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Matematikai szoveges feladatok az érdeklédés homlokterében

Az utobbi két évtizedben hatalmas nemzetk6zi vallalkozassa ndtte ki magat a matemati-
kai szoveges feladatok megértésével kapcsolatos kutatasok sora. Miért sziikséges és ér-
dekes foglalkoznia a pedagogiai kutatoknak matematikai szoveges feladatokkal? Egyik
okként emlitjiik, hogy a nemzetkdzi felmérésekben a matematikai miiveltség mérésére
jorészt ilyen feladatokat hasznalnak, ezért nemzetkdzi viszonylatban értékelhetd és ta-
nulsadgos eredmények sziilettek az elmult években. Masodik okként arra hivatkozhatunk,
hogy a teriileten eddig végzett kutatdsok és a napvilagra keriilt eredmények altalanosit-
haténak tlinnek az egész oktatasi rendszer bemeneti szabalyozasa, az osztalytermi okta-
tasi stratégidk és a tanuloi teljesitmények felmérése szemszogébdl is.

A matematikai szoveges feladatokkal kapcsolatos vizsgalatoknak kiilonleges jelentd-
séget ad az a precizitas, amellyel a kutatok a kisérleteket megtervezték, és ennek kdszon-
hetGen a kognitiv pszichologia f6 csapasiranyaban vald haladast biztositottak. Arrdl van
ugyanis sz0, hogy a kutatok altal felhasznalt feladatok kielégitik az osztalyteremben szo-
kasos matematikai feladatokkal szemben tamasztott kovetelményeket, és emellett bizto-
sitjak az experimentalis pszicholdgia szigoru kisérleti normainak val6é megfelelést is.

A jelen tanulmény célja, hogy bemutassa egy hazai empirikus vizsgalat eredményeit,
amelyben 10-11 éves, a mi iskolarendszeriinkben 4. osztalyos tanulok oldottak meg egy-
szer(l matematikai szoveges feladatokat. Reményeink szerint a tanulmany igazolni fogja
az iménti allitasunkat, miszerint az eredmények felhasznalhatdak az oktatasi rendszer
tobb komponensének fejlesztésére.

Empirikus felmérésiink eredményeinek bemutatasa el6tt egy rovid, torténeti szem-
pontu attekintést adunk a matematikai szoveges feladatokkal kapcsolatos kutatasok ha-
rom mérfoldkovérdl. A mérfoldkdvek megallapitasaban egyrészt a késébbi tanulmanyok
hivatkozasi gyakorisagat vehettiik alapul, masrészt pedig egy koherens elméleti fejlédés
illusztracidja lehet az itt bemutatott harom tanulmény, amelyeket egy kordbbi munkank-
ban a ,,z6ld kalyha” tanulmédnyok k6zé soroltunk (Csikos és Dobi, 2001).
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Az informaciofeldolgozads paradigmaja feloli megkozelités: Kintsch és Greeno

Kintsch és Greeno (1985) egyszerti szamtani szoveges feladatok megolddsanak mo-
dellezését tizte ki célul. A szamitégépes modellezés szamara olyan feladatokat valasz-
tottak, amelyek egyetlen alapmiivelette]l megoldhatok, am aszerint, hogy a feladat melyik
hianyzo6 adatra és milyen megfogalmazasban kérdez ra, szamos altipust kiilonboztettek
meg. Mara anekdotikus példava nétte ki magat az altaluk hasznalt feladat, amelynek két
alapesete:

1. Joskanak harom tiveggolydja volt.
Tomi ot iiveggolyot adott neki.
Hany iiveggolyoja van most Joskanak?

2. Joskanak nyolc iiveggolydja volt.
Ot iiveggolyét odaadott Tominak.
Hany iiveggolydja van most Joskanak?

Az ismeretlen mennyiség és a megfogalmazas modja szerinti bonyolultabb lehet6sé-
gek koziil a kovetkezot emeljiik ki:
3. Joskanak nyolc iiveggolyoja van.
Ottel tobb iiveggolydja van, mint Tominak.
Hany iiveggolydja van Tominak?

Tapasztalatok szerint a 3. feladat esetében nehezebb dolga van a feladatmegoldonak,
holott matematikai értelemben ugyanarrdl a miiveletr6l van szd. (Alsé tagozatban éppen
a feladatok megfogalmazasbeli kiilonbségei miatt szokas a kivonast megkiilonbdztetni a
potlastol.) Kintsch és Greeno vallalkozasanak fontos eleme, hogy leirjak adott matemati-
kai miivelethez tartozo feladat lehetséges eseteit a megfogalmazas szempontjabol, és
szamitogépes modell segitségével megvizsgaljak, hogy milyen 1épéseken keresztiil tor-
ténik a feladatmegoldas. A modell két jellegzetességét emeljiik most ki: (1) a feladat-
megoldas folyamata szekvencialis, vagyis egymads utani 1épések sorozataként jellemez-
hetd. Ezzel 6sszefiiggésben (2) a modell figyelembe veszi a rovidtavi memoria korlatja-
it, igy a feladatmegoldas folyamataban sziikséges 1épések szamat nagymértékben megha-
tarozza, hogy hanyszor kell a munkamemoriaban 0j egységet szerepeltetni.

Mlusztracidként alljon itt az egyik példa, amely gyakorlott feladatmegoldok szamara
a masodperc tort része alatt megoldhato, am Kintsch és Greeno modelljében (121. o.)
szamos 1épés sziikséges hozza.

Joskanak harom tiveggolydja van.
Tominak ot iiveggolydja van.
Kettojiiknek egyiitt hany iiveggolyoja van?

1. 1épés: A ,Joskanak harom iiveggolydja van” allitds egy haromelemti halmazt
general a rovidtadvi memoriaban.

2. 1épés: A ,,Tominak 6t iiveggolyoja van” allitas a rovidtavi memoriabdl kiszo-
ritja az el6z6 haromelemii halmazt, és egy 6telemtivel helyettesiti.
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3. 1épés: A kérdés létrehoz egy harmadik halmazt, amelybe majd kettdjiik 6sszes
iiveggolyoja tartozik, €s ugyanakkor a harmadik halmazhoz tartozdan egy
stratégia indul el, amely a két részhalmazt kéri, amibdl majd a harmadik 6sz-
szeall.

4. 1épés: A Tomihoz tartoz6 halmaz még a révidtdva memoridban van, a Joska-
hoz tartoz6t pedig az epizodikus memoriabol kell eléhivni, hogy 6sszealljon a
két részhalmazbdl a kérdéses halmaz.

A modell elénye, hogy eszerint a bonyolultabb megfogalmazasu feladatok megoldasa
is ugyanolyan Iépésekben valdsulna meg, mint a legegyszeriibbeké. A szerzok is tudnak
ugyanakkor olyan problémakrél, amelyek hasonld 1épésekben torténd megoldasdhoz a
modell jelentds bovitése lenne sziikséges. Nem képes kezelni a modell azt a — kognitiv
pszicholdgiai kutatasok altal tobbszordsen megerdsitett — tényt, hogy nem mindegy, mi-
nek a feladatokban. Egy korabbi tanulmanyunkban (Csikos, 1999) attekintettiik ezt a
kérdéskort a Wason-feladat példajan, és azt allapithattuk meg, hogy nem ismeriink széles
korben elfogadott és alkalmazott modszert a tartalom ismertségének mérésére.

Egyszerii szoveges feladatokkal kapcsolatos kisérletek: Mayer és Hegarty

Kintsch és Greeno kutatdsdhoz hasonldéan Hegarty, Mayer és Monk (1995), majd
Mayer és Hegarty (1998) tanulmanyai is egyszerl, egyetlen alapmiivelettel megoldhatd
szoveges feladatokkal foglalkoztak. Lényegesen uj elemek, hogy (1) tallépnek a szek-
vencialis problémamegoldasi modellen, és (2) hangsulyozzék a probléma megfeleld rep-
abraval fejezik ki azt az elképzelésiiket, hogy a feladatmegoldés folyamataban ciklusok
és elagazasok is el6fordulhatnak.

Kiemelend6, hogy a feladatmegoldés folyamataban két biztos pont, a feladatszoveg
elolvasasa €s a megoldasi terv készitése kozott tartjak fontosnak az elagazasok és ciklu-
sok lehetdségét. Mas szavakkal ez ugy is interpretalhatd, hogy a feladatmegoldas folya-
matanak tanulmanyozasdban hangsuly keriilt a feladatmegoldasi terv kialakulasdnak
vizsgalatara. Mit értenek a szerzOk problémareprezentacion? Ennek magyardzatat szem-
beallitjak az tigynevezett kozvetlen transzlacios stratégiaval, amikor a feladat megolddja
kiemel a feladat szovegébdl néhany szamadatot, majd a szoveg valamelyik kulcsszava
alapjan meghatarozza az elvégzendé miveletet. A kutatdsukban szerepelt példaul a ko-
vetkez0 feladat (1asd Mayer és Hegarty, 1998. 45. 0.):

Luckynal a vaj 65 centbe keriil darabonként.
Ez darabonkent 2 centtel kevesebb, mint Vonsnal.
Mennyit fizetiink Vonsndl, ha 4 darabot akarunk vasarolni?

A direkt transzlacios stratégiat alkalmazé tanuld egy ilyen feladat esetén megtalalja a
sziikséges szamadatokat, és a ,,.kevesebb” sz6 alapjan kivonas miivelet alkalmazasa mel-
lett dont. Vagyis konnyen megkaphat helytelen végeredményt. Ezzel szemben a problé-
ma megfeleld modellezését megvaldsitod stratégia lehetévé teszi, hogy valamilyen mod-
szerrel (pl. vizualis segédlettel, egy szdmegyenesre a megfeleld helyre pontokat rajzolva
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vagy képzelve) kideriiljon, az 6sszeadas miiveletével kapjuk meg, hogy Vonsnal mennyi
avaj.

A feladat elolvasasa <

Y

A szemantikai hal6zat
létrehozasa vagy frissitése

/ ~,

Szamok és kulcsszavak A probléma modelljének
kivalasztasa létrehozésa vagy frissitése

. —

A megoldasi terv létrehozasa

A 4

A megoldasi terv végrehajtasa

1. abra
Szamtani szoveges feladatok megértésének modellje
Hegarty, Mayer és Monk (1995. 20. o.) alapjan

Mayer és Hegarty (1998) egy rendkiviil érdekes kisérlettel megéllapitottak: a sikeres
problémamodellezd stratégia valasztasa egylitt jar azzal, hogy a tanul6 t6bbszor is elol-
vassa a feladat szovegét. A sikeres megoldas tehat megkoveteli, hogy bizonyos felada-
toknal tullépjiink a gyakran célravezetd, am gyakran megtévesztd automatizmuson,
amellyel a feladat szamadatait kigyijtve azonnal a ,,helyes” megoldashoz vezeté miive-
letet irnank fol.

., Realisztikus” matematikai feladatok: de Corte és Verschaffel

A harmadik mérfoldké leirasaban idézdjelbe tettiik a ,realisztikus™ jelzot. Matemati-
kai szoveges feladat jelzdjeként ez mar el6 sem fordul Verschaffel, Greer és de Corte
(2000) témakdrrel kapcsolatos monografidjaban. A korabbi tanulmanyokban (pl.
Verschaffel, de Corte és Borghart, 1997) kifejtett szemléletmod szerint arrél van sz6 bi-
zonyos feladatokban, hogy a tanulok a helyes megoldashoz kénytelenek felhasznalni a
valos, hétkdznapi helyzetekben szerzett ismereteiket (real-world knowledge). Ez a szem-
léletmod azt fejezi ki, hogy dnmagaban egy-egy feladatot nem érdemes realisztikusnak
nevezni azért, mert a tartalma baratsagos vagy hétkdznapi. Ennél fontosabb jellemzoje
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egyes feladatoknak, hogy alkalmasak a tanulok valos vilagrol gytijtott ismereteinek akti-
vizélasara.

De Corte (2001) javaslata alapjan a valosag realisztikus modellezését igénylo felada-
tok megoldasat 6t tudaskategoria segitségével irhatjuk le. Legaltalanosabbak a matema-
tikai szoveges feladatokkal kapcsolatban is meglévd meggyozodeéseink, amelyek kozott
gyakran el6fordul példaul az, hogy ,,minden problémanak csak egy "helyes’ megoldasa
van” (Reusser és Stebler, 1997. 324. 0.). Az énszabalyozas és a meta-tudds olyan tudatos
elemeit tartalmazzak a gondolkodasnak, amelyek a feladatmegoldo stratégia kivalaszta-
saban mikddnek kozre. (Vagy példaul abban, hogy egyaltalan hozzafogunk-e a megol-
dashoz.) A heurisztikus stratégiak és a feladatmegoldo algoritmusok a stratégiai terv bir-
tokaban az adatok kikeresését és a szamolas elvégzését hajtjak végre.

Erdemes megfigyelniink, hogy a matematikai szoveges feladatok kutatasanak alta-
lunk valasztott mérfoldkoveit milyen elméleti fejlodési iv koti dssze. Azt tapasztaljuk,
hogy a kutatas targya lényegében valtozatlan maradt: egyszert, altalaban egyetlen miive-
lettel megoldhato feladatok. Kintsch és Greeno modellje az elemi feladatmegoldé algo-
ritmusok szintjén ma is hasznalhat6, am nem képes szamot adni arr6l, miért és hogyan
valasztjuk ki a feladatmegoldasban hasznalt szamokat és miiveleteket. Ebben a vonatko-
zasban Mayer és Hegarty eredményei gazdagitottak tudasunkat. De Corte és Verschaffel
kutatdsai nyoman tovabb boviilt az el6z6 modellekkel nem magyarazhato jelenségek ko-
re. Ma mar tudjuk, hogy az egyetlen alapmiivelettel nem megoldhat6 (bar latszolag az
ilyan feladatokhoz nagyon hasonld) problémak esetében gyakran az iskolai tanitas—
tanulas soran rogziilt meggy6zodések teszik nehézzé a valosagrol szerzett ismeretek
megfeleld felhasznalasat, és ezzel a matematikai szoveges feladatok megoldasat.

A jelen tanulmany egy olyan feladatsorral kapcsolatos felmérés eredményeit kozli,
amellyel szamos orszagban folytak mar kisérletek, igy nemzetkdzi 6sszehasonlitasra nyi-
lik lehet6ség. A feladatok egy része a valosag modellezését igényli, ami leggyakrabban
az elvégzett alapmivelettel megkapott szamadat megfeleld interpretalasat koveteli meg.
fgy a korabban Kintsch és Greeno éltal szekvencialisnak elképzelt, majd Mayer és
Hegarty kutatasaban jelentdsen bovitett modell tovabbi elagazasokat és lehetséges ciklu-
sokat kaphat, ami elérevetithet egy egységes feladatmegoldasi modellt, amely két szinten
irna le a gondolkodasi folyamatokat (targy- és metaszint), am egy ilyen modell felvazo-
lasa meghaladna a jelen tanulmany célkittizéseit.

A felmérés eszkozei és modszerei

A méroeszkoz

A felmérésben a Verschaffel, de Corte és Lasure (1994) altal alkalmazott 20 feladat

crer

rendezését is; a hazai valtozatban igyekeztiink ezt is kovetni. A tesztfeladatok magyar
valtozatanak készitésénél néhany problémaval szembe kellett nézniink: (1) Az egyik fel-
adatban a belga frank és annak valtopénze is eldfordul, amikor 690 frankért 20 azonos
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ara kisautdt vesz egy kisfiu. A magyar valtozatban 690 forint és 10 kisautd szerepel,
hogy elkeriiljiik a valtopénz hianya miatti szemantikai bonyodalmakat. Lehetséges azon-
ban, hogy ez a valtoztatds a matematika tartalom szempontjabdl jelentdsnek tekinthetd.
(2) A feladatokban szerepl6 neveket azonos kezddbetiijii magyar nevek becézd alakjaira
igyekeztlink kicserélni. (3) Szovegszerkesztési hiba miatt modosult az egyik feladat sz6-
vege. Az eredeti szovegben szerepld ,,Pisti 4 darab, egyenként 2,5 méter hosszt deszkat
vasarolt” kitétel helyett a magyar valtozatban 5 darab deszka szerepelt. Véleményiink
szerint ez a hiba a feladat felhasznalhatosagat nem befolyasolta.

A 20 feladatot két, egyenként 10 feladatot tartalmazo tesztvaltozatba soroltuk. Mind-
két tesztvaltozatba 5 ugynevezett standard és 5 tigynevezett ,,parhuzamos” feladat keriilt,
amelyek sorrendje és formai megjelenése a Mellékletben nyomon kdvethetd. Az 1. tab-
lazatban kozoljiik a feladatok megoszlasat a feladatlapokon.

1. tablazat. A felmeérésben szerepli 20 feladat elhelyezése a feladatlapokban (Al jelenté-
se: az A valtozat 1. feladata)

Feladat Hagyomanyos Pdrhuzamos
,,baratok” Al B2
»deszkak” A3 B4
iz AS B6
,,buszok” A7 B8
,,futas” A9 B9
,,iskola” Bl A2
Jéggombok” B3 A4
,.€letkor” B5 A6
,,koOtél” B7 A8
edény” B10 Al0

Ugyancsak megtalalhaté a mellékletben a felmérésben résztvevo iskolaknak kiildott
Utmutaté, amely a forrastanulmany szerzéinek instrukciéit kovetve az egységes teszt-
megoldasi kontextus kialakitasat volt hivatott biztositani.

A tesztek javitasat a Verschaffel, de Corte és Lasure (1994) altal kidolgozott kod-
rendszer segitségével végeztilk. Az alabbiakban a lehetséges valaszkategdriak kodjait
mutatjuk be. Fontos kiemelniink, hogy az egész felmérés elméleti koncepcioja szempont-
jabdl a leglényegesebb dolog az, hogy az ,Indoklas” rovatban tgynevezett realisztikus
reakcio fordult-e eld. A realisztikus reakcid mint valaszkategoria értelmezését vastagi-
tassal jeloltiik az itt kdvetkez6 kodolasi itmutatoban:

EA: vart valasz, ami a feladat szovegébdl kdvetkezé miivelet egye-
nes, problémamentes alkalmazdsat jelenti 1

TE: technikai hiba, ami ugyanugy a feladat szévegébdl kdvetkezo
miivelet elvégzése, de szamolasi hibaval 2
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RA: realisztikus valasz, a valosdagos kontextus figyelembe vételével
kapott helyes valasz 3

NA: nincs valasz, vagy azt irta, nem tudja 0

OA: egyeéb valasz, példaul rossz miivelet valasztasa vagy valasz-
addas a feladatban szerepld szammal 4

Az, Indoklas” rovatban szereplé szamitasok, megjegyzések sok
esetben fontosak a valaszkategoriak megallapitasaban.

Az ot valaszkategoria mindegyike utan + vagy — jel (kodolas: 1 ill.
0) tehetd aszerint, hogy az , Indoklas” rovatban szerepelt—e meg-
jegyzés, ami tétovazasra utal, vagy a feladat problematikussagat
emliti, avagy a valaszt modositja. A ,,realisztikus reakciok” dsszes-
sége (RR), amit a parhuzamos feladatokban szamoltunk ki, ugy
szamolhato, hogy az RA+ és RA— kategoriak szamahoz hozzaadjuk
azok szamdt, ahol az ., Indoklds” rovat alapjin + jel volt. Igy az
RR-be beletartozik mind az EA+, a TE+, az OE+ és az NA+ is.

A meglehetdsen bonyolultnak tiind kodolasi itmutato6 alapjan a ,,parhuzamos” felada-
tokban nyujtott tanuloi teljesitmény megitélésében fontosabb volt az ,,Indoklas” rovatban
eléforduld szobeli észrevétel, mint az esetlegesen folotte elvégzett szamolas precizitasa.
Két példat kozliink most olyan RR tipusu valaszra, amely nem tartalmazott formalizalt,
szamokba Ontott gondolatmenetet, mégis nyilvanvald volt beldle, hogy a tanuld helyesen
észlelte a feladat megoldhatosagaval kapcsolatos problémat.

Az ,,A” valtozat 2. feladatanal az 1144124 kodszdmu tanuld valasza: ,,Akarmelyik
iranyban lakhatnak egymastol: mindegyik valtozatnal valtozik a km tavolsag.”

A ,,B” valtozat 2. feladatanal a 2114211 kodszdmu tanuld valaszlapjan talalhato:
,,Mert Karcsi Gyurinak a baratja és forditva is...”

Amint a kddolasi utmutatdbol kitiinik, a realisztikus valaszok meglehetdsen sokfélék
lehetnek. Az egyik végletnek azt érezhetjiik, amikor a tanuld elvégzi az elvart szamitast,
am tesz egy megjegyzést mellé, amibdl kideriil, hogy tisztaban van a feladat rosszul de-
finialt voltaval. Ezt tapasztaltuk a ,,futds” feladatban, amikor egy tanul6 a szokasos sab-
lonos szorzast elvégezte ugyan (10-szer 17 = 170), de ezt kiegészitette azzal, hogy ehhez
végig tartani kell a tempdt. A masik véglet az lehet, amikor nyoma sincs semmiféle sza-
mitasnak, és mellesleg a tanul6 a tobbi feladatban is sziikkmarkuan adagolta megoldasait,
am szerepel egy mondat vagy megjegyzés, ami a feladat megoldhatatlansagat vagy rosz-
szul definidltsagat jelzi. Az objektivitds megérzése érdekében ez utobbi esetben nem
meérlegelhette a javitd, hogy vajon a tobbi valasz alapjan hihetd-e, hogy realisztikus mo-
dellt indikal6 valasz sziiletett, vagy csupan a tanul6 eufemisztikusan jelezte, hogy nincs
kedve a feladattal foglalkozni. Minden egyes valaszt dnmagaban, a tobbi feladatra adott
valasztol fiiggetlentil kellett elbiralni.
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A minta

A felmérésre 2002 majusaban keriilt sor, az MTA Képességkutatd Csoport egy na-
gyobb projektje keretében. Hairom magyarorszagi megyei jogu nagyvaros, Szeged, Pécs
¢és Miskolc dsszesen 10 iskolaja vett részt a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudoma-
nyi Tanszéke és az MTA Képességkutatdé Csoportjanak kozos felmérésében. A jelen ta-
nulmanyban bemutatott feladatlapok mellett gondolkodasi képességeket mérd tesztek és
kérdoivek is szerepeltek a vizsgalatban.

A matematikai szoveges feladatokat tartalmazo tesztiinket végiil 562 4. osztalyos ta-
nul6 toltotte ki, 281-en az ,,A”, 281-en pedig a ,,B” véltozatot. Az egyes tantargyakbol
szerzett osztalyzatokra, a tantargyak kedveltségére és az iskolaval kapcsolatos attitlidre
rakérdez6 hattérkérdoiv adataival vald egybevetés sordn Osszesen 2 tanuld eredményeit
kellett figyelmen kiviil hagynunk adatrogzitési hiba miatt, igy a tanulmanyunkban
280+280=560 tanul6 adatait hasznaltuk fol.

Eredmények

A felmérés soran kapott eredmények bemutatasaban a leir6 statisztika eszkozeit hasznal-
juk f6l. A teljesitmények jellemzésére %-ban kifejezett értékeket hasznalunk. A standard
feladatok esetében ez nem mas, mint a megoldasok atlaga, amikoris 1 pont jart a helyes,
0 pont a kifogasolhatdé megoldasra. A parhuzamos feladatok esetében a %-os érték az RR
kategoridba tartozo6 valaszok ardnyat jelenti. Felfoghatjuk ugy is a parhuzamos feladatok
pontozasat, hogy ott az RR a helyes valasz, és ekkor az eredményeket megoldottsagi mu-
tatoknak tekinthetjiik.

A feladatsor szerkezetének jellemzésére a faktoranalizis mddszert valasztottuk. Arra
kerestiink valaszt, hogy mely feladatok mutatnak hasonlésagot a tanuléi megoldasminta-
zatok alapjan. Megprobaltuk felderiteni a kozos hattér-jellemzoket, amelyek magyaraz-
hatjak, hogy két vagy tobb feladat hasonléan kdnnytinek vagy nehéznek bizonyult a ta-
nulok szamara.

A felmérésben szereplé matematikai feladatok megoldottsaga

A felmérésben szerepld 20 feladat megoldottsagi mutatoit kozoljiik eldszor (2. tabla-
zat). A kodolasi utmutatonak megfelelden a standard és a parhuzamos feladatoknal nem
ugyanazt jelenti a megoldottsag. A standard (hagyomanyos, megszokott) feladatok ese-
tében az EA (expected answer, elvart valasz) kategoria jelenti azt, hogy a tanuld megol-
dotta a feladatot. A parhuzamos (latszélag a megszokotthoz hasonld) feladatok esetében
az RR (realistic reaction, ,realisztikus reakcio”) kategoria jelentette a megoldottsagot.

A magyarorszagi adatsorban néhany szdmadat magyarazatot kovetel (részletesen lasd
Csikos, 2003). A ,léggdmbok™ feladatban az altalanos tendencidval ellentétben kony-
nyebbnek bizonyult a pArhuzamos valtozat. Ennek magyarazata a feladat tartalma mellett
abban keresendd, hogy 4. osztdlyban sokan nem tanuljak még a tizedes szamokat, ezért
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tulajdonképpen egyszeriibb dolog maradékos osztast végezni egész szdmokkal, és ennek
eredményét végeredményként k6zolni, hiszen az maga a realisztikus valasz egyik forma-
ja lesz. Ellenben a standard valtozatban a helyes megoldashoz a ,,4,5” vagy a ,.4 és fél”
szamokat kellett megtalalni. Ez a feladat véleményliink szerint nem éri el azt a célt, ame-
lyet neki szantak, vagyis ennél a feladatnal a validitas megkérddjelezhetd.

2. tablazat. A felmérésben szereplo 20 feladat megoldottsaga nemzetkézi osszehasonli-
tasban (%o-ban, N=280 a magyarorszagi adatok esetén)

Magyarorszagi felmérés (2002) Verschaffel és » egyéb
Feladat standard parhuzamos misai (1994) Selmérések*
valtozat valtozat ’ (1993-1999)
,baratok” 98 18 11 5-23
,»deszkak” 71 14 14 0-21
,»viz” 96 17 17 9-21
,,buszok” 89 36 49 11-67
,»futds” 67 2 3 0-7
,iskola” 92 7 3 1-9
,»1éggdmbok” 37 82 59 51-85
,eletkor” 85 0 3 0-2
,,KOtél” 46 4 0 0-8
»edény” 52 1 4 0-5

* részletesen lasd Verschaffel, Greer és de Corte (2000)

Egy masik szamadat, ami azonnali magyarazatot kovetelhet, az ,,életkor” feladat 0%-
os megoldottsaga. Bar a tablazatbol kideriil, hogy a kiilfoldi felmérések is hasonlo, 0-hoz
igencsak kozeli eredményeket produkaltak ennél a feladatndl, érdemes verbalisan is
megfogalmazni a tablazat allitasat: A vizsgalatban részt vett tanulok koziil senki sem fo-
galmazta meg kételyét azzal kapcsolatban, hogy egy 1987-ben sziiletett gyermek 2002—
ben, példaul a felmérés tavaszi (!) iddpontjaban 15 éves. A magyarazat a korabban mar
megidézett Brousseau-i ,,didaktikai egyezményen” (didactical contract, 1asd Vershcaffel,
Greer és de Corte, 2000) keresztiil érthetd meg. Egy adott feladattipushoz a gyerekek
gyakran olyan modon kozelitenek, hogy ,,az iskolaban ezt igy szoktuk megoldani”. Még
az altalunk a ,realisztikus” szemléletmodhoz koézel allonak tekintett matematika-tan-
konyvekben is talalkoztunk olyan feladattal, amely emberek életének hosszat kérdezte a
megadott sziiletési és halalozasi datum alapjan.

A feladatok kozotti osszefiiggések elemzése

A feladatsor szerkezetének feltarasara a faktoranalizis modszerét alkalmaztuk; vari-
max rotacioval fékomponens-analizist végeztiink. El6szor az ,,A” valtozat eredményeit

43



Csikos Csaba

mutatjuk be. Mivel az ,életkor” nevli parhuzamos feladatunkra senki sem adott realiszti-
kus valaszt, ezt a feladatot z&rd varianciaja miatt ki kellett hagynunk az analizisb6l. A
Kaiser—-Meyer—Olkin-mutat6 értéke 0,70 lett, ami azt jelzi, hogy az elemzésbe bevont ki-
lenc feladatot a kozottiik meglévd Osszefiiggések szorossaga ,,mérsékelten” teszi alkal-
massa a faktoranalizisre. A 3. tablazatban a 0,5-es faktorsuly-hatar folotti faktorsulyokat
kozoljik.

3. tablazat. Az ,,A” valtozat feladatainak faktoranalizise (a tablazatban csak a 0,5-nél
nagyobb faktorsulyok szerepelnek)

Feladat Faktor
1 2 3 4

,,baratok” standard ,836
,,deszkak” standard ,708
,,viz” standard ,698
,,buszok” standard ,735
,.futas” standard 757
»iskola” parhuzamos 757
,,1€ggdmbok" parhuzamos ,570
,,kOtél” parhuzamos ,965
»edény” parhuzamos ,801

A mar emlitett ,,1éggombok” feladat, amelynél megfordult az eredmény, és a standard
valtozat bizonyult nehezebbnek, kdzos faktorba keriilt néhany standard feladattal. A ,,ba-
ratok” és ,,viz” feladatok standard valtozatai valosziniileg azért keriilhettek kiilon faktor-
ba, mert ezek egyetlen 6sszeadassal megoldhatd, igen egyszeri feladatok voltak. Az ,,is-
kola” és ,,edény” feladatok kozos jellemzdje, hogy matematikai szempontbdl hidnyos
feladatok, amelyek eredményére legfoljebb becslés adhatd. A ,kotél” nevii feladat az
el6z6 kett6tdl abban kiilonbozik, hogy itt egyértelmiinek és jol meghatarozottnak tiinik a
végeredmény, €s a valos vilagbol meritett ismeretek (ti. a csomo6zéashoz sziikség van par
centinyi szakaszra) segitségével a feladat egyetlen szamadattal megvalaszolhatd. Ha meg
kellene nevezniink a faktorokat, akkor a masodik faktor esetében a ,,becslés”, mig a ne-
gyedik esetében a ,,rejtvény” szo6 lehet taldlo.

A 4. tablazatban a ,,B” valtozat eredményeit mutatjuk be. A Kaiser—Meyer—Olkin-
mutato értéke itt 0,73, ami ugyancsak azt jelzi, hogy az elemzésbe bevont tiz feladatot a
kozottiik meglévd Osszefiiggések szorossaga mérsékelten teszi alkalmassa a faktoranali-
zisre. A tablazatban a 0,22-os faktorsuly-hatarunk folotti faktorsulyokat k6zoljiik csak.

A faktorstruktara a ,,B” valtozat esetében kevésbé jol interpretalhatd, és nincs bizto-
sitva a valtozok egyontetli faktorba sorolasa sem. A negativ eldjeli, am magas abszolut
értékli faktorsulyok arra utalnak, hogy az illet feladat megoldottsaga visszavezethetd
egy rejtett hattérvaltozora, am ellentétes értelemben. Vagyis amennyiben a 3. faktor — a

44



Matematikai sz6veges feladatok megértésének problémai 10-11 éves tanulok korében

benne 1évo pozitiv faktorsulyok alapjan — olyan interpreticidt nyerne, mint példaul ,,az
elvégzett osztas eredményének megfeleld értelmezését igényld feladatok™, akkor az ,,is-
kola” nevii feladat standard valtozata lenne a legeklatansabb példa arra, hogy milyenek
az elvégzett osztds eredményének megfeleld értelmezését nem igényld feladatok.

4. tablazat. A ,,B” valtozat feladatainak faktoranalizise (a tablazatban csak a 0,22-ndl
nagyobb faktorsulyok szerepelnek)

Feladat Faktor
1 2 3

iskola” standard 417 -525
,,1€ggdmbok”™ standard ,597

,,eletkor” standard 417 ,440

,,kOtél” standard 732

»edény” standard ,649

,baratok” parhuzamos ,253 ,550

,»deszkak” parhuzamos ,823
,,viz” parhuzamos ,510 -310

,,buszok” parhuzamos 511 ,330
,»futas” parhuzamos ,230 —741

Osszefiiggések a hattérvaltozokkal

A felmérés soran felvett tanuldi kérddivek lehetévé teszik néhany olyan szamitas el-
végzését, amelyek arra keresik a valaszt, hogy milyen, az iskolai teljesitményhez tobbé-
kevésbé kotddo tényezokkel all kapcsolatban a teszten nyujtott teljesitmény. A kovetke-
zOkben a tesztteljesitmény kapcsolatat vizsgaljuk a kovetkez6 hattértényezokkel: a tanu-
16 neme, a félévi matematika osztalyzat, a tanulmanyi atlag, a sziilok iskolai végzettsége.

A tanulok neme és a teljesitmény

Legkézenfekvobb modon kétmintas t-probaval tehetiink 6sszehasonlitast a fiak és a
lanyok eredményei kozott. Elséként azt vizsgaljuk, a két tesztvaltozat 5—5 parhuzamos
feladatan elért eredményekben van-e jelentds kiilonbség a fitik és a lanyok kozott (5. tab-
lazat).

Mindkét valtozat esetében azt talaltuk, hogy nincs jelentds kiilonbség a fiuk és a la-
nyok atlageredménye kozott. (A szorasokban sem volt statisztikailag jelentds eltérés.) A
,,B” valtozat esetében ugyanakkor kozel keriiltiink a pedagdgiai vizsgalatokban altalano-
san hasznalt 95%-os szignifikancia szinthez.
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5. tablazat. Fiuk és lanyok teljesitményének osszehasonlitasa a parhuzamos feladatokon
(maximalisan elérhetd pontszam: 5)

Nem A7 atlag t p ,B” dtlag t p
fitk 0,89 0,67
0,32 0,75 1,80 0,07
lanyok 0,91 0,51

Az 6t feladat egyiittese alapjan szamolt érték mellett érdemes feladatonként is meg-
vizsgalni a nemek kozotti kiilonbségeket. Am ott is csaknem minden esetben ugyanazt a
kovetkeztetést tudjuk levonni. Az ,,A” valtozat esetében az elséfaju hiba elkdvetésének
valdsziniisége (p) 0,34 és 0,90 kozott valtozik. A ,,B” valtozatban viszont volt egy fel-
adat, amelyben szignifikans kiilonbség mutatkozott a fitk javara (p=0,01). A ,,deszkak”
feladat parhuzamos valtozataban a fitk atlaga 0,19, mig a lanyoké 0,08. Elképzelheto,
hogy a feladat szovege okozta ezt a kiilonbséget. Feltehetd, hogy a 1011 éves fiaknak
tobb tapasztalata van a deszkak fiirészelésének mikéntjével kapcsolatban, mint a lanyok-
nak. A ,,B” valtozat tobbi feladataban a t-proba (illetdleg egy esetben a szoérasok nagy
kiilonbsége miatt a Welch-proba) 0,18 és 0,90 kozotti p értékeket adott, ami azt jelenti,
hogy nem tudjuk kellden nagy biztonsaggal elvetni az atlagok egyezését kimondd
nullhipotéziseket.

A félévi matematika osztalyzat és a teljesitmény

A félévi matematikaosztalyzat alapjan négy részmintat képeztiink az ,,A” és a ,,B”
valtozat esetében egyarant. Az elégtelen és elégséges osztalyzatiiakat egy részmintaba
soroltuk. Korabbi kiilfoldi tapasztalatok azt valoszinisitik, hogy a parhuzamos feladato-
kon nem feltétleniil érnek el jobb teljesitményt a jobb iskolai eldmenetellel rendelkezdk.
Ezt az allitast meg is fordithatjuk: a parhuzamos feladatokon elért jobb teljesitmény
nincs jelentds hatassal az iskolai eldmenetelre. Ennek igazolasara variancia-analizist vé-
geztlink a félévi matematika osztalyzat szerinti négy részminta dsszehasonlitasaval.

Az ,,A” valtozat parhuzamos feladatait tekintve azt tapasztaltuk, hogy a négy rész-
mintan jelentds kiilonbség van a szérasok kdzott (p<0,003 a Levene-szorasproba eseté-
ben), igy nem végezhetd variancia-analizis. A Dunnett-féle T3 eljarassal ugyanakkor
megallapithato, hogy mely részcsoportok kozott van jelentds kiilonbség. Eszerint az ,,is-
kola” feladatban a jelessel rendelkezdk eredménye szignifikansan jobb, mint a 2-essel és
a 3-assal rendelkezoké. A ,,1éggdmbok” feladatban az 5-0s és a 2-es érdemjegyii tanulok
kozott mutathatd ki jelentds kiilonbség. A ,kotél” és ,,edény” feladatokban nincs szigni-
fikans kiilonbség a kiilonbozo osztalyzata gyerekek kozott, mig az ,életkor” feladat —
amint azt emlitettiik — senki szamara sem volt realisztikus vélasszal megoldhat6. Ossze-
hasonlitasképpen érdemes megemliteni, hogy ugyanakkor a standard feladatok esetén
tobbszor tudtunk a Dunnett-eljarassal kiilonbségeket kimutatni.

A ,B” valtozat parhuzamos feladatait variancia-analizissel vizsgélva azt talaltuk,
hogy a ,,deszkak” és a ,,futas” feladatokban azonos szorasok mellett elvégezheto volt az
atlagok egyszerre torténd dsszehasonlitasa, és mindkét feladat esetében azonos atlagokat
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mutatott a proba. Tehat ennél a két feladatnal a félévi osztalyzat szerint képzett részcso-
portok atlagaiban nem volt kiilonbség. A tdbbi harom feladat esetében a Dunnett—T3 el-
jarast alkalmaztuk. A ,baratok” feladatban a jelessel rendelkezdk atlaga szignifikansan
magasabb volt, mint az elégségessel és a kozepessel rendelkezoké. A ,,viz” feladat eseté-
ben valamennyi részminta atlaga azonosnak tekinthet6. Ellenben a ,,buszok” feladat vi-
szonylag jol leképezi az osztalyzatok szerinti sorrendet: az 6tos tanuldk valamennyi ma-
sik részmintanal jobb atlagot produkaltak, a négyes tanulok ugyanakkor a kdzepes mate-
kosokat multak feliil szignifikansan, am az elégségessel rendelkezéket mar nem.

A standard feladatokkal is elvégeztiik a részmintak szerinti osszehasonlitast. Altala-
nossagban teljesiil, hogy a matematikabol 6tossel rendelkezék egy vagy tobb alacso-
nyabb osztalyzati részmintandal szignifikdnsan jobb eredményt értek el. Az osztalyzatok
¢s a standard feladatokban nyujtott teljesitmények kapcsolatat szépen szemlélteti az
,edény” feladat standard valtozatan elért eredmények Dunnett—T3 analizise. Ebben a fel-
adatban valamennyi részminta feliilmulja teljesitményével a nala gyengébb osztalyzattal
jellemezhetd tobbi részmintat, kivéve egy esetet: a kdzepes és jo osztalyzatu gyerekek
kozotti kiillonbség nem szignifikans.

Osszefoglaloan azt emeljiik ki a variancia-analizissel kapcsolatos eredményekbél,
hogy a parhuzamos feladatokon nyert eredmények nem mutatnak szoros kapcsolatot a
matematikai osztalyzattal. A Verschaffel, Greer és de Corte (2000) altal emlitett holland
fejleszto kisérlet, amely egyes feladatokban az enyhén fogyatékos gyermekek jobb telje-
sitményét mutatta ki, hangsulyozta, hogy ennek hatterében a ,,didaktikai egyezmény” je-
lensége allhat. Mint korabban mar utaltunk ra, a jobb iskolai eredménnyel rendelkez6 ta-
nulok megtanultak, mit var toliik az iskola, ¢s néha meggydzddésiikkel ellentétes dolgo-
kat is leirnak valaszként, ha gy gondoljak, az ismert elvarasok alapjan az lesz a jo meg-
oldas.

A tanulmanyi atlag és a teljesitmény

A tanulmanyi atlag és a feladatok megoldottsaga kozott hasonld Osszefiiggéseket
varhattunk, mint amit a matematika osztdlyzat és a teljesitmény kozott megfigyeltiink.
Ennek oka, hogy korabbi vizsgéalatok tantisaga szerint (lasd pl. Csapo, 2002), az egyes
tantargyak osztdlyzatai nagyon szorosan kapcsolodnak egymashoz. A tizedesjegynyi
pontossaggal megadott atlagok esetében ugyanakkor a korrelacioszamitas lesz az dssze-
fiiggések vizsgalatanak legmegfelelobb modszere. Az elvégzett elemzések igazoltak el-
varasainkat.

Az ,,A” valtozatban a két legkonnyebb feladat, a ,,baratok™ és ,,viz” standard valtoza-
ta nem kapcsolodik szignifikdnsan az atlaghoz, szemben a tobbi standard feladattal. A
parhuzamos feladatok koziil ugyanakkor csupan a kakukktojas ,,1éggdombok”™ feladat all
szignifikans pozitiv korrelacioban a tanulmanyi atlaggal. A ,,B” valtozat esetében maga-
sabb korrelacios egyiitthatokat kaptunk. Valamennyi standard feladat esetén, és ezeken
kiviil a ,,viz” és ,,buszok” parhuzamos feladatoknal szignifikans pozitiv egytitthatdkat ta-
laltunk. A tanulmanyi atlag és a feladatok megoldottsaga kozotti dsszefiiggések vizsgala-
ta tehat — mas statisztikai modszer alkalmazasaval — ugyanarra az eredményre vezetett: a
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parhuzamos feladatokon nyujtott teljesitmény viszonylag gyengébb Osszefiiggést mutat a
tanulmanyi teljesitménnyel.

A sziilok iskolai végzettsége és a teljesitmény

Gyakran vizsgalt hattértényezd a sziilok iskolai végzettsége, noha az adatok pontos-
saga ¢és érvényessége altalaban megkérddjelezhets. Tapasztalatunk szerint az altaldnos
iskolai korosztaly leginkdbb tanari segitséggel képes pontos valaszt adni a kérdésre, A
sziilok iskolai végzettségével kapcsolatos adatok megbizhatosdganak problémajat mar a
Monitor *95 eredményeinek koz16i is jelezték (Vari és mtsai., 1997)

Mi most azzal a céllal hasznaljuk ezt a hattérvaltozot, hogy megerdsitést talaljunk a
parhuzamos feladatokon elért eredmények meritokratizmusarol. Azt feltételezziik ugyan-
is, hogy az iskolai gyakorlatban nem annyira megszokott parhuzamos feladatokon ke-
vésbé rendezddnek a tanuldi eredmények a sziilok iskolai végzettségének megfelelen.
Ez a hipotézisiink anndl is inkabb plauzibilis, mivel ezt az dsszefliggést mar megtalaltuk
a szllok iskolai végzettségével szorosan Osszefliggd iskolai tanulmanyi atlagok kapcsan.

Az ,,A” valtozat eredményeit Spearman-korrelacioval elemezve a varakozasunktol
eltérd kép alakult ki. Egyetlen feladat esetében talaltunk szignifikans pozitiv korrelaciot,
mégpedig az ,,edény” feladat parhuzamos valtozatan, amely egy adathianyos, és éppen
ezért becslésre feljogositd probléma. Még meglepdbb, hogy p=0,04 szinten az apa isko-
lai végzettségével mutatkozott az emlitett egyiittjaras. A ,,B” valtozat esetében tobb szig-
nifikans egylitthatot talaltunk. Két standard feladat, a ,,kotél” és ,,edény” esetében mind-
két sziil6 iskolai végzettségével pozitiv korrelaciot mutatott a tanuldi eredmény. A par-
huzamos feladatok koziil itt a ,,baratok™ volt az, amelyben szignifikans korrelaciot talal-
tunk, érdekes médon itt is az apa végzettségével. Osszegezve azt allapithatjuk meg, hogy
csak néhany egyszerli matematikai szoveges feladat esetében talaltunk szignifikans kor-
relaciot a tanuldi teljesitmény és a sziilok iskolai végzettsége kozott.

Osszegzés

Tanulmanyunkban egy hazai, egyszerti matematikai szoveges feladatok megoldottsagat
vizsgalo6 kutatas eredményeit kozoltiik. A felhasznalt feladatok szamos vizsgalatban sze-
repeltek korabban kiilf6ldon, igy nemzetkozi Osszehasonlitasra volt lehetségilink. Az
elméleti hattér bemutatasa soran felvazoltuk a matematikai szoveges feladatok gondol-
kodaslélektani kutatdsainak harom mérfoldkovét. Megallapitottuk, hogy a feladatok le-
het6 legszélesebb korében tapasztalhatd jelenségek magyarazatara olyan modellt célsze-
rt felhasznalnunk, amely kiilonb6z6 szintii (Iényegében targy- és metaszintii) gondolko-
dasi folyamatokat 6tvoz — még a legegyszeriibbnek tind feladatok esetében is.

A kapott eredmények szerint a vizsgalatban részt vett magyarorszagi tanulok hasonld
teljesitményt nyujtottak, mint a korabbi nemzetkozi felmérésekben szerepld tanulok. Ko-
rabbi tapasztalatokkal 6sszhangban mi azt talaltuk, hogy tobb szempontbol is 1ényeges
kiilonbség van a hagyomanyos (standard) szoveges feladatok, és a valosaggal kapcsola-
tos tudasunk alkoto6 felhasznalast igényld feladatok megoldottsaga kozott. Megvizsgaltuk

48



Matematikai sz6veges feladatok megértésének problémai 10-11 éves tanulok korében

a teljesitménynek és néhany hattérvaltozonak (nem, tanulmanyi eredmény, sziilé iskolai
végzettsége) Osszefiiggéseit.

Megallapithattuk, hogy létezik a matematikai gondolkoddsnak egy olyan teriilete,
amelyen tobb orszag hasonld problémakkal, a fejlesztés iranti hasonléan erds igénnyel
szembesiil. A fejlesztés igényébdl vezethetd le, hogy kialakuloban van egy nemzetkozi
kutato6i kozosség, amely fontos feladatanak tartja — a jelen felmérésben is bemutatott fel-
adatokkal kapcsolatos problémak talajan allva — uj osztalytermi tanitdsi—tanulési straté-
giak kifejlesztését. Ezeknek a fejleszté programoknak a kozos jellemzéjét a kovetkezd
kifejezés irhatja le: metakognicidra és kooperativ tanuldsra alapozott fejleszt6 eljarasok.

A tanulmany elkészitésének alapjaul szolgald elméleti kutatds az OTKA tamogatasaval (F038222),
a felmérés az MTA Képességkutatd Csoport projektjének részeként valosult meg.

Koszonettel tartozom anonim biralomnak, akinek segito észrevételeit igyekeztem dtiiltetni a tanul-
many végleges valtozataba.
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ABSTRACT

CSABA CSIKOS: THE DIFFICULTIES OF COMPREHENDING MATHEMATICAL WORD PROBLEMS
IN 10-11-YEAR-OLDS

When focusing on simple arithmetic word problems that can be solved by using one basic
operation, three milestones of theory development can be identified: (1) Kintsch and Greeno
suggested a computational model that considers working memory constraints. Thus every
arithmetic word problem can be solved in well-identified sequential steps, taking the limits of
working memory into account. (2) In contrast to such sequential modeling, Mayer and
Hegarty assumed ramifications and cycles in the reasoning process. They emphasised the
importance of problem representation. (3) Several recent studies have revealed the ‘over-
automating’ use of basic operational skills. According to Verschaffel, de Corte and Lasure
(1994), Reusser and Stebler (1997) and many others’ results, students fail to solve tasks that
require (i) conscious decisions about the meaningfulness and the solvability of the task, and
(ii) transformation or further interpretation of the ‘final result’ coming from the completed
operation(s). Since numerous studies have revealed that students’ responses to so-called real-
life or authentic mathematical word problems indicated a poor level of understanding the
real-life situation, this investigation used 20 mathematical word problems from Verschaffel,
de Corte and Lasure’s (1994) work. The Hungarian version of this test contained the same 10
standard and 10 parallel tasks as the original test and was administered to 562 students aged
10-11 years. The results show that our students’ achievement indicates the same level of
understanding on the parallel tasks as it was revealed by former international findings
reported by Verschaffel, Greer and de Corte (2000). In addition, the structure of the task
battery and the connections between achievement and background variables are revealed by
means of factor—analysis and correlation coefficients.

Magyar Pedagogia, 103. Number 1. 35-55. (2003)
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Melléklet

Az ,,A” valtozat feladatai

Peti sziiletésnapi bulit szervezett a tizedik sziiletésnapja alkalmabol. 8 fit és 4 lany ba-
ratjat hivta meg. Hany baratjat hivta meg Peti a sziiletésnapi bulijaba?

Valasz:

Indoklas:

Balint és Aliz ugyanabba az iskolaba jarnak. Balint 17 kilométerre lakik az iskolatol,
Aliz pedig 8 kilométerre. Hany kilométerre lakik egymastol Balint és Aliz?

Valasz:

Indoklas:

Pisti 5 darab, egyenként 2 méter hossz deszkat vasarolt. Hany darab 1 méteres darabot
tudott ezekbdl leflirészelni?

Valasz:

Indoklas:

Nagypapa a 4 unokéjanak egy dobozban 18 1éggémbot ad, amit az unokak egyenléen
osztanak szét. Hany 1éggdmbot kap egy—egy unoka?

Valasz:

Indoklas:

Egy boltos két 1adaban tartja az almat. Az els6 1adaban 60 darab, a masodikban 90 darab
alma van. Az Gsszes almat beleteszi egy 1j, nagyobb laddba. Hany darab alma lesz eb-
ben az 01j ladaban?

Valasz:

Indoklas:
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Robi 1987-ben sziiletett. Most 2002—t mutat a naptar. Hany éves Robi?
Vilasz:

Indoklas:

Peti malacperselyében 690 forint van. Teljesen elkolti ezt a pénzt, és vasarol 10 darab
jatékautot, amelyek mind ugyanannyiba kertiltek. Mennyibe keriilt egy jatékaut6?

Valasz:

Indoklas:

Egy ember kotelet szeretne kifesziteni két, egymastol 12 méterre 1évo rud kozott, de
csak 1,5 méteres darabok vannak. Hany darabot kellene ezekbdl dsszekdtdznie, hogy at-
érjen a kotél a két rad kozott?

Valasz:

Indoklas:

Egy vitorlas hajo oranként 45 kilométeres sebességgel halad. Mennyi id6 alatt tesz meg
180 kilométert?

Valasz:

Indoklas:

Egyenletesen megengedve a vizcsapot, vizzel toltjiik fel az abran lathaté tiveget. Ha 10
masodperc elteltével 4 cm mély a viz az {ivegben, milyen mély lesz 30 mésodperc eltel-
tével?

Valasz: ﬁ
Indoklas: u
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A ,,B” valtozat feladatai

Kriszti gyalogtarat tett. Délel6tt 8 kilométert haladt, délutan pedig 15 kilométert. Hany
kilométert tett meg Kriszti?

Valasz:

Indoklas:

Karcsinak 5 baratja van, Gyurinak pedig 6. Karcsi és Gyuri Gigy dontottek, hogy egyiitt
rendeznek egy bulit. Meghivtak valamennyi baratjukat, akik mind el is jottek. Hany ba-
rat volt ott a partin?

Valasz:

Indoklas:

Kati, Hédi, Jancsi és Tomi kaptak a nagyapjuktol egy dobozt, amelyben 14 szelet csoko-
ladé volt. A gyerekek elosztottak egymas kozott gy, hogy mindenkinek ugyanannyi ju-
tott. Hany szelet csokoladé jutott egy unokanak?

Valasz:

Indoklas:

Pisti 5 darab, egyenként 2,5 méter hosszll deszkat vasarolt. Hiny darab 1 méteres dara-
bot tudott ezekbdl lefiirészelni?

Valasz:

Indoklas:

Reggel Pistinek 1480 forintja volt a malacperselyében. Most 1650 forintja van a per-
selyben. Hany forinttal gyarapodott napkdzben a pénze?

Valasz:

Indoklas:

53




10.

54

Csikos Csaba

Ha egy tartalyba beleontiink 1 liter 80 °C—os és 1 liter 40 °C—os vizet, milyen hémérsék-
letti vizet kapunk?

Valasz:

Indoklas:

Egy ember a 12 méter hossza ruhaszaritd kotelet 1,5 méteres darabokra vagja. Hany da-
rabot kap igy?

Valasz:

Indoklas:

450 katonat kell buszokkal a gyakorlotérre szallitani. Egy katonai busz 36 katonat tud
szallitani. Hany buszra van sziikség?

Valasz:

Indoklas:

Jancsi legjobb eredménye a 100 méteres futasban 17 mésodperc. Mennyi id6 alatt fog 6
lefutni 1 kilométert?

Valasz:

Indoklas:

Egyenletesen megengedve a vizcsapot, vizzel t6ltjiik fel az abran lathato tiveget. Ha 10
masodperc elteltével 4 cm mély a viz az ivegben, milyen mély lesz 30 masodperc eltel-
tével?

Vélasz: ﬁ
Indoklas: :
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Szegedi Tudomanyegyetem Felmérés — 2002 tavasz
Pedagogiai Tanszék

Utmutaté
a Szoveges feladatok teszt felvételéhez

A matematikai szoveges feladatokat tartalmazo tesztet Belgiumban fejlesztették ki, és az
elmult évek soran tobb orszagban kiprobaltak.

A teszt megoldasara egy ,,rendes” matematikaoran keriiljon sor. Az egymas mellett iilé
tanulok kiilonbz6 tesztvaltozatokat kapjanak. A feladatok megoldasara 30 perc adhato.
Kérjiik, hogy a tesztet korabban befejez6 didkokat figyelmeztessék a megoldas ellendr-
zésének fontossagara.

Hivjak fel a tanuldk figyelmét arra, hogy a neviiket a tesztre felirjak!

A tesztlap kitoltésének megkezdése eldtt a kovetkezd instrukcio adhato:

A feladatok megoldasat a ,, Valasz:” mellé kell irni, de emellett az ,, Indoklds:” részen le
kell irni a szamitasokat, ami alapjan a vdlaszt a tanulé megkapta. Ugyancsak az
Indoklas:” rovatba kell irni, hogy ha valaki nem tudta megoldani a feladatot, akkor mi
okozott neki nehézséget.

A munka megkezdése utan a tanulok nem tehetnek ol hangosan kérdéseket. Az esetle-
gesen mégis elhangzo kérdéseikre pedig csak olyan jellegli valasz adhat6, mint pl.

,, Kérlek, ne mondd most el, mi okoz problémat. Ha valami nem vilagos a feladatban, ak-
kor ird le az ,, Indoklas:” rovatba!”

A munka befejezése utan a teszteket ugyanazokban a boritékokban kérjiik vissza, mint
amelyekben kikiildtiik.

Munkéjat és kdzremiikodését koszonjiik!
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