsgaljak, hogy a résztvevok egy
adott item helyes megvalaszolasanak valoszinlisége fligg-e egy bizonyos csoporttagsagtol
(Camilli és mtsai., 2008). Egy 2008-as kutatas idézi Holland és Thayer (1988) szavait, miszerint
a DIF-bdl eredd kiilonbségeket érdemes vizsgalni, hiszen fényt derithetnek mind a teszt
kérdéseknek mind pedig a tesztirdk tapasztalatainak és hatterének fontos tulajdonsagaira
(Camilli és mtsai., 2008). Ugyanakkor fontos megjegyezni, hogy a DIF-et mutaté itemek altal
csak egy figyelmeztetést/felhivast kaphatunk valamilyen fel nem fedezett problémas jelenség
meglétére, magyaran a statisztikai elemzés alapos szakmai tovabb gondolast igényel
komolyabb kovetkeztetések levondsa el6tt (Camilli és mitsai., 2008). Az 1960-as években
kezdtek el széleskorben foglalkozni a DIF-el — akkor még ,.test bias” —, aminek kovetkeztében
a tesztalkotd eljarasok képesek voltak kizarni a DIF legalapvetébb hatraltatdo eseteinek
megnyilvanuldsat (Shermis és mtsai., 2017). Mig a ,.test bias” elnevezés a teszt hibas, nem
megfeleld miikodését hangstlyozza, a DIF a teljesitményben megjelend szisztematikus
kiilonbségekre utal, amely két vagy tobb azonos képességli csoport kozott all fenn (Shermis €s

mtsai., 2017).

2.6.2 Szovegértés ¢s matematika kozos pontja: A szoveg

A DIF vizsgalatanal a teljesitménybeli kiilonbség egyik lehetséges magyardzata a feladatok
szovegeében keresendd, igy kutatdsunkban erre fogunk fokuszalni. A SES-el kapcsolatban
azonban felmeriil a kérdés: Hogyan fejtheti ki hatasat a SES a szovegen keresztiil?

A kutatasok szerint a SES hatassal van az olvasasi képességekre (Chen és mtsai., 2018). Chen
¢s munkatarsai (2018) kutatdsa alapjan a két valtozo kapcsolatdnak vizsgélatakor a korrelacids
egyiitthatd 0.35 volt hasonléképpen Sirin (2005) metaanalizisének eredményeihez (Chen és
mtsai., 2018). Tovabba kimutattdk, hogy a SES nem csak kdzvetleniil, hanem a gyerek-sziilo
kapcsolaton keresztiil kozvetetten is befolyasolta az olvasasi képességet, illetve a SES hatdsat
modosithatja a tanul6 olvasasi motivacioja. A kutatas szintén kimutatta az olvasasi képesség €s
SES kozo6tti kapcesolatot a szokincs és morfologiai tudatossag kozvetitd hatdsaval kiegészitve,
de mindez csak korlatozottan alkalmazhaté magyar vonatkozasban (Chen és mtsai., 2018).
Ezen feliil tobb kutatds eredményei egyontetiien hangsulyozzdk a szdvegértési képesség és
szamtani problémamegoldo képesség kozotti kapcsolat jelentdségét (Abedi €s Lord, 2001; idézi
Aiken, 1971; Larsen és mtsai., 1978; Noonan, 1990). Vagyis azt a tényt, hogy a szovegértési
képességek befolyasoljak a matematika teljesitményt (Boman és Wiberg, 2024; idézi Ajello és
mtsai., 2021; Ding és Homer, 2020). Egy 2013-as kutatas, ahol tobb, mint 400 tizedik osztalyos
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amerikai tanulot vizsgaltak az ELS-2002 szovegértés és TIMSS matematika teszt alapjan
kimutatta, hogy a matematikai teszteredmények 56%-at magyarazza a szovegértés teszt alapjan
mért szovegértési képesség, magyaran fontos prediktor a matematika eredmények becslésekor
(Larwin, 2010). Magyar vonatkozasban is késziilt tanulmény a témaban, ahol egy kis mintan
(26 16s) a kutatds kimutatta a szovegértés és matematikai szoveges feladatok sikeres megoldasa
kozotti osszefliggést (Varga, 2016). Egy magyar OKM-rdl sz6l6 kutatas szerint a héatranyos
helyzetli tanulok szévegértés kompetencidja meghatarozo a matematika feladatsor kitdltésekor
(Kispal ¢és Gergely, 2020). Ebbdl az kovetkezik, hogy a SES hatassal lehet a teljesitményre a

feladat szovegén keresztiil.

2.6.3 Szoveges feladatok (word problem)

Visszatérve a matematika feladatokhoz pont ezért vizsgaljak a szoveges matematika feladatokat
tartalmi aspektusbol is. Ezzel a konklazioval kapcsolatosan megjelenik egy fogalom, melyet a
szakirodalom ,,word problem” (ami maga a szoveges feladat) néven emleget. Akkor besz¢liink
problémarol, ha tudjuk mi a cél, viszont a végrehajtas utja ismeretlen (Bereczki, 2023; idézi
Kelemen, 2004). A word problem olyan feladatokban jelenik meg, ahol a tanuloknak egy
"verbalis feladvanyt” kell megoldaniuk, hogy megértsék magat a problémat vagy kérdést, és
megoldjdk a szamitasi feladatokat alapvetd matematikai szabalyok alkalmazasaval
(Berberoglu, 1995). Magyaran a szoveges matematika feladatokban a matematikai problémat
szoveg irja le (Bereczki, 2023). Egyes kutatasok szerint tobb fajta word problem létezik, melyek
megoldasa sémak ismeretét igényel (Powell, 2011). A sémdk segitségével lehet felfedezni a
feladat megoldasahoz sziikséges matematikai Osszefiiggést (Powell, 2011). Més kutatasok
azonban ravilagitottak arra, hogy mindennapi szituaciok megjelenésekor az ilyen feladatokban
kapcsolatban és parhuzamba kell allitaniuk a példa szituaciot az iskolaban tanult aritmetikai
szabalyossadgokkal (Muskens és mtsai., 2024; idézi De Bock és mtsai., 2003; Uttal és mtsai.,
1995). A feladat szovegének kiugrd tartalmaval kapcsolatban tobbféle meglatas 1étezik, az
egyik elképzelés szerint minél kiugrobb egy tartalom a szoveges feladatokban, annél nehezebb
megtenni ezt a 1épést (Muskens és mtsai., 2024; idézi DeLoache, 1995; McNeil és mtsai., 2009).
Egy 1995-6s torok kutatdsban az egyetem eldtti ,,University Entrance Examinations”
matematika teszt itemeit vizsgalva mutattak ki DIF-et a SES kiilonb6z6 csoportjai kozott
(Berberoglu, 1995). A magas SES értékkel rendelkezd didkok szinte minden itemnél elénnyel

rendelkeztek, ami konzisztens korabbi kutatasokkal a téméaban (Berberoglu, 1995; idézi Wise,
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1985; Brush, 1985; Armstrong, 1985) Ez kiilondsen igaz a ,,word problem”-mel kapcsolatos
itemekre (Berberoglu, 1995). A kutatas szerint elképzelhetd, hogy ez az Osszefiiggés a
matematikai szoveges feladatok verbalis jellemzdinek tulajdonithatd, hiszen ugyanezen teszt
verbalis képességeket felmérd részénél szintén a magas SES értékkel rendelkezd didkok
teljesitettek jobban (Berberoglu, 1995). Egy 2017-es kutatasban, ahol a genetika és kornyezet
kapcsolatan keresztiil vizsgaltak a matematikai képességet holland ikreken megéllapitottak,
hogy a kornyezeti hatasok szignifikansabban meghatarozobbak a matematikai képesség
vizsgalatakor az alacsony SES-sel rendelkez6 gyerekeknél, mint elény6sebb helyzeti tarsaiknal
(Schwabe és mtsai., 2017). Egy 2018-as kutatas rderdsit a SES ¢és matematikai képesség kozott
fennalld kapcsolatra, hangsulyozva olyan medialé tényezoket, mint a sziildi hozzaallas a
matematikdhoz, illetve a gyerekek felé iranyuld elvarasok (Elliott és Bachman, 2018). Végiil
egy 2019-es kutatas eredményeit vizsgalva szintén kdzvetett kapcsolatot fedezhetiink fel a SES
¢s matematikai képesség kozott, ahol a mediald tényezo egész pontosan a sziil6i végzettség és
a matematikai készség kifejlodése kozott nem mds, mint a matematikai nyelvezet és
altalanossagban a szavak tanulasa (Slusser és mtsai., 2019). McNeil (2009) és munkatarsai
kimutattdk a negyedik €és hatodik osztalyosok korében, hogy a kiugré hétkoznapi tartalmak
atfogobb kontextudlis megértéshez vezetnek, ami hatassal van a teljesitményre (Muskens ¢€s
mtsai., 2024; idézi McNeil és mtsai., 2009). Muskens (2024) és munkatarsai azonban a kiugrd
tartalmak figyelemeltereld hatdsara mutatnak ra, ami aritmetikai tévedésekhez vezet (Muskens

¢és mtsai., 2024; idézi Duquennois, 2022).

2.6.4 Tartalmi kategoridk

Muskens-ék kutatasa egy 2024-ben késziilt kohorsz, mely a TIMSS (Trends in International
Mathematics and Science Studies) nevii felmérés alapjan kimutatta, hogy az alacsonyabb SES
értékkel rendelkez6 didkok szignifikdnsan alacsonyabb valoszinliséggel tudtak megvalaszolni
bizonyos tartalommal rendelkez6 kérdéseket magas SES értékkel rendelkezé tarsaikhoz képest
a matematikai teljesitményiiket figyelembe véve (Muskens és mtsai., 2024). Mi tobb, ha
kontrollaltdk osszteljesitményiiket és az itemek bizonyos tulajadonsédgait, akkor nagyobb
kiilonbség mutatkozott meg a két csoport kozott. Osszességében az alacsony SES értékkel
rendelkezd didkok altalaban 16%-al (8. osztaly) vagy 18%-al (4. osztily) kevesebbszer
valaszolnak megfelelden bizonyos 0kologiailag jelentds tartalmt (anyagi, élelmiszer, szocidlis
kapcsolatok) kérdésekre az altalanos 6sszpontszamukat tekintve (Muskens és mtsai., 2024). Ezt

az eredményt alatdmasztand a ,,word problem” kérdéskor azon hipotézise, hogy fiatalok
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rosszabbul teljesitenck, ha kisebbségi csoporttagsagukra emlékeztetd tartalmakkal
szembesiilnek feladatmegoldasuk soran (Muskens ¢€s mtsai., 2024; idézi Murphy és mtsai.,
2007; Murphy ¢és Taylor, 2012; Nguyen ¢€s Ryan, 2008; Walton és Spencer, 2009).

Felmeriil a kérdés, hogy vajon a kompetenciamérés feladataiban is taldlhatoak-e olyan
tartalmak, amelyek a halmozottan hatranyos helyzetii és alapvetden az alacsonyabb SES-sel
rendelkezdé gyerekek teljesitményével Osszefiiggésbe hozhatd (a CSH és SES értéket ettdl a

ponttdl szinonimaként hasznaljuk).

3 MODSZER

3.1 Kutatasi kérdések €s hipotézisek

(H1): Arra vagyunk kivancsiak, hogy a halmozottan hatranyos helyzetti (HHH) és alacsonyabb
SES értékkel rendelkez6 tanulok teljesitménye jelentdsen eltér-e a nem HHH és magasabb SES
értékkel rendelkezd tarsaikétol a matematika pontszamuk atlaga tekintetében. Azt varjuk, hogy
a HHH tanulok csoportja rosszabb atlagos matematika pontszdmmal fog rendelkezni, mint nem
HHH tarsaik. Emellett érdekel minket, hogy a SES kiilonb6z6 csoportjai (alacsony-kozepes-
magas) kozott felfedezhetd-e kiilonbség atlagos matematika teljesitményiikben. Azt gondoljuk,
hogy az alacsonyabb SES-sel rendelkezd csoport alacsonyabb atlagos matematika
teljesitménnyel fog rendelkezni, mint a magasabb SES értékkel rendelkezd csoport. Tehat az
alacsony SES értékkel bird csoportnak rosszabb matematika atlaga lesz, mint a kdzepes ¢és
magas SES-sel rendelkezd csoportoknak, illetve a kozepes SES értékkel rendelkezd csoportnak
rosszabb matematika atlaga lesz, mint a magas SES értékkel rendelkezdknek.

(H2): Szeretnénk megvizsgalni, hogy az OKM tartalmaz-e¢ DIF-es feladatokat. Ugy véljiik,
hogy a feladatsor tartalmazni fog differencidlt item miikodést mutatd feladatokat. Azok a
feladatok lesznek problematikusak a kutatas tovabbi részében, amelyeket tobb eljaras is
megjeldl DIF-esnek.

(H3) Muskens (2024), valamint Szécsi és Széaszi (2022) kutatasa alapjan szeretnénk
megvizsgalni, hogy az OKM matematika feladataiban vannak-e olyan tartalmak, amelyek
kapcsolatban allnak didkok egyes csoportjainak teljesitményével (Muskens és mtsai., 2024;
Szécsi és Szaszi 2022). Muskensék kutatdsdban az ,anyagi”, ,.élelmiszer” és ,,szocialis
kapcsolatok™ tartalmak jelennek meg, Szécsi és Szdszi (2022) kutatdsa pedig az anyagi

tartalmak vizsgalatara erdsit ra (Szécsi €s Szaszi, 2022). Ezeket az eredményeket sajat
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elemzésiink alapjdul vettiink, tehat azt varjuk, hogy az anyagi tartalmak szignifikans eltérést
fognak mutatni a hatranyosabb helyzetii tanulok eredményeinek vizsgéalatakor. A feladatok
kategorizalasat azonban a feladatsorra csiszoltuk, melyek alapjan a kovetkezd tartalmi
kategoridkat hoztuk létre: vagyon, verseny-vizsga, étel-testkép, kiilfold-tomegkdzlekedés,
sport, munka vildga és technoldgiai eszkdzok-redl tudomanyok. Azt varjuk, hogy a feladatok
problematikussaga és a benniik megjelend tartalmak dsszefiiggésbe hozhatok a HHH tanulok,

illetve alacsonyabb SES-sel rendelkez6 didkok csoportjainak alacsonyabb teljesitményével.

A tartalmi kategoriakra vonatkozo hipotézisek

Ugy gondoljuk érdemes foglalkozni ezzel a vagyon kategoriaval, hiszen Muskensék (2024) is
megallapitottdk, hogy az oOkoldgiailag jelentds feladatok, amik ,anyagi” tartalommal
rendelkeztek nehezebbnek bizonyultak az alacsony SES-el rendelkezd fiatalok szaméara
(Muskens és mtsai., 2024). Szécsi és Szaszi (2022) is megerdsitette, hogy az anyagi
nehézségekkel kiizdé fiatalok rosszabbul teljesitenek ezeken a feladatokon, illetve ezek a
tartalmak eléhozhatnak nehéz gondolatokat és szorongést, ami hatdssal lehet a teljesitményiikre
(Szécsi és Szaszi 2022).

Muskens (2024) kutatdsaban az élelmiszerrel kapcsolatos tartalmak nem bizonyultak
szignifikansnak, azonban Okologiailag jelentds tartalomként tekintettek ra, igy kivancsiak

voltunk hogyan viselkednek az OKM feladatsoraban (Muskens és mtsai., 2024).

Heppt kutatdsdban kimutattdk, hogy a szakirodalmi nyelvezet, tehat a tanulok szdmara idegen
tartalmak kapcsolatban alltak a teljesitménnyel didkok kiilonbdzd csoportjai szamara, ezért
kivancsiak vagyunk, hogy az OKM-ben megjelend idegen nyelvii szavak okozhatnak-e

nehézséget a tanulok egyes csoportjai szamara (Heppt €s mtsai., 1968).

Kivancsiak voltunk, hogy a munka vildgaval kapcsolatos altalunk 6kologiailag jelentdsnek

tartott feladatsorban t6bbszér megjelend tartalom problematikusnak bizonyul-e.

Ugy gondoljuk, hogy technologiai eszkozokkel és real tudomanyokkal kapcsolatos a szintén
sokszor megjelend tartalmak emlékeztetheti az alacsonyabb SES-el rendelkezd gyerekeket

csoporttagsagukra, amely befolyasolhatja teljesitményiiket (Muskens és mtsai., 2024).

Sporttal kapcsolatos tartalmak szintén tobbszor megjelennek a feladatsorban, igy kivancsiak

vagyunk, hogy ez a kategoria szignifikdnsnak bizonyul-e.
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Szintén tobbszor megjelennek versenyzéssel €s vizsgahelyzetekkel kapcsolatos tartalmak a
matematika tesztben. Ugy gondoljuk, hogy ezek feladatok szorongast kelthetnek a fiatalokban
és kivancsiak vagyunk ra, hogy ez a jelenség noveli-e a feladatok problematikussagat (Muskens

¢és mtsai., 2024).

3.2 Minta

Kutatdsunkban egy masodelemzést hajtunk végre az OKM altal 6sszegylijtott adatok alapjan,
igy a minta és a mintavételi eljaras a kompetenciamérés altal meghatarozott kritériumok szerint
tortént, par altalunk hozzaadott szemponttdl eltekintve. Elsokorben azonban meghataroznank

az OKM Aéltal eldirt kikotéseket. A kutatés etikai engedélyszama: 321/2018/P.

A célpopulécioba tartozik minden magyar kdzoktatasban tanul6 fiatal az emlegetett (6. 8. és
10.) évfolyamokrol, amely évente koriilbeliil 300 000 didkot jelent (Auxné-Banfi és mtsai,
2012). Megkiilonboztetjiik a jelentésre jogosult vagy felmérés aldl mentesiild tanuldkat, illetve
a ténylegesen felmért, vagy csak az atlag szamitasanal figyelembe vett megoldasokat. Egyes
SNI-s tanulok (autizmussal €16 és értelmileg akadalyozott, pszichés zavarral kiizd6 fiatalok),
baleset (torés, sériilés) miatt mentesitett és magyar nyelven nem rég 6ta tanulé nem magyar
anyanyelvii didkok mentesiilnek a felmérés alol. Mas SNI-s didk csoportok, akik kevésbé
akadalyozottak kitoltik a feladatlapot, de adataikat nem vizsgaljadk az OKM elemzései soran. A
HHH- (halmozottan hatranyos helyzetli) ¢s BTMN-tanulok (beilleszkedési, tanulasi vagy
magatartasi nehézségekkel kiizdd) részt vesznek a vizsgélatban, eredményeiket tartalmazzak a
FIT-jelentések és a didkok szdma a létszamtablazatokban is megjelenik. Tovabba felmeriil a
hianyzas probléméja, mely altalanossadgban 5 és 10% arany kozott mozog. Ez jelentdsnek
bizonyul, ezért korrekciot hajtanak végre. A torzitas kivédését ugy teszik lehetéve, hogy
nagyobb tanulocsoportok (iskola, megye, orszagos szint) atlageredményének szamitasakor, az
adott osztdlyon beliil hianyz6 tanuld eredményét kipotoljak az osztdly atlagos
képességpontjaval (Auxné-Banfi és mtsai, 2012).

Kutatasunkban 2017-ben megszervezésre keriilt kompetenciamérés eredményeit vizsgaljuk,
ahol végiil 84957 matematika tesztfiizet keriilt kiosztasra a 10. évfolyamos didkoknak (Szabo
¢és mtsai., 2018). Ebbdl 76504 feladatsor eredménye szamitott bele az orszagos vizsgalatba. A
tizedikes tanulok matematika 57 itemmel taldlkoztak, atlageredményiik pedig 1653 pont volt
ezen a teriileten. Ebben az évben az orszdgos mérésbe beleszamithat6 feladatkitoltokbol 36461

volt lany és 37267 fit. A legtobben, 44571-en nagy iskoldba jartak, illetve a tobbség, 30705-en
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varosiak. A tanuldk nagy része, 15619-en budapestiek, illetve a legtobben, 26899-en 4
évfolyamos gimnaziumba jartak. Erdemes megjegyezni, hogy 2980 tanul6 volt halmozottan

hatranyos helyzetii, 70748 pedig nem (1. tablazat).

Az elemzésben ténylegesen szerepld minta azonban tovabbi valtoztatdsokon ment keresztiil. Az
elsé hipotézis teszteléséhez négy illesztett mintan hajtottuk végre az elemzéseinket, melyek
mindegyikében két tanuld csoportot hasonlitottunk Ossze. A csoport parok a kovetkezdek:
hatranyos helyzetli és nem héatranyos helyzetii tanuldk, alacsony és kdzepes, alacsony és magas,
illetve kozepes és magas CSH értékkel rendelkezd diakok. Ugyanebben a sorrendben a mintak
elemszama 5960, 16620, 16620 és 19502. A nemek eloszlasa ezeken a mintakon szintén ebben
a sorrendben mindig a lanyok szamaval kezdve 3089 és 2871, 7566 ¢s 9054, 8136 és 8484,
illetve 10090 és 9412 volt. A csoportok dsszehasonlitasat tehat minden mintan végrehajtottuk.
A masodik hipotézist ugyanezeken a mintakon vizsgaltuk. A harmadik hipotézist pedig a
masodik tesztelése alapjan létrehozott szintén négy DIF-es eloszlasokon teszteltiik. A kutatas
1épéseit az ELTJARAS fejezetben, az illesztett mintak létrehozasanak folyamatat az ELJARAS

fejezetben Illesztett minta cim alatt taglaljuk részletesen.

3.2.1 Hatranyos helyzetii tanuldk, illetve halmozottan hatranyos helyzetii
tanulok

Ha a SES kapcsolatat szeretnénk vizsgalni kiilonb6z6é paraméterekkel csak azon tanulok
eredményeit tudjuk figyelembe venni a kutatds szempontjabol, akikhez kapcsolodik
szocibkondémiai adat. Ugyanis a tanuldéi kérddiv kitdltése nem kotelezd, igy jelends
adathiannyal kell szamolni (a tanul6i kérdoiv részletesebben kifejtése a Hattérkérddivek cim
alatt). A valaszadasi arany négyo6tddos, ha csak azon tanuldkat vessziik bele, akik a FIT-
jelentésekbe (Fenntartoi, Intézményi és Telephelyi jelentések) is beleszdmitanak (Auxné-Banfi
¢és mtsai, 2012). Ezért egészitettiik ki a kapcsolat vizsgalatat a halmozottan hatranyos helyzetii
tanulok ¢és a nem HHH tanulok teljesitményének Osszehasonlitasaval a SES kiilonbozo
csoportjainak vizsgéalata mellett. A masik indok pedig az volt, hogy a HHH egy nagyon

egyértelmd, torvényben meghatarozott kategoria.

A ,,gyermekek védelmérdl és a gyamiigyi igazgatasrol sz616 1997. évi XXXI. torvény 15. §” és
,,Koznevelési térvény (2013) hatalyos jogszabaja™ alapjan a hatranyos, illetve halmozottan
hatranyos helyzetii tanulok definicidja roviden a kovetkez6 (Kasik és mtsai., 2014, 50. 0.). A

hatranyos helyzetli tanulok azok a gyermekek és nagykoruak, akik jogosultak a rendszeres
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gyermekvédelmi kedvezményre, és akikre legalabb egy igaz a kovetkezo allitasok koziil (Kasik
¢és mtsai., 2014):

- a gyermeket neveld felndtt/felndttek kedvezmény igénylésekor maximum alapfoka
iskolai végzettséggel rendelkeznek (6nkéntes nyilatkozat kitdltése alapjan),

- a gyermeket neveld felndtt/felndttek alacsony foglalkoztatottsaga kedvezmény
igénylésekor ugy, hogy allaskeresé személyként voltak nyilvantartva legalabb 12
honapig az igénylést megeldzden,

- a gyermeknek nem megfeleld lakokornyezete, vagyis, ha lakokornyezete az integralt
telepiilésfejlesztési startégiaban szegregatumként van nyilvantartva, vagy ha a gyermek
félkomfortos, komfort nélkiili vagy sziikséglakasban, avagy egészséges fejlodésének

feltételeit elégteleniil biztosito lakokoriilmények kozott él (Kasik és mtsai., 2014).

A halmozottan hatranyos helyzetii tanulok azok a gyermekek és nagykortiak, akikre a fent
felsorolt allitasok koziil legalabb kettd igaz, vagy nevelésbe vett gyermekek, avagy utdégondozo

ellatasban 1év6 tanulok vagy hallgatok (Kasik és mtsai., 2014).

2013-t61 megjelent az OKM tanuldoi kérddivének valtozoi mellett a tanuldé halmozottan
hatranyos helyzetéhez kapcsolodo valtozo is (0 — HHH, 1 — nem HHH), melyet az iskolai
adatszolgaltatds alapjan raktak bele a modellbe. Az igy kapott csaladihattér-index valtozok
sulyai pedig a kovetkezoek: ,konyvek szama: 97, ,,az anya iskolai végzettsége: 117, ,,az apa
iskolai végzettsége: 107, ,,szamitogép: 147, ,sajat konyv: 257, ,HHH statusz: 11” (Szabo és
mtsai., 2018, 106. 0.).

3.3 Mintavétel

A didkok egyszerre, azonos koriilmények kozott irjak a kompetenciamérést a sajat iskolajukban
annak érdekében, hogy az adatok Gsszehasonlithatoak legyenek (Balazsi és mtsai., 2014). A
tanulok négy blokkban irjak a felmérést, mely dokumentumokkal és eljarasokkal szabalyozott.
Minden egyes részre 45 perc kitoltési 1dot kapnak tanari felligyelet mellett (Balazsi és mtsai.,
2014). Az els6 két ora a szovegértés feladatoké, mig a felmérés masodik felében egyre nehezedd
matematika feladatokkal talalkozhatnak a tanulok, mérési teriiletenként 55-60 itemmel (Balazsi
¢és mtsai., 2014, Auxné-Banfi és mtsai, 2012). Az OKM készitdi azt tapasztaltdk, hogy ezt a
sorrendet alkalmazva (elobb szovegértés, majd matematika) a didkok jobb eredményt érnek el

mindkét teriileten (Auxné-Banfi és mtsai, 2012). A tesztfiizetnek A, illetve B valtozata is van,
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amelyek a szovegértés ¢és matematika kérdések sorrendjében térnek el egymastol (Balazsi és

mtsai., 2014).

3.4 Méroeszkozok

Kutatasunkban az Orszagos Kompetenciamérést hasznaltuk, mint mérdeszkdzt. Ezért a

kovetkezOkben taglaljuk az OKM fontosabb tulajdonsagait, majd a mérési ciklus Iépéseit.

3.4.1 Orszagos Kompetenciamérés

Az OKM alapvetden a 6. 8. 10. évfolyamba jar6 tanulok képességeit vizsgalja a matematika és
a szovegértés teriiletén (Auxné-Banfi és mtsai, 2012). Hazdnkban az elsd0 Orszagos
Kompetenciamérés 2001-ben zajlott (Auxné-Banfi és mtsai, 2012; Ambrusné Magony, 2020).
Az évek sordn bevezetett fejlesztések és atdolgozasok koziil szeretnénk kiemelni réviden a
2008-as ¢év jelentds valtoztatasait.

Ett6] az évtdl kezd6dden a tanuldkhoz egy azonositod kddot kapesoltak, igy lehetévé tették, hogy
nyomon kovethetd legyen a tanulok egyéni fejlddése (Auxné-Banfi és mtsai, 2012; Balazsi €s
mtsai., 2014). Ugyanebben az évben létrehoztak egy pontrendszert, mely kialakitasa altal
Osszehasonlithatéva valtak az egyes évfolyamok (Auxné-Banfi és mtsai, 2012, Lannert, 2018).
Bdvebben, a k6zos pontképzés ugyanarra a képességskalara vetiti a 6., 8. s 10. évfolyamra jaro
tanulok eredményeit, melyet az Osszes évfolyam feladatsoraiban megjelend kozos feladatok
segitségével tettek lehetévé (Baldzsi és mtsai., 2014). Ennek koszonhetden vizsgalhatdva valt
az évfolyamok kozotti fejlédés is (Auxné-Banfi és mtsai, 2012). Az 0jitdsok koz¢ tartozott még
a Tanuldi jelentés is, amely alapjan a sziilok mellett maga a tanul6 is megismerheti a felmérés
eredményeit (Auxné-Banfi és mtsai, 2012). Mindemellett 2008-ban valt Iényegében teljes
korlivé a tanulok adatainak feldolgozasa, mely alol kivételt képeznek egyes SNI-s didk
csoportok, baleset (torés, sériilés) miatt mentesitett és magyar nyelven nem rég 6ta tanulé nem
magyar anyanyelvii didkok (Baldzsi és mtsai., 2014). Tulajdonképpen 2008-t61 kezdve lehetett
beszélni az OKM mai formajarol, mivel az ebben az évben megalkotott kritériumok alapjan
kialakult egy célpopulécio, mely definidlasa az évek soran felmért mintdk eredményeinek
Osszehasonlitdsdhoz volt sziikséges (Auxné-Banfi és mtsai, 2012). A célpopulacidba tartozik
minden magyar kozoktatisban tanuld fiatal az emlegetett évfolyamokrol, amely évente
koriilbeliil 300 000 didkot jelent (a Minta bemutatasakor felsorolt kivételektdl eltekintve).

A mérési ciklus mar az adott évi kompetenciamérés elétt 2 évvel megkezdddik (Auxné-Banfi
és mtsai, 2012). A mérési ciklus elsd 1épése a feladatiras, amely szeptemberben indul és egészen
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akovetkez0 év aprilisaig tart. Ezutan kovetkezik a Kiegészitd mérés, amire a kompetenciamérés
elétt egy évvel keriil sor. A mérés lényege tulajdonképpen az, hogy a fOmérésre megirt
feladatokat kiprébaljak egy orszagos reprezentativ mintan, hogy az ezt kovetd statisztikai
elemzések ¢és a Tartalmi keret szempontrendszere alapjan kivalasztasra keriilhessenek a
fomérés tesztsoraba bekeriild feladatok. A kovetkezd ¢év januarjdban elkésziilnek a
formanyomtatvanyok ¢és végilil majusban keriil sor a kompetenciamérésre. Ezt kdvetden
elkezdédik az adatrogzités és a tesztfiizetek kodolésa, illetve az adatokbol kiszamitjak a
képességpontokat. A hattérkérddiv alapjan késziilo jelentéseket az ezt kovetd év februarjaban
publikaljak, az Orszagos jelentést pedig aprilisban adjak ki. Mindazonaltal nem tudjuk minden
tanuld eredményéhez hozzarendelni a hattérkérddiveket, mivel a kitoltésiik nem kotelezo

(Auxné-Banfi és mtsai, 2012). A tovabbiakban a mérési ciklus részei kertilnek kifejtésre.

3.4.1.1 Hattérkérdodivek

Az OKM hattérkérddivei arra szolgalnak, hogy képesek legyiink jobban atlatni a tanuldk
teljesitményének és szociokulturalis hatterének Osszefliggését iskolai és orszagos szinten
(Auxné-Banfi és mtsai, 2012). Hattérkérddivek kozott van egy tanuloi, egy telephelyi €s egy
intézményi hattérkérddiv is. A tanuldi kérddiv szolgal a szociokulturalis hattér vizsgalatara,
melyet a tesztekkel egyiitt osztanak ki. A tanulok és sziileik altal kitoltott hattérkérddiveket az
egyedi azonositok segitségével hozzacsatoljak a kompetenciamérés eredményekhez. A tanuloi
hattérkérddéiv adatibol kialakitanak egy csalddi-hattér indexet, “amelynek segitségével
0sszehasonlithatova valnak az azonos vagy hasonlo koriilmények kozott €16 didkokat oktato
iskolak teljesitményei” (Auxné-Banfi és mtsai, 2012, 45. 0.). A CSH index alapjan igy
lesziirhetd az is, hogy az iskola az adott tanuldban rejldé potencialt segiti-e kibontakoztatni,

avagy hatraltatja a teljesitményét (Auxné-Banfi és mtsai, 2012).

3.4.1.2 Tartalmi keret

Az OKM feladataival kapcsolatos tartalmi kritériumokat a tartalmi keret nevezeti dokumentum
szabja meg (Baldzsi és mtsai., 2014). Tehat, ha példaul a matematika feladatsorra vagyunk
kivancsiak, utana tudunk olvasni, hogy az OKM készitdi valojaban mit akartak felmérni a teszt
segitségével. A kompetenciamérés matematika tesztjének elsddleges célja, hogy a tanulok
matematikai eszkoztudasat felmérje, ehhez viszont a célnak megfeleld feladatokra van sziikség.
Az OKM készit6i ugy vélték, hogy vannak olyan eltéré komplexitast gondolati miiveletek,
melyekbdl a matematikai eszkdztudas fejlettségére lehet kovetkeztetni (Balazsi és mtsai.,
2014):
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“Tényismeret és egyszerii miiveletek”

“Alkalmazas, integracié™

“Komplex megoldasok és értékelés” (Balazsi és mtsai., 2014, 37. 0.)

Ezek a gondolati miveletek minden évfolyam szdmara egyarant sziikségesek a teszt
teljesitéséhez, csupan mas ardnyban vannak jelen a felmérésben a tanulok életkorahoz mérten
(Balazsi és mtsai., 2014). Ez a 3 miiveleti csoport viszont csak bizonyos szamtani témakorben
megjelend problémak megoldasakor jelentkeznek, melyeket négy tartalmi teriiletre bontottak:

e “mennyiségek, szamok, miiveletek”

e “hozzéarendelések, Osszefliggések”

o ‘“alakzatok, tajékozodas”

o ‘“statisztikai jellemzOk, valosziniiség” (Balazsi és mtsai., 2014, 34. 0.)

Mindezt részletesen ki van fejtve a dokumentumban (Balazsi és mtsai., 2014).

3.4.1.3 Feladatiras

Maga a mérési Ciklus — mint mar emlitettiik — a fomérést megel6z6 két évben kezdédik. Az elsd
Iépése pedig nem mas, mint a feladatiras (Auxné-Banfi és mtsai, 2012). A feladatok
osszeallitasat elsékorben a KMEO (Koznevelési Mérési Ertékelési Osztaly) alkalmazottjai és a
munkara kiilon toborzott emberek végzik. Ehhez timpontként szolgal szamukra egy Feladatiroi
kézikdnyvnek nevezett segédlet, az OKM tartalmi kerete, a felmért évfolyamok tanterve, illetve
korabbi OKM tesztsorok. Ezek alapjan vannak bizonyos szempontok, amiket figyelembe kell
venniiilk a feladatiroknak. Ilyen példaul az ,¢letszerliség”, ,u0j, eredeti Otletek”,
,besorolhatosdg”, ,terjedelem”, ,egységes kodolas (javitds)”, ,valtozatos feladat-
kontextusok”, ,,markanevek, orszdgnevek, politika stb. keriilése”, ,.félrevezetdé feladatok
keriilése”, ,,tobb kérdésbol allo feladatok™, ,.feleletvalasztdos kérdések” és a ,nyilt végi
kérdések” (Auxné-Banfi és mtsai, 2012, 27-29. 0.).

A fentiek alapjan megirt feladatokbol a kompetenciamérés szovegértés €s matematika
feladatsora kiilon-kiilon 55-60 feladatot tartalmaz (Auxné-Banfi és mtsai, 2012). llyen
mennyiségli és valtozatossadgu feladatnal csak ugy kivitelezhetdé a kérdések ellendrzése, ha

eldszor ennek a 6-7-szeresét teszteljiik. Ez torténik a fomérés eldtt az ugynevezett probamérés

keretében (Auxné-Banfi és mtsai, 2012).
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3.4.1.4 Kiegészitd mérés

A Kiegészitd mérés a fomérést elokészitd procedira része (Auxné-Banfi és mtsai, 2012). Két
elembdl all, még pedig a probamérésbdl és a Core-tesztbol. A proba mérés példaul nem
térképezi fel az Osszes fiatal teljesitményét, pusztdn egy kisebb, azonban orszadgosan
reprezentativ minta keriil felmérésre, ami koriilbeliil 3000 {6t jelent évfolyamonként. A
probamérés feladatai kozil a ,,nyerok™ kivalasztasa a probamérés feladatainak statisztikai
alkalmassaganak elemzésével kezdddik. A probafeladatok kiértékelésének lebonyolitasahoz a
Kiegészitd mérés masik elemének, vagyis a Core-teszt eredményeinek paraméterezése is
sziikséges. A Core-teszt azért jott 1étre, hogy a kiilonb6z6 évek mérései Osszehasonlithatova
valjanak és az eredményeket ugyanazon skéalan lehessen abrazolni. Ha ezt nem tennék meg,
csak az adott évben tesztelt tanuldi populaciora lennének 6sszehasonlithatok a megirt feladatsor
alapjan becsiilt képességpontok. Ezt kdvetden a kivalasztott feladatoknak még at kell esniiik
egy kodolasi szempontl vizsgalaton, egy szakértdi vizsgalaton, majd végiil a tartalmi keretben
lefektetett eloszlasi és egyéb kritériumok (pl.: a témak sokszinilisége) alapjan Osszeallitjak

beloliik a foémérés feladatsorat (Auxné-Banfi és mtsai, 2012).

4 ELJARAS

4.1 Illesztett minta

A tanuld csoportok Osszehasonlitasahoz létrehoztunk négy illesztett mintat, melyekben a
csoport parok a kovetkezok voltak: HHH tanulok és nem HHH tanuldk, alacsony és kozepes,
alacsony és magas, illetve kdzepes és magas CSH értékkel rendelkezd fiatalok csoportja. A
CSH index értékeket ugy osztottuk be ebbe a harom kategoridba, hogy az atlag alatt egy
szorassal elhelyezked6 értékek alacsonynak, az atlag felett egy szorassal 1évok magasnak €s a
két értek kozottiek pedig kodzepesnek lettek definidlva. Minden egyes mintdban azonos
létszamban voltak jelen az adott két csoportot képviseld tanulok. A hatranyosabb helyzettel
rendelkezd tanul6 csoportokban szerepld minden fiatalhoz hozzé rendeltiink az adott mintdban
szerepld masik csoportbdl egy masik tanulot. Ebbdl kovetkezik, hogy a négy minta elemszdma
eltérd. A parositashoz a SES teljesitményre haté moderald tényezdit vettiik eld (melyek a SES
¢s iskolai teljesitmény kapcsolata fejezetben kifejtésre keriiltek). A SES kortil jarasa alapjan

arra jutottunk, hogy ezek a tényezdk a legjelentésebbek a SES és CSH érték megallapitasakor,

crcr
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Ugy véljiik, hogy a SES moderal¢ tényezéinek bevonasaval csokkentjiik a SES torzitd hatésat.
Az OKM hattérkérdéivében szerepelnek olyan valtozok, amelyek lefedik ezen tényezdket. A
valtozok a kovetkezOek voltak: telepiilés tipus, iskola nagysag, iskola tipus, nem és régi6. Ezek
alapjan minden illesztett mintdban Osszeparositottuk a tanuldkat a ,nearest neighbour”
modszerrel, az R programnyelvben a ,,matchit” nevezetli programcsomag segitségével (Ho és
mtsai., 2011). Ezen beliill az ugynevezett ,propensity score matching”-et alkalmaztuk
(Rosenbaum ¢s Rubin, 1983). A parositas szempontjabol nagyobb sullyal rendelkez6 valtozok
mintankként eltérdek voltak. Az alacsony és kozepes CSH értékkel rendelkezd tanulok
mintajaban a térség, az alacsony és magas, valamint a kozepes és magas CSH értékkel
rendelkezd fiatalokéban az iskola tipus, illetve a HHH és nem HHH tanuldkéban az iskola tipus
mellett a teleptilés tipusa volt meghatarozd. A 2. tdblazat a pontos térségeket és iskolatipusokat
a foglalja 0ssze (2. tadblazat). A kutatas elsd két hipotézisének tesztelését ezeken az illesztett
mintakon végeztiikk. Az illesztett mintdk adatait a parositas el6tt és utdn a Fiiggelék

dokumentumban lehet megtekinteni (12-19. tablazatok).

4.1.1 DIF-es feladatok kiszurése

A matematika feladatsor DIF-es feladatainak kimutatdsdhoz R programnyelvben a difr nevii
programcsomagot hasznaltuk (Magis és mtsai., 2010). A difr tobb differencialt item miikodést
detektalo eljarast is lefuttat a feladatokra melynek segitségével megtudjuk, hogy a feladatokat
hany eljaras jelolte meg DIF-es feladatnak. Az elemzésben hasznalt DIF-es eljarasok a TID
(Transformed Item Difficulties) eljaras (Angoff és Ford, 1973), a mantel-Haenszel proba
(Holland ¢és Thayer, 1988), standardizalas (Dorans ¢és Kulick, 1986), a DB (Breslow-Day)
eljaras (Penfield, 2003) ¢s logisztikus regresszid (Swaminathan és Rogers, 1990) lettek
alkalmazva (Magis és mtsai., 2010). Egy DIF-es eljards mindig 0gy vizsgélja meg, hogy egy
adott feladat mutat-e differencialt item miikddést, hogy Osszehasonlitja az Osszes tobbi
feladattal, amiket nem tekint DIF-esnek, majd a kovetkezd feladatnal ugyanigy gondolkozik.
Viszont difr kodja tartalmaz egy ugynevezett ,,PURIFY” funkciot, ami a feladatok
»letapogatasan” valtoztat. A ,,PURIFY” segitségével a program kizarja a DIF-esnek jelolt
feladatokat a tovabbiak elemzésekor, ahelyett, hogy szekvencidlisan mindegyik feladat
vizsgalatakor az Osszes tobbi item (a korabban DIF-esnek jeldltek is) szdmitana az
Osszehasonitasi alapnak (tehat nem DIF-es feladatnak). Ez a mddszer csokkenti az itemek
interakcidjat, vagyis annak lehetdségét, hogy egy feladatot tévesen jeloljiink DIF-esnek (Magis
¢és mtsai., 2010).
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4.1.2 Tartalomelemzés

A kutatasunk célja megvizsgélni, hogy a kompetenciamérésben szerepelnek-e olyan feladatok,
amelyeken a HHH, illetve alacsonyabb CSH értékkel rendelkezé tanulok szisztematikusan
rosszabbul teljesitenek, mikoézben képességeik erre nem adnak okot. A feladatsor
feltérképezéséhez tartalomelemzéshez folyamodtunk. A végso kategoriak a kdvetkezdk voltak:
vagyon, verseny-vizsga, étel-testkép, kiilfold-tomegkozlekedés, sport, munka vilaga ¢és
technoldgiai eszkozok-real tudomanyok. Kodolasunkhoz Muskens-ék (2024) kutatasat vettiik
alapul, ami azt jelenti, hogy az étel és a vagyon kategoria vizsgalatat ezen kutatds mintajara
végeztik (Muskens ¢€s mtsai., 2024). A végso kddot azonban az altalunk vizsgalt feladatsorra
csiszoltuk. Példaul a feladatsorban gyakran megjelend, de Muskens-¢k kutatdsaban nem
szerepld tartalmakat is bevontunk a vizsgélatba. A feladatok kodolasat két fiiggetlen kodolo
hajtotta végre. A két kdd hasonlosagat ,inter-rater/rater agreement reabilty”-val, magyarul
megitéléi megbizhatésaggal vizsgéltuk (lasd Harmadik hipotézis — item tipus valtozok
Osszevetése a DIF-es eljarasok eredményeivel), de a végleges kodrol a kutatast végzo személy

dontott.

Vagyon: A vagyon kategodria olyan szdveges tartalmakat jelent, melyek pénzzel, vasarlassal,
lakhatassal kapcsolatosak, vagy a feladatban megjelend szituacié eldnyos anyagi hatteret kivan.
Példaul egyes feladatokban megjelent pénznem, pénzdsszeg, vagy egy olyan szitudcid, ahol a
feladatban szerepld személy megvasarolt, vagy vasarolni késziil valamit. A lakhatas alatt pedig
az olyan feladatokat értettiik, ahol a szoveges feladat kozépponti témdja a lakdsra vagy hazra
iranyul, példaul tobb elkoltozéssel, albérlettel vagy hazépitéssel kapcsolatos feladat van, ahol a

szobak elrendezésérdl is van szemléltetd abra.

Etel-testkép: Ebbe a kategoriaba azok a feladatok keriiltek bele, amelyek étellel, testsullyal vagy
testmérettel kapcsolatosak. Példaul megjelent feladatokban étel, teststily mérés és testsuly

kategorizacid, valamint ruhaméretek.

kilfold-tomegkozlekedés: Idegen nyelvii szavak, tomeges kozlekedéshez hasznalt eszkozok
(repiild, vonat), illetve kiilfolddel kapcsolatos tartalmak tartoznak ebbe a kategoridba. Példaul
ide tartoztak az olyan fogalmak is, mint a ,turista”, de kiilfoldi névvel ellatott intézmények és

Magyarorszagon kiviili varosok nevei is.
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munka vilaga: Ebbe a kategoriaba azok a feladatok keriiltek, amelyek valamilyen hétkdznapi,
nem tudomdanyos jellegli munkéval kapcsolatos szdveget tartalmaznak. Ilyen volt példaul a

futar és az uzletvezeto is.

technologiai  eszkozok-real tudomdnyok: A technologiai eszkozok-redl tudomanyok
kategoriaba olyan feladatok tartoznak, amelyekben megjelennek szamitds technikai, vagy
ezekhez hasonld technologiai eszk6zok, illetve real tudoméanyokhoz kapcsolodd szoveges
tartalmak. Példaul ide tartoztak olyan elektronikus eszk6zok, mint a DVD, diavetitd és a
kamera, illetve a csillagok fényességének (magnitudd) és szamitogép-processzor

teljesitményének mérésével kapcsolatos fogalmak (frekvencia).

sport: A feladatsorban meglepden sokszor jelentek meg kiilonb6z6 sportagakkal kapcsolatos
itemek. Legtobbszor valamilyen versenysport fordult eld, de megjelent egyetemi kurzusként

meghirdetett sport tevékenység is.

verseny-vizsga: A feladatsorban sokszor megjelentek olyan szituaciok, amelyek vizsga- vagy
versenyhelyzetet tartalmaztak, ezért létrehoztuk a verseny-vizsga kategoridt. A versenyek
altalaban sport tevékenységekhez tartoztak, mig a vizsgahelyzetek tanulmdnyi felmérésekre

vonatkoztak (de eléfordult egy kresz vizsga is).

5 EREDMENYEK BEMUTATASA

5.1 Leiro statisztika

Osszesen 57 feladat szerepelt a 2017-es OKM majusi mérésében. EbbSl 16 itemben volt
vagyonnal, 12-ben verseny-vizsgéaval, 6-ban technologiai eszkdzok-redl tudoméanyokkal, 5-ben
étel-testképpel, 7-ben kiilfold-tomegkozlekedéssel, 4-ben munka vilagédval és 12 feladatban volt
sporttal kapcsolatos tartalom (3. tablazat).

5.2 Hipotézisek bemutatasa

5.2.1 Els6 hipotézis — HHH tanulok és nem HHH tanulok 6sszehasonlitasa

Azt varjuk, hogy a HHH tanuldknak alacsonyabb lesz a matematika éatlag teljesitménye, mint a
nem HHH tanuloknak. A vizsgalathoz Vargha (2008) mddszerét hasznaljuk fel (Vargha, 2008).

Ehhez az
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fejezetben leirtak alapjan dsszedllitottuk az illesztett mintat, amely 2980 HHH és nem HHH
tanulobol, vagyis Osszesen 5960 didkbol all. A két csoport vizsgalatit R programnyelvben
végeztiik el a csoportok atlag pontszdmanak 6sszehasonlitdsaval. E16szor teszteltiik a csoportok
eloszlasat Shapiro-Wilk-probaval. A normalitds minkét esetben sériilt, mivel a nem HHH
tanulok eredményeinek eloszlasara a proba p=0.001035, a HHH tanuldkéra pedig p<0.001 volt.
Az atlagok Osszehasonlitasat ezért egy robosztus probaval, a Mann-Whitney kétmintas t-
probaval végeztiik, melynek eredménye p<0.001 lett, vagyis a két csoport atlaga szignifikansan

eltér egymastol. A HHH tanulok atlaga 1431, mig a nem HHH tanuloké 1495 volt (4. tdblazat).

5.2.2 Els6 hipotézis — kdzepes €s magas CSH indexszel rendelkezd tanulok

O0sszehasonlitasa

A hipotézis szerint a kdzepes CSH indexszel rendelkez6 tanuloknak alacsonyabb a matematika
atlag teljesitménye, mint a magas értékkel rendelkezOké. Ehhez Osszeallitottuk az illesztett
mintat, amely 9751 tanul6t tartalmaz mindkét csoportban, vagyis dsszesen 19502 didkbdl all.
Akét csoport vizsgalatat a csoportok atlag pontszamanak 6sszehasonlitdsaval végeztiik. E10szor
teszteltiilk a csoportok eloszlasat Shapiro-Wilk-probaval. A normalitds minkét esetben sértilt,
mivel a kdzepes €s a magas CSH indexszel rendelkezd tanulok eredményeinek eloszlasara is a
proba szignifikancia értéke p<0.001 volt. Az atlagok Osszehasonlitasat ezért egy robosztus
probaval, a Mann-Whitney kétmintas t-probaval végeztiik, melynek eredménye p<0.001 lett,
vagyis a két csoport atlaga szignifikdnsan eltér egymastol. A kézepes CSH értékkel rendelkezd
tanulok atlaga 1744, mig a magas CSH indexszel rendelkezoké 1807 volt (5. tablazat).

5.2.3 Elsd hipotézis — alacsony ¢€s kozepes CSH indexszel rendelkezd tanuldk

O0sszehasonlitasa

A hipotézis szerint az alacsony CSH indexszel rendelkez6 tanuloknak rosszabb a matematika
atlag teljesitménye, mint a kozepes értékkel bird didkoknak. Ennek ellendrzésére az illesztett
mintat alkalmaztuk, amely ebben az esetben 8310 tanuldt tartalmaz mindkét csoportban, vagyis
Osszesen 16620 elembdl all. A két csoport vizsgélatait a csoportok atlag pontszaméanak
Osszehasonlitasaval végeztiik. E16szor teszteltiik a csoportok eloszlasat Shapiro-Wilk-probaval.
A normalitas az egyik esetben sériilt csak, mivel az alacsony CSH indexszel rendelkezd tanulok
eredményeinek eloszlasara a proba p=0.0002289, viszont a kozepes értékkel bird tanuldkéra

p=0.3455 volt, vagyis nem sériilt. Az atlagok Gsszehasonlitasat ennek ellenére egy robosztus
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probaval, a Mann-Whitney kétmintas t-probaval végeztiik, melynek eredménye p<0.001 lett,
vagyis a két csoport atlaga szignifikansan eltér egymastol. Az alacsony CSH értékkel
rendelkezd tanulok atlaga 1478, mig a kozepes CSH indexszel rendelkezoké 1542 volt (6.
tablazat).

5.2.4 Elso hipotézis — alacsony és magas CSH indexszel rendelkez6 tanulok

0sszehasonlitasa

A hipotézis szerint az alacsony CSH indexszel rendelkezd tanuloknak rosszabb a matematika
atlag teljesitménye, mint a magas értékkel rendelkezoké. Ehhez Osszedllitottuk az illesztett
mintat, amely 8310 tanul6t tartalmaz mindkét csoportban, vagyis 0sszesen 16620 didkbdl 4ll.
Akét csoport vizsgalatat a csoportok atlag pontszamanak 6sszehasonlitdsaval végeztiik. E16szor
teszteltiilk a csoportok eloszlasat Shapiro-Wilk-probaval. A normalitds minkét esetben sértilt,
mivel az alacsony CSH indexszel rendelkezd tanulok eredményeinek eloszlasara a proba
p=0.000214, a magas értékkel rendelkezd tanuldkéra pedig p<0.001 volt. Az atlagok
Osszehasonlitdsat ezért egy robosztus probaval, a Mann-Whitney kétmintas t-probaval
végeztiik, melynek eredménye p<0.001 lett, vagyis a két csoport atlaga szignifikdnsan eltér
egymastol. Az alacsony CSH értékkel rendelkez6 tanulok atlaga 1478, mig a magas CSH
indexszel rendelkezdké 1831 volt (7. tablazat).

5.2.5 Masodik hipotézis — DIF-es feladatok kimutatasa

Azt varjuk, hogy a feladatsor tartalmaz DIF-es feladatokat. Az ELJARAS fejezetben leirtak
alapjan Osszeallitott illesztett mintakra lefuttattuk a DIF-es eljarasokat. A DIF-esnek jelolt
feladatok eloszlasa csoport paronként eltérd volt, amit korrelacioval vizsgaltunk. Az egyetlen
szignifikans kapcsolat a HHH ¢és nem HHH tanulok és a kdzepes és magas CSH indexszel
rendelkezé tanulok mintdjanak Osszehasonlitdsa volt, amit a Spearman-féle korrelacio és
Kendall tau-b eljaradsokkal vizsgaltunk (p<0.001) (8. tablazat). Ez azt jelenti, hogy ezen csoport
parok feladatmegoldasai alapjan a DIF-es eljardsok szignifikdnsan hasonldképpen
kategorizaltak az itemeket DIF-esnek. Ez pontos szamadatokban ugy néz ki, hogy a HHH ¢és
nem HHH, valamint a kozepes és magas CSH indexszel rendelkezd tanuld csoport parok
megoldasainal hasonl6 eredményt adtak a DIF-es eljarasok. 11 feladatot egy, 9 feladatot pedig
két kiilonb6z6 modszer is megjeldlt DIF-esnek (6sszesen 20 feladatot) ezeknél a mintdknal (20.
és 21. tablazatok). Erdekes eredmény, hogy az alacsony és magas, illetve az alacsony és kozepes
CSH indexszel rendelkezd tanulok csoport parjanal tobb feladat lett DIF-esnek megjeldlve. Az
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alacsony ¢és magas CSH értékkel rendelkezoknél 21 feladatot egy, 19-et kettd és 1-et harom
modszer is megjelolt DIF-esnek (0sszesen 41 feladatot), (22. tdblazat). Az alacsony és kdzepes
CSH értékkel rendelkezoknél pedig 12 feladatot egy, 21 feladatot kettd €s 2 feladatot harom
eljaras jelolt meg DIF-esnek (0sszesen 25 feladatot) (23. tablazat).

5.2.6 Harmadik hipotézis — item tipus valtozok dsszevetése a DIF-es eljarasok

eredményeivel

Azt varjuk, hogy a DIF-es eljarasokkal tobbszordsen megjelolt feladatokon szignifikansan
alacsonyabb teljesitmény fognak elérni az alacsonyabb CSH indexszel rendelkez6 tanuldk, mint
a magasabb CSH indeszxel rendelkezd tanulok, illetve ezekben a feladatokban szignifikdnsan
tobbszor jelennek meg az Altalunk meghatdrozott tartalmak (vagyon, verseny-vizsga,
technoldgiai eszk6zok-real tudomanyok, munka vilaga, kiilfold-tomegkozlekedés, sport, étel-
testkép). Tehat a HHH tanuldk rosszabbul fognak teljesiteni, mint a nem HHH tanuldk, az
alacsony ¢s a kozepes CSH indexszel rendelkezd tanulok alacsonyabb teljesitményt érnek el,
mint a magas CSH értékkel rendelkezdk, illetve az alacsony CSH indexszel rendelkezd tanulok

rosszabbul fognak teljesiteni, mint a kozepes CSH értékkel rendelkezdk.

Ahhoz, hogy ezt az Osszetett hipotézist megvizsgaljuk, elsOkorben definidlnunk kellett a
tartalmi kategoridkat. A végleges besorolasi rendszer ugy jott 1étre, hogy Osszehasonlitottuk a
két kodolo egyéni kodolasat ,inter-rater/rater agreement reabilty”-val, magyarul megitéldi
megbizhatosaggal. A besorolasok hasonlosdganak meghatarozésara a Cohen-féle kappat
értelmeztiik, mely alapjan a két kod legtobb esetben jelentdsen (>0.6) és majdnem tokéletesen
(>0.8) egyezett (9. tablazat). Ez aldl kivétel volt a technologiai eszkdzok-redl tudomanyok
tipus, melyet a kodolas egyeztetése utan ujra definialtunk. A tovabbi apro eltéréseket a feladatok

kategorizalasaban a OTDK-n résztvevo hallgatd véglegesitette.

Kovetkez6 1épésként dsszevetettiik a DIF-es eljarasok alapjan kapott eredményt az item tipus
valtozokkal. Készitettiink négy darab valtozot, amelyek a kiilonb6z0 tanuld csoport parok
(HHH-nem HHH, magas CSH-alacsony CSH stb...) megoldasai alapjan kiszdmolt DIF-es
eljarasok eredményét 6sszegzik (az eredményeket a végén elosztottuk 5-el). Ezek a valtozok a
HHHosszesitett, 010sszesitett, 020sszesitett és 120sszesitett neveket kaptdk. Az item tipus
valtozok két csoportjdban — magyaran, hogy az adott feladatban megjelenik a tartalom (1),
avagy sem (0) — vizsgaljuk az Osszegzett DIF-es eredmények atlaganak kiilonbségét. Az

elemzéseket a Jasp nevill programban futtattuk le. Elsdkdrben vizsgaltuk a normalitast Shapiro-
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Wilk teszttel és szorashomogenitast a Levene-féle probaval. A normalitds minden csoport par
esetében sériilt, a szorashomogenitas pedig Uigy szintén, az alacsony és magas CSH indexszel
rendelkezd didkok mint4jat kivéve. Ezért ennél a csoport parnadl Welch-féle d-probaval
hasonlitottuk a DIF-es eredmények atlagat, a tobbinél pedig Mann-Whitney probaval vizsgaltuk
a DIF-es eredmények medianjat. Erdekes modon egyediil a sport tartalmi kategérianal jelent
meg szignifikdns eredmény a nem HHH ¢és HHH didkok, az alacsony és kozepes, illetve a
kozepes ¢s magas CSH értékkel rendelkez6 tanuld csoport parjai esetében. A szignifikancia
érték a HHH és nem HHH tanulok esetében p=0.024, az alacsony ¢és kozepes CSH indexszel
rendelkezOknél p=0.012, valamint a kozepes és magas CSH értékkel rendelkezé diakoknal
p=0.024 volt (10. tablazat). Fontosnak tartottuk megvizsgalni a sportot tartalmazo feladatok
szazalékos megoldottsagat az adott csoportparokra nézve. Elmondhat6, hogy az elénydsebb
SES-sel rendelkezd fiatalok szisztematikusan jobban teljesitettek a sportot tartalmazo

feladatokon, mint hatranyosabb helyzeti tarsaik (11. tdblazat).

6 DISZKUSSZIO

Hipotéziseinkkel tobb Iépésben megvizsgaltuk, hogy az OKM 2017-es matematika
feladatsoraban a differencialt item miikodést mutaté feladatok kapcsolatban allnak-e az altalunk
megjelolt tartalmi kategdridkkal a 10. évfolyamos alacsony és magas SES értékkel rendelkezd
diakok eredményei alapjan valamely tanulo csoport kérdra vagy javara. Mint azt mar korabban
megallapitottak, az alacsonyabb SES-el rendelkezé tanulok Osszességében rosszabbul
teljesitenek tanulmanyaikban, mint eldnydsebb helyzetll tarsaik, melyet a mi kutatdsunk is
alatdmasztott az OKM alapjan (Sirin, 2005; Auxné Banfi és mtsai, 2012; Balazsi és mtsai, 2014;
Fehérvari és Sz¢ll, 2014; Thien és Ong, 2015; O’Connell, 2019; Harsanyi €s mtsai, 2019). A
feladatsor Osszetételével kapcsolatban azt vartuk, hogy az OKM-ben szerepelnek
problematikus miikodést mutatd feladatok, melyet tobb DIF-es eljaras alapjan (a difr nevii
programcsomag segitségével) meg is allapitottuk (Magis és mtsai., 2010). A tartalmi kategoriak
terén azonban nem vart eredményekre jutottunk. Muskens (2024) elemzése azt mutatta, hogy a
gyerekek szamara, igy kutatasunkban mi is erre szamitottunk. Erre az 6sszefliggésre raerdsitett
Szécsi €és Szaszi kutatdsa (2022), akik szerint a financidlis nehézségekkel kapcsolatos

feladatokon az alacsonyabb SES-el rendelkezd tanulok rosszabbul teljesitenek (Szécsi és
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Szészi, 2022). Ezzel szemben kizarolag a sportot tartalmazo DIF-esnek jeldlt feladatokban
jelent meg szignifikans eltérés a kiilonbozo tanuld csoportok atlagteljesitménye kozott. Ez az
Osszefiiggés a HHH ¢és nem HHH tanulok, az alacsony és kdzepes, illetve a kdzepes és magas
CSH értékkel rendelkezd tanulok csoportjainak mintajan bizonyult szignifikansnak, azonban
az alacsony ¢és magas CSH indexszel rendelkezd tanulok Osszehasonlitdsakor az Gsszefliggés
nem teljesiilt. Azt feltételezziik, hogy ebben az esetben a két csoport kozott fennalld képesség
kiilonbség olyan nagy, hogy a DIF hatdsa nem érvényesiil. A sport kategoria megalkotasanal
nem korabbi szakirodalomra hagyatkoztunk, csupan sokszor jelentek meg sporttal kapcsolatos
szOoveges tartalmak a feladatsorban. Vagyis a teszt adottsagaibol adodoan vizsgaltuk ezt a

kategoriat.

A vagyont tartalmazé feladatok kérdése azonban tovdbbra is megvalaszolatlan. Elképzelhetd,
hogy az eredményekre hatdssal van az a tény, hogy a vagyon kategoria jelentds része lakhatassal
kapcsolatos feladatot tartalmaz. Hiszen Musken (2024), valamint Szécsi és Szaszi (2022)
kutatdsa nem tér ki lakhatassal kapcsolatos tartalmakra az anyagi kategorian beliil (Muskens ¢és
mtsai., 2024; Szécsi és Szaszi, 2022). Egy jovobeli kutatasban érdekes lenne megvizsgalni,
hogy mas eredményre vezet-e a lakhatds és pénz-vésarlas kategoriak kiilon valtozoként
kezelése. Egy masik lehetséges magyarazat a minta méretével kapcsolatos. A kutatas elején
tobb ezer tanuldé megoldasai alapjan szdmoltunk, azonban az utols6 hipotézis vizsgalatanal a
minta alatt az itemeket értjlik, vagyis osszesen 57 elemmel dolgoztunk. Elképzelhetd, hogy a
kis minta miatt a statisztikai erd alacsony volt, igy nagy eséllyel nem tudtunk kimutatni
jelenlévé kiilonbségeket. Osszességében elmondhaté a kutatisunk alapjan, hogy a OKM
feladatsora tartalmaz kisziirendd feladatokat az esélyegyenldség érdekében. Az egyik ilyen
szempont a sporttal kapcsolatos itemek koriiltekintd alkalmazdsa, esetleg feladatsorbdl valo
kisziirése. Azonban kozel sem tudjuk a tovabbi problematikus itemek mogott rejlé lehetséges

magyarazatokat, igy feltehetdleg a valasz 0sszetettebb a kutatasban vizsgalt szempontoknal.

A kis minta probléma orvoslasira egy jO modszer lehet tobb OKM feladatsor vizsgéalata
(kiilonbozo évek feladatsorai), ami csak akkor kivitelezhetd, ha az item tulajdonsagok (milyen
tartalmi kategoriak jelennek meg a feladatban) és a DIF kapcsolatat altalanositjuk. igy nem kell
a kodolast feladatsorra szabni, illetve a modszer fiiggetlen attdl, hogy melyik itemek DIF-esek.
feladatsoron. Ilyen modszer lehet a permutacio alapua profilelemzés (Bolsinova és mtsai., 2024).

Ebbe a kutatasi elrendezésbe be lehetne vonni a tartalmi kategoridkon til mas feladat
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tulajdonsagokat is, példaul a karakterszam, vagy a feladat tipusa nyitott végl, igaz-hamis stb...
Illetve az olvasasi képesség is egy fontos tényez0 lehet, hiszen gyakran megerdsitett tény, hogy
a matematika teszten vald teljesitményt nagy mértékben magyarazza a szovegértés képesség

(Kispal és Gergely, 2020).

6.1 Kitekintés

Erdekes kérdésnek tartjuk azt, hogy milyen modon keriilnek az OKM feladatsoraiba DIF-es
itemek. A probléma eredete talan a feladatok kivalogatdsdban keresendd. Mint tudjuk a
fomérésben szerepld itemeket a kiegészitd mérés alapjan valogatjak ki, melynél az OKM
munkatarsai nagy figyelmet forditanak arra, hogy a minta reprezentativ legyen (Auxné-Banfi
¢és mtsai, 2012). A mintavételi eljarasndl az iskola mérete, iskola tipusa, telephely, régié és még
az SNI-s didkok eloszlasa is szempont, mely arra enged kovetkeztetni, hogy a SES kiilonb6z6
rétegei is megfeleléen vannak reprezentalva a probamérés alkalmakor. Vannak azonban olyan
iskolak, amelyek kimaradnak a kiegészitdé mérésbdl a telepiilés méretébdl vagy a felmérés
megterheld folyamata miatt (Auxné-Banfi és mtsai, 2012). Ezért fontosnak tartanank felmérni,
hogy a minta ilyen szempontbdl is reprezentativ-e, hiszen ennek nagy szerepe van a feladatok

kivalogatasaban.

7 Szerzo1 nyilatkozat

Kijelentem, hogy palyamunkam elkészitéséhez hasznaltam MI-technologiat. A fliggelékben
talalhato tablazatok megformazasahoz (12-23. tdblazatok), illetve a programkod megirasahoz
segitségiil hasznaltam a ChatGPT rendszerét. A tablazatokhoz arra hivtam a program segitségét,

hogy a statisztikai programban kapott eredményeket tablazat formatumba tudjam alakitani.
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