Csikos Csaba

Hany éves a kapitany?

Matematikai szoveges feladatok megértése

Bizonydra mindenki ismeri azt a tréfds feladvdnyt, amelyben
hajon utazo dllatokrol, a végtagjaik szdamdrol, esetleg a hajo
sebességerol kapunk adatokat, és végiil, amikor a feladvdny
hallgatoja mdr 1igy érzi, kévethetetlen informdcio-dradatot zuditottak
rd, megkapja a kérdeést: Hdany éves a kapitdany? A feladat akkor
igazdn hatdsos, ha elétte megoldottunk néhdny ,valodi” szamoldsos
Sfeladatot, hiszen igy folyamatosan miikodésben voltak kiilénbézo
Sfeladatmegoldo semdink, és automatikusan ezek valamelyikét
szeretnénk folhaszndlni a kapitdanyos feladatban is.

megtévesztoen sok adat ellenére ugynevezett adathianyos feladattal allunk szem-

ben. Akkor vajon mi birhat ra sok tanuldt arra, hogy a szokasos mdédon kiszamol-
ja a megoldast és kozolje a végeredményt a kovetkezo feladatban (Verschaffel — Greer —
De Corte, 2000):

Y4
ﬁ Italaban gyorsan adédik a der(is felismerés, hogy itt egy tréfardl van szo, hiszen a

Egy hajon 26 birka és 10 kecske van. Hany éves a kapitany?

Egy grenoble-i, 1980-ban végzett felmérés kimutatta, hogy a vizsgalatban szerepld 1. és
2. osztalyos tanuldk tilnyomo tobbsége igyekezett megoldani ezt a feladatot, olyan médon,
hogy a benne szereplé szamadatokkal valamilyen miveletet vagy miiveleteket végzett.

Hasonl6 feladatokkal késobb megismételték a kisérletet két korcsoport és nagyobb
mintdk bevonasaval. Példaképpen idézziik a kovetkezo feladatot:

5 pasztorkutya tereli a 125 birkabdl allo nyajat. Hany éves a juhasz?

A kisérlet eredményei szerint a 7-9 éves tanuloknak minddssze 12 szazaléka, a 911
éves tanuloknak pedig 62 szazaléka valaszolja azt ilyen tipusu feladatokra, hogy nem le-
het megfeleld valaszt adni. Tipikusnak nevezhet6 a kovetkezd gondolatmenet (Verschaf-
fel — Greer — De Corte, 2000): ,,125 + 5 =130 ... ez tul nagy, és 125 - 5 =120 is még min-
dig til nagy... azonban ... 125 : 5 =25 ... ez mar miikodik. Szerintem a juhasz 25 éves.”

Szamtalan megoldatlan problémara vilagitanak ra a kapott eredmények, koziiliik ket-
tot emeliink most ki.

Egyrészt az adathianyos, ,,becsap6s” matematikai szoveges feladatokkal kapcsolatos
problémak megismerése olyan kovetkeztetéseket tesz lehetdvé, amelyek a teljes oktatasi
rendszer bemeneti szabalyozasat és a visszacsatolast biztosité pedagogiai értékelést is
érintik. Eles megfogalmazasban az a kérdés is feltehetd, hogy milyen iskolai teljesit-
ménynek tekintsiik, ha valaki végeredményt keres egy olyan feladatra, amelynek kitiz6-
jében megbizott (feltételezte, hogy lesz megoldas), ahhoz képest, ha valaki megmoso-
lyogja az ilyen feladatokat? Masrészt mindez érinti a maig nem kelléen ismert gondol-
kodasi folyamatok feltérképezését. Tobb évtizede halmoz6do kutatasi eredmények mel-
lett még ma is tobb paradigma egybekapcsoldsara van sziikség, ha a matematikai szove-
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ges feladatok (és altalaban véve: a kognitiv feladatok) megoldasa soran lejatszodo gon-
dolkodasi folyamatokat kivanjuk modellezni. Ezzel szoros &sszefliggésben az iskolai fej-
lesztés szamara tobb recept 1étezhet.

Folvetddhet a kérdés, hogy mennyiben relevans az iskolai gyakorlat szempontjabdl az
idézett két feladat. Ha azzal érveliink, hogy ezek a feladatok azért érdektelenek, mert
ilyenek nem szoktak eléfordulni, feltehetd a kérdés: vajon miért nem. Ha ugyanis szam-
uizziik az ezekhez hasonlo feladatokat, akkor azzal erdsitjiik a tanul6i meggy6zodést, mi-
szerint az iskolai matematikai feladatoknak mindig 1étezik pontosan egyféle megoldasa.
Korébbi tanulmanyunkban (Csikos — Dobi, 2001) megemlitettiik a matematikai szoveges
feladatokkal kapcsolatban azokat a legfontosabb publikacidkat, amelyek a témakorrel is-
merkedni vagyok szamara jo kiindulasi alapot jelentenek.

A tovabbiakban a megszokott matematikai szoveges feladatokhoz nagyon hasonld, bar
esetenként adathianyos vagy az életszerii problémahelyzet megfelel6 modellezését kiva-
no feladatokkal foglalkozunk. Kiilondsen érdekes és tanulsagos szamunkra az a feladat-
sor, amelyet eldszor Verschaffel és munkatarsai (1994) alkalmaztak kutatasukban, s
amelynek segitségével tobb orszagban végeztek hasonld folméréseket.

Husz feladat szerepelt egy tesztben 10-11 éves gyerekek szamara. A feladatok fele
hagyomanyos (tigynevezett standard), egyszerii szoveges példa volt, a masik fele (ugy-
nevezett parhuzamos feladatok) viszont a feladat kontextusanak figyelembe vételével
megfontoltabb modell-alkotast kovetelt a tanuloktol. Példaképpen az egyik feladatpart
bemutatjuk:

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

A hagyomanyos, standard valtozat egyszeriien alapmiiveletek mechanikus elvégzését
igényli, és gyorsan adddik a helyes végeredmény. Az eléz6 feladat parhuzamos megfele-
16je latszolag szintén mechanikus szamoldssal megoldhato, am a feladat kontextusa, a
konkrét feladatbeli tartalom mas meggondolast igényel:

Pisti 4 darab, egyenként 2,5 méter hosszil deszkat vasarolt. Hany darab 1 méteres darabot tudott ezekb6l
leflirészelni?

Verschaffel, Greer és De Corte (2000) ezzel a feladattal kapcsolatban azt talaltdk a
nemzetk6zi szakirodalomban, hogy a valdsagos helyzet figyelembe vételét igényld (Ggy-
nevezett parhuzamos) feladat megoldottsagi mutatdja 0 és 21 szazalék kozott mozog! A
nemzetkozi vizsgalatok alapjan tehat legfeljebb a tanulok mintegy 6tode torodott azzal,
hogy a sablonos 4-szer 2,5 eredményeként kapott 10 darab nem életszerti eredmény. A
feladatsor tobbi feladatparjanal — tobbé-kevésbé erdteljesen — ugyanezt a jelenséget lehe-
tett tapasztalni. A kétféle feladattipus kapcsan megfigyelt tanuloi teljesitmények értelme-
z€se soran azt feltételezhetjiik, hogy nem a mechanikusan elvégezheté miiveletekkel van
probléma, hanem azzal, hogy az eredmény értelmezése nem eléggé koriiltekinto.

Tobb mérés alapjan (pl. Reusser — Stebler, 1997) nyilvanvalo, hogy 10-11 éves tanu-
16k esetében nem a szamtani miiveletek helytelen elvégzésérdl van sz6 az emlitett felada-
tokban. Nagy tobbségiik ugyanis megfelelen elvégzi a sziikséges muiveleteket, am a va-
laszadasba hiba csuszik. Verschaffel, Greer és De Corte (2000) szerint altalanos tenden-
cia, hogy a tanuldk a feladatmegoldas folyamataban figyelmen kiviil hagyjak a valds vi-
lagrol szerzett ismereteiket. Nyilvanvalo, hogy ennek okaként olyan gondolkodasi folya-
matokra kell utalnunk, amelyek a mechanikus mtiveletvégzéshez sziikséges Iépéseket ter-
vezik és ellendrzik. Mikozben az eredmények megfeleld értelmezéséhez a gondolkodas
metaszinti komponenseit is figyelembe kell venni.
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Eric De Corte-nak az 1. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencian elhangzott eld-
adasa kiemelten foglalkozott a matematikai szdveges feladatok megoldasa soran je-
lentkez6 problémakkal. (Az eldadas szoveges magyarul is megjelent: De Corte, 2001)
Szerinte — tobbek kozott — éppen a matematikai problémamegoldés kutatdsa vezetett
olyan felismerésekre, amelyek lehetdvé teszik, hogy napjaink kutatdi Gjszeriien koze-
litsenek az évezredes kérdéshez: mit kell megtanulniuk a tanuléknak az iskolaban. De
Corte a problémamegoldé gondolkodasban val6 jartassag szempontjabol 6t tudas-kate-
gbriat nevez meg:

— Jol szervezett tartalom-specifikus alaptudas, amely magéba foglalja példaul a mate-
matikai szamolasi algoritmusokat. Ez a tudastipus a kutatasi eredmények szerint relative
jol elsajatitottnak vehet6 a tanulmanyban emlitett feladatok szintjén.

— Heurisztikus probléma-megoldo stratégiak, amelyek példaul lehetéveé teszik a fel-
adatokban eléforduld szamadatok szisztematikus kigytijtését, a sziikséges alapmiiveletek
meghatarozasat.

— Meta-tudas, amely elsdsorban a sajat tudasunkrol kialakitott tudast jelenti.

— Onszabalyozas, vagyis a gondolkodassal és az akarattal kapcsolatos folyamatok 6n-
szabalyozasa.

— Azok a meggy6z6dések, amelyek a feladatmegoldas kontextusaval kapcsolatosak.
Ilyen meggy6z6dés lehet példaul az, hogy egy szoveges matematikai feladatnak mindig
van megoldasa.

A De Corte modelljében emlitett 6t tudaskategdria koziil forditsunk most kiilonds fi-
gyelmet a matematikai szoveges feladatokkal kapcsolatos tanuldi meggy6zddésekre,
amelyeket elsésorban interju-modszerrel lehet vizsgalni. Reusser és Stebler (1997) éppen
a mar emlitett hiisz feladat kapcsan készitett tanulodi interjukat, amelyekbdl a feladatok
megoldhatosagaval kapcsolatos tanuloi véleményeket emeljiik most ki:

— végiil is minden problémanak van megoldasa;

— a matematikai feladatok mindig megoldhatok;

— soha nem jutott volna eszembe megkérdezni, vajon megoldhatd-e egyaltaldn ez a
feladat.

Reusser ¢és Stebler (1997) szerint a 13 éves tanuldok implicit médon a kovetkezo sza-
balyokat alkalmazzak, amikor osztalytermi kdrnyezetben matematikai szoveges felada-
tokat oldanak meg:

— fogadjuk el, hogy minden feladat, amelyet a tanar ad, vagy amely a tankdnyvben ta-
lalhato, értelmes;

—ne kérdezd meg, hogy vajon korrekt-e¢ egy feladat, vagy nincs-e adathiany;

— fogadjuk el, hogy minden problémanak van ,helyes” megoldasa;

— ha kapsz egy feladatot, akkor arra mindig adj valaszt;

— hasznald fel a feladat minden szdmadatat az eredmény kiszamolasahoz;

— ha a kivalasztott matematikai miivelet siman, maradék nélkiil elvégezhetd, akkor va-
16szintileg j6 nyomon jarsz;

— ha Ggy tiinik, hogy egy probléma nem eléggé egyértelmii, vagy nem megoldhato, ke-
ress valami nyilvanvalo értelmezést a feladat szovege nyoman, illetve a matematikai mi-
veletekre vonatkozo tudasod felhasznalasaval;

— ha nem érted a problémat, keress kulcsszavakat vagy korabban mar megoldott fel-
adatokat, hogy meghatarozd, milyen miveletet kell elvégezni.

Ugy véljiik, ezeket a ki nem mondott szabalyokat az életszerii helyzeteket modellezd
feladatok megoldasaban valé jartassag kialakitasa soran részben modositani kell, részben
pedig ki kell egésziteni olyan alapelvekkel, amelyek a gondolkodas magasabb szintii
komponensei szamara jelentenek iranymutatast.

E kutatasi eredmények kapcsan arra a kérdésre keresiink most valaszt, vajon hogyan
javithatok az életszerli modellezést kivano feladatokban nyujtott tanuldi teljesitmények.
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Mindenekel6tt feltehetd a kérdés, hogy valdban sziikség van-e olyan szdveges feladatok-
ra, amelyek a hétkoznapi tudas felhasznalasaval oldhatok meg. Wyndhamn és Sdiljé
(1997) szerint ,,a modern matematikaoktatas f6 célkitiizése, hogy felkészitse az embere-
ket az ugynevezett valo életbdl vett feladatok megolddsara”. Ha azonban nem szeretnénk
azt az érzést kelteni, hogy csupan a nemzetkdzi divat kdvetése miatt fontosak az életsze-
ri modellezést kivano feladatok, akkor érdemes attekinteniink néhany fejleszto kisérlet
tapasztalatait.

Az emlitett husz feladatos teszt eredményei alapjan megallapitottuk, hogy bar a
tobbség helyesen elvégzi a sziikséges miiveleteket, az eredményt gyakran nem vetik
egybe a valosdggal. Ezért természetesnek tiinik a kérdés, vajon mennyit segit az ered-
mények javulasaban, ha a feladatlapok kitdltése el6tt felhivjuk a figyelmet arra, hogy
esetleg nem minden feladatnak van megoldasa, és a tanulok kiilonosen ligyeljenek ar-
ra, vajon valosagosak-e a kiszamolt adatok. A kutatasi eredmények e tekintetben na-
gyon tanulsagosak, és talan meglepdek. Yoshida, Verschaffel és De Corte (1997) meg-
figyelték, hogy milyen kiilonbséget okoz, ha a tesztet megird tanulok fele a feladatlap
tetején irasbeli utmutatast taldl a kdvetkezd szoveggel: ,,A tesztben néhany feladatot
csak nehezen vagy egyaltalan nem lehet megoldani, mert a feladat nem eléggé vilagos
vagy tul bonyolult. Amikor ilyen feladattal
talalkozol, ird le, miért gondolod azt, hogy
nem tudod megoldani a feladatot.” A japan
tanulok korében elvégzett felmérés szerint
a tesztlap elején taldlhatdo figyelmeztetés

Bdr a t6bbség helyesen elvégzi a
sziikséges miiveleteket, az ered-
meényt gyakran nem vetik egybe

kismértéki, statisztikailag nem szignifi-
kans javulast okozott. Ez a vizsgalat tehat
azt mutatta, hogy a valdosagban megismert
dolgok figyelmen kiviil hagyasa a matema-
tikai feladatokban nagyon erds tendencia,
amely ellendll a tesztlap elején leirt figyel-
meztetd felhivasnak is.

Folvetddik a gondolat, hogy esetleg hata-
sosabb modon is lehetne figyelmeztetni a ta-
nulokat arra, hogy néhany feladatban nem
elegendd a szokdsos modon, rutinszertien
elvégezni néhany alapmiiveletet. Arra gon-

a valosdggal. Ezért természetes-
nek tiinik a kérdes, vajon men)-
nyit segit az eredmények javuld-
saban, ha a feladatlapok kitolte-
se elott felhivjuk a figyelmet ar-
ra, hogy esetleg nem minden fel-
adatnak van megolddsa, és a ta-
nulok kiilondésen vigyeljenek ar-
ra, vajon valosdgosak-e a Riszd-
molt adatok. A kutatdsi eredmé-
nyek e tekintetben nagyon ta-

dolhatunk, hogy sokan nem szivesen és nem nulsagosak, és taldn megleper.

figyelmesen olvassak a tesztlap elején sze-
repld ,,.bevezetd” szoveget.

Greer (idézi Verschaffel — Greer — De Corte, 2000) figyelmeztetd felhivas helyett az-
zal probalkozott, hogy kiilonbdzo jellegli matematikai feladatok kozott vegyitett el né-
hanyat az inkriminalt husz feladat koziil. Az els6 tesztvaltozatot ,,Matematika teszt”-nek
nevezte, itt néhany hagyomanyos feladat mellett szerepelt néhany a parhuzamos (tehat
a valds vilag megfelelé modellezését igényld) feladatok koziil. A ,,Becsléses feladatok
teszt”-ben ugyanazok a parhuzamos feladatok szerepeltek néhany hagyomanyos, nyil-
vanvaldan becsléssel megoldhaté feladat mellett. Végiil a harmadik valtozatban ,,Mate-
matikai rejtvények” cimmel ugyanazon parhuzamos feladatok mellett rejtvény jellegli
feladatok kaptak helyet. A kutatds végeredménye ugyanazt mutatta: bar kicsivel jobb
teljesitmények sziilettek a becsléses és fejtord tesztvaltozatba rejtett feladatokban, a kii-
16nbség statisztikai szempontbol nem volt jelentds.

Egy harmadik lehet6ség, hogy nem elégsziink meg a nyilt, illetve burkolt irasbeli fol-
hivassal, hanem széban magyarazzuk el a tanuldknak a teszt megiratasa elétt, hogy bizo-
nyos feladatokban a ,,nem tudom megoldani a feladatot” valasza is helyes lehet. Ver-
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schaffel, Greer és De Corte (2000) egy holland kisérlet eredményeit ismerteti ezzel kap-
csolatban. Az el6zd két kisérleti szituaciohoz hasonld eredmények sziilettek, azaz nem
okozott jelentdsebb javulast a tesztmegiratas el6tti szobeli instrukcio sem. Kiilonleges ta-
pasztalata ugyanakkor a kisérletnek, hogy abban enyhén fogyatékos tanulok is szerepel-
tek, akik a valos helyzet megfelelé modellezését kivanoé feladatokban szignifikansan jobb
teljesitményt nytjtottak! Ennek magyarazata abban keresendd, hogy a normal osztalyok-
ba jaro tanulok sokkal konnyebben megtanuljak a matematikai tanoérak ,.didaktikai
egyezmény”’-ének szabalyait, amelyek magukba foglaljak a tanulmany els6 részében em-
litett meggydzddéseket és tévképzeteket.

A harom itt kozolt kisérleti feltétel szerint tehat nem mutatkozott jelentds javulas a va-
16sag modellezését kivand matematikai feladatokban. Sem a teszt elején elhelyezett (ira-
sos) figyelmeztetd szoveg, sem a tesztelés kontextusanak megvaltoztatasa, sem az eléze-
tes szobeli instrukcid nem érte el az elvart hatast. A fejlesztés utjait ezek utan még két
iranyban kereshetjiik: tigynevezett ,,minimalis beavatkozas-sal jar6 tréningekkel, vala-
mint a tanitasi-tanuldsi helyzet viszonylag hosszabb ideig tarté megvaltoztatasaval,
amely magaban foglalja az alkalmazott feladatok korén tal az osztalytermi légkor és az
alkalmazott modszerek megvaltoztatasat.

Mit tekintsiink ,,minimalis beavatkozasnak™ a fejlesztés soran? Minimalis beavatko-
zasnak (minimal intervention) az olyan fejlesztd programot tekintjiik, amely rovid id6-
szakra kiterjedden (altalaban a tesztelést kozvetleniil megeldzden, a tesztelés alatt vagy
kozvetleniil azt kovetden) fejlesztd eljarasokat alkalmaz. Ezek lehetnek példaul irdsbeli
vagy szobeli segitd kérdések, figyelmeztetések. A témankhoz k6t6dé minimalis fejlesztd
beavatkozasokkal kapcsolatos tapasztalat az volt, hogy egyes parhuzamos feladatokban
jobb teljesitmények sziilettek, mig masokban valtozatlanul jellemz6 volt a valdésagos vi-
szonyok figyelmen kiviil hagyasa.

Lathattuk, hogy a tesztelési kontextus megvaltoztatasa, a rovid irasbeli vagy szobeli
instrukciok, sot, a ,,minimalis fejleszt beavatkozasok™ sem hoznak jelentds valtozast a
valdsdg megfeleld modellezését igényl6 matematikai szoveges feladatok megoldottsaga-
ban. A kovetkezOkben roviden ismertetjiik azt a flamand fejleszté programot (Verschaf-
fel — De Corte — Lasure — Van Vaerenbergh — Bogaerts — Ratinck, 1999), amely eredmé-
nyesnek bizonyult a realisztikus matematikai feladatok teriiletén.

De Corte (2001) a kovetkezoképpen jellemzi a programot: ,,Az osztalyterem tanulasi
kornyezetét alapjaiban valtoztattuk meg. A négy résztvevo kisérleti osztaly tanulési kor-
nyezete az aldbbi négy tényezd szempontjabol alapvetden megvaltozott: a tanulas és ta-
nitas tartalma, a problémak jellege, az oktatasi technikak és az osztalytermi kulttira.” Tar-
talmi szempontbol rendkiviil fontos valtozas, hogy hangstly keriilt egy 6tlépcsés
metakognitiv stratégia elsajatittatasara. A metakognicié olyan tudas-kategoria, amely a
problémamegoldasban a sajat tudas tervezését, kontrolljat és ellendrzését valdsitja meg.
A tanulmany els6 részében emlitett tudaskategoria-rendszerben a metakognici6 a harma-
dik kategoriat jelentette.

A flamand fejlesztd programban a problémamegoldo jartassag fejlesztésére olyan
programot dolgoztak ki, amely a metakognitiv stratégiak elsajatitasanak utjan vélte fej-
leszthetdnek a matematikai szovegesfeladat-megoldasban szerzett jartassagot. Vegyiik
észre, hogy ez az allaspont gydkeres szakitast jelent egy olyan modellel, amely a begya-
korlottsagra, régies, am meghonosodott kifejezéssel élve a drillre helyezte a hangsulyt. A
feladatmegoldo jartassdg metakognitiv stratégidkra épitd fejlesztése eleve feltételezi az
alapmiiveleti szamolasi készség valamilyen szintjét, és hipotézise, hogy gyokeresen kii-
16nb6z6 induld teljesitményszintek esetén egyarant javithato a teljesitmény — metakog-
nitiv stratégiak elsajatitasan keresztiil. A metakognicio elméleti modelljeirdl és az isko-
lai fejlesztésben betdltott szerepérdl bovebben egy megjelenés elott alld tanulmanyunk-
ban irunk. (Csikos — Tarko, 2002)
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A program masodik fontos eleme, hogy megvaltoztak az oktatasban felhasznalt felada-
tok. De Corte (2001) kozli a kisérleti 6rakon alkalmazott egyik feladatot. A feladatok ko-
z0s jellemzdje az életszertiség, a komplexitds magasabb foka és a valtozatos formai meg-
jelenés. A harmadik fontos jellemz6 az osztalytermi tevékenységek valtozatos technika-
inak alkalmazasa, amely a frontalis tanitas, az egyéni és csoportmunka megfeleld aranyat
¢és sorrend;jét jelentette. Végiil a pozitiv tantermi 1égkdr kialakitasa is a program részét ké-
pezte. A kisérlet id6tartama az also tagozat befejezé évfolyaman dsszesen hiisz tanora
volt, ami a szokdsos hazai draszamokat figyelembe véve mintegy egy-masfél honapnyi
tréninget jelent. Az eredmények valamennyi indul6 teljesitménycsoportban jelentds javu-
last mutattak a kontroll- (vagyis valtozatlan tanitasi tartalmakat és modszereket felhasz-
nalo) csoportokkal szemben.

A jo, kozepes és gyenge teljesitmény(i tanulokra eltérden hatott a fejleszté program.
A programot zar6 utéteszten a kozepes szintrdl indulok kimagaslo fejlodést mutattak, de
természetesen a program a jo és gyenge indulod szinttel rendelkezék szamara is hatdsos-
nak bizonyult. A kontrollcsoportban ezzel szemben a modern iskolarendszerekben meg-
figyelhetd szelektivitas, az induld kiilonbségek ndvekedése volt megfigyelhetd. Ezért azt
mondhatjuk, a fejleszté program a meritokracia jelszavat megfogalmazo iskolarendsze-
rekben is felvallalhat. Azonban az elitista matematika-oktatas szamara nem feltétlentil
lesz meggy6z6 egy program, ha az a kdzepes induld szinttel rendelkez6k szamara bizto-
sitja a legnagyobb hozzaadott értéket.

Kérdéseket vet fol a fejlesztd kisérlet dsszetettsége is. Vajon a négy, gydkeresen meg-
valtoztatott tényezd koziil melyiknek vagy melyeknek kdszonhetd elsdsorban a fejlesz-
tés sikere? Latnunk kell, hogy a négy fontos jellemz6 egymassal is Osszefiigg, tehat ne-
hezen szeparalhatoak, am véleményiink szerint egy lehetséges hazai fejleszté program-
ban kisérletet kell tenniink a kisérleti valtozok pontosabb kontrolljara.

Egy izraeli kisérletben a tanulok szintén a metakognicid fejlesztésén keresztiil értek el
jobb teljesitményt a kontrollcsoportba tartozo tarsaiknal. Kramarski, Mevarech és Arami
(2002) kisérletének kiilon érdekessége, hogy abban a fejlesztd program gerincét a Polya-
féle, nalunk is jol ismert metakognitiv kérdéssor képezte.

A Verschaffel-féle, hisz feladatos teszt hazai adaptacidja elkésziilt, a 2002 tavaszan el-
végzett nagymintas felmérés eredményeit a kozeljovoben mutatjuk be. A jovobeli tervek
kozott szerepel a 2003/2004-es tanévben egy iskolai fejlesztd kisérlet, amelytdl a
metakognitiv stratégiak elsajatitasan keresztlil a matematika ¢és az olvasasmegértés terii-
letén reméliink eredményeket. A matematikai teriileten a hazai fejleszté programban
nagymértékben épitiink majd az itt bemutatott flamand kisérlet tapasztalataira.
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