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Roviditések jegyzéke

CBCL- Gyermekviselkedési Kérddiv
CBCL_GA - Szorongas, depresszid
CBCL S — Szomatikus panaszok

DPV - Diszkalkulia Pedagdgiai Vizsgalata
G- Altalanos szorongas

MA- Matematikai szorongas

MSzMT- Matematikai Szorongdsmérd teszt
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1. Bevezetés
1.1.4z elemi szamolasi készség

A szamok a mindennapi életiink részei. Taldlkozunk velik az wutcdkon, a
tomegkdzlekedési jarmivokon, a munkahelylinkdn és nem utols6 sorban a tanitasi
orakon. A szadmlalas és a szamokkal valdo miiveletvégzés képessége olyan 6roklodo
kognitiv folyamat, amiket a megismer6 rendszerek tdmogatnak, majd a nevelés, oktatas
formalja az elvarasoknak megfelelden. A kognitiv fejlodéslélektan  6nalld
tudomanyteriiletként a 20. szazad masodik felében jelent meg és az emberi megismerd
képesség alapvetd mechanizmusait vizsgéalta, ami jo alapul szolgdl a jelenben a
matematikai ismeretszerzés iranyvonalanak (Gydri, 2017). Olyan specifikus
rendszereknek tekinthetjiik 6ket, melyeket viselkedés €s onfejlodés képessége jellemez.
Azok a fontos képességek tartoznak ide, mint példaul a percepcio, a figyelem, az
emlékezet, a nyelv vagy a szamolasi képességek (Csépe et al., 2008).

,»Az eredményes iskolai matematikatanulds elengedhetetlen feltétele az elemi szdmolési
készség elsajatitasa, melyhez megfeleld kognitiv fejlettség sziikséges. Az a gyermek, aki
nem éri el a megfeleld fejlettségi szintet, behozhatatlan hatrannyal indulhat az iskoldban,
a kudarcok elkeriilhetetlenek lesznek szamara, a gyermek szorongoéva valhat.” (Jozsa,
2007; Marin et al., 2011, idézi Svraka & Adam, 2018. 4.)

A kognitiv folyamatok €s képességek eldsegitik az intellektualis miikodést, szamos
szakirodalom hangsulyozza az intelligencia elsébbségét az iskolai osztalyzatok
eldrejelzésében (Svraka et al., 2024b). Olyan mentalis funkcidkat foglalnak magukban,
mint az észlelés, a memoria €s az informacidfeldolgozas, amelyek révén az egyének
informaciot gytlijtenek, terveket alkotnak és problémakat oldanak meg (Atkinson et al.,
2003). A kognitiv tevékenység legmagasabb szintje a gondolkodas. A gondolkodasra
olyan problémak megoldasdhoz van sziikség, amelyeket nem lehet kdzvetleniil az
érzékelés, az emlékezet vagy a képzelet segitségével megoldani és fontos kifejezéeszkoze
a megfeleld nyelvi képességek. A matematikai gondolkodas és a kommunikécio egymast
segitd, elvalaszthatatlan folyamatanak alapja a részképességek Osszehangolt miikodése.
A kognitiv aritmetika elsddleges hipotézise szerint a numerikus képességek az emberi
nyelvi kompetencidkbol szarmaznak. A szdmolas viszont a szamok olvasaséanak, irdsanak,

eléallitdsanak vagy megértésének képességén alapszik. Ezért a szamfeldolgozas alapvetd



formajaban intuitiv médon kapcsoldédik ahhoz a képességhez, hogy a szavak vagy
szimbolumok sorozatait szellemileg manipuldlni lehessen a rogzitett atkddolasi vagy
szamitasi szabalyok szerin (Brysbaret, 2018).

Ez egy magas szintli folyamat, mert mas alacsony szintli folyamatokra tamaszkodik. A
gyermekkor a kognitiv folyamatok fejlédésének kulcsfontossagu szakasza (Cole & Cole,
2001).

A kognitiv képességeket elsOsorban a matematikai képességekkel azonositjuk. A
matematikai gondolkodast el0készitd észlelési folyamatok megfeleld fejlettsége
elengedhetetlen a matematika tanuldsdhoz, melynek alapozdsa fogantatasunk
pillanataban elkezdddik (Vargané 2012 idézi Svraka, 2022).

»A szamossag fogalmédnak kezdetei mar csecsemdkorban megfigyelhetdk, melyek egész
¢letiinkben elkisérnek. Ez az alapja a 3—4 éves korban megjelend szamléaladsnak. Az 6téves
gyermek mar 15-ig el tud szdmolni, a nyolcéves aritmetikai miiveleteket végez. A
szamlalasi algoritmustol vald elszakadas akkor jelenik meg, amikor az emlékezeti tarbol
torténik az el6hivas, példaul a szorzotabla visszamondasa esetén.” (Csépe, 2005 idézi
Svraka & Adam, 2018. 3.)

A szédmolasi képességek fejlodését vizsgalva Szlics és munkatarsai (2014) azt talaltak,
hogy a legjelentdsebb valtozas az 5-7 éves kor kozotti képességek fejlodésében figyelhetd
meg. Minél idOsebb a gyermek, annal inkdbb boviil a matematikai képességek
fejlédésével a szamolasi stratégiak repertoarja, €s a gyakorlassal ezek hatékonysaga is nd.
Otddik osztalytdl a matematika tantargy célja a logikus gondolkodas fejlesztése, a
kozépiskolaban pedig a tanulok 6nalld, rendszerezett gondolkodasanak €s matematikai
alkalmazasi képességének tovabbi biztositasa (Rozsa & Ko, 2015).

A matematikai képességekkel kapcsolatos kiterjedt kognitiv neuropszichologiai és
idegtudomanyi vizsgalatok utan két els6dleges modell keriilt elétérbe: McCloskey
folyamatorientalt modellje 1992-ben, és Dehaene (1992) ,.harmas kodolasi modellje”
1995-ben. McCloskey (1992) elméletét arra az eléfeltevésre alapozta, hogy a matematikai
az idegrendszer kiilonboz6 régidiban lokalizalodik. Kovetkezésképpen sériilés esetén
nem feltétleniil sériil minden teriilet. McCloskey folyamatorientdlt modellje harom
kiilonbozé Gsszetevobdl all: (1) egy szdmmegértési és érzékelési egység; (2) egy

szamgenerald vagy szamtermeld egység; és (3) egy szamitasi egység. Ezen egységek



barmelyikének mitkddési zavara a probléma forrasara utald tiineteket produkal (Krzvsztof
et al, 2002; Krajcsi, 2010; Svraka, T-né., 2018).

Dehaene (2003) harmas kodolastt szamfeldolgozasi modellje szerint az egyén
matematikai jartassdga harom reprezentacio egyidejii hasznalatan mulik: (1) vizualis
szdmforma (arab szamformatum); (2) verbalis szamreprezentacio; és (3) analog
nagysagrendi reprezentacidé (mentalis szdmegyenes). Ezek a numerikus reprezentaciok
egymastol elkiiloniilnek, egymastol fliggetleniil miikkodnek, és kiilonbozo agykérgi
tertiletekhez kapcsolodnak. Bar mindegyik rendszer egyedi bemenetekkel, kimenetekkel
¢s jellemzokkel rendelkezik, a matematikai problémamegoldds sordn szinergikusan
kolesonhatasba 1épnek egymassal. Ez az Osszekapcsolhatdsag teszi az egész modellt
rugalmassd. A folyamatorientalt modell szerint maga a feladatmegoldas alapja egy
numerikus reprezentacid. Ma mar tudjuk, hogy a numerikus reprezentaciok nem alkotnak
egy egységet, egymastol kiilonalloak (Dehaene, 2003, idézi Krajcsi, 2010; Svraka, T-né.,
2018). Ennek ellenére a két modell jol kiegésziti egymast.

A numerikus megismerésnek vannak tovabbi fontos tényezdi is. A hattérbdl vezérli a
miiveletvégzést a konceptudlis vagy fogalmi tudast (Delazer et al. 2004, idézi Krajcsi,
2010; Svraka, T-né., 2018). Ezek a szabalyok és az alapelvek, mint pl. a kommutativitas

vagy inverz muveletek (Krajcsi, 2010).

1.2.4 matematikai képességek és teljesitmény

A matematika sokféle tudast foglal magaban, amelyek elsajatitasdhoz és megértés¢hez
kiilonb6z6 -az elézéekben ismertetett- kognitiv rendszerek megfeleld milkddése
sziikséges, hiszen egy egyszerli miivelet, példaul az 6sszeadas elvégzése szamos elméleti
miiveletet igényel (Krajcsi, 2010; Piros & Séra, 2017). A numerikus képességek feltarasat
célzo kutatasok a képességeket atlagos és atipikus fejlettség szempontjabol egyarant
vizsgaljak. A kutatas fokuszdban a matematikai készségek fejlesztése mellett a benniik
eléforduld problémak tanulmédnyozésara is nagy hangsulyt fektetnek a szakemberek.
(Jarmi, 2012).

A kognitiv fejléddés evolucios modell (Geary, 1995) szerint a bioldgiailag elsddleges
képességek azok, amelyek veliink sziiletnek, mint példaul a sokszorossag felismerése
(Chan, Au & Tang, 2013; Prado, 2018). A bioldgiailag masodlagos készségek elsajatitasa
viszont lassu, megfontolt, gyakorlattal elsajatitott folyamat, legfontosabb szintere az

iskola. A készségek hierarchikusan kapcsolodhatnak egymashoz, igy a masodlagos



készségek fejlesztése az elsddleges készségek alapjan torténik, elsajatitdsukhoz a kultara
¢s a nevelés intézményének kozvetitése sziikséges (Geary, 1995). A biologiailag
masodlagos képességek fejlodése jol nyomon kdvethetd a matematikaoktatasban. 6 éves
korukra a gyerekek mar tudnak szamolni tizig, és felismerik az egyszerii miiveleti
szimbolumokat. Mire elkezdik az iskolat, az egyszerlibb kivondsi és Osszeadasi
miveletekhez mar nincs sziikségiik eszkozokre, 7-8 évesen irnak, olvasnak tobbjegytli
szamokat, 10-11 évesen pedig szoroznak, osztanak egyjegyii szamokkal. Osszefoglalva
megallapithatd, hogy a magyar altaldnos iskolai oktatasi rendszer atlagos fejlettsége
esetén a 4. évfolyamon varhato a szamtani tények, igy az 6sszeadds, kivonds, szorzas,
megszilardulasa, azonos reprezentacids haldzat teljes kiépiilése. (Piros & Séra, 2017). Ha
eltérd fejlodésrol vagy fejlodési lemaradésrol beszEliink, azt dssze kell hasonlitanunk
azzal a szinttel, amelyen a fejlddés megrekedt. A norma az iskolai tanterv kovetelményei,
az adott évfolyamon eldirt matematika tantargy. Ehhez azonban szamos olyan feltétel is
sziikséges, amelyek nem kifejezetten szamitasi specifikusak, vagy akar készség. Ilyen
példaul a szovegértés és -értelmezés képessége, illetve a tanulok gondolkodasanak
metakognitiv. ~ komponense,  amellyel  sajat  gondolkoddsmoédjukat — vagy
feladatmegoldasukat monitorozni és értékelni tudjak (Csikos & Szitanyi, 2020). A
gyakorlat soran szerzett tapasztalatok azt mutatjak, hogy a zavar tiinetei nem csak a
képesség szerint jelentkeznek. Ezért a szamolédsi zavar diagndzisanak felallitasakor
minden lehetséges tényezdt figyelembe kell venni annak érdekében, hogy kisziirjiik
azokat a tanulokat, akiknek szdmlalds problémai vannak. A diagnézis felallitasa és a
matematikai készségek pontosabb megértése érdekében szdmos elméleti modellt
fejlesztettek ki e zavarok magyarazatara. A numerikus képességek fejlettsége is jelentds
egyéni kiillonbségeket mutat a kozepesen fejlodé gyermekeknél, de ezek az eltérések -
akar kornyezeti, akar genetikai okokbol, akar ezek egyiittes hatdsabol adododan - egyes
gyermekeknél olyan eltéréseket generdlhatnak, amelyek a normal fejlodés tiikrében
atipikusnak tekinthetdk (Jarmi, 2012).

A numerikus képességek fejlodése, jelentds egyéni kiilonbségeket mutat még a tipikusan
fejlodé gyermekek kozott is. Ezért fontos megérteni az altalanos iskolds gyermekek
matematikai készségeinek fejlddésest meghatarozd tényezOket. Ahhoz, hogy
matematikabdl teljesiteni tudjunk, a kognitiv képességek 0Osszefliggd, koordinalt

halézatara van sziikség (Sziics, 2014). Szlics és munkatarsai (2014) arra hivjak fel a



figyelmet, hogy a kognitiv folyamatok tobb magyarazd tényezdére kell, hogy
tamaszkodjanak, mint a fonologiai tudatossag, szobeli ismeretek, vizualis memoria, téri
orientacid ¢és altalanos végrehajtdé funkciok. Ezeknek az Gsszefliggd haldozatoknak a
legkisebb problémaja is negativ iranyban mddosithatja a teljesitményt (Dékany & Mohai,
2012).

A teljesitmény az ismeretek, képességek és készségek mindségi alkalmazasat jeloli.

Az iskolai matematikai teljesitmény a tanulmanyi siker és a hatékonysag mutatojaként
szolgal, ami gyakran a teszteredményekben tiikr6zddik. A teljesitmény mércéjét az iskolai
tantervben ¢és az adott évfolyam matematika tantdrgyan beliill meghatarozott
kovetelmények hatarozzak meg (Ramirez et al., 2012). E mellett az életkor novekedésével
a tananyag is nehezedik, az elvarok novekednek, az egyéni képességbeli eltérések miatt
ehhez nem mindenki tud megfeleléen alkalmazkodni (Szlics & Mammarella, 2024). A
matematikai tanulas és teljesitmény eredményességét és hatékonysagat szamos tényezo
akadalyozhatja (Svraka & Adam, 2022; Svraka, 2021, 2022), az informaciok feldolgozasi
sebessége, a nonverbalis, fluid intelligencia és absztrakt logikai gondolkodés képessége,
a verbalis és vizualis rovid tava emlékezet és munkamemoria, valamint a téri- vizualis
képességek (Myers et al. 2017). Fontos tovabba a fonologiai képesség, valamint az
altalanos végrehajto funkcidk ¢és a figyelem automatikus atkapcsolasanak (task-
switching) szerepe (Szlics et al. 2014). A személyiség kognitiv €s affektiv tényezdi
befolyasoljak egymast, mindkét tényezd fontos eleme az Onszabalyozo tanulasnak. A
tanuldsi motivumok tudatos irdnyitdsa a hianyz6 vagy fejletlen készségek fejlesztését

tamogathatja (Fejes & Jozsa, 2005).

1.3.4 matematikai szorongds (MA) és tényezoi
»A szamolasi kompetencidk elsajatitasait megnehezitik az idegrendszer fejlodésére
kozvetleniil hat6 tényezok, melyek sziiletés eldttiek ¢és utaniak is lehetnek.
Eléfordulhatnak egészségligyi kdrosodasok, okozhatja a nem megfeleld szocialis helyzet,
kornyezeti hatasok €s nem utolso sorban €rzelmi sériilések, de befolyasolhatja a gyermek
személyisége is.” (Markus, 2007, idézi Svraka & Adam, 2018. 3-4.) ,Beck szerint (1985)
vannak olyan személyek, akik idegrendszere genetikailag hajlamosabb a szorongasra, 6k
jobban felfigyelnek az esetleges negativ jelekre, amelyektél még jobban szorongdva

valnak, valamint talértékelik a lehetséges veszélyeket, mivel a szorongas egy vészjelzés,



melynek létrejottében a személy belsé értékeld folyamatainak zavara all, egy semleges
inger félelemkeltével asszocialodik.” (Svraka & Adam, 2018. 4.).

Azok az egyének, akik erdsen szorongnak a matematikatol, azok a teszt-, vonds- és
allapotszorongas teriiletén is magas szorongasszintet mutatnak, mivel egy altaldnos
szorongasos helyzetben az idegrendszer ugyanazon teriiletei mutatnak aktivitast (Bernath
& Krisztian, 2017). ,,Az iskolas gyerekek korében a szorongds leginkabb a matematikai
szorongas ¢s a teljesitmény kapcsolatara iranyul. A félelem €s a szorongas egészen sajatos
modon gatolja a szamolasi gondolkodast” (Ashcraft & Krause, 2007. idézi Svraka &
Adam, 2018. 7.), ilyenkor a végrehajtas akadalyoztatott, ami leginkabb az szamolasos és
geometriai feladatokat érinti. Az alulteljesités miatt azon is aggodnak, hogy sikeriil-e
helyesen megoldani a feladatokat és erre milyen értékelést fognak kapni (Atkinson,
2005). ,,A tesztszorongds tobbségében azokban a helyzetekben jelenik meg, amikor a
teljesitményt nyilvanosan értékelik.” (Skemp, 2007., idézi Svraka & Adam, 2018. 6-7.)
A matematikai szorongas vizsgalata a pszicholdgiaban mar az 1950-es években megjelent
(Dreger & Aiken, 1957). A matematikai szorongdsnak szdmos fogalmi meghatarozasa
létezik, de abban mindegyik egyetért, hogy ,,a sikeres feladatvégzés olyan élményekhez
juttatja a gyereket, amelyek segitik a felfedez0 matematikatanulést. Ezzel szemben, ha a
gyerek gyakran tapasztalja sajat sikertelenségét a matematikadran, akkor kialakulhat
benne az arithmophobia (matematikatol/szamolastol vald félelem) nehezen
helyrehozhato érzése. Ez egy olyan negativ érzelmi reakcio, amit néhdny ember tapasztal,
amikor matematika feladatot kell megoldania. A fesziiltségnek és a szorongasnak olyan
az erdstdl a gyengéig. A szorongast felkelthetik mindennapos tevékenységek is, mint
példaul: fizetés a pénztarnal.” (Mesterhdzi, 1999. 7., idézi Svraka & Adam, 2018. 7.)

,»A szorongas kognitiv folyamatokat szakit meg, mikdzben memoriakapacitast hasznal.
Amikor nehezebb feladatot oldunk meg, a kognitiv eljards tovabbi munkamemoria
eroforrasokat kovetel, ekkor kevesebb figyelem jut a feldolgozasra. A szorongas
blokkolja a munkamemoriat, amely nélkiil nem lehet tananyagot megérteni és
elsajatitani.”(Ashcraft & Krause, 2007., idézi Svraka & Adam, 2018. 6.)

A kutatasi eredmények szerint a matematikai kognitiv tényezdk koziil a munkamemoria
milkodése mutatja a legnagyobb érzékenységet a szorongas hatasaira. Eysenck & Calvo

(1992) egy olyan modellben gondolkodtak, amiben a szorongas gatolja a munkamemoriat



olyan moédon, hogy az emberek csak azokra a befolyasold gondolatokra tudnak gondolni,
amik hatalmukba keritik Sket. gy ez a szorongas egy sajatos formajava alakul, ami a
matematikai szorongas, amely szamokkal és matematikai problémakkal val6 foglalkozas
soran jelentkezhet. Olyan érzelmi valaszt valt ki, amely esetlegesen szomatikus tiinetek
kiséretében matematikai teljesitményromléshoz vezet. A matematikai szorongast gyakran
a matematikai képességek gyengeségével azonositjak. Ez azonban téves megallapitas, a
matematikai szorongas nem azonosithaté pusztan a képességekkel alulmiikodésével, de
csokkentheti a matematikai problémamegoldé képességet. Ha megjelenik a
matematikatol valo félelem, és ugyanakkor az egyén Onbecsiilése alacsony, az
akadalyozza a munkamemoria muikodését, ami gyengébb matematikai teljesitményt
eredményez. Ez arra hivja fel a figyelmiinket, hogy fontos az el6idézd tényezok
beazonositasa is, nevezetesen a kognitiv és az affektiv folyamatokeé is.

Az affektiv faktor leginkabb a matematikdhoz kapcsolodo érzelmekre vonatkozik, mig a
kognitiv faktor a matematikai szorongast befolyasolé hiedelmeket, attittidoket,

attributumokat és észlelt képességeket foglalja magaban (Trezise & Reeve, 2017).

1.3.1. A matematikai szorongas eldfordulasa a nemek tiikrében

A matematika tantarggyal kapcsolatban a fiuk ¢és a lanyok iskolai tapasztalatai
kiilonbozdek. A gyengébb teljesitményt a lanyoknal a képességekkel, mig a fiuknal a
kevesebb szorgalommal magyarazzik. Igy alakulhatott ki, hogy a lanyokat gyengébb
képességlicknek tartjdk a matematika teriiletén. Tobb kutatds azt az eredményt
prezentalja, hogy a lanyok hamarabb mutatjdk a szorongés jeleit, ha matematikaval kell
foglalkozni, mint a fiuk és ez a hozzaallas negativabb tantargyi attitidoket is feltételez
(Nétin et al.,2012).

Szlics & Mammarella (2020) 11-13 éves fels6 tagozatos altaldnos iskolas didkokat
vizsgalt és azt talaltdk, hogy a lanyok a fitkhoz képest magasabb szintli matematikai
szorongast mutatnak, annak ellenére, hogy a két nem kozott nincs szignifikans kiilonbség
a tanulmanyi teljesitményben. A lanyok magasabb matematikai szorongéasahoz
hozzajaruld elsddleges okok kozott a matematikdval kapcsolatos nemi sztereotipiak
befolydsold szerepét, valamint a lanyok nagyobb szorongasra vald hajlamat és a
szorongasos helyzetek pontos meghatarozasanak és jelentésének képességét azonositotta.
Ugyanakkor ellentétes eredmények is sziilettek a matematikai szorongas €s a matematikai

tesztek eredményeinek kapcsolatarol a nemek fiiggvényében. Yu és munkatarsai (2024)
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negyedik ¢és nyolcadik osztalyos didkokat vizsgaltak. Matematika tesztet ¢&s
szorongaskérddivet kellett kitolteniiik. A két teszt eredmények mindkét évfolyamnal és
mindkét nem esetében is negativ korrelaciét mutatott, de a szorongds nem mutatott
moderald hatast ellenben a nemekkel. A matematikai szorongas €s a matematikai
teljesitmény kozotti kapcsolat a lanyoknal erdsebbnek bizonyult, minta fitknal. (Zhang
etal., 2019).

1.3.2. A matematikai szorongas komplexitasa

A matematikai szorongas teljesitményre gyakorolt hatdsanak megértéséhez
elengedhetetlen a mdgottes pszichoszocidlis és egyéb tényezOk vizsgalata. A kutatasi
eredmények nem értelmezik egységesen, hogy mi valtja ki és tartja fenn a szorongds e
sajatos formajat (Szlics & Mammarella, 2020).

Altalanossagban az okok harom fé kategoriajat kiilonboztetik meg: (1) szituacios
tényezOk, mint példaul a matematikai értékelések és az osztalyfeladatok; (2) tarsadalmi
tényezOk, beleértve a tandri attitlidoket €s a sziildi oktatasi hatteret és a szorongast; és (3)
strukturalis tényezok, amelyek olyan egyéni jellemzoket képviselnek, mint az
Onhatékonysag, az énkép és az attitlid (Baloglu et al., 2006).

Chang & Beilock (2016) jol dsszefoglalja a matematikai szorongas komplexitasat (1.
abra), mely fligghet az egyén kiillonbozd személyes tényezoitdl, de ugyantigy az 6t
koriilvevd kornyezeti tényezOoktdl. Ezek mellett az is szerepet jatszhat, hogy neki
megfeleld modszerekkel tanitjdk-e a matematikat vagy milyen a matematika tanar

személyisége, miként itéli meg a gyereket, mennyire motivalo az iskolai és az otthoni

légkar.
Sremelyes “Matematikal
+ Qeztihytermi tényezok |§ * Munkamemoria teljesitmeny » “Tinmogatis ceztilytermi
leghar Ko - - folvamatok gat «F dEID‘.‘I‘.‘I.E ] . Il.r.lll‘::lr». tiicogat
+ Tandrok elvirdsa . Erz?im: i ¥ P e s Srorongas DEElEa-mEg]édH J.::u:Lu e
» Bilok elvirdsa 121 - = Megénd, timogasd
folvanatck + Alultaljesités ik
“Koryezetr [ N “MEtematRar
. " - > S 4
tényezok sSZOrongas h A Megoldas

1. abra. A matematikai szorongast befolyasolo tényezdk és hatasmechanizmusai Baloglu et al.

(2006),; Chang & Beilock (2016); Sziics & Mammarella, (2020) elméletei alapjan (sajat abra)

11



1.3.3. A megfeleld tamogato hozzadallds, mint a sikeresség alapja
»A gyermek matematikatanulasi sikertelensége sok esetben az elsé szamolasi élményére
vezethetok vissza. Ezt okozhatta valamilyen tanitasi hidnyossdg vagy akdr a nem
megfeleléen kivéalasztott modszer.” (Skemp, 2005., idézi Svraka & Adam, 2018. 4.). ,.A
matematikai ismeretek sikeres elsajatitasa nagymértékben fiigg a jo tanitasi modszerektdl
¢s a tanito attitiidjét6l. A matematikai nevelés/oktatds modszerein azokat a tudatos
eljarasokat értjik, amelyeket a pedagogus iranyitasaval, eszkozok segitségével,
tapasztalds Utjan ¢l meg a gyermek, mindekdzben fejlddik a matematikai problémak
megoldasahoz sziikséges képessége. A modszer a matematikai nevelés/oktatés része, ami
a probléma és szorongasmentes megvaldsulast és elsajatitast biztosithatja. Egy mddszer
megvalasztdsanal tobb szempontot kell figyelembe venni. Az egyik a téma, amely az
ora/foglalkozds anyagdt képezi. A masik a gyermekek tulajdonsagai: érdeklddés,
fejlettség, elozetes tudas. A harmadik a pedagdgus személyisége, mely magaban 6sztonzo
erdvel bir. Ha moddszerei biztositjdk a gyermek szabad gondolkodasat, akkor sajat
iitemében, és képességeihez mérten fejlodik. A megfeleld oktatdsi mdodszer hasznalata
megeldzheti az iskolai eredménytelenséget. Az oktatdsi mddszerek kivalasztasa nagy
koriiltekintést kivan az adott gyermekcsoport részére. A pedagogus akkor jar el jol ebben
a kérdésben, ha figyelembe veszi a tanulok értelmi és akarati képességeit, kidolgozza a
kovetelményrendszerét €s a fejlesztés modszereit, eszkozeit.” (Perlai, 2007., idézi Svraka

& Adam, 2018. 4.)

1.3.4. A porzitiv tandri személyiség osztonzo ereje
»~Az a tantargy, amelyik ilyen sokszinlien fejleszti az ember személyiségét,
gondolkodasat, kreativitasat, a tanulasban kiemelt, pozitiv szerepet kell, hogy kapjon.
Ebben fontos szerepe van a tandr személyének, aki a megfeleld modszerek
kivalasztasaval és a pozitiv megerdsitések révén nagy motivald erével bir. Ezaltal
kialakulhat az érdeklddés a tantargy irant, a kisdidk szivesebben és tobbet foglalkozik a
matematikaval. Minél nehezebbek a feladatok, annal inkabb szorul a tanuld
magyarazatra, egyre tobbszor kér segitséget egy-egy feladat megoldasaban. Ha a tanarral
jo a kapcsolata, akkor a tanuld batrabban kérdez, motivaltabb. Ha a személykozi
kapcsolatok negativak, ez szorongast eredményez, amely gatolhatja a matematikai
képességek kialakulasat, ezaltal kevésbé lesz eredményes az oktatds.” (Skemp, 2005.

idézi Svraka & Adam, 2018. 7.). ,.A tanité személye magaban motivalo erével birhat. A
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tanulok azokat a tantargyakat szeretik jobban, amelyeket konnyebben meg tudnak érteni,
hamarabb el tudnak sajatitani, amiben tobb segitséget kapnak. Sziikség van arra, hogy
felkeltsiik, és ébren tartsuk a tanuldk érdeklodését. Az iskolai tevékenység {6 hajtoereje a
motivacio, az érzelmi tényezok €s a beallitodas. Ha a pedagogusok megteremtik az
oromszerzés lehetdségét, kialakitjdk a megfeleld6 munkalégkort, elegendd idot és
tamogatast biztositanak a feladatok megoldasahoz, elfogadjak a hibazas lehetdségét, a
gyermek megfeleld dnbizalommal fog rendelkezni a matematikadrakon, meg is szeretheti
a tantargyat. Ez a folyamat nem mindig megy ilyen egyszeriien. Nemcsak a pedagogus
feldl érkeznek kiilsd elvarasok, amelyek meghaladhatjak a tanuld képességeit, ilyenkor
az 6rom ¢s a fejlodés kapcsolata gyengiil. Akinek tal nehéz feladatot kell megoldania, és
nem képes ra, nincs sikerélménye, szorong. Akinek pedig a feladatok konnylinek
bizonyulnak, az unatkozik.” (Szendrei, 2005, idézi Svraka & Adam, 2018. 9.)

»A pedagogiai értékelés gyakorlata sokszint, mégis nehéz kivalasztani a megfelelot.
Nagy jelentdséggel bir, hogy a tanaraink milyen mélységben sajatitottak el az értékelés
pedagdgiai és pszichologiai alapjait, modszereit, eszkdzeit, mennyire vannak tisztdban az
értekeld attitlidjiik jelentdségével. Az, hogy a tanuld milyen osztalyzatot kap, nagyban
befolyasolja a tantargyhoz val6 hozzaallasat.” (Hercz, 2007, idézi Svraka & Adam, 2018.,
7.) Csap6 Bend (2002) tanulméanyaban 0sszegzi az osztalyzatok szerepét az osztalytermi
értekelés esetében. Kozépiskolasok valaszai mentén arra jutott, hogy a tanarok az év végi
osztalyzatokat nem csupan a teszteredmények alapjan adjék, igy a didkok nem hisznek a
jegyek hitelességében. ,,Ha a hibazast és a helytelen valaszt az osztaly magatartasa és a
tanar személye szégyellnivalonak és megaldzonak itéli, maris nyitva all az ajtdo a
masodlagos szdmoldsi gyengeséghez, kialakulhat a matematikatol valo félelem.”
(Mesterhazi, 1999. idézi Svraka & Adam, 2018. 5.). Ebben az esetben az osztalytermi
értékelésnek €s a tanar személyének nincs pozitiv szerepe, ami teljesitményszorongast

1dézhet el6 (Caviola et al., 2017).

1.3.5. A motivacio szerepe a tanulasi folyamatokban
Cerasoli és munkatarsai (2014) vizsgalatai sordn arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a
motivacio ereje nagy hatdssal van a tanulmanyok eredményességére. Viszont a nehéz
matematikai feladatok megoldasa soran tapasztalt negativ érzelmek ronthatjak a
magasabb rendii kognitiv képességekre tdmaszkodd matematikai miiveletek hatékony

végrehajtasat, a tanuld6 motivalatlanna vélhat (Caviola et al., 2017). Ha a tanuldk a
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képességeikhez mérten kapnak feladatot, és az illeszkedik az egyéni sziikségleteihez,
tanulasi stilusahoz (Lappints, 2002), akkor egészséges dnbizalommal fog rendelkezni, né
a motivaciods szintje €s a teljesitménye megfeleld lesz (Szendrei, 2005).

»A motivacio gyljtéfogalom, a viselkedésiink energetizalasaért és iranyitasaért felelos
motivumok (inditékok) Osszessége. A motivaciot irdnyitd tényezok: agyunk, testiink
fiziologiai folyamatai ¢€s kulturalis, interperszonalis jelenségek Osszessége (Atkinson,
2005). A motivumok nagyobb kore az iskolai tanulashoz kapcsolodik; ezek a tanulési
motivumok, motivumrendszerek lehetdvé teszik a tanuldsi kornyezethez valo
alkalmazkodast.” (Fejes & Jozsa, 2005., idézi Svraka & Adam, 2018. 5.) ,,A motivum
csak akkor hatékony, ha személyiségvondssa alakul, ha beallitashoz vezet. A tanulési
motivumok kifejlesztését eldsegitd belsd tényezok: a gyermeki kivancsisag, tevékenység,
teljesitményvagy, onmegvaldsitas és megismerés. Ezek a tanulds belsd sziikségletei is
egyben. A f6 mozgatorugdja a sikerélmény, amelyet akkor €l at a tanulo, ha szamara
nehezebb feladatot sikeriil megoldania. Ha tal konnyt a feladat, akkor fizikai és szellemi
igénybevétel hidnya 1¢ép fel, gyenge a teljesitménymotivacio, nincs sikerélmény. Arra is
vigyazni kell, hogy a feladat ne legyen til nehéz, mert akkor kudarchelyzetet idézhetiink
eld. Ha hasonld helyzettel taldlja szemben magat a gyermek, akkor megjelenhet a
szorongas is, kudarckeriilové valik, sikerorientalt torekvése megsziinik, csokken az
igényszintje, aminek kovetkezménye az alacsony teljesitményszint. Azoknak a
tanuloknak, akiknek az igényszintje magasabb, eredményesebbek a tanulds teriiletén.
Ezeknek a gyerekeknek nagyobb a munkabirdsa és a kitartdsa, a feladatmegoldasa is
gyorsabb. Vannak tanulok, akiknek tobb idére van sziikségiik a feladatmegoldashoz.
Bizonyos feladathelyzetekben, amikor iddzitett a munka, hatranyba keriilnek, a szorongas
maris megjelenik. Ha ebben az esetben a csalad tulsdgosan noszogatja a gyermeket, az a
vart eredmény ellenkezdjét eredményezi, zavarokhoz és kudarcokhoz vezethet.”
(Mesterhazi, 1999, idézi Svraka & Adam, 2018. 5.) Fontos megemliteni a csalad
tamogatd szerepét. Ott, ahol a sziil0k a rossz jegyeket elitélenddnek tekintik, a gyermek
nem kapja meg a megfeleld tdmogatést, egyenes Ut vezet a teljesitményszorongashoz. Ha
a sziild hatékonynak véli a sajat tdmogatd tevékenységét, akkor a gyerekek is
motivaltabbakka ¢és eredményesebbé valnak. Ez kiilondsen érvényes a

matematikaszorongas esetében (Svraka & Adam, 2017).
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1.4. A matematikai szorongdas és teljesitmeny kozotti kapcsolat
,»Ha a feladatok megoldasaban nyujtott teljesitmény észrevehetéen romlik, akkor érdemes
odafigyelni a megmutatkoz6 problémakra: koncentraciés nehézségek, logikus
gondolkodas szétesése, figyelem konnyti elterelhetosége. A kognitiv teljesitmény romlas
hatterében tobb tényezd all. Minél elkeseredettebbek vagyunk egy helyzetben, annal
kevésbé tudunk megfeleléen gondolkodni. A masik a sok figyelemeltereld gondolat,
aggodalom jelenléte. Van, amikor tesztiraskor annyira izgulnak a didkok, hogy nem jut
esziikbe semmi és nem képesek megirni a tesztet, elfelejtik, amit eddig tudtak.” (Atkinson,
2005, idézi Svraka & Adam, 2018. 6.). Az el6z6ekbél kitiinik, hogy mar kisiskolas korban
talalkozhatunk az matematikai szorongas (MA) és a matematikai teljesitmény kozotti
negativ kapcsolattal, de ennek irdnya vitatott, melynek tisztdzasara kiilonbozd elméletek
allnak rendelkezésiinkre (Szczygiet et al. 2024). Ezt Szczygiel és munkatarsai (2024) a
kovetkezo elméletekkel foglaltdk dssze:
A deficitelmélet azt feltételezi, hogy a matematikatanuldsban 4télt kudarcok magasabb
MA-t eredményeznek (Carey et al. 2016). Egy amerikai kozépiskolaban és egy finn
altalanos iskolaban a teljesitmény az MA-t eldre jelezte, de az MA a teljesitményt nem
befolyésolta (Sorvo et al. 2019). A matematikatanulasi zavarokkal kiizdé gyermekeknél
végzett olasz ¢és kaliforniai vizsgalatok egyértelmiien kimutattdk, hogy a
matematikatanuldsi zavar magasabb MA-t general, és a hatranyos helyzeti gyermekek
feliilreprezentaltak a tanulasi zavarral diagnosztizaltak korében (Rubinsten & Tannock,
2010).
Ezzel szemben a debilizalé szorongas elmélet azt feltételezi, hogy a matematikai
szorongas (MA) a matematikatanulas elkertiléséhez vezet, és ezaltal nehézségeket okoz a
matematikdban. A reciprok elmélet viszont azt allitja, hogy a tanulé korabbi matematikai
teljesitménye hatdssal van az MA-ra, amely elére jelzi a késdbbi matematikai
teljesitményt. A deficit elmélet €s a debilizdld szorongas elmélet egylittesen azt
feltételezik, hogy az MA ¢és a matematikai teljesitmény circulus vitiosus-t indithat be. A
pozitiv érzelmek eldre jelzik a j6 matematikai teljesitményt, ez pedig pozitiv érzelmeket
kozvetit. Tovabba a negativ megnyilatkozasok, alacsony teljesitményt josolnak és negativ
érzelmeket vetitenek eldre (Carey et al., 2016).
Ashcraft & Krause (2007) e témaban tobbfele kisérletet végeztek. Tobb csoportban irattak

matematikai tudasmérd €s szorongadsméré (MARS) tesztet gyerekekkel 11 éves kortol. A
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csoportokat eltérd képességli tanuldk alkottak, igy a feladatok is eltérd nehézségiliek
voltak a tudéasszintnek megfelelden. A tudastesztek masodik felében nehezedtek a
feladatok, ekkor kezdtek jelentkezni a szorongas tiinetei. A szorongds nemcsak egy
bizonyos szintli feladat megoldasanal jelentkezett. Ebbdl az is kovetkezhet, hogy a
szorongds elobb vagy utdbb a matematikai tudas globalis hianyéat is okozhatja. Ezen a
probléman ugy segitettek, hogy a kovetelményt €s az elvart tudasszintet lejjebb vitték,
ezaltal a ponthatarok is alacsonyabbak lettek. Ez oldotta a szorongast €s a tanulok jobban
teljesitettek. Ezt Ashcraft és kollégaja felmérésekkel is bizonyitotta. A felmérés kozben
sok mas szorongasra utalo jelet is felfedeztek: a nehezebb feladatokon igyekeztek a
tanulok gyorsabban tul lenni, épp ezért hibaztak; sokan az id6 rovidsége miatt aggodtak.
A kutatok azt is vizsgaltak, hogy milyen eredmények sziiletnek akkor, amikor az egyik
szamitas eredményére épilil a masik. Itt johet el6 a munkamemoria szerepe, ami a
szorongésos helyzetekben korlatozottan mukodik. A felmérésben két feladatot kellett
megoldani, a 2. az elsé feladat megoldasaira épiilt. A felmérésben résztvevok kezdtek
¢lesen két csoportra oszlani. A kiilonbség a sebességben és a pontossdgban gyokeredzett.
Az egyre nehezebb feladatok kezdték feliilmulni a szorongodk agyi kapacitasat. Példaul:
6+4=12; (6+4)-7=5; ((6+4)-7)+15=20. Az matematikai szorongéssal kiizd6 egyének a
feladatot 40%-o0s hibaval oldottdk meg, mig a tobbiek 20% hibaval. A szorongassal nott
a feladatmegoldas id6tartama is, mivel a félelem altal okozott sok oda nem 1116 gondolat
elterelte a figyelmet a feladatmegoldasrél, amiben zavar keletkezett. Onbizalmuk
elveszett és nem volt kedviik a matematikahoz. Ebben az esetben a kognitiv gondolkodas
megszakadt, és a feladat megoldasa fliggében maradt (Ashcraft & Krause, 2007).

Molnar és munkatérsai (2020) kutatasdban arrél szamoltak be, hogy a magas, illetve
alacsonyabb szorongésszintli tanulék matematikai teljesitménye kozott milyen
Osszefiiggések vannak. Esetlikben tobb tanulondl a félévi matematika osztalyzatok az
orékon tapasztalt és tesztekkel bizonyitott matematikai szorongas fliggvényei €s novelik
a kovetkezd félévben mért matematikai szorongéds értékeit. A megfeleld kornyezet
kialakitasa mellett fontosnak tartjdk az egyéni sziikségletek ¢és képességek

figyelembevételét is, igy ezzel elkeriilve a matematikatanulasi problémakat.

1.5.  Szamolasi zavar
,»A matematikatanulasi problémdk jelentkezhetnek gyengétdl az erdsig egyarant, és

szorongasokat eredményezhetnek. Minél elobb diagnosztizaltatni kell, hogy a hibak
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mogott iddszakosan eléforduld problémakrol van-e szd vagy tanulasi zavarrdl, a
matematika esetében diszkalkuliar6l.” (Mesterhazi, 1999. idézi Svraka & Adam, 2018.
7.)

DSM-5 referencia kézikonyv szerint s Szdmolasi zavar a specifikus tanulasi zavarok k6zé
sorolando. A ,,diszkalkulia kifejezés egy alternativ elnevezés, a zavarok mintazatara,
amelyet a szamokkal kapcsolatos informacié kezelésének, a szdmtani szabalyok
megtanuldsanak és a pontos ¢és folyékony szamolasnak a zavara jellemez.,, (DSM-5, 2013.
101.)

»Dékany Judit (1989, 1995) megfogalmazasaban a diszkalkulia ép intelligenciaérték
mellett olyan organikus hatter(, szint alatti teljesitmény, ahol az egyén a matematikaban
a tole elvart képességek szintje alatt korosan elmarad. Ez lehet a motoros, a perceptiv
funkciok teriiletén 1étrejott karosodas kdvetkezménye, nem egyszer a rovidtavu, szeridlis
emlékezet vagy a figyelem, a kiillonb6z6 gondolkodasi miiveletek (példaul analizis-
szintézis, 0Osszehasonlitas, analogids gondolkodas) végzésének nehezitettségével,
leginkabb azonban az absztrahdlds sulyos zavaraval, az elvont fogalmi emlékezés
sériilésével, illetve a beszéd- és a nyelv eltérd fejlodésével magyarazhatd.” (Polgardi et
al. 2018. 29.) ,,A diszkalkulia olyan tiinetegyiittes, ahol az okok ¢és a tiinetek, azok
egyliittjarasa, valamint a zavar sulyossaga igen valtozatos ¢és egyedi képet mutathat (a
szdmolas rendszereinek, ill. a kognitiv bazis funkciok atipikus fejlodése folytan heterogén
tiinetcsoport). A fejlddési diszkalkulia hatterében meghatarozd az absztrakt diszkrét,
szemantikus reprezentacié (szammegértés, szdm- és miiveleti fogalom) érintettsége.”
(Dékéany & Mohai, 2012; Csonkane, 2012, idézi Polgardi et al., 2018. 29.)

Farkasné (2008) viszont elkiiloniti a sziik (,,matematikai tanuldsi zavar”) és a tag
értelemben vett diszkalkuliat (,,matematikai tanuldsi nehézség”). Véleménye szerint a
matematikai teljesitményben megjelend, altalanos intelligenciaszintet nem érintd
zavarrdl csak neurologiai, pszicholdgiai érintettség (strukturalis, ill. funkciondlis eltérés)
esetén lehet szo, amely Orokletes €s/vagy szerzett sériilés eredménye. ,,A diszkalkulia
megjelenésének formdjat, méretét, kiterjedtségét a kornyezet nagymértékben
befolyasolja, de nem képez oksagi tényezot (pl. csaladi szokasok, fejlesztési modszerek)”
(Farkasné, 2008. 211. o.).

Ezeket az ismereteket alapul véve matematika tanulasi zavar esetén az ¢€letkorilag elvart

matematikai ismeretek megszerzése nehézséget okoz annak ellenére, hogy normal vagy
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akar atlagosnal magasabb intelligenciaval rendelkezik a gyermek. Ez a nehézség az élet
minden teriiletén problémat generalhat, tobb esetben kisebb-nagyobb mértékii szorongést
okozva. A matematika tanulasi zavarhoz gyakran tarsul affektiv tiinetegylittes, amely
egyéb pszichés fejlodési zavar példaul figyelemzavar esetén stlyosbodhat (Markus,
2007). Devine ¢és munkatarsai (2018) kutatasaikban a diszkalkulia és a szorongas
egylttjarasat igazolta; 1757 tanuldt vizsgaltak, akik életkora 8-13 év. Koztiik 5-6%-ban
fordult el diszkalkulia gyant. A diszkalkulids tanuloknal aranyaiban nézve kétszer tobb
szorong6 volt, minta a tipikus matematikai képességekkel rendelkezd populacioban. A
lanyok szorongobbak voltak, amikor matematikaval kellett foglalkozniuk.

A probléma akkor kezdddik, ha az integracio feltételei nem biztositottak, akkor a tanulod
nem ¢érzi a tdmogatottsagot, egyediil marad a problémadival, ez pedig melegigya a
szorongasnak. A nagy osztalylétszamokat tekintve gyakori problémaval allunk szemben.
A tobbségi pedagoégus nem tud kellé figyelmet szentelni a sajatos nevelési igénytli

gyermekre, hianyzik a motivacié €s tobb esetben a modszertani tudas (Katona, 2010).

1.6. A szocio6konomiai status (SES) szerepe
A szociodkondmiai statusz (SES) a csaladok tarsadalmi koriilményeire utal, és olyan
tényezoket foglal magaban, mint a csaladi jovedelem és a sziilok iskolai végzettsége. Bar
ezek a mérészamok némi Osszefliggést mutathatnak a matematikai teljesitménnyel,
hatasuk altalaban kevésbé bizonyitott. Ha abbol a szemszogbdl nézziik, hogy a tehetdsebb
szilok gyakran nagyobb erdforrasokkal rendelkeznek ahhoz, hogy tamogassak
gyermekeik oktatdsat és kedvezd tanuldsi kornyezetet biztositsanak, itt mar felmeriilhet
az esélyegyenldség kérdése is (Marks et al., 2022). A tarsadalmi-gazdasagi tényezokre
vonatkoz6 kutatasok sziik korliek, de a rendelkezésre all6 adatok arra utalnak, hogy a SES
jelentds szerepet jatszhat a matematikai szorongasban. A Program for International
Student Assessment (PISA) adatai példaul azt mutatjdk, hogy az alacsony SES-sel
rendelkezd orszagok atlagosan magas MA aranyt mutatnak, mig a gazdasagilag fejlett
orszagok alacsony MA szintrdl szdmolnak be (Organisation for Economic Cooperation
and Development, 2013; Stoet et al., 2016; Foley et al., 2017). Erre j6 példa a chilei
kutatok beszdmoldja, hogy a szociodkonomiai statusz (SES) és a matematikai
teljesitmény a matematikai szorongas (MA) kockézati tényezoi. 451 gyermeket teszteltek

12 chilei iskolabol, akiknek a SES mutatéi kiilonboztek. Az eredmények arra utalnak,
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hogy a SES-nek kdzvetlen hatdsa van az MA-ra és a szimbolikus feladatokban nyujtott
teljesitményre egyarant.

Egy nagymintas vizsgalat soran olyan valtozok ko6zotti kapcsolatot térképeztek fel, mint
a szocioOkondmiai statusz, a matematikai onhatékonysag, szorongas és a matematikai
teljesitmény. 2012-es PISA mérésben résztvevo 8806 tizenéves adatait hasznaltak fel
Angliabol, Gordgorszagbol, Hongkongbol, Hollandiabol, Torokorszagbol és az USA-bol.
Az eredmények azt mutatjak, hogy a szociodkonomiai statusz jelentds hatdssal van a
matematikai teljesitményre, amely kapcsolat Hollandidban a legmagasabb ¢és
Hongkongban a legalacsonyabb. Negativ iranyu szignifikans kapcsolat figyelhetd meg a
matematikai szorongds €s a matematikai teljesitmény kozott azokban az orszdgokban,
ahol alacsonyabb matematikai teljesitményt mértek: Torokorszag, Gordgorszag €s az
USA (Kalaycioglu, 2015). Egy nigériai tanulmanyban azt vizsgaltak, hogy a matematikai
szorongast miként befolyasolja az osztalytermi 1égkor €s a szociodkonomiai statusz. 103
allami altalanos iskola vett részt a vizsgalatban, ahol egyontetiien megallapitottak, hogy
az osztalytermi légkor és a szociodkonomiai statusz jelentds befolyasold erdvel bir és
elérejelzdje a matematikai szorongasnak (Adimora et al. 2015). Egy tanulmany 10142 6
spanyol és azsiai szarmazasi Amerikaban €16 kozépiskolds tanuldt vizsgalt abbdl a
szempontbol, hogy a tanulok sziileinek végzettsége miként befolyasolja a tanulok
matematikai teljesitményét. Az eredmények alapjan arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy
a sziilék magasabb iskolai végzettsége pozitiv hatdssal van a tanulok matematikai
teljesitményére (Wang, et al., 2024). Magyarorszagon is végeztek felméréseket a
matematikai szorongas, teljesitmény és a SES kapcsolatarol. Egy pilot kutatas keretében
keriilt sor egy matematikai szorongés vizsgalatra, ahol 12-13 éves tanuldkat vizsgaltak, a
SES adatok, mint hattérvaltozok szerepeltek. Azt talaltdk, hogy a gyengébb matematikai
teljesitmény O0sszefligg az alacsony szociodkonomiai statusszal, a gyengébb matematikai
képességstruktiraval €s a matematikai szorongassal egyarant (Svraka et al., 2024b).

Egy masik kutatasban 486 6 iskola eldtt allo6 6vodas gyermek matematikai képességeit,
altalanos szorongasat (GA) és SES adatait vizsgaltdk. A szociodkonomiai statusz volt a
legerdsebb eldrejelzéje a matematikai eredményeknek, de a szorongas mér ebben az
¢letkorban is negativ korrelacidt mutatott, a magas szorongasszint a késObbi magas MA

korai eldrejelzdje lehet (Svraka et al., 2024a).
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1.7. A szomatikus tiinetek megjelenése

A stressz szorosan Osszefonodik a szorongds érzésével, mivel mindkettd fiziologiai és
pszichologiai valaszokat indit el a szervezetben, amelyek gyakran szomatikus tiinetek,
példaul fejfajas, izomfesziiltség vagy gyomorpanaszok formajaban is megjelennek.
Selye Janos (1976) szerint a stressz ,,a szervezet nem specifikus valasza barmilyen
igénybevételre”. ,,Megkiilonboztetiink eustresszt és distresszt. Az eustressz, vagy mas
néven pozitiv stressz motivald hatdsu, fokozza az energidt, javitja a teljesitményt,
azonban csak rovid tdva hatasa van. A distressz (negativ stressz vagy karos stressz) akar
hosszatavon is képes szorongast okozni, csokkenti a teljesitményt, és mentalis
probléméakhoz vezethet. Amig a stressz kivalté forrasa kiilsd, és az okkal egyiitt
megszlinik, addig a szorongas egy tartos allapot.” (Svraka et al., 2017, idézi idézi Svraka
& Adam, 2018. 7.) Kutatasi eredmények azt mutatjak, hogy a stressz jelentésen
befolyasolja a magasabb rendi kognitiv folyamatokat, a tanulasi folyamatot, a
munkamemoria teljesitményét és a korabban megszerzett tudas el6hivasat (Heidari et al.,
2016).

,»A stressz soran kialakulhatnak szomatikus, pszichologiai €s magatartasbeli szimptomak,
betegségek. Szomatikus tlinet lehet példaul a fejfajas, hasfajas, heves szivdobogas,
1izomfajdalom, hatfajas, fogesikorgatas, hasmenés, alvaszavar stb. Pszichologiai tiinet
lehet a szorongas, nyugtalansadg, ingerlékenység, kedélyallapot valtozas, harag,
koncentréaci6 hianya stb. Végiil a magatartasbeli szimptémak lehetnek példaul a talevés,
alultaplaltsag, dithrohamok, szocialis visszahtzodés, Osszeférhetetlenség stb. A tartos
stressz hatasara megjelenhetnek a testi tiinetek, kronikus fajdalmak is, melynek kezelése
nagy terhet r6 a csaladok mindennapjaira. Egyik leggyakoribb tiinet a gyermekek korében
a fijdalom.” (Adém, 2013, idézi Svraka & Adam, 2018. 7-8.) A szomatikus tiinetek
eléfordulasanak gyakorisaga attol fiigg, hogy a befolyasolo tényezok ezt miként alakitjak.
Ha a gyermek életkori atlagtdl magasabb, akkor ronthatja az életmindséget. Fehér és
munkatarsai (2019) 8-17 éves koru fiatalokat vizsgaltak és azt tapasztaltak, hogy az
¢letkor elérehaladtaval szomatikus tiinetek gyakorisaga is megndtt. A lanyok gyakrabban
érzékeltek szomatikus tlineteket. A nemek esetében ez kiilonb6zé okokra vezethetd
vissza: a lanyoknal a taplaltsag, az onértékelés és az iskolai teljesitmény sikeressége a
meghatdrozo, mig a fitknal a fizikai aktivitas, és a szociodkonomiai status predesztinal.

,»Hazai és nemzetkozi kutatasok alapjan mondhatjuk, mindegy, hogy a tanul6 matematikai
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részképesség nehézséggel kiizd, vagy =zavarral, intelligencidja normal, atlagos
intelligencia 6vezetbe tartozik vagy gyenge, altalaban a vezetd tiinetek kozott ott szerepel
a szorongas.” (Svraka & Adam, 2017; 2018. 8.). ,,A matematikatanulas kozben el6tord
érzelmek szubjektivek, példaul a félelem, a szorongés, a nyugtalansadg vagy éppen az
ellenkezoje: heurisztikus élmény, 6rom, boldogsagérzet. A matematikai szorongas
sokszor testi tiinetekben jelentkezik, tor eld: hanyinger, hanyés, hasfajas, hasmenés,
szivdobogas, levegbtlenség, remegés, szédiilés, gombdce a torokban.” (Notin, et al., 2012,
idézi Svraka & Adam, 2018. 8-9.). Fontos megemliteni, hogy ezeknek a tiineteknek a
hatterében tobbségében nem all szervi elvaltozas €és betegség. Nem pusztan bioldgiai
okokra vezethetdek vissza, lefolydsukban szerepet jatszanak a pszichoszocialis tényezok

is (Fehér, 2019).
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2.

Célkitiizések, hipotézisek
2.1. A kutatas célja

A kutatasunk célja a matematikai szorongas (MA) kognitiv és affektiv
tiineteinek vizsgalata, kialakulasanak befolyéasold tényezdi és a matematikai

szorongas hatasanak feltérképezése volt (2. dbra):

A hattérvaltozéink (nem, életkor, SES) predesztindld erejének vizsgélata a
matematikai szorongas eléfordulasara.

Az altalanos (GA)- és matematikai szorongas (MA) Osszefliggésvizsgalata a
matematikai teljesitménytényezdkkel, a nemek, az életkor €s a szocio6konomiai
statusz fiiggvényében.

A szomatikus tiinetek megjelenésének feltérképezése a csoportositd valtozdink
(SES, nem, osztalyfok) és a matematikai szorongas fliggvényében.

A matematikai szorongds moderald szerepének vizsgalata a szomatikus tiinetek

megjelenésének kozvetlen és kdzvetett — matematikai teljesitményre gyakorolt -

hatasvizsgalataban.
NEM SES i
I Matematika tanulasdhoz
| L\ szilkséges képességek
l x.\‘ /
Matematikai teljesitmény Matematikai tuddasmérb

eredménve
Altalanos szorongas '\\
I \‘

Matematikai szorongas Ev vegi matematika
- osztalyzat
e \ %
Kognitiv Affektiv

Szomatikus tiinetel:
tiinetek tiinetek

2. abra. A kutatas valtozoinak(altalanos és matematikai szorongds, matematikaiteljesitmény-

kepesség, tudas, osztalyzat, szomatikus tiinetek) és hattérvaltozoinak (nem, SES) lehetséges

kapcsolatai a cél-eredmény mentén (sajat abra)
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2.2. A kutatas hipotézisei

A kutatasi célok mentén a kovetkezd hipotéziseket allitottuk fel:

Az a tanuld, aki szorong a matematikatol, az altaldban magasabb szintli
szorongésos hajlamot mutat.

A lanyok szorongasra hajlamosabbak, a matematikai feladatok megoldasa
soran, mint a fiuk.

A szociodkonomiai statusz eldre jelzi a matematikai képességek szintjét,
valamint a matematikai szorongas meglétét.

Aki szorong a matematikatol, annak ez a matematikai teljesitmény- és
képességprofiljaban is negativan mutatkozik.

A gyengébb matematikai teljesitmény, alacsonyabb matematikai
képességeket feltételez.

A matematikai szorongés predesztinalja a szomatikus tiinetek megjelenését.
A szomatikus tiinetek megléte eldre jelezheti a matematikai szorongés

megjelenését és a gyengébb matematikai teljesitményt.
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3. Modszerek

3.1. Reésztvevok és etika
A kutatas résztvevOi magyarorszagi fels6 tagozatos didkok voltak. A vizsgalatok 2018

tavaszan indultak, melyek az iskoldk telephelyein valdsultak meg. A vizsgalatokat
kérdbivekkel és pszichometriai mérdeszkozokkel végeztiik csoportos, illetve egyéni
formaban. A vizsgalat menetérol és az egyéni vizsgalati eredményekrdl a sziilok
tajékoztatast kaptak. Minden intézmény aldirta a kutatasi egyiittmiikodési megallapodast.
A sziilok és a gyermekeik is aldirtdk a vizsgélati beleegyezO nyilatkozatot. Jelen
tanulmanyt az ETT TUKEB (Orvostudoményi Kutatdsi Tanics, Tudoményos és
Kutatasetikai Bizottsag) etikai bizottsiga hagyta jova, engedély szama: 35643-
5/2017/EKU (Svraka & Adam, 2024).

3.2.  Avizsgalat folyamata

A vizsgalat folyamatat az 3. abra szemlélteti kronoldgiai sorrendben:

Pilot vizsgilat tapasztalatai
alapjan 999 fovel onkitdlids
8 jEL_gn_tkezf: intézmenyben keérdGivek kitGltese, tesztek

oL e IR tanuldi beleegyezd felvétele: CBCL szorong

tajekoztatas kikildése az
intézmeényekbe.

nyilatkozat kitiltése. Pilot es szomatikus panaszok,
vizsgalat. MEzMT, SES kérdoiv ,

Matematikai tuddsmerd

teszt, DPV teszt felvétele

3. abra. A vizsgalat folyamata a fontosabb lépések kiemelésével (Kutatdsra valo felhivas,

beleegyezo nyilatkozat, pilot vizsgalat, kérdoivek, tesztek kronologiai sorrendje.)(sajat abra)

3.2.1. Pilot vizsgalat

A vizsgalat kezdetén Magyarorszag dsszes olyan altalanos iskoldjaba kikiildtiik a kutatasi
felhivast, ahol sajatos kdznevelési feladat teljesitése nem cél, ami befolyasolhatta volna
az eredményeket. 46 intézmény valaszolt a kutatasra valo felhivasra és ebbdl 6sszesen 8
intézmény vallalkozott a teljes felmérésre. Az iskoldk Nyugat- Dunantal, Kozép-
Magyarorszag ¢és Dél- Alfold régiokban helyezkednek el. A vizsgalati koriilményeket €s
a megfeleld idSkeretet az iskolak biztositottak (Svraka & Adam, 2024).

Els6 korben fontosnak tartottuk a pilot vizsgalatot (n=102), ami 2018 marciusatol 2018
juniusaig tartott. Ebben a kutatdsi szakaszban feltérképeztik a tesztek, kérddivek
mintdnkon val6 hasznalhatosagat, azt, hogy tanulok értik- e a témat, és a tesztek kérdéseit.

Ebben a vizsgalatban mind a nyolc iskolabol, az dsszes évfolyambodl voltak jelentkezok.

24



A vizsgalatok végeztével a tanuldkkal beszélgetés kezdddott félig strukturalt csoportos
interji formajaban a tanulok matematikarol vald vélekedésérél. A pilotban szerepld

tanulok a nagymintas empirikus vizsgalatban nem vettek részt.

3.2.2. Az empirikus vizsgalat

Az empirikus vizsgalatunk 2018 oktoberétél 2019 majusaig zajlott. A résztvevok a
vizsgélatra vallalkozo6 nyolc iskolabol keriiltek ki, 6sszesen 999 16, ebbdl 48.3% (483 6)
fia és 51.7% (516 10) lany, atlag életkoruk 12,79 Sd=2,28 év volt.

Az eldvizsgilat eredményei alapjan a tesztek felvétele, idObelisége, ismertetése
atgondolast igényelt. A kovetkezo kérdodivek és tesztek kertiltek be a vizsgalatba: eldszor
egy diagnosztikus matematika tudasmeérd tesztet oldottak meg a tanulok a matematika ora
keretében. Utdna Onkitoltds kérddiveket toltdttek ki tanari feliigyelettel. Az elsé a
matematikai szorongasmérd teszt (MSzMT) volt. Az interjuk hatdsara 0j elemként az
altalanos szorongas (CBCL_GA), depresszid és szomatikus tlinetek (CBCL_S) kérddiv
kovetkezett végiil a szociodkondmiai kérdéivet (SES) toltotték a tanulok. A Diszkalkulia
Pedagogiai Vizsgélata (DPV) teszttel a matematika tanuldsdhoz sziikséges képességek
mérését hajtottuk végre, az eldmérés alapjan a tesztet 100 pontban maximalizaltuk

(Svraka & Adam, 2024).
3.2.3. A felhasznadlt kérdoivek és méréeljarasok

A vizsgalat soran tobb hazai és nemzetkozi teszt felvételére kertilt sor, melyeknek nevét
és reliabilitas mutatoit az 1. tablazat szemlélteti.

1. tablazat. A kutatasban haszndlt tesztek réviditesei és reliabilitas mutatoi (Minden teszt jol méri az adott

konstruktumot) (Svraka & Adam, 2024)

Teszt Teszt Cronbach a
roviditése (mintdn mért)

Matematikai szorongasméro teszt MSzMT 0.879
Erzelmi- és fiziologiai tiinetek

alfaktor MSzMT AE 0.838
Kognitiv alfaktor MSzMT AK 0.717
Diszkalkulia Pedagdgiai Vizsgalata

(matematikatanulashoz  sziikséges DPV 0.86
képességek)

Matematika diagnosztikus

tuddsméro teszt - 0.775
Szociodkonomiai hattérkérddiv SES 0.768
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Gyermekviselkedési kérddiv CBCL
e szorongas, depresszid CBCL GA 0.847
e szomatikus panaszok CBCL S 0.716

3.2.3.1. A matematikai szorongasmeéro teszt (MSzMT)

»A Matematikai Szorongasméré Teszt (MSzMT) (4. 4bra) (2. melléklet) a Debreceni
Egyetem munkatarsai altal kifejlesztett mérdeszkoz a matematikai szorongas (MA)
OsszetevOinek mérésére. A kérdiv a Matematikai Szorongast Mérd Teszt, amely Osszesen
40 tételbdl all. A kérdoiv olyan allitasokat tartalmaz, amelyekrdl a tanulonak el kell
dontenie, hogy mennyire jellemzoek ra. A 40 tételbdl allo skala itemei hétfoku Likert -
skalan mérnek, melybdl a skala legalso értéke a 'rdm nem jellemzd’, legmagasabb értéke
a 'rdm teljesen jellemzd’ percepcidt ragadta meg.

Az egyes faktorok alapvetden elkiiloniilnek, de a matematikai szorongés strukturalis

tényezOinek Osszetettsége miatt nem lehetséges az egyes tiinetek teljes differencialasa.

Matematikai Szorongasmérd Teszt (MSzMT)

- o
- e
- e
-
— '\-\.HH
e o,
-~ =

Kognitiv tiinetek Erzelmi- fiziologiai tiinetek

" \
e .

o

Attitid Attribicié Vélekedések

-

4. abra. A Matematikai Szorongdsmérd Teszt (MSzMT) szerkezeti dbrdja (Kognitiv és érzelmi-

fiziolbgiai tiinetek)(sajat abra)

Az egyik faktor az Erzelmi és fiziolégiai tiinetek (20 item). Ebbe a faktorba a matematikai
feladatok soran fellépd érzelmekkel €s fizioldgiai tiinetekkel kapcsolatos tételek keriiltek.
Az éllitasok egyrészt a tanulod érzelmeit tartalmazzak egy adott feladathelyzetben és
altalaban a matematikaban. Példaul egy konkrét feladathelyzetre vonatkoz6 allitas: "Ha
matematikai feladatokat kell megoldanom, szorongd leszek’. Egy éltaldnosabb érzelem
a matematikdval kapcsolatban, példaul: ,,Gyakran ingerlékeny és nyugtalan vagyok a
matematikatol’. A fiziologiai tlinetek egyrészt olyan tiinetek, amelyek a matematikai
feladathelyzetben jelentkeznek, példaul: *Matematikai feladatok megoldasa kdzben gy
érzem, mintha gombdc lenne a torkomban’. Mésrészt ezek a tiinetek akkor is megjelennek
a kijelentésekben, amikor a tanulok a matematikara gondolnak, mint példaul ’A gyomrom

rangatdzik, amikor a matematikara gondolok’. A legtobb tétel negativ tiineteket
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tartalmaz, mivel ezek a matematikai szorongas jelenlétére utalnak. Minél jellemzObbnek
tartja a tanuld az allitast, annal nagyobb a matematikai szorongésa.

A masik faktor a Kognitiv tiinetek melynek harom alfaktora van: attitidok, attribitumok
¢és vélekedések (20 item).

a) Az attitiid alfaktorba tartozo itemek a matematika targyaval és a matematikaval vald
foglalkozassal kapcsolatos attitlidoket tartalmazzdk. Az attitidok egy adott
attitidobjektummal szembeni érzést jelentenek, amely a matematikai szorongasban is
fontos szerepet jatszik. Ha egy tanulonak negativ attitlidjei vannak a matematikéaval
kapcsolatban, akkor kialakulhat nala a matematikaval kapcsolatos szorongés. Minél
magasabb egy tanuld pontszdma a negativ attitlidoknél, annal inkabb jelzi a matematikai
szorongas jelenlétét. Pl.: Nem fontosak a matek jegyek, a matekkal valo foglalkozas
kényelmetlen vagy éppen alulmotivaltnak érzi magt.

b) Az attribuciok alfaktor azokra a tényezOkre vonatkozik, amelyeknek az illeté a
matematikdban elért jO vagy rossz teljesitményt tulajdonitja. Az attribuciok gyakran
tartalmaznak nemi sztereotipidkat, mint példaul: "A fiuk altalaban jobbak matematikabdl,
mint a lanyok". A kérddivben szerepld tovabbi tételek a matematikai teljesitményhez
(’Néha nem kapok jo jegyet matematikabol, mert nehezen értem meg a targyat’) és a
matematika tanulasara (’Gyakran nehezen tanulom meg a matematikat’) vonatkoznak.

c) A vélekedések alfaktorba azok a gondolatok és vélemények tartoznak, amelyek
nagymértékben meghatirozzak a matematikaval kapcsolatos attitlidot. A megfogalmazott
tételek a kovetkezOkre vonatkoznak: A matematikai ismeretek hasznossagéara és
fontossagara, pl. ’Jelenleg a matematika teljesen felesleges az életemben’ A matematika
alkalmazasa pl. 'Nem vagyok képes a gyakorlatban matematikdval foglalkozni® A
matematika késobbi hasznalata pl. ’Késébb egyaltalan nem lesz sziikségem
matematikara’.

A 40 zart kérdés kozott hat negativ megfogalmazas van a deformécid csokkentése
érdekében. Ezeket mar a kddolas soran megforditottuk, €s az adatrogzitéskor a korrigalt
értékkel vittlik be a statisztikai programba. Az elsd elvégzett elemzés a megbizhatosagi
vizsgalat volt, amely megmutatja, hogy az alkalmazott teszt megbizhatéan mérik-e az
adott mintat. A Matematikai Szorongasmérd Teszt (MSzMT) mindkét faktor esetében

magas belsé konzisztenciaval rendelkezik: Cronbach o= 0.838 az érzelmi-fizioldgiai
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tiinetek esetében, és a = 0.717 a kognitiv tiinetek esetében.” (Svraka & Adam, 2022. 196-
198.; Svraka & Adam, 2024)

3.2.3.2. A Gyermekviselkedési Kérdoiv (CBCL)
A gyermekek érzelmi szomatikus problémainak felmérésére a Gyermekviselkedési
kérdéiv (CBCL- Child Behavior Check List (Achenbach & Rescorla, 2001, 2000))
magyar verzidjat (Rézsa & Ko, 2015) (3. melléklet) hasznaltuk, mely hat skalabol all. A
skalak onmagukban is értékelhetéek. Az skaldk koziil a szorongas, depresszid és a
szomatikus panaszok skalak eredményeit hasznaltuk fel.
A szorongés, depresszid (GA) és szomatikus panaszok (S) skaldkat csak a tanuldk
valaszaibdl értékeltiik. Az, hogy mennyire jellemzdek a tanuldkra a kérdéivben szerepld
kérdések, a 0 nem igaz, az 1 kissé igaz, a 2 pedig nagyon igaz valaszokat adhattak. Az
egyes kategoriakhoz tartoz6 pontszamok 0, 1 és 2 pont.
A szorongas/depresszio alskala lehetséges pontszdmanak tartoménya 0-18. A GA-t itt a
szorongas/depresszid alskalak atlagértékével mértiik. Klinikai hatarérték 6.
A szomatikus panaszok (S) alskala lehetséges pontszdmanak tartomanya 0-12. Klinikai

hatarérték 8 (Svraka & Adam, 2024).

3.2.3.3. A Diszkalkulia Pedagdgiai Vizsgadlata (DPV)

A matematikai képességeket a Diszkalkulia Pedagogiai Vizsgalata (DPV) teszttel (2.
tablazat) (2. melléklet) vizsgaltuk (Dekany, et. al. 2020). ,,A DPV nemcsak a numerikus
készségeket méri, hanem a gyermek matematikatanulashoz sziikséges képességeit, a nem
matematikai specifikus kognitiv funkciokat, a gondolkodasi stratégidkat és a
kompenzaciés mechanizmusokat egyarant. A teszt megprobalja elkiiloniteni a
matematika alulteljesités okait azok sulyossdga alapjan, illetve azt, hogy tanulasi
nehézséggel vagy specifikus tanulasi zavarral van-e dolgunk” (Svraka et al., 2024b)

A mérési eljaras az analog mennyiségrendszert, az arab szamformat, a verbalis rendszert,
a szamfeldolgozast, pl. a szamok irasat és olvasasat vizsgéalja. A mérési eljaras soran a
fobb alapfunkciokat emelik ki: a térbeli-vizualis és a kozponti végrehajtdé rendszert,
valamint a munkamemoria és a nyelvi szempontokat. Az ¢életkor szerint Gsszeallitott
mérdanyagok feladattipusait analdg mddon épitették fel. Az iskolai évfolyamok felfelé

haladva a tesztek mas-mas szamu szdbeli és irasbeli feladatbdl allnak, és jellegiik az
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életkori sajatossagoknak és elvarasoknak megfelel6en valtozik” (Svraka & Adam, 2022,
2024; Svraka et al., Svraka et al., 2024b)

A DPV matematikai képességteszt készitésekor meghatarozott diagnosztikai kritériumok
szerint a tesztet a szdzalékpontok alapjan harom besorolasi kategoriara osztottak: tiinet
mentes (sine morbo) (86-100 %p), tanulasi nehézség (41-85%p), szdmolasi zavar
(diszkalkulia) (0-40%p) (Dekany, et. al. 2020; Svraka & Adam, 2024).

A DPV a pilot mintankon kivald megbizhatosagot/belsd konzisztenciat mutatott:
Cronbach a=0.86. A teszten maximum 100 pont érhetd el, a szubtesztek pontértékeit a

kovetkezo tablazat szemlélteti (2. tablazat):

2. tablazat. A Diszkalkulia Pedagogiai Vizsgalata (DPV) teszt értékeld tabldja. A tabla tartalmazza

azokat a matematikatanulashoz sziikséges képességteriileteket, kompetencidakat, ami alapjan keriil

besorolasra a tanulo kiilonbozo diagnosztikus kategoriakba. (Dékany, et al., 2020, Svraka et al., 2024b)

nos P DPV
Ertékelendo teriiletek Nyerspont teljesitmény (%)

1. T4jékozddas (mindségi értékelés) 0/1
2.1. Szamlalas 10 000-es szamkorben 0/1
2.2. Szamemlékezet (mindségi ertékelés) 0/1
2.3. Szamnév-szamjegy egyeztetése 10 000-es

o 0/3 3
szdmkorben
2.4. Mennyiségi relaciok 10 000-es szamkorben;

. . 0/2 2
Szamszomszédok
2.5. Helyi érték megnevezése 10 000-es szamkorben 0/1 1
3.1. Pétlas, bontas, 0sszeadas, kivonas 10-es, 20-as 0/10 10
szdmkorben; Aritmetikai szabalyok
3.2. Osszeadas, kivonas 100-as, 1000-es (10000-¢s) 0/23 73
szamkorben; Analogidk; Kozelitd szdmolas
3.3. Szorzés, bennfoglalas 0/9 9
3.4 frasbeli miiveletek 0/20 20
4. Szbéveges feladatok 0/14 14
5. Matematikai-logikai szabalyok 0/9 9
6. Magasabb szintli matematikai fogalmak;

. . 0/5 5
Miiveletek sorrendje
7. Praktikus ismeretek (mindségi értékelés) 0/1 1

Osszesen:|  0/100 100

A teszt kiilonlegessége a kritériumorientaltsaga, e mentén tudjuk felallitani a tanulok

kognitiv képességprofiljat.
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3.2.3.4. Matematikai tudasmeéro teszt
A matematikai ismeretek tesztje az adott évfolyam képességszintjének megfeleld aktualis
tudasszintet vizsgalja. A tanulok ezt a szaktanarok altal Osszeallitott tesztet
matematikaoran irtak 45 perc alatt, tanari feliigyelettel. Maximalis pontszama 100 pont
volt. Ezek a tudasmérd tesztek az adott évfolyam kdvetelményszintjének megfeleléen
matematika tanarok allitottdk dssze és mindenki ugyanazt a tesztet irta (Svraka & Adam,

2024).

3.2.3.5.8zocio6konomiai Status (SES) kérdoiv
A szocio0kondmiai statuszt (SES) a kovetkezd oOnkitoltés kérdések (3. tablazat)

megvalaszolasaval hataroztuk meg:

3. tablazat. A SES adatokat meghatdarozo kérdoiv kérdések és a hozza tartozo pontertékek. Ezeknek a

pontoknak az Osszege adja a SES dsszpontszamot. (A kérdések az Orszagos Kompetenciamérés

hatterkérdéssorabol lettek osszedllitva)

Kérdések Lehetséges valaszok Pontérték

Mi az édes/neveldanyad 1. nem fejezete be az | 1.1 pont
legmagasabb iskolai altalanos iskolat 2. 2 pont
végzettsége? 2. éltalanos iskola 3. 3 pont
Mi az édes/nevelbapad 3. szakiskola 4. 4 pont
legmagasabb iskolai 4. szakmunkas 5. 5 pont
végzettsége? 5. érettségi 6. 6 pont

6. foiskola 7.7 pont

7. egyetem A két sziild

végzettségpontjanak

atlaga maximum 7 pont.

Van- e rendszeres
munkdja az

¢des/neveldanyadnak? 1. igen L. 1 pont
2. 0pont

Van- e rendszeres 2. nem

munkdja az

¢des/neveldapadnak?

Mis csaladokkal 1. nehezen tudunk

Osszehasonlitva megélni 1. 1pont

mennyire €l jol a te 2. atlagos  szinvonalon | 2. 2 pont

csaladod? ¢link 3. 3 pont

3. atlagnal jobban éliink

Milyen gyakran fordul 1. soha 1. 1pont

eld, hogy a csaladoddal 2. ritkédn 2. 2 pont

egylitt mész nyaralni? 3. minden évben 3. 3 pont
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A pontok 6sszeadddnak, ez adja a SES pontszdmot. A legmagasabb adhat6 pontszam a
SES adatok tekintetében a 14 volt.
A 4. tdblazatban az évfolyam, ¢életkor, nem, és a vizsgalatunk soran mért teszt- és

kérddivpontszamok minimalis és maximalis értékei, atlagai €s a szorasok szerepelnek.

4. tablazat. A vizsgalat valtozéinak szélséértéke, dtlaga és szordsa (Svraka & Adam, 2024)
Minimum Maximum Atlag Szoras

Evfolyam 5 8 - 1116
Eletkor 10.67 15.08 12.79  1.178
SES 5 14 995 1.637
Ev végi jegy 1 5 358 0.980
Tudasmérd teszt 2 100 73.002 17.2085
DPV 6 100 78.01 16.162
CBCL _éltalanos szorongas (GA) 0 16 421 2942
CBCL_szédiilés 0 2 005 0.221
CBCL _féaradsag 0 2 020 0470
CBCL _fejfajas 0 2 026 0.580
CBCL_hanyinger 0 2 010 0.323
CBCL _hasfajas 0 2 025 0.558
CBCL_hanyas 0 2 0.00 0.032
CBCL_szomatika (S) 0 11 086  1.593
Matematikai szorongas (MA) 44 246 131.61 41.407
Kognitiv faktorok (C) 16 101  52.39 17.052
Attitlid 5 35 1734  6.419
Attribucio 9 63 31.83 11.321
Vélekedések 6 41 17.59  7.029
Erzelmi_fiziologiai faktorok (E) 20 134 68.93 21.683

3.2.4. A vizsgalat soran hasznalt statisztikak
Az eredmények vizsgalataban a f0 valtozokra leird statisztikat és gyakorisagi elemzést

végeztiink. Az adatok eloszlasat a Kolmogorov-Smirnov teszt segitségével elemeztiik.
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A variancia novel6 faktor (VIF) kiszamitasaval ellendriztiik a multikollinearitast ezekben
a valtozokban, mert ha kidertil, hogy két vagy tobb magyarazo valtozo kozott tal szoros
korrelacids kapcsolat van, az bizonytalanabba teszi a becslést. Ennek eredményeképpen
csokkentett szamu valtozokkal szamoltunk tovabb, melynek targyalasat az eredmények
részben ismertetem.

A teszteken reliabilitas vizsgalatot végeztiink, melynek eredményeképpen a tesztek belsd
konzisztenciaja megfeleld volt. A reliabilitasi mutatok alapjan a tesztek jol mérik az adott
konstruktumot.

A kategorikus valtozok eredményei kozti kiilonbség szdmoldsara T-Test-et végeztiink.

A valtozok egyiittjarasanak vizsgalatira Pearson korrelacioszamitast végeztiink.
ANOVA elemzést végeztiink annak megallapitasara, hogy a képességek alakulasara és a
matematikai szorongésra hatassal van-e a gyermek szociodkondmiai statusza és a neme.
Tobbvaltozos linearis regresszios elemzést futtattunk a véaltozok fokozatos beléptetésével,
hogy teszteljiik a matematikai szorongas, képességek, szomatikus tiinetek, nem és a SES
hozzdjarulasat a matematikai teljesitményhez. Ennek kapcsan tobb modell felallitdsara is
sor keriilt. A statisztikai elemzésekhez az IBM SPSS Statistics 26.0 verzigjat (IBM Corp.,
Armonk, NY, USA) ¢s a JASP (0.18.1) adatelemzd programot hasznaltuk (Svraka &
Adam, 2024).
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4. Eredmények
4.1. A matematikai szorongds gyakorisaga altalanos iskolasok korében

A Matematikai Szorongasmérd Teszt (MSzMT) 6sszpontszama maximum 246, a mintank
atlagpontszama 131.61 pont volt. Az eredmények alapjan elmondhat6, hogy a mintank
48.8%-a (488 o) rendelkezik a mintaatlag feletti matematikai szorongassal (5. tablazat).

Az MA valtozokkal valo 6sszefliggéseit a 17. tablazat tartalmazza.

5. tablazat. A matematikai szorongas(MA) osszpontszamanak és faktoronkénti dsszpontszamanak

dtlaga, szordsa, minimuma, maximuma, MA mintadtlag vagy a feletti és alatti értékeinek mintdin valo

eloszlasa
.. Kognitiv  Kognitiv Kognitiv Erzelmi —
Kognitiv . o
MAX faktor- faktor - faktor - fiziologiai
faktor . o
attitid  attribucié = vélekedések faktor
Atlag 131,61 52,39 17,34 31,83 17,59 68,93
Szoras 41,407 17,052 6,419 11,321 7,029 21,683
Minimum 44 16 5 9 6 20
Maximum 246 101 35 63 41 134
MA mintaatlag
vagy a felett 488 (48.8) 480(48.0) 437(44.0) 503(49.0)  523(52.4) 515(51.6)
(/%)
MA mintaatlag
511 (51.2) 519(52.0) 562(56.0) 496(51.0)  476(47.6) 484(48.4)
alatt (n/%)

Ebbdl, a mintaatlag vagy a feletti matematika szorongokbol 42.6%- a (208 £6) fit és az
atlag feletti szorongdk 57.4%- a (280 f6) lany.

Szignifikdns pozitiv kapcsolatot taladltunk a nem €s a matematikai szorongas (r=0.161;
p<0.01), valamint az egyes faktorai kdzott, a kognitiv tiinetek attittid (r=0.10; p<0.01), az
attribucio (r=0.113; p<0.01), a vélekedésekben (r=0.116; p<0.01) és az érzelmi fizioldgiai
tiinetekben (r=0.157; p<0.01) egyarant.

Az ¢letkor és a matematikai szorongas kapcsolata kozott nem talaltunk szignifikans
kiilonbséget.

Az 6todik évfolyam 49.4%- a (125 £6), hatodik évfolyam 44.9%- a (112 {6) f6 hetedik
évfolyam 51.3%- a (130), nyolcadik évfolyam 49.2%- a (120 f6) volt mintaatlag feletti

matematika szorongo.
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4.2. A matematikai szorongds rizikotényezoi
4.2.1. Az altalanos szorongas (GA) és a matematikai szorongas (MA)
kapcsolata
A CBCL teszttel mért altaldnos szorongas (GA) a mintankon 12.11 %.ban (121 f6)
mutatott klinikai hatarérték feletti értékeket. Ebbdl atlag vagy a feletti matematikai
szorongassal 11.7% (117 f6) rendelkezik (6. tablazat).

6. tablazat. A mintankon mért GA értékek eloszlasa az MA fiiggvényében (GA-klinikai hatdrerték

felett, alatt; MA mintaatlag felett alatt)

GA GA Fit (n/%) Lany (n/%) | GA klinikai | GA Klinikai
minimum | maximum hatarérték hatarérték
pont pont vagy a alatt
feletti (n/%)
(n/%)
Teljes
mintan 0 16 483(48.30) 516(51.70) | 121(12.11) | 878(87.89)
MA
mintaatlag
vagy a 8 16 208(20.82) 280(28.03) | 117(11.71) | 371(37.1)
felett (n/%)
MA
mintaatlag 0 7 275 (27.53) 236 (23.62) 4(0.40) 507(57.74)
alatt (n/%)

Szignifikéns kiilonbséget taldltunk a nem és az altaldnos szorongas kozott, vagyis a
lanyok altalanossagban szorongobbak, mint a fiuk (7-7Test, t= 45.214; df=998; p<0.001).
fgy a lanyok inkébb szorongdbbak, ha matematikai feladatot kell megoldaniuk (5. abra)
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5. abra. A matematikai szorongas nemek kozti kiilonbségei, mely szerint a lanyoknak magasabb a

matematikai szorongasa, mint a fiuknak (ANOVA, F=26.473; df=1; p<0.001)

Az ¢€letkor novekedésével az altalanos szorongas csokken (r= - 0.196; p<0.01).

A szocioOkonomiai statusz is Osszefiiggést mutat a szorongds mutatokkal, a SES
csokkenésével nd a tanuldk altaldnos szorongésa (r=-0.146; p<0.01).

Az altalanos szorongas (GA) és a matematikai szorongas (MA) erds pozitiv szignifikdns
egyiittjarast (r=0.692; p<0.01) mutat minden faktor és alfaktor tekintetében: matematikai
szorongds érzelmi és fizioldgiai faktora (r=0.646; p<0.01), kognitiv faktora (r=0.625;
p<0,01), azon beliil az alfaktorok tekintetében: attitlid (r=0.485; p<0.01), attriblicid
(r=0.589; p<0.01), vélekedések (r=0.488; p<0.01) (Svraka & Adam, 2024).

4.2.2. A szocio6konomiai statusz (SES) és a matematikai szorongds kapcsolata
(M4)
A SES mutaté maximalisan elérhetd pontszama 14 volt. A mintaatlag vagy a feletti SES

mutatok a mintank 35.5%-ra (354 f6) volt jellemzd. Ebbdl mintaatlag vagy a feletti

matematikai szorongassal a mintank 22.52%-a rendelkezik (7. tdblazat).
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7. tablazat. A mintankon mért SES értékek eloszlasa az MA fiiggvényében (SES és MA mintadtlag

alatti és feletti kategoridakkal)

SES SES SES SES SES
minimum maximum atlag Szobras mintaatlag mintaatlag
pont pont pont alatt (n/%) felett (n/%)
SES-
Teljes 5 14 9.95 1.637 354(35.44) 649(64.96)
mintan
MA
mintaatlag
vagy a 5 14 7.9 1.651 225(22.52) 263(26.33)
felett (n/%)
MA
mintaatlag 5 13 9.05 1.542 129(12.91) 382(38.24)
alatt (n/%)

Az nemek (r=0.019; p>0.05) k6z6tt nem talaltunk kiilonbséget a szociodkondmiai statusz

tekintetében. Viszont a SES és az életkor gyenge, negativ iranya kapcsolatot mutat (1= -

0.092; p<0.05).

A SES adatok dsszefliggést mutatnak a szorongas mutatokkal, a SES csokkenésével n6 a

tanulok altaldnos szorongésa (1= -0.146; p<0.01) és a matematikai szorongas szintje (r= -

0.275; p<0.01) egyarant (Svraka & Adam, 2024) (6. 4bra).
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6. abra. Matematikai szorongds és a SES adatok osszefiiggése (Alacsony SES magas

matematikai szorongassal jar egyiitt.) (Person r=-0.275; p<0.01)
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4.2.3. Matematikai teljesitménymutatok  (osztalyzat, tudasméré  teszt
eredménye) és a matematikai szorongds (MA) kapcsolata

A mintaatlag felett matematikai szorongd tanuldok kozott az év végi osztalyzatok a
kovetkezd képen alakultak: elégtelen osztalyzata 1.8%-nak (9 {6), elégséges osztalyzata
21.1%-nak (103 £6), kozepes osztalyzata 3.9 %-nak (19) 6, jO osztalyzata 26.2%-nak
(128 £8), jelese 11.3%-nak (55 f&) tanulonak volt (Svraka & Adam, 2024).
A 8. tablazat jol szemlélteti, a nemek, a matematikai osztalyzatok az évfolyamok kozott
kiilonb6z6 mértékben (n/%) oszlanak meg a vizsgalt tanulok. Legtobb tanulonak jo (4) és
kozepes (3) osztalyzata van matematikabol, ez osztalyfokonként eltérd, nem kovetkezetes

tendenciat mutat (8. tablazat).
8. tablazat. Evfolyamok és jegyek kozotti eloszldsok (n/%) a nemek fiiggvényében (Svraka & Addam, 2024)
Evfolyam  (n/%)

Matematika
osztalyzat

Fia  2(02)  4(04)  4(04) 202) 12(1.2)

1 Lany  0(0) 100.1)  1(0.1)  1(0.1)  3(0.3)
Osszes  2(0.2)  5(0.5)  5(0.5)  3(0.3)  15(1.5)
Fia  19(1.9) 14(1.4) 252.5)  90.9)  67(6.7)

2 Lany 11(1.1) 15(1.5) 16(1.6) 15(1.5)  57(5.7)
Osszes 30(3.0)  29(2.9) 41(4.1) 24(24) 124(12.4)

Fia  27(2.7) 38(3.8) 34(34) 43(43) 142(14.2)

3 Lany 40(4.0) 43(43) 4242) 47(4.7) 172(17.2)
Osszes 67(6.7)  81(8.1)  76(7.6) 90(9.0) 314(31.4)

Fit  50(5.0) 39(3.9) 49(4.9) 35(3.5) 173(17.3)

4 Lany 54(5.4) 45(4.5) 45(4.5) 40(4.0) 184(18.4)
Osszes 104(10.4) 84(8.4)  94(9.4)  75(7.5) 357(35.7)

Fia  252.5) 252.5) 12(1.2) 27Q27)  89(8.9)

5  Lany 252.5) 2525 25(2.5) 25(2.5) 100(10.0)
Osszes 50(5.0) 50(5.0) 37(3.7) 52(5.2) 189(18.9)
Fin  123(12.3) 120(12.0) 124(12.4) 116(11.6) 483(48.3)
Lany 130(13.0) 129(12.9) 129(12.9) 128(12.8) 516(51.6)
Osszes 253(25.3) 249(24.9) 253(25.3) 244(24.4) 999(100.0)

6 7 8 Osszes

Osszes
(n/%)

Az évvégi osztalyzat (rga= - 0.224; p<0.01; rya= - 0.394; p<0.01) és a matematikai
tudasméron (rga=- 0.212; p<0.01; ryja= - 0.332; p<0.01) elért eredmény ndvekedése az
altalanos szorongés és a matematikai szorongas csokkenésével jar egyiitt, ha a tanulok

szorongd, akkor alacsony teljesitmény mutatkozik matematikabol (7. ébra).
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Matematikai tudasméro

7. abra. A matematikai szorongds és a matematikai tuddsmérd osszefiiggése (Magas MA

gvengebb teszteredménnyel parosul.) (Person ryp= - 0.332; p<0.01)

Azt is megfigyelhetjiik, hogy a matematikai szorongéas valamennyivel szorosabb negativ
iranyu szignifikdns Osszefliggést mutat az altalanos szorongasnal mind az év végi

osztalyzat, mind a tudasméré eredménye kapcsan(Svraka & Adam, 2024).

4.2.4. A matematikai képességek (DPV) és a matematikai szorongds (MA)
kapcsolata

A DPV matematikai képességtesztet a szakértk a diagnosztikus kritériumoknak
megfelelden harom besorolasi kategoriara osztottdk. E mentén néztiik meg a mintank
eloszlasat a csoportositasi valtozoink segitségével. Mivel a vizsgalataink célja nem a
diagnosztika, ezeket az adatokat hattérinformacioként kozoljik, igy segitik az
eredmények értelmezését. A szakirodalmi adatokkal egyezden a normal matematikai
képességszint (tiinet mentes) jellemzi a mintank 57.9%-4t (579 f6), tanulasi nehézség
39.3%-nal (393 f6) fordul eld, mig a szamolasi zavar 2.7%- nal (27 {6) vélelmezhetd (9.
tablazat). A fitk és a lanyok aranya (9. tablazat) illetve a minta évfolyamonkénti (10.

tablazat) eloszlasa kategoriankként kozel azonosan alakul (Svraka & Adam, 2024).
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9. tdbldzat. A DPV diagnosztikus kategéridk a nemek fiiggvényében (Svraka & Adam, 2024)

Fitl (n/%) Léany (n/%) Osszes (n/%)

DPV Tiinet mentes (86-100 %) 279(27.9) 300(30.0) 579(57.9)
Tanulasi nehézség (41-85%) 191(19.1) 202(20.2) 393(39.3)
Szamolasi zavar
(0-40%) 13(1.3) 14(1.4) 27(2.7)
Osszes 483(48.3) 516(51.6) 999(100.0)

10. tdbldzat. A DPV diagnosztikus kategéridk az évfolyamok fiiggvényében (Svraka & Adam, 2024)

Evfolyamok (n/%)
5 6 7 8 Osszes

DPV

Osszes

Tlnet mentes
(86-100 %)
Tanulasi nehézség
(41-85%)
Szamolasi zavar (0-
40%)

152(15.2) 136(13.6) 142(14.2) 149(14.9) 579(57.9)
95(9.5) 107(10.7) 104(10.4) 87(8.7)  393(39.3)

6(0.6)  6(0.6)  7(0.7)  8(0.8)  27(2.7)
253(25.3) 249(24.9) 253(25.3) 244(24.4) 999(100.0)

A mintankon mért matematikai osztalyzatok eloszlasa koveti azokat a diagnosztikus

vizsgalatokat, amelyek szerint az alacsonyabb matematikai képességek alacsonyabb

matematikai osztalyzatokat eredményeznek. Igy a specifikus matematikatanulasi zavar

esetén

inkabb elégtelen vagy elégséges osztalyzatokkal taldlkozhatunk (11. tdblazat).

11. tabldzat. A DPV diagnosztikus kategoriak a matematikai év végi osztdlyzatok fliggvényében (Svraka &

Adam, 2024)
Matematikai osztalyzat (n/%)
1 2 3 4 5 Osszes
DPV Tiinet
mentes 0(0.0) 6(0.6) 91(9.1) 298(29.8) 184(18.4) 579(57.9)
(86-100 %)
Tanulasi
nehézség 1(0.1) 107(10.7) 221(22.1) 59(5.9) 5(0.5) 393(39.3)
(41-85%)
Szamolasi
zavar 14(1.4)  11(1.1) 2(0.2) 0(0) 0(0) 27(2.7)
(0-40%)
Osszes

15(27.9) 124(12.4) 314(31.4) 357(35.7) 189(18.9) 999(100.0)
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A 12. tablazat jol Osszefoglalja azon feltevésiinket, hogy az atlag vagy a feletti
matematikai szorongassal kiizdok kozott ardnyosan tobb a matematika tanulasi
nehézséggel, illetve szamolasi zavarral kiizdé tanulok szama, mint a mintaatlag alatti

matematikai szorongok kozott.

12. tablazat. A DPV diagnosztikus kategoridi atlag alatti és feletti MA mintaeloszlasaban

Atlag alatti Atlag vagy a feletti MA
MA (n/%) (n/%)
DPV Tinet
mentes 362(70.84) 217(44.47)
(86-100 %)
Tanulési
nehézség 141(27.59) 252(51.64)
(41-85%)
Szamolasi
zavar 8(1.57) 19(3.89)
(0-40%)
Osszes 511(100) 488(100)

Ezen kategoridknak a hasznalata az elemzésekben mar nem célszerti, mert a kutatdsunk
célja nem a differencialdiagnosztika.

Mig az életkor (r=0.015; p> 0.05) és a nemek (r=0.033; p> 0.05) tekintetében nem
mutatkozik eltérés a matematikai képességek teriiletén, addig a matematika tanulasdhoz
sziikséges képességek egyértelmil, pozitiv Osszefliggést mutatnak a SES adatokkal
(r=0.586; p<0.01). A szociodkondmiai statusz alacsonyabb szintje pozitiv egylittjarast
mutat a matematikai képességek alacsonyabb szintjével (Svraka & Adam, 2024). Ezt
kiilon az anya (r=0.558; p<0.01) és az apa (r=0.498; p<0.01) iskolai végzettségének
esetében is meg tudjuk erdsiteni. Vagyis az apa €s az anya végzettsége pozitiv iranyl

szignifikans Osszefiiggést mutat a matematikai képességszint alakulasaval.
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Ha a matematikatanulasi képességeket a diagnosztikus kategoéridk mentén a SES adatok
Osszefiiggésében vizsgaljuk, akkor egyértelmiien latszik, hogy azok a tanulok, akiknek a
szociookonomiai statusza alacsonyabb, nagyobb eséllyel fordul eld kozottiik szamolasi

zavarral kiizd6 (r=0.586; p<0.01) ( 8. abra).
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8. abra. Matematikatanulashoz sziikseges képességek diagnosztikus kategoridai és a SES adatok

osszefiiggései (Alacsony SES alacsonyabb képességekkel is parosul.) (Person r=0.586; p<0.01)

A vartnak megfeleléen a matematika tanuldsdhoz sziikséges képességek (DPV), az év
végi matematika osztalyzat (r=0.811; p<0.01) ( 9. &bra) és a tuddsmérd matematika teszt
eredménye (r=0.954; p<0.01) erds pozitiv Osszefliggést mutatnak, vagyis akit jol
értékeltek év végén matematikdbodl, a tuddsmérd év végi tesztje is ennek megfeleld

értékelést mutat (r=0.864; p<0.01) (Svraka & Adam, 2024).
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Matematika év végi osztalyzat

9. abra. A matematika tanuldsahoz sziikséges képességek és az év végi matematika osztdalyzat

egyiittjarasanak grafikonja (Gyengébb képességek rosszabb osztdlyzatokkal jarnak egyiitt.)
(Person 1=0.811; p<0.01)

Az eldz6 eredményeknek megfelelden az év végi osztalyzatok egylitt jdrnak a matematika

tanulasi képességek diagnosztikus kategoriaival (r=0.811; p<0.01). (10. abra)
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10. abra. A matematika év végi osztalyzat és a matematikai képességek Osszefiiggései a DPV

diagnosztikus kategoriai mentén (Az atlagos képességii tanulok év végi osztalyzata magasabb, a

szamolasi zavar vélelem esetén alacsonyabb szinvonali ovezetre tehetd.) (Person r=0.811;

p<0.01)
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A matematikatanulashoz sziikséges képességek szintje tObb esetben megtévesztden
alacsony szintet mutathat, mert a tanulok az altalanos és a matematikai szorongas hatasara
a képességmérod teszten (DPV) is alacsonyabb szinvonalon teljesitenek. A 11. 4dbran jo
latszik a negativ irdnyu szignifikdns Osszefiiggés a matematika szorongas és a

matematikai képességteszt eredménye (rga= - 0.222; p<0.01; rya= - 0.327; p<0.01)
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11. abra._A matematikai szorongds és a matematikai képességek negativ iranyu szignifikans
osszefiiggése (Person_rya=- 0.327; p<0.01)
Ha az altalanos és a matematikai szorongast a DPV diagnosztikai kategoriai mentén

elemezziik, akkor kitlinik, hogy a szdmolasi zavar vélelem esetében a leger0sebb az
egylittjaras, pozitiv irdnyl, kozepes erdsségli szignifikdns Osszefiiggést mutat (rga=

0.211; p<0.01; rya= 0.322; p<0.01).

4.2.5. Szomatikus tiinetek és a matematikai szorongas (MA) kapcsolata
A szomatikus tiineteket a CBCL gyermekviselkedési kérd6iv gyermek oOnkitoltds
kérdbéivével mértiik. A kiilonbozé fajdalmak mintankon vald intenzitdsat és annak
gyakorisagat jol szemlélteti a kovetkezo kereszttabla (13. tablazat). A legtobb tanulonak
jellegzetesen nincs eléforduld szomatikus tlinete (673 6/67.3%). A legtobbszor
eléforduld tiinet a hasfajas (192 £6/19.2%) és a fejfajas (182 f6/18.2%). Eléforduld
fajdalom intenzitasat tekintve, stirin el6fordul6 fajdalmat a fejfajas vezeti (7.3%) és ezt

a hasfajas tiinet koveti (6.1%) (13. tablazat).
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13. tablazat. A szomatikus tiinetek intenzitasa és azok gvakorisaga (n/%)(Legtobbszor elofordulo tiinet a

hasfdjas, és a fejfdjas.)

Szomatikus tiinetek n(%)
nem igaz | igaz | nagyon igaz

CBCL _szédiiles 954(95.4) | 42(4.2) 2(0.2)
CBCL_faradsag 828(82.8) | 141(14.1) 30(3.0)
CBCL_fejfajas 817(81.7) | 109(10.9) 73(7.3)
CBCL_hanyinger 909(90.9) | 82(8.2) 8(0.8)
CBCL_hasfajas 807(80.7) | 131(13.1) 61(6.1)
CBCL_hanyas 998(99.8) 1(0.1) -

Van olyan, amikor tobb tlinetrdl is nyilatkoznak a tanulok (14. tablazat), ebbdl 3 esetben

fordul el ugy 4, 5, illetve 6 féle tipus, hogy a fajdalom jelenléte gyakoribb.

14. tablazat. Egy gvermeknél eldfordulo szomatikus tiinetek szama (n/%)

Egy gyermeknél
eléforduld szomatikus n %
tiinetek szama

0 674 67.5
1 140 14.0

2 96 9.6

3 33 3.3

4 41 4.1

5 14 1.4

6 1 0.1
Osszes 999 100.0

A lanyok (r=0.129; p<0.01) esetében a szomatikus tiinetek gyakrabban fordulnak eld,

mint a fitknal.

Akinek a szociodkondmiai statusza alacsonyabb, ott nagyobb eséllyel fordulnak eld

szomatikus tiinetek (r=- 0.162; p<0.01)

A CBCL gyermekviselkedési kérddiv két szubtesztjét kérdeztik a tanuloktol. A

szorongas, depresszid (GA) és a szomatikus panaszok (S) szubtesztenkénti el6forduldsait

(n) a 15. tablazat tartalmazza.
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Ez alapjan négy tipologiai csoportot alkottunk:
1. csoport — a szorongas, depresszid és a szomatikus panaszok is klinikai hatarérték
alatt vannak.
2. csoport - a szorongas, depresszio klinikai hatarérték alatt a szomatikus panaszok
hatarérték felett vannak.
3. csoport - a szorongas, depresszio klinikai hatarérték felett a szomatikus panaszok
hatarérték alatt vannak.
4. a szorongas, depresszid és a szomatikus panaszok is klinikai hatarérték felett
vannak.
Olyan tanul6 nem taldlhaté a mintdban, akinek a szorongas és depresszid klinikai
hatarérték alatt van, de a szomatikus tlinetek a hatarérték felett lenne (2. csoport) (n=0).
A mintank tobbségérdl, 87.9%-arol (879 f6) mondhatjuk, hogy sem a szorongas, sem a
szomatikus tiinetek nem mutatnak klinikai hatarérték feletti értékeket (1. csoport).
A klinikai hataron 1év6 és azt meghaladd szomatikus tiinetek nincsenek szorongéasos
tiinetek nélkiil, mig az 4altalanos szorongis nem mindig jar egylitt szomatikus tiinetek
jelenlétével. fgy a klinikai hatarérték vagy a feletti, csak szorongisos tiinetekkel
rendelkez0 tanulok szama 93 16 (9.3%) (kék mez0).
A sziirke mezdben azon tanulok elemszama (28 6/2.8%) talalhat6, akiknek a szorongas
¢s a szomatikus tlinetek is klinikai hatarértéket vagy azt meghalad6 értékeket mutatnak
(tablazat).

15. tablazat. Klinikai hatarérték vagy a feletti értékek az dltaldnos szorongds (< 8) és a szomatikus

crer

Szomatikus panaszok(n)

0 1 2 3 4 5/6 7 8 10 11 Osszes
0(15 1 0 0 0 0,0 OO O O 16
1({26 2 0 0 O O 0 OO0 O O 28
21233 4 1 0 0 0,0 OO O O 238
31272 18 2 0 0 O 0 OO O O 292

Szorongas, depresszion) | 4 (81 37 1 3 0 0,0 00 O 0 122
5121 4 27 5 0 0,0 00 O 0O 97
6| 7 20 1812 0 1,0 00 O O 58
71 3 9 8 2 1.0 00 0 0 27
8| 2 9 8 0 1. 100 0 0 23

45



91 0 1 4 1 1 1 210 0 0 21
10| 1 0 0 9 2 5,3 000 0 20
mio o o0 2 0 5 1 200 0 10
120 0 0 4 4 5 020 0 0 15
30 0 0 2 3 2 3 01 0 0 11
4,0 O 0 O 0 6,2 210 0 1
1sf0 0 0 O 0 3 210 0 O 6
160 0 0 0 O O I 10 1 1 4
Osszes 661 133 71 64 12 3015 9 2 1 1 999

Az altalanos szorongassal parhuzamosan megjelent a matematikai szorongas és a
szomatikus tiinetek is. 16. tablazat jol szemlélteti azt a tendenciat, hogy az atlag vagy a
feletti matematikai szorongéssal kiizdd tanuloknal inkabb eléfordul, hogy a szorongss,
depresszio klinikai hatarérték felett a szomatikus panaszok hatarérték alatt vannak. De a
4. csoportban is, ahol a szorongés, depresszid és a szomatikus panaszok is klinikai

hatarérték felett vannak, tobb tanuld van, mint az MA étlag alatti csoportjaban.

16. tablazat. A matematikai képességek diagnosztikus kategoridainak és a matematikai szorongas dtlag

feletti és alatti értékeinek eloszldsa (n/%)

Atlag vagy a feletti Osszes
Atlag alatti MA (/%)
MA (n/%) (n/%)
Szomatikus 1 475(92.96) 403(82.54) 878(87.9)
tinetek és 2 - - -
szorongas
depresszid 3 24(4.69) 69(14.18) 93(9.30)
tipoldgiaja
4 12(2.35) 16(3.28) 28(2.8)
Osszes 511(100) 488(100) 999(100)

Ahogy csokken a matematika tanuldshoz sziikséges képességszint Gigy emelkednek a
szomatikus tiinetek (r=- 0.217; p<0.01).

Minél gyengébbek a matematikai képességek, annal inkabb nd a szomatikus tiinetek gyakorisaga

(12. 4bra).
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12.  dbra. Matematikatanuldsi  képességek (DPV) és a szomatikus tiinetek gyakorisdgdnak

osszefiiggései diagnosztikus kategoridk bontasaban (Gyengébb képességek esetén gyakrabban

fordul el6 szomatikus tiinet.)(Person r=- 0.217; p<0.01)

Ahogy n6 a GA (r= 0.877; p<0.01) és az MA (r= 0.611; p<0.01), ugy novekszik a

szomatikus tiinetek szama is (13. abra).
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13. dbra. A matematikai szorongds és a szomatikus tiinetek Osszefiiggése (A szomatikus tiinetek

megjelenése, magasabb MA-val jar.) (Person r= 0.611; p<0.01)
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Amikor a CBCL altalanos szorongas (GA) és szomatikus tlinetek (S) tipologias
csoportokat korreldltattuk a matematikai szorongdssal, akkor egyértelmiien az
mutatkozott, hogy ott, ahol az altalanos szorongas €s a szomatikus tiinetek is klinikai
hatarérték felett voltak, ott volt a legszorosabb (r=0.537; p<0.01) pozitiv irdnya

Osszefliggés.

17. tablazat. A kutatasban szerepld valtozok korrelacios tablazata

Viltozok 1 2 3 4 5 6 7 8
1. Eletkor 1
2. Evfolyam 0.946™ 1
3. SES -0.092** -0.077" 1
4. Evvégi
matematika -0.028  -0.036 0.631* 1
osztalyzat

5. Matematika

teszt eredménye  -0-011  -0.005 0645”0864 1

6. DPVX 0.017 0.027 0.586™ 0.8117" 0.954™ 1

7. CBCL _GA -0.196™ -0.226™ -0.146™ -0.224™* -0.212"* -0.222"* 1

8. MA 0.049 0.047 -0.275" -0.394™ -0.332"" -0.327" 0.692"" 1

9. CBCL_S -0.050 -0.064" -0.162"" -0.212"" -0.207" -0.217" 0.877" 0.611"

p<0.01**, p<0.05*

4.3. Kollinearitas vizsgalat (VIF)

A tovabbi modell vizsgalatink hitelessége érdekében kollinearitds vizsgéalat soran
ellendriztiik a VIF-et a nemmel, életkorral, évfolyammal, szociookonomiai statusszal
(SES), az év végi matematika jegyekkel, a matematikateszt eredményével, a matematikai
képességekkel (DPV), az altalanos szorongéassal (CBCL,GA), matematikai szorongéssal
(MA) és a szomatikus tiinetekkel (CBCL,S). Ennek eredményeként azt talaltuk, hogy az
¢letkor egylittjarast mutat az évfolyammal, a GA szoros egyiittjarast mutat VIF
tekintetében az MA-val, a DPV a matematika osztalyzattal és a tuddsmérd teszt
eredményével, ezért ezekbdl csak a vizsgalat szempontjabol relevansabb valtozokkal
folytattuk tovabb az elemzéseket. Az altalanos szorongas, az osztalyzatok és az évfolyam
kikeriilt a valtozok korébdl, igy mar a VIF (10. tablazat) mutato (VIF<1.7) alapjan nem
all fent multikollinearitas a véaltozok kozott (Svraka & Adam, 2024).
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4.4.Regresszio elemzés
A 6 kérdésiink megvalaszolasara, normalizalt adatokra illesztettik a matematikai
teljesitményt elore jelzd £f6 modelliinket. (18. tablazat).
A fiiggé valtozonk a matematikai teljesitmény volt. Harom modellépitési 1épésben, a
fiiggetlen valtozokat enter modszerrel beléptetve jott 1étre a végsé modelliink.
Az els 1épés soran a matematikai szorongas valtoz6é (MA) Iép be, a masodik 1€pésben a
CBCL S valtozot 1éptettiik, harmadik 1épésben pedig a szociookonomiai statusz (SES)
¢s a nem hattérvaltozok kovetkeztek. A beléptetési sorrendet az hatarozza meg, hogy mi
szakmailag mit tartunk fontosabbnak a hatasvizsgalat soran.
A modellépitési 1épések megmagyarazott varianciahdnyad (R?) valtozasat interpretaljuk,
akkor fogadtuk el a modell illeszkedésének, illetve magyardzd erejének markans
novekedését, ha a beléptetett valtozoknak statisztikailag szignifikans az értéke.
A teljes modell josagat, illeszkedését az 18. tablazat mutatja. Azt latjuk, hogy mind a
harom modellépitési 1épésben az F probahoz tartozé p értékek szignifikansak.
Az els6 modellben a matematikai szorongés egy egységnyi valtozasa a teljesitmény 0.332
egységnyi csokkenését vonja magéaval. A matematikai szorongas fliggetlen valtozé 11 %-
t (R>=0.110; F=123,450; p<0.001) magyarazza a fiiggd valtozo heterogenitasanak.
A masodik modellben vartunk egyfajta javulast, ami nem kovetkezett be, a szomatikus
tiinetek (CBCL_S) beléptetésével. A CBCL_S nem szignifikdns a modellben, és igy a
modell magyardz6 ereje sem valtozott egyaltalan, statisztikailag nem mutat szignifikans
hozzajarulast a modellhez. Ebbdl fakad, hogy nem valtozik az R? igy nem valtozik a
modellilleszkedés josdga (R*= 0.110; F=61.684; p<0.001). A modelliink mégis
szignifikans, ami annak koszonhetd, hogy a matek szorongas jelen van, de csokken a
magyarazo értéke, vagyis a matek szorongés egy egységnyi valtozdsa a CBCL_S mellett
0.328 egységnyi csokkenést von maga utan a teljesitményben.
A harmadik 1épésben pedig belép a nem és a SES. Ezzel képesek vagyunk elérni egy
33.6%-0s ndovekedést a modell magyardzo erejében. Vagyis a két hattérvaltozonk egyiittes
belépésével a modelliink magyardzo értéke 44.6 %-ra (R*= 0.446; F=199.880; p<0.001)
nod. A linedris egyenlet eredményeképpen azt latjuk, hogy a matematikai szorongas egy
egységnyi valtozdsa a nem ¢és a SES kontrollja mellett nem hat olyan erdsen negativ
iranyban, csupan 0,169 egységnyi csokkenést okoz a matematikai teljesitményben, vagyis

a hatas a felére csokken.
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18. tablazat. Matematikai teljesitményt elorejelzd tényezok (A hattérvaltozok kontrollalasa mérsékli a
matematikai szorongas negativ hatasat a teljesitményre.) (tobblépcsés modell)

B SD Béta t p Tolerance = VIF

1 Konstans 91.158 1.713 53.217 0.001
MA -0.138 0.012 -0.332 -11.111 0.001 1.000 1.000

2 Konstans 90,983 1.941 46.866  0.001
MA -0.136 0.016 -0.328 -8.676 0.001 0.627 1.595
CBCL S -0.078 0.408 -0.007 -0.192 0.848 0.627 1.595

3 Konstans 16.853 3.433 4910  0.001
MA -0.070 0.013 -0.169 -5.481 0.001 0.587 1.704
CBCL S -0.174 0.322 -0.016 -0.539  0.590 0.626 1.597
nem 2.199 0.826 0.064 2.663  0.008 0.968 1.033
SES 6.251 0.259 0.595 24.156 0.000 0.920 1.087

fliggd valtozo: teljesitmény

Kovetkezd 1épésben megvizsgaltuk, hogy az a szignifikdns hatas, ami a korrelacioban
megmutatkozik az MA és a CBCL_S kozott, az a regressziés modellben miért nem
érvényesiil (14. abra). Az MA hataskioltd szerepe mérséklddott és ennek feliilvizsgalatara
egy masik megengeddbb szemlélettel, megnéztiik a két valtozo kozotti relaciot. Erre egy
ujabb, mediald elemzést hasznaltunk, amiben a direkt tvonal szignifikans, az indirekt
utvonal hatésat viszont nem tudtuk kimutatni. A szomatikus tiinetek kozvetleniil és nem
a matematikai szorongés hatasan keresztiil hat a teljesitményre, a fab= - 0.2 nem tartozik
bele e konfidencia intervallumba [-2.691; -1.652] (19. tablazat)

Mindkettd azonos irdnyban befolyasolja a teljesitményt €s van egyfajta hatdskiolto

szerepiik (18. tablazat).
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Matematikai

szorongas
L Medialo érték Y
< >
Bab= fc- pc’=- 0.200 =3

Be= - 0.207

CBCL Matematikai

szomatika

teljesitmény

Bc’=-0.007

14.  adbra. A matematikai szorongds szerepe a szomatikus tiinetek matematikai teljesitményre

gvakorolt hatasara (fc= a CBCL_S a szomatikus tiinetek teljes hatdsa a teljesitményre

Pab=pc-pc'= direkt hatasbol az indirekt hatds a medialo érték)(sajat abra)

19. tabldzat. A mediald modell valtozdinak paraméterei és konfidencia intervalluma

Ba Bb Be B’ | Bab LLCI -ULCI
0611 |-0.328 |[-0.207 |-0.007 |-0.200 |[-2.691;-1.652]
t |24354 8676 -6.690 -0.192 - -

p | 0001 0001 0001 0848 - -

R? [37.3%  11.0%  4.3% 11.0% - -

4.5. Fokuszcsoportos interju

A pilotvizsgalat zar6 fazisaban strukturalt fokuszcsoportos interjut végeztiink, amelyben
a tanulok 37%-a (N=40) vett részt, négy csoportban. Az interjuk célja a matematikai
szorongast mérd teszt eredményeinek kiegészitése és mélyebb kontextusba helyezése
volt. A beszélgetések négy f6 témakor koré szervezddtek:

— A problémaforrasok azonositasa (pl.: ,,Nem vagyok képes megtanulni.”,

,»Nem jol magyaraz a tanar.”).
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— Az érzelmi és szomatikus tlinetek megjelenése (pl.: ,,Ideges vagyok.”, ,,F4j a
hasam.”).
— A matematikatanuldssal kapcsolatos vélekedések (pl.: ,,A fiuk kiilonben is
jobbak matekbdl, mint a lanyok.”).
— A problémamegoldashoz igénybe vett segitségforrasok vagy azok hianya (pl.:
»,Matektanarhoz jarok.”, ,,Nincs, aki segitsen.”).
A tanulok szobeli megnyilatkozasai alatdmasztottak a kvantitativ vizsgalat eredményeit,
megerdsitve a matematikai szorongas €s az érzelmi, illetve teljesitménybeli tényezdk

kozotti osszefiiggéseket. A valaszok tematikus csoportositasat a 15. dbra mutatja be.

*  Nem értem.

* Nem vagyok képes megtanulni.

+ Elfelejtem.

+ Nem jol magyaraz a tanar.

Problémaforras * Bizonytalan vagyok, hogy jo-e a mit leirok.

+ Félektdle.

= Nincs kedvem foglalkozni vele.

* Lassabb vagyck, mint a tobbiek, lemaradok.

ldeges, nyugtalan, ingerlékeny vagyok, remegek, izzad a

Erzelmi- &s tenyerem, izgulok, hevesen ver a szivem, faj a hasam,
szomatikus leblokkolok, nem jut eszembe semmi, szégyellem, nem tudok
tiinetek megszolalni, félek, hogy nem fogom tudni és rossz jegyet kapok

= Afiuk kulonben is jobbak, mint a lanyok.

+ Adolgozatban nehezebb feladatok vannak.

* A matek nem megy olyan jol, gyakran kell segitséget
kérnem.

Valekedéselk * Bizonytalan vagyok, hogy jol oldottam- e meg a faladatot.

* Mas tantargyakban nehezen tudom alkalmazni a
matematikabol tanultakat.

= Késobb nem is lesz szukségem ra, folosleges tantargy.

* Tudom, hogy az élethez szukséges, de most még nem
tartom fontosnak.

*+ |den, a szuleim/testvéreim segitenek.

*+ Matektanarhoz jarok.

* Korrepetalasra jarok.

Segitségnyujtas ¢ Akorrepetalasnak nincs ertelme, ugyan az, mint oran.
* Pszicholdgushoz jarok.

*+ Nincs, aki segitsen.

* Nem fontos, hogy j6 jegyeim legyenek.

15. abra. Gyermekcsoportok véleménye a matematikai teljesitményrol és annak befolydsolo
tényezoirol (sajat abra)
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5. Megbeszélés

Kutatasunk célja a matematikai szorongas kognitiv €és aftektiv tiineteinek vizsgalata,
pszichoszocialis ¢€s szociodkonomiai tényezdinek kovetkezményes Osszefliggés
vizsgéalata volt.

Magyarorszagon a matematikai szorongas (MA) prevalenciajat reprezentativ mintdn nem
vizsgaltak.

Jelen vizsgélataink alapjan az altalanos szorongas (GA) és a matematikai szorongas (MA)
szoros egyiittjarast mutat, igy az eldzetes hipotéziseinknek megfeleléen az a tanulo, aki
szorong a matematikatol, az altaldban magasabb szintii szorongéasos hajlamot mutat.
Vizsgalati mintankon (n=999) az atlag feletti MA 45%, ez eltér a nemzetkozi
szakirodalmakban kozo6lt adatoktol, ahol Jameson (2013) kutatdsdban 20-25%-0s
eléfordulast talalt. Ashcraft & More (2009) kutatdsa szerint a teljes népesség 17 %-a
mutat magas MA szintet. Mindkét esetben 100 f6 alatti (82; 87f6) elemszdmmal
dolgoztak. Eppen ezért az eltéré kiilonbségek a kutatas mintaelemszamabol adodhatnak,
mivel a joval nagyobb mintan, a 2012-es PISA felmérések szerint a megkérdezett tanulok
59%-a nyilatkozott ugy, hogy félnek a matematikatél (OECD, 2013). A matematikai
szorongas ¢s az altalanos szorongas kozotti kapcsolat a kovetkezOkben tobb tényezdvel
magyarazzuk:

Kognitiv folyamatok atfedése azt jelenti, hogy a matematikai szorongas és az altalanos
szorongas kozos kognitiv jellemzoket mutathat, példaul a negativ gondolatokat, a tulzott
aggodalmat vagy a kudarcoktol valo félelmet. Ezek a gondolatok akadalyozhatjak a
matematikai problémak megoldasahoz sziikséges koncentraciot és  kognitiv
eréforrasokat.

Stressz-érzékenység azokra a tanuldkra jellemzd, akik altaldnosan magas szorongast
¢lnek meg, hajlamosabbak lehetnek arra, hogy stresszes helyzetekben — példaul
matematikai feladatokkal valo taldlkozds sordn — szorongast érezzenek. Ez az
érzékenység hozzajarulhat a matematikai szorongas kialakulasahoz és fenntartasahoz.

A negativ tapasztalatok és tanulasi mintdk az iskolai kornyezetben elszenvedett negativ
¢lmények (példaul kudarcélmények vagy tanari kritika) mindkét tipusu szorongast
felerdsithetik. Az altalanos szorongassal kiizdd tanulok nagyobb eséllyel ¢lhetnek meg

negativ élményeket a matematikadrdkon, ami matematikai szorongashoz vezethet.
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Az Onbizalomhidny és alacsony Onhatékonysdg miatt az altalanos szorongassal ¢l
egyének gyakran alacsonyabb onbizalommal rendelkeznek, ami matematikai feladatok
esetében kiilondsen kritikus. Az alacsony 0nhatékonysag a matematikai feladatok iranti
félelmet €s elkeriil6 magatartast eredményezhet.

Neurobioldgiai tényezOk is fontos szerepet jatszanak: a szorongasért felelds agyi
tertiletek, példaul az amigdala vagy a prefrontalis kéreg, hasonlé6 médon aktivalodhatnak
mind altalanos, mind matematikai szorongas esetén. Ez a hasonlé neurobioldgiai
valaszmechanizmus is magyardzhatja az atfedést.

Tarsas hatdsok és elvarasok: a tarsadalmi elvardsok, a sziilok vagy tanarok nyoméasa
mindkét szorongasformat fokozhatjak. Ha valaki altalaban szorongd, akkor a matematika
iranti teljesitményelvarasok tovabb ndvelhetik a szorongésat.

Elkeriil6 viselkedés inkdbb az altalanos szorongéssal ¢l tanulokra jellemzd, mert
hajlamosak elkeriilni a szdmukra stresszt okoz6 helyzeteket, példaul a matematikai
problémakat. Ez az elkeriilés azonban tovabb mélyitheti a matematikai szorongést és a

kompetenciahiany érzését (Szlics & Mammarella, 2020).

A masodik hipotézisiink nemzetkozi adatok alapjan az volt, hogy a ldnyok matematika
szorongasra hajlamosabbak, a matematikai feladatok megoldasa soran, mint a fiuk.

A feltevésiink igazoldodott, a lanyok, annak ellenére, hogy a matematikai tanulmanyi
eredményekben nem mutattak szignifikdns kiilonbséget a fiukhoz képest, gyakran
magasabb szorongassal kiiszkddtek, igy a lanyokra jobban jellemzd a matematikai
szorongas is, mint a filkra. Ez az eltérés a GA és az MA nagyobb gyakorisaganak is
tulajdonithaté a lanyok korében, ami valdszinlileg a matematikat 6vezd, berogziilt nemi
sztereotipidkbol ered, ez a sztereotipiaveszély (pl.: amikor elére kozlik, hogy a fiuk
jobbak) jelentdsen novelheti a ldnyok szorongasat, ami gyengébb teljesitményhez
vezethet. Az is kozre jatszhat, hogy a lanyok pontosan jelentik és felismerik a szorongast
kivalto helyzeteket A lanyok hajlamosabbak erdsebben szorongani a vizsgahelyzetekben
¢és nagyobb érzelmi terhet élnek meg a kudarcok soran. A fitk altalaban kevésbé mutatjak
ki érzelmeiket a matematikai teljesitménnyel kapcsolatban, ami alacsonyabb
szorongasként jelentkezhet, bar a belso fesziiltségiik ettdl még magas lehet (Devine et al.,
2012). A lanyok altaldban alacsonyabb Onbizalmat mutatnak a matematikai képességeik

terén, még akkor is, ha objektiv eredményeik hasonloak vagy jobbak, mint a fitké. Az
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alacsony 0nhatékonysag noveli a szorongas mértékét. A fiuk hajlamosak tilbecstilni sajat
matematikai képességeiket, ami idonként csokkentheti a szorongasukat, de ha kudarcot
¢lnek meg, az nagyobb frusztraciot okozhat (Sziics & Mammarella, 2020). Sziics &
Mammarella (2020) vizsgalatai szerint a nemekkel kapcsolatos sztereotipidk jelentds
hatassal lehetnek a matematikai szorongasra:

Lanyok gyakran taldlkoznak azzal a sztereotipiaval, hogy a fitk jobbak matematikabol.
Ez a sztereotipia a lanyok Onbizalmat csokkentheti, és novelheti a matematikdval
kapcsolatos szorongast. Fitk esetében bar a sztereotipidk kedvezObbek lehetnek
szamukra a matematikai képességeket illetden, a teljesitményelvarasok miatti nyomas
szorongast okozhat naluk.

Szczygiet és munkatarsai ezzel szemben arrdl szdmoltak be, hogy a filk matematikai
teljesitménye szorosabban osszefiigg a MA-val, mint a lanyoké. Ok is Osszefiiggést
figyeltek meg az altalanos szorongas és a teljesitmény kozott. Arra a kdvetkeztetésre
jutottak, hogy a fiuknal az altalanos szorongés alacsonyabb szintje erésebb befolyassal
van a matematikai szorongds teljesitményre gyakorolt hatdsara, mint a ldnyoknal

(Szczygiet et al., 2024).

Kutatdsunkban egyértelmlien igazolddott, hogy a szorongd tanulok rosszabbul
teljesitenek matematikabol. Az évvégi osztalyzat €s a matematikai tudasmérén elért
eredmény csokkenése az altalanos szorongas és a matematikai szorongas ndvekedésével
jart egyiitt. Ennek okait kiilonb6zd szemszogbdl tobb nemzetkodzi és hazai kutatas is
alatdmasztja:

Kognitiv terhelés novekedése esetén, amikor a szorongas jelentds mértékben megterheli
megoldasaban. A szorongas soran a didkok a matematikai problémak helyett a negativ
gondolatokra €s a teljesitmény miatti aggodalomra Osszpontositanak, igy kevesebb
mentalis er6forrds marad a problémamegoldasra és az absztrakt gondolkodasra (Sandi,
2013).

Elkeriil6 viselkedés

A szorongasban szenvedd tanulok gyakran hajlamosak elkeriilni a matematikai
feladatokkal vald foglalkozast. Ez a magatartds csokkenti a gyakorlasi 1d6t, ami

elengedhetetlen a matematikai készségek fejlesztéséhez. Nagyban hozzdjarul a
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matematikai tudas alacsony szintjéhez, ami hosszl tdvon gyengébb teljesitményhez vezet
(Embse et al., 2017)

Motivacio csokkenése

Azok a tanulok, akik erdsen szoronganak, gyakran elveszitik a motivaciojukat. Az
alacsonyabb motivacié csokkenti az érdeklddést és az erdfeszitést a matematikai tanulds
irant. Gyengiti az 6nhatékonysag érzését, ami tovabb fokozhatja a szorongést (Jozsa &
Fejes, 2012).

Teljesitményszorongds miatti helyzetek kezelése

A matematikai szorongas altal kivaltott stressz gyakran a teljesitményhelyzetekben a
legerésebb, példaul dolgozatiraskor vagy feleléskor. Ennek kovetkezményei: a rosszabb
problémamegoldasi képesség, gyakoribb hibazés vagy feladatok félbehagyasa (Caviol et
al., 2018).

Negativ visszacsatolasi spiral

A szorongas és a rosszabb teljesitmény kdlesondsen erdsiti egymast. Példaul egy rossz
dolgozatjegy tovabb ndvelheti a didk szorongasat, ami a kdvetkezd alkalommal ismét
gyengeébb teljesitményt eredményezhet. Ez a spiral hosszl tdvon 6nbizalomhidnyhoz és
a matematika iranti érdeklddés elvesztéséhez vezethet (Dakker et al., 2023).

Az érzelmek és a tanulasi folyamat kozotti kapcsolat

Az érzelmek befolyasoljak a tanulok tanulési stratégidit. A szorong6 tanuldk hajlamosak
kevésbé hatékony tanulasi stratégidkat alkalmazni, példaul bemagolni a szabalyokat
ahelyett, hogy megértenék a problémak logikajat.

Az érzelmi allapotok, példaul a félelem ¢€s az aggodalom, rontjék a figyelem fenntartasat
(Lappints, 2002).

Az év végi osztalyzat és a tudasmerés kapcsolata

Az osztalyzatokat nemcsak a tényleges tudés, hanem a tanulok eréfeszitése, onbizalma és
szorongasuk mértéke is befolydsolja. Az erésen szorongo tanuldk gyakrabban teljesitenek
alul tudasukhoz képest a stresszhelyzetek miatt. Eredményeik jobban ingadozhatnak, ami

alacsonyabb év végi jegyekben mutatkozhat meg (Notin et al., 2012).

Azon feltevésilinket, ami szerint a gyengébb matematikai teljesitmény, alacsonyabb

matematikai képességeket feltételez, tobb valtozo vizsgalataval tudtuk aldtamasztani.
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Vizsgalataink soran arra jutottunk, hogy az altalunk vizsgalt tanulok 57.9%- a nem mutat
képességbeli eltéréseket a korosztalyi atlaghoz képest. A tiinetmentes tanulokbol 279 £6
(27.9%) fit és 300 {6 lany (30%). Tanulasi nehézsége 39.3 %-nak van, ebbdl 19.1% fit
¢s 20.2% lany. Specifikus tanuldsi zavara 2.7%-nak van, ami azt jelenti, hogy a
képességteszten elért eredménye nem haladja meg a 40%-ot. A DPV diagnosztikus
kategoriai  szerinti  besorolds  életkoronként/évfolyamonként nem eredményez
szignifikans kiilonbségeket. A matematikai osztalyzatok is ezzel parhuzamosan,
szignifikansan alakulnak. A tlinet mentes tanulok magasabb osztalyzatot értek el, mig a
tanulasi zavar kategoriaba sorolt tanuloknal elégtelen osztalyzatok is megjelentek.
Feltevésiink igazolodott, a matematikai képességek erés pozitiv irdnyu egyiittjarast
mutatnak az egyéb teljesitménymutatokkal, mint az év végi matematikai osztalyzat és a
vizsgalat sordn felvett matematika teszt eredménye. Vagyis aki joé matematikai
képességekkel rendelkezik, annak a teszteredményei és az év végi osztdlyzata is jo
szinvonalu.

A gyermekek képességének fejlettségi szintjei kozott jelentds egyéni kiilonbségek
vannak, amelyek gyakran a tanulmanyi osztalyzatokban is megnyilvanulnak. Nemzetkozi
kutatasok fontos kovetkeztetései, hogy bar az osztilyzatok a teljesitmény mérésére
szolgalnak, nem egyenloek magéval a teljesitménnyel. A teljesitmény a tudas, a képesség
¢és a készség kiilonbozd mertekil és mindségii alkalmazasat jelenti a feladat végrehajtasa
soran (Ramirez et al., 2012). Nogues & Dorneles (2021) szisztematikus attekintést végzett
annak érdekében, hogy feltérképezzék, melyek azok a specifikus matematikatanulashoz
sziikséges képeségek, amik a matematikai teljesitmény eldre jelzOi lehetnek. Az
eredményeik azt mutattdk, hogy a munkamemoria és korai szamolasi képességek azok,

amiket a késdbbi matematikai teljesitménytényezdk eldre jelzdiként tartanak szamon.

Hipotézisiink, miszerint a szociodkonomiai statusz eldre jelzi a matematikai képességek
szintjét, valamint a matematikai szorongas meglétét, beigazolddott.

A varakozésokkal Osszhangban eredményeink Osszefiiggéseket mutatnak az Osszes
szociodkonomiai statuszvaltozot illetéen. Negativ iranyu kapcsolatot figyeltiink meg az
altalanos szorongas (GA), a matematikai szorongas (MA) €s a szocio0kondémiai statusz
(SES) kozott. Tovabba pozitiv és erds korrelacio alakult ki a matematikai képesség

(DPV), a matematika osztalyzat és a SES kozott. Elmondhatjuk, hogy hipotézisiink
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beigazolddott, a szociodkondémiai statusszal egyiitt jar az altalanos szorongés és minél
alacsonyabb a SES, annal inkabb szorong a matematikatél a tanul6. Igy az alacsony SES
alacsonyabb teljesitményt is eredményez.

A tanulok szociodkonomiai statuszanak (SES) a tanulmanyi teljesitményre gyakorolt
negativ hatdsa vilagszerte jelentés. Egy finn tanulmény azt vizsgalta, hogy a tarsadalmi-
gazdasagi statusz hogyan befolyasolja az altalanos iskoldsok matematikai teljesitményét.
Arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az alacsonyabb szocio0konomiai statusz eldre jelzi
az alacsonyabb képességeket €s az alacsonyabb tarsadalmi-gazdasagi statusz alacsonyabb
képességeket vetit elore. Mas szdval az alacsonyabb SES alacsonyabb matematikai
kompetenciat jelent, ami csokkenti a siker valoszintiségét (Haataja et al., 2024). Guzman
¢s munkatarsainak (2021) kutatasa alatdmasztja eredményeinket, ami a SES kozvetlen
hat4sat mutatja a MA-ra. Ez azt jelenti, hogy minél alacsonyabb a SES, annal magasabb
a MA szint. A matematikai teljesitmény kozvetitd szerepet jatszik a SES-MA
kapcsolatban.

Firth és kutatotarsai (2010) szerint az alacsonyabb szociodkonomiai statusz tanulasi
nehézségeket idézhet eld, ami potencidlisan kedvezdtlen életkilatasokhoz vezethet, ennek
okai sokrétliek lehetnek:

Eroforrashiany

Tanulasi eszkozok és kornyezet: az alacsony SES-sel rendelkezd csaladok kevesebb
er6forrassal rendelkeznek, példaul szdmitdogép, internet-hozzaférés, tankonyvek vagy
kiilonorak biztositdsara, amelyek segitenék a matematikai tanulést.

Tamogato kérnyezet hianya: az otthoni kornyezet gyakran kevésbé tdmogatd az iskolai
tanulds szempontjabol, példaul nincs elegendd nyugodt hely a tanuldshoz, a sziilok nem
tudnak aktivan részt venni a tanulds timogatasaban (Hentges et al., 2019).

Alacsony énbizalom és negativ elvarasok

Onbizalom hidnya: az alacsony SES-sel rendelkezé tanulok gyakran alacsonyabb
onbizalommal rendelkeznek, mert sziikebb kornyezetiikben kevesebb sikeres példat
latnak.

Sztereotipiak hatdsa: az alacsony SES-hez kapcsolodd negativ sztereotipidk tovabb
novelhetik a didkok szorongasat, kiilondsen az olyan targyaknal, mint a matematika,

amelyet sokan nehéznek tartanak (Szlics & Mammarella, 2020).
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Stressz és érzelmi terhek

Az alacsony SES gyakran egyiitt jar kronikus stresszel, példaul anyagi problémak,
bizonytalan életkoriilmények vagy a sziildi figyelem hidnya miatt. A tartds stressz
gyengiti a kognitiv funkciokat, példaul a figyelmet és a munkamemoriat, amelyek
elengedhetetlenek a matematikai problémamegoldashoz. Fokozza a szorongésra valo
hajlamot, beleértve a matematikai szorongast is (Kassai et al., 2021).

Oktatasi lehetoségek egyenlotlenségei

Elnézobb iskolai légkor: az alacsony SES-hez gyakran tarsul az alacsonyabb szinvonala
oktatas, példaul kevésbé képzett tanarok, alacsonyabb szintli tananyagkozvetités vagy
nagyobb osztalylétszam. Kevesebb matematikai gyakorlat: az elnézobb iskolai 1égkdrben
gyakran kevesebb 1d6t és figyelmet forditanak a matematikai készségek fejlesztésére, ami
fokozza a tanuldk szorongasat, amikor nehézségekkel taldlkoznak (Bacskai et al., 2024).
A sikerélmények hidanya

Az alacsony SES-sel rendelkez6 tanulok gyakran kevesebb sikerélményt élnek meg az
iskolaban, kiilonosen matematikabol, ami noveli a szorongést. Ha a didkok korai
kudarcokat tapasztalnak, negativ hozzaallds alakulhat ki benniik (Széll, 2018) a
matematika irdnt. A matematikai szorongas €s a teljesitmény kozotti visszacsatolasi spiral
ebben a helyzetben kiilondsen erdsen érvényesiil.

Sziil6i tamogatas és elvardasok

Az alacsony SES-sel rendelkezd sziildk gyakrabban kiizdenek 6 maguk is stresszel, ami
csokkentheti a gyermek tanuldsdban valé részvételiiket. Altalaban alacsonyabb iskolai
végzettséggel rendelkezhetnek, igy kevésbé tudnak segiteni a gyermekiiknek
matematikabol. Az alacsonyabb sziil6i elvarasok miatt a gyerekek kevésbé motivaltak a
matematikai készségek fejlesztésére (Bacskai et al., 2024).

Az alacsony SES-sel rendelkezd gyermekek kevésbé szenzitiv kognitiv kdrnyezetben
néhetnek fel. Kevesebb lehetdségiik van logikai jatékokkal, fejtorokkel vagy matematikai
gondolkodast fejlesztd tevékenységekkel foglalkozni (Sz¢ll, 2018).

A korlatozott kezdeti kognitiv fejlddés miatt késébb nehezebb szdmukra a matematikai

készségek elsajatitasa, ami fokozza a szorongast.
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A matematikai szorongéds predesztindlja a szomatikus tiinetek megjelenését. Ezen
felvetésiink beigazoldodott.

A vizsgalatunkban a kiilonb6z0 szomatikus tiinetek mintdnkon vald el6forduldsat és
annak gyakorisagat néztiik. Az altalunk vizsgalt tanulok 67.3%-a nem panaszkodik ilyen
tiinetekrél. A mintankon leggyakrabban el6forduld tiinet a hasfdjas (19.2%), mig a
masodik leggyakoribb a fejtajas (18.2%). A fajdalom intenzitasat tekintve a fejfajas mutat
jellemzdbb tlineteket. Az MA és szomatikus tiinetek gyakorisaga kozott kdzepes erdsségii
szignifikans 0sszefliggés mutatkozott.

Ezen felvetésiinket hazai és nemzetkdzi kutatasok nem vizsgaltak, viszont a gyermekek
korében fellépd szomatikus tiinetek és szorongas kapcsolatat tobben is prezentaltak.
Fehér és munkatarsai (2019) nagymintas kutatdsaikban 8-17 éves fiatalokat vizsgalt a
szomatikus tiinetek gyakorisaganak felmérésére. Allitasaik szerint az azonos életkort
gyermekek szomatikus tiineteinek mintazatai valtozatosak lehetnek. Minél idOsebb egy
gyermek, a szomatikus tlinetek annal gyakrabban jelenhetnek meg a mindennapi
tevékenységek, ¢lethelyzetek hatasara. Ezek atlagostol nagyobb gyakorisdga ronthatja az
¢letmindséget. Murberg & Bru (2004) norvég kutatok azt allitjak, hogy a lanyoknal
gyakrabban fordul el6 a szomatizacio, mint a fitknal. Aro és munkatarsai (1987), finn
kutatok nyolcadik évfolyamos (n=2246) didkokat vizsgaltak, mely soran a tanulok 10 %-
nal észleltek visszatérd szomatikus tiineteket teljesitményhelyzetben. A csaladszerkezet a
szocioOkonomiai statusz, a sziil6k végzettsége, mind befolyasold tényezdvel birt. A
lanyok esetében nagyobb eséllyel fordultak eld a szomatikus tiinetek.

Szlics és munkatarsai (2024) Indiai mintdn végzett kutatdsaik alapjan arra a
kovetkeztetésre jutottak, a gyengébb matematikai teljesitménnyel egyiitt jarhatnak a
szomatikus tiinetek megjelenése is, ez foleg lanyoknal volt jellemzdbb.

A szorongds fiziologiai megnyilvanuldsa

A szorongas gyakran valt ki testi tiineteket, amelyek a szervezet stresszvalaszanak részét
képezik (pl. emelkedett kortizolszint, fokozott vegetativ idegrendszeri aktivitas) (Roszik,
2022). Matematikai szorongas esetén a tanulok mar a matematika feladatok gondolatatol
is fizikai tlineteket tapasztalhatnak, amelyek rontjdk koncentracidjukat ¢és

problémamegoldasi képességiiket (Fehér, 2019).
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Szort figyelem

A szomatikus tiinetek elterelik a figyelmet a matematikai feladatok megoldasardl. Példaul
hasi fajdalom vagy fejfajas esetén nehezebb az 6sszpontositas. Az aggddas a testi tiinetek
miatt még jobban fokozza a szorongast (Fehér, 2019).

Negativ visszacsatoldsi spiradl

A szomatikus tlinetek jelenléte dnmagéaban is noveli a szorongést, mivel a tanulok a
tiineteket gyakran fenyegetésként értelmezik. Ez a "szorongas — szomatikus tiinetek —
gyengébb teljesitmény — még tobb szorongas" ciklushoz vezet, amely hossza tdvon
tovabb erdsiti a matematikai szorongast és gyengébb teljesitményt eredményez (Fehér,
2019).

Stressz és kognitiv teljesitmény kozotti kapcsolat

A szorongas altal kivaltott szomatikus tiinetek megemelik a stressz-szintet, ami csokkenti
a munkamemoria kapacitasat. Ez kiilonosen problémas matematikai feladatok esetén,
amelyek a munkamemoriara erdsen tamaszkodnak. A talzott stressz miatt a tanuldok
hajlamosabbak keriilni a bonyolultabb problémamegoldasi stratégidkat, ami rontja a
teljesitményiiket (Barroso et al., 2011).

Elkeriil6 viselkedés

Az 1smétlddé szomatikus tlinetek miatt a tanuldk gyakran probaljak elkeriilni a
matematikaval kapcsolatos helyzeteket, példaul a dolgozatirast, felelést vagy gyakorlast.
Az elkeriilés kovetkeztében kevesebb gyakorlati tapasztalatot szereznek, ami a
matematikai készségek tovabbi gyengiiléséhez vezet (Devine et al. 2018).

Erzelmi faktorok és testi tiinetek osszefondddsa

A szomatikus tiinetek gyakran az érzelmi distressz fizikai megjelenései. Példaul az iskolai
teljesitményhez kapcsolddo szorongéds megnyilvanulhat hastajasként vagy fejfajasként.
Az ilyen tiinetek kiilondsen gyakoriak gyermekek és serdiildk korében, akik még nem
feltétlentil képesek szorongasukat verbalisan kifejezni (Svraka et al., 2017).

Korabbi negativ élmények hatasa

A szomatikus tlinetek megjelenése kapcsolodhat kordbbi negativ matematikai
¢lményekhez, példaul rossz jegyekhez, megszégyenitéshez vagy kudarcélményekhez.
Ezek a negativ tapasztalatok szorongashoz vezethetnek, amely késObb testi tiinetekben

nyilvanul meg (Svraka & Adam, 2017).
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A tanuloi autonomia és onszabalyozds hianya
A szorongd tanulok gyakran nem rendelkeznek hatékony Onszabélyozo stratégidkkal,
amelyekkel kezelhetnék testi tiineteiket vagy érzelmi distressziiket. Ez tovabb rontja

helyzetiiket és teljesitményiiket (Zsolnai & Kasik, 2012).

Feltételezésiink szerint a szomatikus tiinetek indirekt uton befolyasoljdk a matematikai
teljesitményt, a hattérben a matematikai szorongas medialo hatasat vélelmeztiik. Ha a
szomatikus tiinetek a szorongas ndvekedésén keresztiil hatnak a teljesitményre, akkor a
szomatikus tiinet noveli a szorongast, ami csokkenti a teljesitményt. Ez a hatas direkten
valdsult meg, és nem a mediald utvonalon keresztiil. A matematikai szorongas medialo
hatasa nem igazolddott:

Path ¢’ alacsonyabb, mint Path c. A Bab= -0.2 nem esik bele a konfidencia intervallum
LLCI és az ULCI [-2.691; -1.652] tartomanyaba, igy nincs szignifikdns Osszefiiggeés, a
mediald hatds nem érvényesiil (19. tdblazat). A szomatikus tlinetek hatdsa a matematikai
teljesitményre majdnem olyan mértékii, mint a matematikai szorongasé. Medialo6 hatasrol
nem beszéliink, mert a prediktor és a kimenti valtoz6 kozotti Osszefiiggést nem lehet
megmagyarazni egy harmadik medialé valtozoval vald kapcsolatukkal. Vagyis a
szomatikus tiinetek megjelenése €s a matematikai szorongds emelkedése, szoros
Osszefiiggésben van egymadssal, igy inkabb egymast kiolto szerepiik érvényesiil.

A gyermekgyogyaszatban a pszichoszomatikus tiinetek Osszefliggésben allnak tobbek
kozott a teljesitménycsokkenéssel is. Atfogobb vizsgalatok nem torténtek ezen tényezok
kapcsolatanak feltérképezésére (Fehér et al., 2019).

Major & Adam (2020) kutatasaik soran tizenéves fiatalokat kérdeztek 6nbevallas alapjan
kronikus hasi fajdalom megjelenésérdl teljesitményhelyzetben. A tanulasi zavar 2.2-szer
tobbszor volt jelen a kronikus hasi fdjdalommal kiizdék korében, mint a
kontrollcsoportban. A leggyakoribb specifikus tanuldsi zavar a diszkalkulia volt, itt 8.7-
szeres volt a kronikus hasi fajdalom valdsziniisége. A lanyok gyakrabban szdmoltak be

fajdalomrol, mint a fiuk.
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A kutatas limitacioi
A kutatasunk soran tobb olyan akadalyozo tényezdvel szembesiiltiink, amik ronthattak az

eredményeink validitasat. Ezek a feriiletek tematikusan a kovetkezok:

Keresztmetszeti kutatds

Vizsgalatunk keresztmetszeti jellegii, ami azt jelenti, hogy egy adott idépillanatban
gyljtottiink adatokat. Ez megneheziti az oksagi kapcsolatok megallapitasat, példaul, hogy
a szomatikus tlinetek okozzak-e az MA-t, vagy forditva. A longitudinalis kutatasok
hianyaban nehéz megérteni az ok-okozati folyamatokat és az id6beli valtozasokat.
Onbevalldsos adatok

A GA-t, MA-t SES-t és a szomatikus tiineteket Onbevallasos kérdéivekkel mértiik,
amelyek torzithattdk az eredményeket. A valaszok szocidlis elvardsokhoz igazitottak
voltak. A valaszadok szubjektiv észlelése kiilonbozhet a valds helyzettdl. Objektiv
mérésrol nagyobb eséllyel a képességmérés esetén beszélhetiink.

Kulturalis és kontextualis kiilonbségek

A GA-t és az MA-t, a képességeket és a szomatikus tlineteket befolyasolhatja a
szociokulturalis hattér, az oktatasi rendszer sajatossagai, vagy a tarsadalmi normak. Ezek
a tényezOk korlatozhatjdk az eredmények altaldnosithatosagat mas orszdgokra vagy
populécidkra.

A szomatikus tiinetek értékelésének nehézségei

A szomatikus tiinetek sokszor nem specifikusak és nehéz megéllapitani, hogy az MA vagy
mas tényezok (pl. altalanos szorongés, depresszio, alvasi problémak) valtjak-e ki dket.
Az egyéb egészségiigylr problémdk vagy kronikus betegségek megléte, amelyek
novelhetik a szomatikus tiinetek el6fordulasat, nem keriiltek ellenOrzésre.

A matematikai teljesitmény mérésének korlatai

A matematikai tudasméré teszt és iskolai osztalyzatok nem feltétleniil mutatnak valos
képet. Az osztalyzatokat tandri szubjektivitas befolydsolhatja, mig a tesztek esetében a
pillanatnyi stressz vagy szorongas torzithatja az eredményeket.

Mintavételi probléemak

A mintank nem reprezentativ. A résztvevok homogén csoportbol szarmaznak (pl. tobb
adott iskola vagy régio didkjai), ami szintén csokkenti az eredmények szélesebb korben
vald alkalmazhatosagat.

Az érzelmi és kognitiv folyamatok elkiilonitésének nehézségei
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A szorongas kognitiv (pl. aggodalom, negativ gondolatok) és érzelmi (pl. félelem, stressz)

aspektusait nehéz elkiiloniteni, és ezek gyakran 6sszefonddnak a szomatikus tiinetekkel.

Mintavételi torzitas lehet még, hogy a mintaba azok keriiltek, ahol a sziilok beleegyeztek
a vizsgalatba. Azok a sziilok, akik beleegyeznek gyermekeik vizsgalatba valo
részvételébe, nagyobb valosziniiséggel érdeklddnek az adott kutatdsi téma irdnt vagy
pozitivan viszonyulnak az iskolai és kutatasi tevékenységekhez. Ez torzithatja a mintat,
mivel nem feltétleniil tiikrozi a teljes populéciot.

A magasabb SES-sel rendelkezd sziilok gyakrabban adnak beleegyezést, mig az
alacsonyabb SES-sel rendelkezd sziilok, akik esetleg kevésbé érzik magukat komfortosan
a kutatasi helyzetekkel kapcsolatban, nagyobb ardnyban utasithatjak el a részvételt.
Kutatasokkal kapcsolatos bizalmatlansag: Egyes sziildk a kutatassal szembeni
bizalmatlansag miatt tagadhatjak meg a beleegyezést, ami a mintaban alul reprezentalhat
bizonyos demografiai csoportokat. A sziilok tarthatnak attdl is, hogy a gyermekiik
esetleges alulteljesitése esetén megbélyegzik 6t az iskolaban.

Etikai aggalyok

Adatvédelem: Ha a kutatas érzékeny témat érint (pl. szorongés, teljesitmény), a sziilok
aggodhatnak gyermekeik adatai miatt, €¢s nem egyeznek bele a részvételbe.

Gyermekek terhelése: Egyes szililok aggddhatnak amiatt, hogy a kutatas talzott terhet ro

gyermekiikre (pl. tesztek, kérddivek kitdltése), ezért elutasithatjak a részvételt.

A vizsgalat erdsségei

Kutatdsunk egyik erdssége, hogy nagy elemszdmmal volt lehetdségiink dolgozni. A
tesztek felvétele minden esetben a vizsgalatvezetd irdnyitasaval, kontrolljaval és
jelenlétével tortént, igy jol ellendrizhetd volt a folyamat.

Vizsgélataink interdiszciplinarisnak mondhatéak, mert a probléma feltardsat tobb
tudoméanyteriilet segitségével jartuk korbe. Parhuzamosan tobb kérddivet és tesztet is
hasznaltunk, melyek kérdései tobb esetben kiegészitették, timogattdk egymast.
Magyarorszdgon még nem végeztek olyan nagymintds matematikai szorongés
vizsgalatokat gyermekek korében, ahol a matematikai szorongés, matematikai képesség,
teljesitmény, szociookonomiai statusz, €s szomatikus tiinetek 0sszefiiggését egyiittesen

vizsgaltak volna.
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6. Kovetkeztetések

Egyre tobb hazai és nemzetkozi kutatast foglalkozik a matematikai szorongassal, mint a
teljesitmény befolyéasold tényezdjével. Megddlni latszik az a tézis, hogy a matematikai
teljesitményt egyediil a kognitiv képességstruktura hatarozza meg. A kognitiv folyamatok
mellett megjelennek a pszichoszocialis és az érzelmi tényezok is. Egyik ilyen jelentds
tényez0 a matematikai szorongés (Rubinsten & Tannock, 2010; Careyet al., 2019; Haase
etal., 2019; Okordi, 2023 ).

Kutatasunkban eldszor az altalanos szorongas (GA) és a matematikai szorongds (MA)
Osszefiiggését vizsgaltuk. A két valtozo erds pozitiv szignifikans Osszefliggést mutatott
minden faktor és alfaktor tekintetében. Az eredmények azt sugalljak, hogy az altalanos
szorongds ¢és a matematikai szorongds kozOs pszichologiai és fiziologiai
mechanizmusokon alapulhat, mint példaul a stresszre adott tlzott reakcid vagy a
maladaptiv megkiizdési stratégiak. Az éltalanos szorongas, mint prediszponald tényezd
lehet, miszerint az altalanos szorongas szerepet jatszhat a matematikai szorongas
kialakuldsédban, mivel azok, akik altaldnossagban szorongok, hajlamosabbak lehetnek
matematikai helyzetekben is szorongast érezni. Vagyis azok a tanulok, akik szorongnak a
matematikatol, azok altalaban mas élethelyzetekben is szorongés jeleit mutatjak. Ez
megmutatkozik a matematikai szorongas kognitiv (attitlid, attribucio, vélekedések) és
érzelmi-fizioldgiai tiineteinek ¢és az 4ltaldnos szorongds teszt eredményeinek
egylittjarasaban (Csimané Pozsegovics, & Schlichter-Takacs, 2021).

A mintankon mért eredmények alapjan elmondhato, hogy szignifikans 0sszefiiggés all
fent a nemek és az altalanos szorongas, valamint a matematikai szorongas ko6zott. Vagyis
a lanyok altalanossagban szorongdbbak, ha matematikaval kell foglalkozniuk. Ennek
tobb okat is feltételezziik. Egyrészt a tarsadalmi sztereotipiak irdnyozzak elére, miszerint
a lanyok kevésbé tudjak a matematikat, ami Onbeteljesitd joslatként miikodhet, ami majd
a szakmavalasztasukat is befolyasolhatja (Megreya et al., 2025).

Vizsgalatainkban fontos szempontként szerepelt a szocioOkondémiai statusz vizsgalata. A
matematika tanuldsahoz sziikséges képességek kozepes erdsségli, pozitiv Osszefiiggést
mutatnak a SES adatokkal. Vagyis az alacsonyabb szocio6kondmiai statusz alacsonyabb
szintli képességeket vélelmez. Ezt kiilon az anya és az apa végzettségek esetében is meg
tudjuk erdsiteni. Vagyis az apa €s az anya végzettsége pozitiv iranyt szignifikéns

Osszefiiggést mutat a gyermekeik matematikai képességszintjének alakulasaval. igy a
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SES adatok és ebbdl kiemelve sziilok végzettsége is a tanulok képességszintjét
predesztinalja. Amikor a matematikatanulasi képességeket a diagnosztikus kategoridk
mentén vizsgaltuk, akkor egyértelmiien latszik, hogy azok a tanulok, akiknek a
szociookonomiai statusza alacsonyabb, nagyobb eséllyel fordul elé kozottiik olyan, aki a
matematika tanuldsi zavar jeleit mutatja. Az eredmények azt a tényt timogatjak, hogy a
csalad tarsadalmi-gazdasagi pozicidja hozzajarul a matematikai osztalyzatokhoz, akar a
nem kognitiv készségekkel vald genetikai Osszefiiggéseken keresztiil (Krapohl et al.,
2014), akar a sziildi viselkedés tényleges ok-okozati hatdsain keresztiil (Furnham és
Monsen, 2009).

Azok a tanulok, akik szorongnak a matematikatol, a képességteszten sem teljesitettek
megfelelden. Minél jobb volt az évvégi osztalyzat és a matematikai tudasmérén elért
eredmény anndl alacsonyabb az altalanos szorongds ¢és a matematikai szorongds, a
szorong6 tanuldk rosszabbul teljesitettek matematikabol. Azt is megfigyelhettiik, hogy a
matematikai szorongds valamennyivel szorosabb negativ irdnyt szignifikdns
Osszefiiggést mutat az altalanos szorongasnal mind a képességek alakuldsa, mind az év
végi osztalyzat és mind a tuddsmérd eredménye kapcsan. Tehat aki szorong a
matematikatol, annak a matematikai képesség ¢és teljesitményprofiljaban is egyértelmii
negativ irdnyu valtozas jelentkezik. Szdmos nem kizdrolagos ut 1étezik, amelyeken
keresztiil a matematikai szorongas és a matematikai teljesitmény Osszefiiggésbe hozhato.
Az is elképzelhetd, hogy a matematikai szorongds — ahogyan a szorongasra jellemzd —
elkeriil6 magatartdshoz vezet, és ennek kovetkeztében az érintett tanulok nem
gyakoroljak kelloképpen matematikat, igy a teljesitményiik is elmarad a varttol (Ashcraft,
2002). Kutatok azt is feltételezték, hogy a matematikai szorongas kozvetlen és specifikus
modon befolyasolja a teljesitményt a munkamemoria thlterhelésével (Dowker et al.,
2016). Szamos tanulmany rosszabb munkamemoria-teljesitményt talalt azoknal, akiknél
magasabb a matematikai szorongas (Doz et al., 2024). Az is lehetséges, hogy a
matematikai szorongas bizonyos mértékig abbol fakad, hogy a tanulok érzékelik a mar
meglévl matematikai nehézségeiket. A gyengébb matematikai képességekkel rendelkezd
tanulok tisztdban vannak azzal, hogy nehézségeik vannak a matematikai fogalmak és
eljarasok megértésében, és az ilyen feladatokban varhat6 kudarcok szorongast

okozhatnak (Maloney & Beilock, 2012; Nufiez-Pefia Suarez-Pellicioni, 2014). Ezek a
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képességbeli kiilonbségek mar koragyermekkorban jelen vannak, odafigyeléssel a
matematikatanulasi probléma megeldzhet6 lehet (Svraka, 2021, 2022).

Az altalanos és a matematikai szorongas emelkedésével parhuzamosan megjelenhetnek a
szomatikus tlinetek is. Ahogy n6 a GA és az MA ndvekszik a szomatikus tiinetek szdma.
Vagyis az altalanos és a matematikai szorongdas elére jelezheti a szomatikus tlinetek
megjelenését. Mivel a szomatikus tiinetek megléte Osszefliggést mutatott a
matematikateszten elért teljesitménnyel, a hattérben a matematikai szorongas mediald
valtozo jelenlétét feltételeztiik. Viszont a medialé elemzés eredményeként arra a
megallapitasra jutottunk, hogy a szomatikus tiinetek éppen annyit tesznek hozza az
alulteljesitéshez, mint a matematikai szorongas ndvekedése, igy akar egymast igazold
vagy mas értelemben kioltd szerepérdl beszéliink (Aro & Aro, 2002; Murberg & Bru,
2004).

A szobeli kikérdezés soran strukturalt csoportos interji modszerét hasznaltunk.
Elsddlegesen arra voltunk kivancsiak, hogy a tanulok véleménye szerint mi lehet az
esetleges matematikai alulteljesités oka, mi a probléma forrasa. A valaszok fokuszaban
els6sorban a matematika meg nem értése és a koncentracidé hidnya 4llt, aminek a
hatterében képességgyengeség is huzodhat. Ez parhuzamba vonhaté a kvantitativ
vizsgalati eredményekkel, ahol a matematikai képességek €s a teljesitmény kozott pozitiv
iranyu kozepes erdsségli Osszefiiggés all. Masik problémafokuszként a szorongast €s
motivacio hianyat emlitik, ha szamokkal kell foglalkozniuk, majd a szomatikus tiinetek
is megjelennek. Ezek a valaszok alatdmasztjak az eredmények prezentdlt matematikai
szorongas, teljesitmény €s szomatikus tiinetek negativ iranyt szignifikans kapcsolatat. A
tobbség azt latja megoldasnak, ha segitséget kér a sziil6tdl, testvértdl vagy esetleg a
pedagdgusatol. Tobben jarnak korrepetaldsra, kiilonorakra, de nem sok eredményt vélnek
felfedezni. A tdmogatési ut kijellésében nagy szerepe van a pedagdgusnak ¢és a sziiloknek

egyarant.

Uj eredmények

A matematikai képességek mérésére eldszor alkalmaztunk nagy mintan a Diszkalkulia
Pedagogiai Vizsgalata (DPV) tesztet, melynek kritériumorientaltsiga megfeleléen
tamogatta képességek mérésének josagmutatoit. A matematikai teljesitményt befolyasolod

tényezoként nemzetkozileg is elsOként mi nevezziik meg a szomatikus tiineteket, mely a
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matematikai szorongds as az alacsonyabb SES hattérvaltozé mellett fokozottan

jelentkezett.

Jovobeli kutatasi iranyok

A matematikai teljesitmény valtozasanak és okainak megértése alapvetd kutatasi kérdés
mind a tudomanyos, mind tarsadalmi szempontbdl, mivel a matematika €s mas tantargyak
iskolai teljesitményének javitadsara iranyul6 modszertani reformok nagyrészt sikertelenek
voltak (Lortie-Forgues & Inglis, 2019).

A kutatasunk eredményei hozzésegithetnek ennek a folyamatnak az 4tlatdsdhoz és tovabbi
kutatasok iranyvonalat hatarozhatjak meg.

Adatfeldolgozas sordn tobb olyan hattérvaltozo sziikségességét éreztiik, ami fontos lett
volna a kovetkeztetések szempontjabol. Nem kértiink informaciot a sziiloktdl vagy a
tanaroktol az altaluk esetlegesen tapasztalt szorongésrol, mint befolyasold tényezordl. A
kutatasok szerint a sziilok és a tanadrok matematikai szorongéasa potencialisan hatassal
lehet a gyermekeik teljesitményére, amikor matematikai feladatokban segitik dket. Sot,
az eredmények azt mutatjak, hogy a magas MA-val rendelkezd sziil6k jobban atérzik
gyermekeik szorongasat, és kovetkezésképpen hatékonyabban reagdlnak ra (Guzman et
al., 2023). Ugyancsak értékes lenne a sziil6i anamnézis més aspektusait is vizsgalni, mint
példaul a szorongdsos vagy tanulasi zavarok csaladi eldzményei. Ezenkiviil mas fliggd
valtozokat, példaul kornyezeti tényezdket és térbeli tdjékozodasi nehézségeket is
figyelembe lehetne venni (Ramirez et al., 2012). Az eredmények tovabbi kutatasokat
indokolnak annak feltarasara, hogy az altalanos szorongas mely konkrét aspektusai (pl.
stresszkezelési nehézségek, érzelmi instabilitas) folyasoljdk be legerdsebben a
matematikai szorongast, illetve, hogy az 0Osszefiiggés mennyiben tekintheté oksagi
kapcsolatnak.

Bar a dolgozat a matematikai szorongds, a képességek ¢és teljesitmény vizsgalatara
Osszpontositott, az egyéb fliggd valtozok szerepének pontosabb megértését a tanulok
nagymintds intelligencia felmérésével lehetne elérni. A kutatdsunkat megel6z6
tesztellendrz0 mérések soran vizsgaltuk az 1Q, a DPV-pontszamok, a matematikai
szorongas ¢€s a csaladi SES egyedi és egyiittes kapcsolatat a matematika jegyekkel. Az
atlagos képességstruktiraval rendelkezé mintan az IQ varhatéan majdnem olyan erdsen

jelezte elére az iskolai jegyeket a mért SES-sel, DPV-pontszamokkal és a
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matematikaszorongéssal rendelkez6 didkok korében, mint a teljes populacidoban (Svraka
et al., 2024b). Ezt a vizsgalati iranyt a tovabbiakban érdemes lenne tipikus és atipikus
képességstruktiraval rendelkezd populacidban, nagy mintdn is folytatni, ez a
megkdzelités lehetévé tenné, hogy pontosan meghatarozzuk az altalanos intelligencia
hatasat a matematikatanuldsi és pszichoszocidlis folyamatokra, ¢s megkonnyitené a
jovoben a célzott fejlesztd beavatkozasokat.

A vizsgalatokat érdemes lenne egyéb miiszeres vizsgalatokra is kiterjeszteni, mint példaul
az analitikus neurofeedback és biofeedback (Uhlmann et al., 2021) eljardsok. Az
agyhullamok mikodésének megfigyelése matematika feladatok megoldasa kozben
pontosabb kovetkeztetések lehet6ségét eredményezhetné és igy rogton a terapids

lehetdségek is adottak lehetnének.
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7. Osszefoglalas

A kutatasunk célja a matematikai szorongas (MA) kognitiv és affektiv tiineteinek
vizsgélata, kialakulasanak befolyasol6 tényezd6i és a matematikai szorongéas hatdsanak
feltérképezése volt. A matematikai szorongés szemszogébdl, ez esetben szdmtalan kiilsé
¢s belso tényezdvel kellett szembenézniink. A matematikai szorongést a pszichoszocialis
¢és szocioOkondmiai tényezok Osszefiiggésében vizsgaltuk.

Nyolc magyarorszagi altalanos iskola vett részt a vizsgéalatban. 999 tanul6 eredményeit
dolgoztuk fel, melybol 48.3% fiti és 51.7% lany volt. Atlagéletkoruk 12,79 Sd=2,28 év.
A kutatds soran matematikai képességtesztet (DPV) és matematikai tuddsmérd tesztet
vettlink fel és oOnkitoltés kérddiveket toltottek ki a tanuldk (4ltalanos szorongas,
szomatika, matematikai szorongas, SES).

Vizsgalataink eredményei alapjan elmondhatd, hogy az é&ltaldnos szorongas a
matematikai szorongassal egyiittjarast mutat. A lanyok esetében ez fokozottabban
fennallt, annak ellenére, hogy egyéb mas tényezdk tekintetében nem mutatnak
szignifikans kiilonbséget a fitk eredményeitdl. Egy tanuléndl minél alacsonyabb volt a
SES, annal alacsonyabb szinvonalunak mutatkoztak a képességei €s szignifikansan
gyengeébben teljesitett a matematika tudasmérd teszten is. Azoknak a tanulonak, akinek a
matematikatanulashoz sziikséges képességei alacsonyabb szinvonaltiak bizonyulnak, a
matematikai teljesitményei is szignifikdnsan gyengébb eredményeket mutattak. Azok a
tanulok, akik szorongnak a matematikatol, nagyobb eséllyel szamoltak be szomatikus
tiinetek jelentkezésérdl. Eredményeink alapjan azt talaltuk, hogy azok a tanulok, akik
altalanos szorongéssal kiizdenek, hajlamosabbak a matematikai szorongésra. Az
alacsonyabb szocio6konomiai statusz eldre jelezheti a gyengébb matematikai képességek
szintjét. Minél alacsonyabbak a matematikai képességek, annal gyengébb a teljesitmény,
ezaltal egy magasabb matematikai szorongas szint predesztinalhatd, ezzel parhuzamosan
szomatikus tiinetek is jelentkezhetnek. Az MA pont ugyanolyan mértékben hat a
teljesitményre, mint a szomatikus tlinetek megjelenése.

A kutatas eredményei hangsulyozzak, hogy a matematikai szorongas komplex, tobb
tényezd altal befolyasolt jelenség, amely hatdssal van a tanuldk teljesitményére és
jolétére. Ennek megfelelden holisztikus megkozelités sziikséges a szorongas
csoOkkentéséhez, a tanulok tdmogatdsdhoz és az egyenld oktatasi lehetdségek

biztositasahoz.
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Summary

The aim of our research was to investigate the cognitive and affective symptoms of
mathematical anxiety (MA), the factors influencing its development and the impact of
mathematical anxiety. From the perspective of mathematical anxiety, we had to deal with
a myriad of external and internal factors. Mathematical anxiety was examined in the
context of psychosocial and socioeconomic factors.

Eight primary schools in Hungary participated in the study. Results from 999 pupils were
processed, of which 48.3% were boys and 51.7% were girls. Their average age was 12.79
Sd=2.28 years. The study included a mathematical ability test (DPV) and a math test and
self-completed questionnaires (general anxiety, somatics, mathematical anxiety, SES).
The results of our tests show that general anxiety is associated with mathematical anxiety.
This was more pronounced for girls, despite the fact that they did not show significant
differences from boys in other factors. The lower the SES of a pupil, the lower the level
of ability and the significantly lower the performance on the mathematics knowledge test.
A pupil who was found to have lower levels of mathematical ability also performed
significantly worse in mathematics. Students who experience anxiety about mathematics
were more likely to report somatic symptoms.

Our results show that students who suffer from general anxiety are more prone to maths
anxiety. Lower socioeconomic status may predict poorer levels of mathematical ability.
The lower the maths ability, the poorer the performance, thus predicting a higher level of
maths anxiety, which may be accompanied by somatic symptoms. MA has exactly the
same effect on performance as the onset of somatic symptoms.

The results of this research emphasise that mathematics anxiety is a complex, multi-
factorial phenomenon that affects students' achievement and well-being. Accordingly, a
holistic approach is needed to reduce anxiety, support learners and ensure equal

educational opportunities.
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10. Koészonetnyilvanitas

Koszonom az elmult évek soran nyujtott szakmai irdnymutatast, segitséget és
tamogatast témavezetdmnek, Dr. Adam Szilvia egyetemi docensnek.

Ko6szonom a kutatasban valo részvételt azoknak az iskoldknak és az ott dolgozé
vezetOknek, pedagogusoknak és tanuloknak, akik a cél érdekében lehetdséget
biztositottak arra, hogy a kutatashoz sziikséges adatfelvétel zokkenOmentesen
lebonyolodjon.

Ko6sz6nom azoknak a projektvezetoknek, akik lehetdséget biztositottak arra, hogy a
palyazatukban aktivan részt vallaljak és a szdmomra fontos témdban kutassak,
publikéljak. Kiemelten emliteném: Prof. Dr. Csikos Csaba egyetemi tanart, az MTA-
SZTE Metakognicié Kutatocsoport vezetdjét, kinek szakmai tdmogatésa,
konstruktiv véleménye, az eredményeim elismerése mindig nagy lendiiletet adott a
tovabblépéshez.

Ko6szonom a lehetdséget az ELTE Tarsadalmi Innovacidos Nemzeti Laboratérium
(TINLAB) tudascentrumanak, és az ott dolgozoé kollégéknak: Dr. Magyar Dénielnek
¢és Dr. Rajkd Andrea Fenyanak, akik a kutatasunk tarsadalmi jelentdségét felismerve
a tovabbi kutatasi lehetdséget biztositjak szamunkra.

Koszonetet mondok kollégaimnak és az ELTE TOK dékanasszonyéanak, Dr. habil.
Markus Evanak, akik a kutatisaimat és szakmaisidgomat mindvégig elismerve
tdmogattak az idaig vezetd uton.

Ko6szonom az SE Magatartastudomanyi Intézet dolgozdinak a disszertaciom
elkészitésében tanusitott tdmogatd magatartast. Kiilon kdszonom Dr. Ujma
Przemyslaw Péternek, akivel a kognitiv képességek Osszefiiggéseit 1) nézdpontbol
mutathattuk be egy k6z6s publikacioban.

Koszondm a Semmelweis Egyetem Doktori Iskola Kutatdsmenedzsment
Munkacsoportjanak, kiemelve Kondorosi Péternek és Kondorosiné Dr. Torok
Mariannanak a disszertaciom elkészitésében tett itmutatasukért, timogatasukért.
Halas vagyok Dr. Molnar Laszlonak, akivel egytitt jartuk végig a doktori képzés
sz€p €s rogods utjait. A kozos problémamegbeszélések, és megoldasok keresése
nagyban hozzéjarult a disszertaciom megirasahoz.

Nem utolso sorban szeretném megkdszonni csalddomnak a végtelen sok tiirelmet és

biztatast, amit ez alatt az ido alatt felém tanusitottak.
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Melléklet
1. szamu melléklet

Matematikai Szorongasméro Teszt (MSzMT) (Notin et al., 2012)

Az alabbi keérdoiven jelold meg, hogy mennyire tartod énmagadra jellemzonek az

adott allitasokat! Karikazd be a megfeleld szamot minden allitas mellett!
1: Egyaltalan nem jellemz6 ram

7: Teljes mértékben jellemzd ram

1. Matek o6ran mindig nyugodt vagyok 1123|4567
2. Nem vagyok képes a matek gyakorlati 1123|4567
alkalmazéséra

3. Mivel nem tul nehezek a feladatok, amiket a 112 (3|4 ]|5]6]|7
dolgozatban meg kell oldani, ezért altaldban jo
eredményeket érek el

4. Néha annyira 6sszezavarodom matek feladatok | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | 7
megoldasa kozben, hogy szinte képtelen vagyok
odafigyelni a feladatomra

5. Azt hiszem, hogy lassabban haladok matekbol, | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | 7
mint kellene

6. A matektol gyakran ingerlékeny és nyugtalan | 1 | 2 | 3 |4 | 5| 6 | 7
vagyok

7. Szeretem a matekot 112|134 |5]|6]|7

8. Sosem érzem azt, hogy rendesen megtudom | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | 7
tanulni az aktualis matek anyagot

9. Késobb egyaltalan nem lesz szikkségem a| 1 | 2 | 3 |4 | 5|6 | 7
matekra

10. Ha nem megy konnyen a matek feladatok | 1 | 2 [ 3 |4 | 5| 6 | 7
megoldasa, akkor el6fordul, hogy remegni és
izzadni kezdek

11. Nem fontos szdmomra, hogy matekbol j6 | 1 | 2 | 3 | 4 | 5| 6 | 7
eredményeim legyenek
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12. Szerintem a fiuk altalaban jobbak matekbdl,
mint a lanyok

13. Ha matek feladatokat kell megoldanom, akkor
nagyon ideges leszek

14. Azért szoktam rosszabb eredményt elérni
matekbol, mert néha nehezebb feladatok vannak
a dolgozatban, mint amit otthon vagy oOran
gyakoroltam

15. Amikor matek feladatokat kell megoldanom,
képtelen vagyok tiszta fejjel gondolkodni és
megoldasra jutni

16. A legtobb tantargy aradnylag jol megy, de a
matek nem annyira

17. Szinte semmire sem emlékszem abbdl, amit
matek Oran tanulunk, és ett6l rosszul érzem
magam

18. A matek a legutalatosabb tantargy szdmomra
az Osszes koziil

19. Ha matekkal Kkell foglalkoznom, akkor
gyakran kényelmetleniil érzem magam

20. Azeért érek el jo eredményeket matekbol,
mert altalaban értem az anyagot

21. Félek, hogy kideriil az osztdlyban, hogy
nehezen megy a matek, és kdzben lemaradok a
tobbiektdl

22. Jelenleg az életemben teljesen folosleges a
matek tudéasa

23. Teljesen ellazit, és 6rommel tolt el a matek
feladatokkal val6 foglalkozas

24. Sosem vagyok biztos abban, hogy jol oldom
meg a matek feladatokat

25. Matek feladatok megoldasa kézben olyan
érzésem van, mintha gombdc lenne a torkomban

26. Gyakran segitséget kell kérnem a matek
feladatokhoz, mert nem tudom egyediil
megoldani azokat
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27. Gyakran attol tartok, hogy a matek
dolgozatomra rossz jegyet kapok

28. A matekot az iskola elvégzése utan is
hasznalni fogom

29. A matek szamonkérés és orai feladatmegoldas
sokszor megrémiszt

30. Nem oriilnék neki, ha ennél tobbet kellene
matekkal foglalkoznom

31. Amikor matekkal foglalkozom, akkor heves
szivdobogast érzek, ami kellemetlen szamomra

32. Sokszor nehezen tudom megtanulni a matekot

33. A gyomrom gorcsbe randul, amikor a matekra
gondolok

34. Elo6fordul, hogy nem kapok jo jegyet
matekbol, mert nehezen tudom megérteni az
anyagot

35. Nagyon lelkesnek érzem magam, amikor
matekkal foglalkozom

36. A matektudas segithet abban, hogy késébb
jol tudjam kezelni az ligyeimet, pl. a pénzt

37. Sokat aggdédom azon, hogy jol oldjam meg a
matek feladatokat

38. Mindent szeretek, ami a matekkal
kapcsolatos

39. Altalaban értem a matekot, de félek, hogy
késébb mar nehezebben megy majd

40. Bizonytalan vagyok, amikor matek
feladatokat kell megoldanom
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2.

szamu melléklet

DPV feladatlap (Svraka et al., 2024b)

Képesség teriilet

Feladattipusok

Tipikus hibak

Példa feladatok

1. Tajékozodas

Tajékozodas sajat
testen, térben, sikban,
1dOben, szamok kozott.

A térbeli, id6beli és szamok
kozotti relaciok 1étrehozasa
helytelen.

A relacios szokincs grammatikai
hasznalata hibas.

A bal-jobb megkiilonboztetés a
sajat testén, sikban, térben
helytelen.

Mond meg, mennyi az
id6 az 6ran?

Milyen napszak van?
ird a neved a bal felsé
sarokba!

Jelold meg a szamok
helyét a
szdmegyenesen!

2. Szamolas szoban

2.1. Szamlalas 10 000-
es szamkoOrben

A szamnevek ismerete helytelen.
A szamok kovetkezetes kihagyasa
vagy cseréje.

A szamlalas helyes, de a ritmusa

Szamolj egyesével
2003-t61, csokkend
sorrendben, amig azt
nem mondom, hogy

akadozo, lassti tempoju. hagyd abba!
2.2. Szammemoria Eletkorahoz képest gyenge a Mondok szamokat,
szammegtartas képessége. hallgasd meg és

ugyanabban a
sorrendben ismételd el
Oket!

4-7-3

2.3. Szamnév-
szamjegy egyeztetése
10 000-es szamkdrben

Tartalmi hiba a teljes 6tjegyli szam
irasa/olvasasa soran.

Szamok irasa diktalas
utan.

2.4. Mennyiségi
relaciok 10 000-es
szamkorben

A mennyiségi relaciok helytelen
értelmezése.

A relacios jel tartalmi azonositasa
helytelen.

A szamszomszédok meghatarozasa
helytelen.

Mondok szamokat,
dontsd el, melyik a
nagyobb vagy a
kisebb.

2.5 Helyiérték
megnevezése a 100
000-es szamkorben

Helyiérték pontatlan megnevezése

12 345
Milyen szam all az
egyes helyiértékeken?

3. Szamolas irasban

3.1. Potlas, bontas
Osszeadas, kivonas 10-
es, 20-as szamkorben;
aritmetikai tények,
szabalyok

A matematikai miivelet
értelmezése helytelen.

Masik muveletre val6 attérés / az
el6z6 muvelethez vald
ragaszkodas (megtapadas) /
iranytévesztés mivelet
végrehajtasa kozben.

Szamold ki hangosan a
feladatokat, kivancsi
vagyok, hogy miként
gondolkozol?

3+7=7

10-7=?

14-7=?

3.2. Osszeadas,

A miiveleti jel tartalmi azonositasa

Szamold ki hangosan a

kivonas 100-as, 1000- |helytelen. feladatot, kivancsi

es szamkorben; A muvelet értelmezése/megértése [vagyok, hogy miként

Analogidk; Kozelitd  |helytelen. gondolkozol!

Szamitas Az analogiak felismerése és 1580-240=?

alkalmazésa helytelen. Ha 8+7 az 15, akkor

18+7 az...?

3.3. Szorzas, osztas A muvelet értelmezése helytelen. |Szamold ki a
feladatokat!
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4. Matematikai
szoveges feladatok

A szorzas és osztas kozotti
kapcsolat értelmezése nem
kovetkezetes/hibas.

6x4, 36+6=?

3.4. {rasbeli milveletek

Az irasbeli miivelet hallas utani
rogzitése hibas.

Eszk6zok hasznélatara van
sziikség

A maradék fogalmanak
értelmezése helytelen.

Osszetett szoveges
feladatok

A sikertelen lényegkiemelés miatt
iranyito kérdésre van sziikség.

A muvelet helytelen kivalasztasa
miatt iranyito kérdésre van
sziikség.

Mondok egy
szofeladatot, kérlek,
ismételd meg! Ird le és
szamold ki! A taborba
15 fiu jelentkezett, és a
lanyok szama kettével
kevesebb, mint a fiaké.
Hany lany jelentkezett
a taborba?

5. Matematikai Logikai feladatok A szabaly megalkotasa helytelen. |[Mutatok egy
logikai szabalyok |elvégzése A szabaly betartasa helytelen. szamsorozatot,
A feladat végrehajtasa soran allapitsd meg a
eszkozhasznalata figyelhetd meg. [szabalyt és folytasd!
6. Magasabb szintii [6.1. Tortek A tort szam fogalmanak Szinezd ki a kor 3/6-
matematikai értelmezése helytelen. at!
fogalmak. A tort lejegyzése helytelen. Melyik a kisebb: 3/2
Miiveletek A tortekkel folytatott vagy 3/6?
sorrendje miveletvégzés helytelen struktirat [Két tort kivonasa

7. Praktikus
matematikai
ismeretek

kovet

Szamold ki, majd
magyarazd el, hogyan
gondoltad!

6.2. Negativ szamok

A negativ szam fogalmanak
konkrét értelmezése helytelen
(ado6ssag, homérd)

Szamold ki hangosan a
feladatot, kivancsi
vagyok, hogy mit

gondolsz?
-13-(+)8=?

7.1. Mértékegységek |A mértékegységek tartalmi Mit gondolsz ez a
(fogalmi) meghatarozasa szoba lehet 2 km
helytelen. hossza?

7.2. Keriilet/Teriilet ~ [A kertilet/tertilet fogalma Mekkora a téglalap

helytelen.

keriilete és teriilete, ha
oldalai 3 m és 10 m
hosszaak?
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3. szamu melléklet
CBCL Gyermekviselkedési kérddiv (Rozsa & Ko, 2015)

Gyermekviselkedési kérdéiv (ONERTEKELO KERDOIV)

Az aldbbiakban gyermekekre jellemzd kijelentéseket olvashatsz,
Kérjik jelezd, hogy a kijelentés milyen mértékben jellemez Téged!

nem  kissé nagyon

L. Sokat VitAtKOZOM.muiicecirinrssssssnssssssnssnssesssensssenssesssessesssenssensns 0 | 2
2. Nehezermre esik koncentrlni, figyelmemet semmi nem koti le tmésan e D L2
3. Nem tudok nyugton iilni, nyughatatlan, til mozgékony vagyok v 0eeeee... 1.2
4. Tulzottan a felndttekre hagyatkozom, Snallétlan vagyok ..., L1 I L. 2
5. Maganyosnak €1Zem MAZAM e rreereesssesssessssessssesessssssesssss s, 0 | - 2
6. Kuszdn, zavarosan Wiselkederm. .o nenresieessssseeeesessesssssssssesssss Qoveosoooes T 2
7. GyaKran SIroK ... s S | IO 1.2
8. Tapintatlan, durva vagyok masokKal ..o, | O | S 2
9. Gyakran dlmodozom, elmeriilsk gondolataimban .......cccvereeeenennn, L | - 2
10. A figyelmet gyakran megprobalom magamra vonni.......o..e oo, L1 D | - 2
11. Rongdlom sajat vagy masok holmijat ..ocoovvrecierisnenn, amres s L1 B 2
12. Otthon vagy az iskoldban szofogadatlan vagyok..eeeeeiiivinninnnn, L O | - 2
13. Nem jovok ki a tArsaimmal oo [ J— | 2
14, Gyakran félek attdl, hogy esetleg valami rosszat teszek vagy gondolok........ Ouverrrens 12
15, Ugjr €rzem, hogy Senki SEM SZEIET. vt O Lo 2
16. Ugy érzem, hogy mindenki ellenem van.........ccoocovcvenvvssseeenn, L1 R l.2
17. Ertéktelennek vagy kisebbrendiinek érzem ontTorct o W | Lo 2
18. Gyakran keveredem verekedésekbe ......oooveereeiernnininn, et ) B Lo 2
19, A tobbiek sokszor estifolnak ....coevvveeeieiicnnns PSSR L D | 2
20. Ké&nnyen keveredem rossz tArsasagba......cceveieeciesereensnesreresnesnnn. O | 2
21. Indulatosan, meggondolatlanul cselekszen ..ovvceccrrieseeeeeeeenenns O .. 2
22. Szivesebben vagyok egyediil, mint masok tdrsasigaban ................... N | B 2
23, Gyakran fllllentek vagy csalok....oooveveeiireresseiese e ce e Do, | S 2
24, Gyakran ideges, fesziilt vagyok .o 1 TR | 2
25. A tobbiek nem nagyon kedvelnek o erecrceriiriir e e | IO | - 2
26. Tdlsdgosan fél6s, 5Zorongd vagyok ...eueeeeeeessssssne s, ) O | 2
27, Gyakran sZEdilBK .. Do | [ 2
28, Konnyen elfAradok ... e ees Do L. 2
29. Gyakran faj a fejem ismert egészségiigyi ok ncikﬁl ........................... L PTON | 2
30. Gyakran van hdnyingerem ismert egészségilgyi ok nélkiil................ Do | 2
31, Gyakran van hasfdjdsom vagy hasgSrestm ismert egészséatigyi ok nélkiilis. ... 0w L2
32, Gyakran hanyok ismert egészségiigyl ok nélkiil i ovrveveevrssiions D | 2
33, Testileg bantalmazok MASOKAL c.oveeeeiiee vt se e e eeeer st L 1l 2
34, Iskolai teljesitményem gyenge .......... ettt e sae ettt an st UUVOR | O To 2
35. Szivesebben valasztom nalam id6sebb gyermelek tarsasagat........... L S 1. 2
36. Vannak helyzetek, mikor nem vagyok hajlandé beszélgetni ............. [ S | 2
37. Szégyenlds, gAtlAS0S VAEYOK covvriieeresereerre s s, | —— | B 2
38, Eldfordul, hogy otthonrdl vagy mashonnan lopok.......oceeeveveeoeenn, 1 S | 2
39. Kénnyen kdromkodom, tragar szavakat hasznalok........coeeeeeveerernnnne, O | - 2
- 40, Indulatos VAZYOK e scsse s seese et sens O | 2
41, Logok, kerlildm az IsKolAt ... O |- 2
42. Boldogtalan, szomort vagy lehangolt vagyok .oeeevecnonnnssieees Qusvesreenns 1o 2
43, Visszahiizddd vagyok, nehezen bardtkozom......cooovooviceveverrernn, | I 1.2
44, Aggodalmaskodd vagyok ... LR | B 2
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Kiértékelés (Rozsa & K6, 2015)

ONKITOLTO KERDOIV ;
Skdla  Térsas Szorongds, Szomatikus Figyelem-  Devidns Agresszi-
kapesolatok  depresszié  panaszok problémik  viselkedés  vitds
4 3 27 2 20 1
13 7 28 3 23 8
19 14 29 6 35 10
22 15 30 9 38 11
25 16 31 21 39 12
36 17 32 24 41 18
37 26 34 33
43 Co42 40
. 44
Osszérték

CBCL (10-14 év; Onjellemzé valtozat)

A gyermek neve: ............ Eletkora: .............
AKitoltés idopontja: ......cceveiens
érték  Internalizdcié Externalizdcié 2
100
80
70 4 B!
L Jo1
60
50 ©
L IL L Iv. V. VI
Tirskapesolati ongs,  Szomatizici6  Figyelem- Devidns  Agresszivitds  Internalizici6 Externalizécié Osszprobléma

V.+ VL L+ 1L+ 1L
+IV.+V,
+Vi

[T TR —

Ossz.t v

VU o Ossz.: Ossz.:

(1 T —
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