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SZTE, BTK, Neveléstudomanyi Intézet

Matematikai szoveges feladatok
nehézségének és érdekességének
megitélése 5. osztalyos tanulok
korében

Tanulmdanyunkban a Szegedi Tudomdnyegyetemen Csapo Bend
vezetésevel zajlo nagymintds longitudindlis méréssorozat egy adott
meéreési pontjan, 5. osztdlyos tanulok kérében alkalmazott
méroeszkoziink két kérdeésevel foglalkozunk. A teljes mérdeszkozrink
a matematikai meggyozodeések témakdrében sziiletett, és hdarom fo
részbol dll. Az elso kérdésben matematikai feladatok nehézségének
megitélése volt a tanulok feladata. A kérdoiv mdsodik része az
ugynevezett flamand feladatsor (ldsd.: Verschaffel, De Corte és Lasure,
1994, Csikos, 2003a) hét feladatdnak zdrt kérdéses vdltozata volt.
Ebben a részben a hét széveges feladat esetén kellett harom-hdrom
megolddsi lehetoség valamelyikét megjeldlni. A harmadik részben
négyféle feladatkitiizési modrol donthették el a tanulok, hogy azokat
mennyire tartjdk érdekesnek. Most a kérdoiv bevezetd és befejezo
oldalainak kérdéseit elemezziik, és az énmagdaban is rendkiviil
osszetett mdsodik rész elemzését kiilén tanulmdnyban

végezziik majd el. (1)

sorban a matematika tantargyhoz kothetok, és azon beliil is egy szlik teriiletet 6lel-

nek f6l. Eredményeink altalanos pedagogiai tanulsagait és vizsgalatunk relevancia-
jat hangstlyozza egyrészt az, hogy a vizsgalt kérdések, melyek a szoveges feladatok nehéz-
ségének ¢és érdekességének megitélésére vonatkoztak, mas tantargyakban is éppigy folvet-
het6k. Azt gondoljuk tehat, hogy kutatasunk nem els6sorban a tartalmi sajatossagok miatt
érdekes, hanem a feladatnehézség ¢s -érdekesség altalanos, a személyiség kognitiv és affek-
tiv alrendszereivel 6sszefliggd jelenségei miatt. Masrészt pedig vizsgalatunk f6 targyat a ta-
nuldéi meggy6zddések jelentik, amelyek lehetnek ugyan tudattalanok, lehetnek érzelmekkel
atszottek, de mindenképpen figyelmet érdemel, hogy 11 éves korra mennyire stabilak és a
tanuldcsoporton beliil mennyire egységesek.

E mpirikus kutatdsunk két kérddivkérdés adatait dolgozza f6l, amely kérdések elso-

Matematikai meggyo6z6dések

A matematikai meggy6z9ddések (mathematical beliefs) vizsgalata élénk kutatasi terii-
let az utdbbi egy-masfél évtizedben. A belief kifejezés olyan tudaselemekre vonatkozik
az angol nyelvii szakirodalomban, amelyek dsszekottetést jelentenek az affektiv és kog-
nitiv szféra kozott, vagyis olyan ismeretek, amelyekhez szorosan kapcsolddnak motivu-
mok vagy érzelmek. Mas szempontbol a meggy6zddések, amelyek szubjektivek, vagyis
egyénenként valtozok, egyuttal gyakran a sajat tudasra vagy a tudas természetére vonat-
koz6 megallapitasok, és igy a metakognitiv folyamatokban is fontos szerepet jatszanak.
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Magyar nyelven gyakran eldfordul forditasként a hit és a hiedelem is. Amennyiben a
szerzOk vagy a forditok tudatosan valasztjak e két szo valamelyikét, nem lehet kifoga-
sunk a hasznalatuk ellen; a hit azonban altalaban valamilyen transzcendens jelenségvi-
lagra utal, a hiedelem pedig gyakran negativ konnotaciot kap. Ezért mi kdvetkezetesen a
meggy6z6dés szot hasznaljuk a belief megfelel6jeként.

A matematikai meggy6zodések targyaldsat az altalanos értelemben hasznalt meggy6-
z0dés kifejezés értelmezésével sziikséges kezdeniink. Ezt kovetden a matematikai jelz6
jelentése a meggy6z0dés targyanak matematikai jellegére, matematikahoz kotédésére
fog utalni.

Andrews és munkatarsai (2008) tanulmanya széles korlien attekinti a meggy6z6dések
definicids problémait, és Pehkonen és Pietild nyomdokain arra a kovetkeztetésre jut,
hogy a meggydzddéseket érdemes szubjektiv, tapasztalaton alapuld, gyakran implicit is-
meretekként kezelni. A szubjektivitas €s a tapasztalaton alapuld jelleg a mar emlitett af-
fektiv elemeket jelenti, hiszen az egyéni tapasztalatok kétségkiviil tartalmaznak nem
kognitiv elemeket. Az implicit jelzo arra utal, hogy az egyén gyakran nem vagy csak ne-
hezen képes pontosan megfogalmazni meggydzodéseit, igy esetenként nem kdzvetleniil
a meggy6zodések kutathatok, hanem az egyén teljesitménye alapjan tudunk kovetkeztet-
ni arra, hogy milyen meggy6z6dések munkaltak benne egy adott teljesitmény kapcsan.
Mindezek fényében a matematikai meggy6zddésekre ugy tekintiink, mint az egyének
szubjektiv, tapasztalaton alapuld ismereteire a matematikadrakrol, a matematikatanulas-
rél és onmagukrol mint matematikat tanuldkrél. A vizsgalatunkban szerepld 5. osztalyos
tanulok esetében mindharom jelenségvilag relevans, és azok t6bb szalon vald egymasba
kapcsolddasa is valdsziniisithetd.

Realisztikus matematikai szoveges feladatok

A matematikai szoveges feladatok kutatdsanak torténetében tobb jelentds allomast
azonositottunk (Csikos, 2003b), amelyek koziil harmadikként az Ggynevezett realisztikus
matematikai feladatok vizsgalatat emeltiik ki. A realisztikus jelz6 megkopott az utobbi
évtizedben, hiszen a témaval foglalkoz6 szerzok sokszor kiilonbozoképp definialjak azt,
hogy mitdl realisztikus egy feladat.

Alapvetden négy, egymasra €piild megkozelitést ismerilink azzal kapcsolatban, hogy
mikor tekintsiink egy feladatot realisztikusnak. A legkevésbé éles meghatarozas szerint a
realisztikus feladatokban a hétkoznapi valosag targyai, objektumai €s ezek viszonyai
kapnak helyet. Egy szigorubb meghatarozas szerint a realisztikus feladatokban kovetel-
mény a relevancia, a tapasztalatokon nyugvas. Mi a harmadik értelmezést kovetjiik, mely
szerint a realisztikus feladatokban a megoldasi menet egy vagy t6bb pontjan a hétkdzna-
pi ismeretek aktiv szerephez jutnak. Gyakori, hogy a végeredmény realitasat, mas esetek-
ben a hianyz6 adatok kiegészitését vagy a folosleges adatok kiszlirését teszik lehetové
ezek az ismeretek. Negyedik értelmezésként a problémamegoldd gondolkodas altalanos
elméletének szellemében a matematikai szoveges feladat mint megoldand6 probléma
intranszparencidjat, vagyis az azonnali megoldasi Ut hianyat tekintjiik jellemzdnek; eb-
ben az esetben autentikus feladatrél beszélhetiink.

Az els6, vagyis a legalapvet6bb értelmezés szerint a realisztikus feladatok szovegében
szerepld dolgok és mennyiségi viszonyaik a minket koriilvevé vilagbdl szarmaznak.
Azonban Csikos (2005) elemzése alapjan a legegyszer(ibb — ilyen értelemben véve — re-
alisztikus feladatok esetében is konnyen megfogalmazhatok olyan észrevételek, amelyek
a feladatokban szerepld adatok hianyossdgara utalnak. Freudenthal példajaban (lasd:
Greer, 1997, 297.) ezt olvashatjuk: ,,Mr Smith hentesboltjaban 26 kg hus van, és még 10
kg-ot rendel. Mennyi his van nala most?” Megfogalmazhato példaul az a gondolat, hogy
,,a telefonon megrendelt hus nem ropiil azonnal a boltba, igy mire odaér, valamennyi el-
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kel majd a 26 kg-bdl. Hiszen ezért rendelt a hentes még tobb hust”. Akadékoskodonak
érezhetjiik az ilyen gondolatokat, mert bar egyetérthetiink veliik, iskolai matematikaoran
mégis szokatlannak tinnének. Az osztalytermi tarsas kdrnyezet vilagaban miikoddének té-
telezziik 61 a Brousseau altal megalkotott ,,didaktikai egyezmény” jelenséget (Verschaf-
fel és Greer és de Corte, 2000). A didaktikai egyezmény olyan (altalaban ki nem mon-
dott) szabalyokat, normakat és elvarasokat tartalmaz, amelyek iskolai helyzetekben a ta-
nar és a didk kozott érvényesek (De Bock, van Dooren, Janssens és Verschaffel, 2002). A
didaktikai egyezmény fogalma azért kiilondsen jelentds, mert az intézményi keretek ko-

A tanulok matematikai meggyo-
z0deéseinek vizsgdlata jelentds
inspirdciot kapott az 1994-es fla-
mand feladatsorral nyert ered-
meények alapjdan. Kiilondsen fon-
tossd vdlt annak vizsgdlata,
hogy milyen meggyozodések
alapjan sziiletnek nyilvanvalon
irraciondlis megolddsok azon
feladatok esetében is, melyekrol
Seltetelezhetjiik, hogy a feladat
szitudcioja, adatai és viszonyai
a didkok szamdra a hétkézna-
pokbol ismerdsek. A flamand fel-
adatsor problematikus feladatai-
ra adott tanul6i vdlaszok a vildg
t6bb orszdagdban is hasonlo
eredményt mutatnak, vagyis a
legtobb feladatra a tanulok ele-
nyeészo ardanyban adtak realisz-
tikus vdlaszt, és helyette a tillau-
tomatizdlodott feladatmegoldo
stratégia rutinszertl alkalmazd-
sdaval éltek.

z6tt megvaldsuld tudasatadasban érvényesii-
16 jelenségrol van szo, amely ugyanakkor —
Bruner folfogasanak nyomdokain haladva —
»aZ egyén és egyén, az egyén és kozosség
kommunikacids formdiban” (Géczi, 2006),
vagyis a nem intézményes keretek kozotti
tanulas jellemz6 kontextusaban talalja meg
az iskolai tudas atadasanak egy jelentds
szegmensét.

A realisztikus feladatok masodik értelme-
z¢si lehetdsége szerint a feladatok szovegé-
ben szerepl6 dolgok hétkdznapisaga és reali-
tasa mellett kovetelmény, hogy értelmesek
(meaningful) és tapasztalaton alapuldk le-
gyenek, szemben azokkal, amelyek pusztan
irrelevans gyakorléfeladatok ,,fed6torténe-
tei” (English, 2003).

Az altalunk kovetett harmadik folfogas
szerint a szoveges feladat akkor realisztikus,
ha a megoldas valamelyik pontjan a hétkoz-
napi ismereteket aktivan folhasznaljuk. Ver-
schaffel, De Corte és Lasure (1994) feladat-
soraban tiz olyan feladat szerepelt, amelyek
megoldhatok voltak a megszokott ,.keresd a
két szamadatot, kosd Ossze azokat a megfe-
lelé miivelettel, és megvan a végeredmény”
stratégiaval. Tiz masik feladat viszont lat-
szolag ugyancsak két szamadat Osszekap-
csolasaval tiint megoldhatonak, de ezeknél a
valdsag adataival vagy viszonyaival vald
egybevetés nyilvanvalova te(he)tte, hogy
csak becslés adhatd a végeredményre, vagy
legalabbis azt, hogy problémas a feladat
megoldasahoz rutinszerlien alkalmazott stra-
tégia. A flamand feladatsorban szerepld

problematikus feladatok esetében tehat nemcsak a feladat altal vazolt szituacio volt a hét-
koznapi életbdl meritve, hanem a talzottan rutinszerii megoldasi eljarassal kapott ered-
ményt is aktivan 6ssze kellett vetni a hétk6znapi viszonyokkal és adatokkal. Palm (2008)
elemzésébdl vilagos, hogy a tanuldk gyakran azért nem mutatnak ,,realisztikus” reakcio-
kat az ilyen valaszt igényld szoveges feladatokra, mert nincs birtokukban a sziikséges is-
meret a hétkdznapi vilagrol, avagy az is lehetséges (Brenner, 1998), hogy a tanuldk a sa-
jat tapasztalataik szerint masképpen interpretaljak a feladat szovegét, mint a tanar.
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A negyedik, a legspecifikusabb értelmezésnek megfeleld realisztikus feladatokat au-
tentikusnak nevezhetjiik. Ezek definicidja is tobbféle lehet. Kramarski, Mevarech és
Arami (2002) szerint az autentikus feladatoknal nem ismert elére a megoldas menete.
Eszerint a definici6 szerint kovetelmény, hogy az autentikus feladatok realisztikus (itt he-
lyes talan valésagosnak forditanunk) adatokat tartalmazzanak, amely adatok azonban
gyakran hianyosak vagy ellentmondasosak.

Realisztikus matematikai szoveges feladatokkal kapcsolatos tanuléi
meggyo6zodések

A tanulok matematikai meggy6zodéseinek vizsgalata jelentds inspiraciot kapott az
1994-es flamand feladatsorral nyert eredmények alapjan. Kiilondsen fontossa valt annak
vizsgélata, hogy milyen meggy6z6dések alapjan sziiletnek nyilvanvalon irracionalis
megoldasok azon feladatok esetében is, melyekrol feltételezhetjiik, hogy a feladat szitu-
acidja, adatai és viszonyai a didkok szamara a hétkoznapokbol ismerdsek (Kelemen,
2004). A flamand feladatsor problematikus feladataira adott tanuldi valaszok a vilag tobb
orszagaban is hasonld eredményt mutatnak, vagyis a legtobb feladatra a tanulok elenyé-
sz6 aranyban adtak realisztikus valaszt, €s helyette a tilautomatizalddott feladatmegoldd
stratégia rutinszert alkalmazaséval éltek. Reusser €s Stebler (1997), majd Wyndhamn és
Saljo (1997) kutatasai is azt mutatjak, hogy a realisztikus feladatok megoldasat olyan
matematikai meggy6z08dések iranyitjak, amelyek a feladatok megoldhatdsagat és értel-
mességét alapvetd jellemzoként kezelik az iskolai feladatokban. A rakovetkezd évek
egyik fontos vallalkozasa volt a matematikai meggy6zodések atfogo feltérképezése felé
tett 1épés a leuveni kutatoktol (Andrews és mtsai, 2008).

Ugyancsak az elmult évtizedben a szoveges feladatokra épitd, azokat a fejlesztés esz-
kozeként és az eredményesség mércéjeként is folhasznalo fejlesztd programok megsza-
porodasanak lehettiink tanui (Kelemen, 2007). Mostani témank szempontjabdl két dolgot
emeliink ki ezzel kapcsolatban. Egyrészt a matematikai meggy6z6dések jelentds szere-
pének felismerése egyiitt jart annak a reménynek a megfogalmazasaval, majd empirikus
igazolasaval (Mason és Scrivani, 2004), hogy a meggy6z6dések alakithatok, fejleszthe-
ték. Masrészt a fejlesztd programokban fészerepet kapd szoveges feladatok jellemzden
realisztikus feladatok, vagyis a fejlesztd programok sikeressége megkoveteli a realiszti-
kus fejleszt6 feladatok megfontolt kivalasztasat. Mindekézben azonban keveset tudunk
néhany alapvetd tanuloi ismeretr6l, amelyek a feladatok két fontos jellemzdjéhez kothe-
ték: Vajon pontosan meg tudjak-e itélni a tanulok, hogy a feladatok szévegbe 6ltozteté-
se, esetleges autentikus jellege hogyan befolyasolja a feladatok nehézségét? Es vajon ho-
gyan jellemezhet6k azok a feladatok, amelyeket a tanulok érdekesnek talalnak, tehat
amelyek az érdekesség szubjektiv dimenzidja szerint alakithatjak a szoveges feladatok-
kal kapcsolatos attitlidoket és azokon keresztiil a matematikatanitas eredményességét?

Célok, hipotézisek

Vizsgélatunk célja, hogy felderitsiik az 6todik osztalyos tanulok matematikai meg-
gy6zodéseit két teriileten: (1) Azonos szerkezetli, s6t azonos szamadatokat tartalmazo
feladatok megoldasanak nehézségérol alkotott meggy6z6dések a feladatok szovegének
figgvényében. (2) Azonos matematikai szerkezetli, azonos szamadatokat tartalmazo
feladatok szubjektiv megitélése abbol a szempontbdl, hogy a kiilonb6zé megjelenitési
moddokat a tanulok mennyire tartjak érdekesnek. Stratégiai célunk az volt, hogy fejlesz-
tés alatt allo iskolai tanmeneteink és taneszkozeink szamara adatokat nyerjiink arra vo-
natkozdan, hogy a tanuldk szemszogébol milyenek a kiilonb6z6 tipusu feladatok. Hipo-
téziseink szerint:
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(1) A tanuldk pontosan meg tudjak allapitani a kiilonboz6 szovegezEsli, de azonos ma-
tematikai miivelettel megoldhato feladatok esetén a megoldas nehézségi sorrend;jét. Leg-
konnyebbnek fogjak talalni a szoveg nélkiili, matematikai jelekkel leirt feladatkitiizést,
ennél nehezebbnek itélik meg a verbalisan megfogalmazott feladatkitlizést. Még nehe-
zebbnek tartjak majd, amikor a realisztikussag elso szintjének megfeleléen ,,fed6torténet-
ként” szoveget illesztiink az elvégzendé miivelethez, és végiil legnehezebbnek fogjak ta-
lalni a folosleges adatokat is tartalmazé intranszparens megfogalmazast.

(2) A masodik hipotézisiink szerint a tanulok legkevésbé érdekesnek a matematikai je-
lekkel leirt, szoveget nem tartalmazé feladatkitiizést fogjak tartani. A tovabbi harom ti-
pussal kapcsolatban nem tudtunk elézetes hipotézist megfogalmazni, vagyis a masodik
szintli realisztikussagdefiniciot kielégitd feladat, a mesebeli szovegszerkezetii ,,fed6tor-
ténet” és a geometriai, vizualis mintazatot tartalmazo feladatkitlizések kozotti sorrendet
illetéen kutatasunk feltaro jellegét emeljiik ki.

(3) Harom hattérvaltozoval vizsgaljuk meg a mért matematikai meggy6z6dések kap-
csolatait: a nemek kozotti kiilonbségek elemzése mellett a matematikai osztalyzattal és a
matematika tantargy iranti attitiddel megfigyelhetd 6sszefiiggéseket mutatjuk be tanul-
manyunkban.

Modszerek

Kutatasunk a Szegedi Longitudinalis Program részeként, egy mérési pont folhasznala-
saval valdsult meg. A vizsgalatban 4037 tanuld vett részt, a hidnyzo adatok miatt egyes
elemzésekben kisebb az elemszam. A vizsgalatba bevont 5. osztalyos tanulok régio és te-
leptiléstipus szerint reprezentativ orszagos mintat alkottak. A felmérés 2007 decemberé-
ben tortént.

A tanulok matematikadran toltotték ki a mérdeszkozt, a felmérést lebonyolitd pedagd-
gusok szamara részletes itmutatot készitettiink. Annak készonhet6en, hogy egy nagyobb
vizsgalat részeként keriilt sor a matematikai meggy6z6dések vizsgalatara, lehetdségiink
nyilik 0sszefliggés-vizsgalatokra olyan hattérvaltozokkal, mint példaul a tanulok neme,
matematika osztalyzata és matematika iranti attitlidje.

Az adatfeldolgozas soran a kovetkezd mddszereket hasznaltuk:

— A feladatnehézség megitélésére kapott adataink ordinalis skalan helyezhetdk el, igy
a ranszamok statisztikait hasznaltuk, tovabba a sorrendi mintazatok esetében a gyakori-
sagi elemszamokat kozoljik.

— A feladatok érdekességének megitélésére Gtfokozatu, Likert-jellegli skalat hasznal-
tunk, amelynél az intervallum-valtozok esetén hasznalhato eljarasokat alkalmaztunk.

— A hattértényezokkel vett osszefuiggéseket kétféle modszerrel vizsgaltuk: a részmin-
takra bontés utan létrejovo valaszmintazatok elemzése mellett a korrelacidszamitas mod-
szerét hasznaltuk.

Eredmények

A kérdoiv elsé részében arra kértiik a didkokat, hogy négy matematikai feladatot érté-
keljenek a nehézségiik szerint tigy, hogy sorrendbe allitjdk dket a legkénnyebbtdl a leg-
nehezebbig. Mind a négy feladat miiveleti szintje a 8+4=12 egyszerl Gsszeadas volt, ezt
kozoltiik is a kérddivet kit61td didkokkal. A feladatvaltozatok kozti kiilonbségek a tartal-
mi szinten jelentek meg: a csupan szamokat és szimbdlumokat tartalmazé feladatvalto-
zat mellett kiilonféle szoveges tartalmakba agyazva jelent meg ugyanaz a 8§+4=12 miive-
let (1. tdblazat).

A kérdoivvel 3999 16 foglalkozott, ebbdl 199 didknak az 1. kérdésre adott valasza hi-
anyos (181 f6 egyaltalan nem irt semmit, 17-en nem irtak mind a négy feladat mellé sza-
mot), 349 tanuld pedig nem jol értelmezte a kérdést, és ugyanazt a sorszamot tobb fel-
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1. tablazat. Az elsé kérdésben haszndlt feladatvaridciok.

A feladat jele A feladat tartalmi szintje A feladat szévege
A Szoveges feladat valos szituacioba Egy boltban hat lada van: négy iires, ketté nem
agyazva folosleges adattal tires. A boltos 8 ananaszt tett az egyik tires ladaba,

majd késébb még 4 masikat tett melléjiik. Hany
ananaszt tett Gsszesen a ladaba?

B Aritmetikai kifejezés szoveggel Ha nyolchoz hozzaadunk négyet, mennyit kapunk
eredményiil?
C Aritmetikai kifejezés 8§+4="7
szimbolumokkal
D Szoveges feladat valos szituacioba Peti sziiletésnapi bulit szervezett a tizedik
agyazva sziiletésnapja alkalmabol. 8 fiut és 4 lany baratjat

hivta meg. Hany baratjat hivta meg Peti a
sziiletésnapi bulijara?

adat mellé is odairta. 3650 fo rakta valamilyen sorrendbe a négy bemutatott feladatot, a
tovabbiakban az 6 valaszaikkal foglalkozunk.

A valaszokat vizsgalva elsoként a legnehezebbnek ¢€s a legkdnnyebbnek itélt feladatot
keressiik. Az 1. dbra a helyezések gyakorisagi eloszlasai koziil csak az 1. helyezett, azaz
a legkdnnyebbnek itélt, illetve a 4. helyezett, azaz a legnehezebb gyakorisdgat 6sszegzi.

(A) Szoveges feladat valos
szituacioba dgyazva
folosleges adattal

(B) Aritmetikai kifejezés
szoveggel @

(C) Aritmetikai kifejezés
szimbolumokkal e

B 1. helyezet (legkonnyebb)
j 19 H 4. helyezet (legnehezebb)

(D) Szdveges feladat valos ¥
szituacioba agyazva

i T T T T T T T T T Yy
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 ’

1. dbra. A legkonnyebbnek és legnehezebbnek itélt feladatok a vdlasztds gyakorisdga szerint

Az abrarol leolvashatjuk, hogy a didkok tulnyomo tobbsége a ,,C” feladatot — mely
szamokkal, szimbolumokkal volt megadva (8+4=...) — itélte a legkdnnyebbnek. A legne-
hezebb feladat kivalasztasakor is kimagasl6 eredmény sziiletett: a didkok 77 szazaléka az
,»A” feladatot tartotta a legnehezebbnek, mely egy f616sleges adatokkal tizdelt, valds szi-
tuaciot leird szoveges feladat. Az eddigi adatokkal 6sszhangban meghatarozhatjuk a fel-
adatok nehézségi sorrendjét a tanulok megitélése szerint (2. tdbldzat).
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2. tablazat. A feladatok sorrendbe dllitasakor kiadott helyezések medidnjai

Feladatvaltozat Helyezések medidanja
(A) Szoveges feladat valds szituacidba dgyazva folosleges adattal 4
(B) Aritmetikai kifejezés szoveggel 2
(C) Aritmetikai kifejezés szimbolumokkal 1
(D) Szoveges feladat valos szituacioba agyazva 3

A 2. tdbldzat szerint a (C) feladat a legkénnyebb, ezt koveti a (B), majd a (D) kovet-
kezik, és végiil az (A) feladat a legnehezebb. A feladatok betiijelét novekvo nehézségi
sorrendben egymas moge irva kapjuk a CBDA mintazatot, mely mintazat gyakorisagat a
kovetkezdkben pontosabban megvizsgaljuk. A feladatok nehézségének megitélésében ta-
141t kiilsnbségek a Friedman-proba szerint szignifikdnsak (y2 = 7804,75, p < 0,001), és
minden paronkénti 6sszehasonlitds is ugyanilyen szinten szignifikdns a Wilcoxon-prébak
sorozata szerint.

A kovetkezokben a feladatvaltozatok sorrendbe allitasanak mintazatait vizsgaljuk. Egy
sorrend jelolésére a feladatok betlijelének a nehézség szerinti novekvo sorrendbe allita-
saval kapott betlisort hasznaljuk, tehat példaul a BDAC sorrend azt jelenti, hogy a diak a
(B) feladatot gondolta legkdnnyebbnek, a (D) feladatot tette a masodik helyre, az (A) fel-
adat mell€ irta a harmas szdmot, és a (C) feladatot itélte a legnehezebbnek.

A 3. tabldzat a matematikailag lehetséges 24 sorrend koziil azt a hét sorrendet és a hoz-
zatartozd gyakorisagot mutatja, melyek leggyakrabban fordultak el6. A didkok kézel 95
szazaléka jel6lte meg e hét koziil valamelyiket. Az olyan sorrendeket, melyeket a didkok
kevesebb mint 1 szazaléka valasztotta, nem tiintettiik fol a tablazatban.

3. tdblazat. Jellemzé sorrendmintdzatok és gyakorisdguk

Sorrendek Gyakorisag

(a feladatok betijjelével kifejezve) ab %
CBDA 2496 68,4
CBAD 474 13,0
BCDA 144 3,9
CDBA 138 3,8
CABD 86 2,4
ADBC 59 1,6
BCAD 51 1,4
Egyéb (gyak. < 1%) 202 5,5
Osszesen 3650 100,0

A nehézségi sorrendek koziil magasan kiemelkedik a CBDA, mely sorrend dominan-
cidjat a medianok értékei is sugalltak. A didkok tobb mint 68 szazaléka ezt a sorrendet
adta meg.

A CBDA sorrend magas valasztasi aranyanak valdszintisithetd okai koziil természetes
moddon adddik a feladatvaltozatok tartalmi elemzése. Ennek alapjan a CBDA sorrend ki-
emelked6 dominancidja azt a hipotézist tamasztja ald, mely szerint a tartalmi szintek a
kovetkezOképpen kovetik egymast:

(C) aritmetikai kifejezés szimbolumokkal,

(B) aritmetikai kifejezés szoveggel,

(D) szoveges feladat valos szituacioba agyazva,

(A) szoveges feladat valos szituacioba agyazva folosleges adattal.

A CBDA utan a kovetkezd leggyakoribb sorrend a CBAD volt, melyet a didkok 13 sza-
zaléka jel6lt meg. A két sorrend az (A) és a (D) feladatok helyezésében tér el egymastol, te-
hat érdemes e két feladatvaltozatot kiilon megvizsgalni. Mindkét feladat a 8+4=12 miive-
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let valds szituacioba dgyazésa; az (A) feladat tobb olyan szdmot is tartalmaz, melyek nem
sziikségesek a feladat helyes megoldasahoz. A f6losleges adatoknak a feladatmegoldast ne-
hezitd hatasa egyértelmil, tehat ez lehet az egyik oka annak, hogy a diakok tobbsége az (A)
jelli szoveges feladatot tartotta nehezebbnek a (D)-vel szemben. A két feladatot elolvasva a
tartalmuk alapjan is nehézségi kiilonbség feltételezhetd. Az (A) feladat a piacon jatszodik,
fdszerepldje egy piaci arus, aki ladakat pakol. A (D) feladat egy fiurdl szdl, Petirdl, aki
sziilinapi bulit rendez. Valoszinisithetjiik, hogy a megkérdezett 5. évfolyamos didkok sza-
mara a (D) feladat szituacidja, a sziiletésnapi buli szervezése sokkal ismerdsebb tartalom,
mint az (A) feladaté. Tehat a (D) valtozat konnyebbnek itélésében feltételezhetden szerepet
jatszott a felvazolt szituacid kozelsége, ismerdssége is.

A CBDA sorrend kiemelked6 gyakorisagat még egy érdekes tényezd magyarazhatja. A
feladatszovegek karakterszamanak névekvo sora is épp a CBDA sorrendet adja (4. tdblazat).

4. tablazat. A feladatvdltozatok karakterszamai

Feladat A feladat karakterszama (szokézzel)
C 9
B 57
D 161
A 178

5. tablazat. A harmadik kérdésben alkalmazott feladatvaridciok

Af;el;zedat A feladat tartalmi szintje A feladat szévege
Laci nagyon szereti a tejet. Minden reggel megiszik % litert,
a Hétkoznapi napkozben 71 litert, este pedig ?1 litert. Hany liter tejet iszik
Laci egy nap alatt?
. oo 1 1 1
B Aritmetikai ot 3
. . W 1 R 1
Szamorszagban egyiitt sétalt az — ,az —,ésaz — .
. 4 2 3
Y Mesebeli
Ugy dontottek, dsszeadassal egyesitik erdiket. Mi lett az
eredmény?
Az alabbi korok teriilete egy egység. Mekkora a besatirozott
teriiletek Osszege?
S Geometriai

21




Iskolakultara 2009/3—4

Ez az 6sszefliggés a matematikai feladatok €s az olvasasi képesség, illetve a szovegér-
tési képesség fontos kapcsolatara mutat ra. Az eredmények alapjan nem zarhat6 ki, hogy
a didkok szamara egy matematikai feladat nehézségének megitélése egyetlen mutatdban,
a feladat szovegének hosszaban mérhetd.

A kérddiv befejezo részében arrdl gyiijtottiink informacidkat, hogy a didkok mennyi-
re latjak érdekesnek egy matematikai feladat tartalmat. Egy szamokkal és szimbdlumok-
kal kifejezett aritmetikai, egy abraval kisért geometriai és két szoveges feladatot tartal-
maz a kérdés, melyek érdekességér6l dontottek a didkok gy, hogy egy 6tfoku Likert-
skalan helyezték el a feladatokat. Az 1 jelentése, hogy ,,egyaltalan nem érdekes”, az 5-é
pedig, hogy ,,nagyon érdekes”. Mind a négy feladatvaltozat — a kérddiv egyes kérdésé-
hez hasonldéan — ugyanarra a matematikai miiveletsorra épiilt, csak mas-mas tartalomba
volt dgyazva (5. tablazat).

Arra keresve a valaszt, hogy a megkérdezettek melyik feladatot mennyire tartottak ér-
dekesnek, a feladatokra adott értékelések gyakorisagi eloszlasa alapjan valaszolhatunk.
A 6. tdbldzatbdl leolvashato, hogy az feladat érdekességét — mely feladat tartalma egy
fia napi tejfogyasztasardl szolt — a didkok tobbsége harmas fokozatunak értékelte. Az
egyetlen feladatvaltozat, mely esetében a legtobb szavazat az ,,egyaltalan nem érdekes”
mindsitésre érkezett, a tortek dsszeadasanak csupasz aritmetikai megjelenése. A ,,mese-
beli” és a ,,geometriai” feladatvaltozatnal is a legnagyobb gyakorisagi érték a ,,nagyon
érdekes”, 6t0s fokozatra adodott.

6. tablazat. A feladatok érdekességének értékelésére adott valaszok gyakorisdagi eloszldsa szdazalékban

1(egyaltalan nem 2 3 4 5 (nagyon
érdekes) érdekes)
(o) Hétkoznapi 20 13 29 19 15
(B) Aritmetikai 29 17 21 17 16
(y) Mesebeli 15 14 21 24 26
() Geometriai 14 10 16 22 39

Osszességében az a kép rajzolddik ki, hogy a didkok az ,,aritmetikai” véltozatot egy-
altalan nem tartottak érdekesnek, a ,,hétkdznapi” feladattartalmat kdzepesen érdekesnek
lattak, a ,,mesebeli” és a ,,geometriai” valtozatot pedig kifejezetten érdekesnek itélték. A
»geometriai” feladatnak a legerdteljesebb a pozitiv megitélése. Ez a kép latszik a két
sz€1s6 értékelési lehetdség, az ,,egyaltalan nem érdekes” (1) és a ,,nagyon érdekes” (5)
valaszok gyakorisaganak attekintésekor is, melyet a 2. dbra szemléltet.

A valaszad6 didkoknak az egyes feladatvaltozatok érdekességérdl alkotott véleményét
Osszesitik a valaszok alapjan adodo atlagok, melyek lehet6ve teszik a feladatok érdekes-
ség szerinti rangsorba allitasat is. A 3. abra a feladatok értékelésének atlagat helyezi el az
1-5 skalan. Az atlagértékek kozotti kiilonbségek mind egészében, mind pedig a
paronkénti Osszehasonlitasok soran szignifikansnak addédtak legalabb p=0,05 szinten.

Nem meglep6é modon az ,,aritmetikai” valtozatot itélték a diakok a legkevésbé érde-
kesnek. Ezutan kovetkezik a sorban a ,,hétkdznapi” feladatvaltozat, mely egy hétk6zna-
pi szituacidt vazol fel. A tanulmanyunk bevezetdjében definialt fogalmak szerint ez a fel-
adatvaltozat a masodik értelmezés szerinti realisztikus feladatnak tekinthetd. A ,,mesebe-
1i” verzi6, mely a torteket egy fiktiv vilagba helyezi, és ott megszemélyesiti 6ket, majd
metaforikusan helyet ad egy 6sszeadasnak, harmas feletti atlagos értékelést kapott. A leg-
érdekesebbnek a ,,geometriai” feladatot 1attak a megkérdezett tanulok, mely feladatval-
tozatban a korlap 1/4, 1/2 és 1/3 részét képezd korcikkek teriiletének dsszege volt a kér-
dés. A ,,geometriai” valtozat sikerének hatterében allhat, hogy egyediil ezt a feladatot ki-
sérte abra, melyen latszik a ceruzaval vald satirozas, az emberi kéz munkéja. A feladat-
valtozat egy masik szempontbdl is kakukktojas a tobbi kdzott: ebben a feladatvaltozat-
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45 -

40 1 W Egyaltalan nem érdekes (1)
& Nagyon érdekes (5)

() Hétkoznapi (B) Aritmetikai (y) Mesebeli (6) Geometriai

2. dbra. Az , egyaltaldn nem érdekes” (1) és a ,,nagyon érdekes” (5) értékelések gyakorisaga szdazalékban
kifejezve

egyatalan nem nagyon
érdekes 274 291 329 3,60 érdekes
| | ) ‘
I T | |
®) ®
Aritmetikai (o) ) Geometriai
Hétkoznapi Mesebeli

3. dbra. A feladatvadltozatok érdekességének megitélése dtlagpontszamokban

ban nem szerepel egyetlen szam sem. Ez szintén oka lehet a feladat magas érdekességi
mutatdjanak.

A nemek szerinti kiilonbségek elemzése a kovetkezo képet tarja elénk. Az els6 kérdés-
ben, melyben a didkoknak négy feladatot kellett a nehézségiik szerint sorrendbe allitani-
uk, a valaszokban nemek szerinti kiilonbségek adddtak. A lanyok az elsé feladatot nehe-
zebbnek itélték meg, mint a fiuk (p<0,001). Az eltérés egy lehetséges oka a feladat folos-
leges adataival magyarazhatd. Elképzelhet6, hogy a lanyok jobban felismerték a feladat
folosleges adatokkal valo feldusitasaban rejld nehézségeket.

A masodik kérdésnél, melyben a kiilonb6z6 tartalmakba agyazott feladatok érdekessé-
gérol kellett donteni, szintén kiilonbségek mutatkoztak a nemek szerint. A lanyok min-
den feladatot érdekesebbnek tartottak, mint a fiuk, ez a kiilonbség minden esetben szig-
nifikansnak is mondhaté (p<0,05). A lanyok 6sszességében is jobb pontszamokat adtak a
feladatok érdekességének megitélésekor (t=-5,31, p<0,001).

A matematika osztalyzattal vett 9sszefiiggések érdekes képet rajzolnak elénk. A fel-
adatnehézség megitélésében ugyanis nincs jelentds kiillonbség az osztalyzat szerint kiala-
kult részcsoportok kozott. Egyetlen kivétel van: az elégtelen osztalyzataak tobben va-
lasztottak legnehezebbnek a ,,fed6torténet” jellegii szoveges feladatot, mint a folosleges
adatokat is tartalmazd szoveges valtozatot. A feladatok érdekességének megitélésében is
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ugyanez a kép tarul elénk: a teljes mintaval megegyezden alakul a feladatok érdekessé-
gének megitélése minden osztalyzatnal, kivéve az elégtelen osztalyzatuak, akiknél a hét-
koznapi tartalmt feladat volt a legkevésbé érdekes.

A matematika iranti attitiidot 6tfokozatu, Likert-jellegli skalan vettiik f6l a vizsgalat-
ban. A feladatnehézség megitélésében itt is ugyanazt tapasztaljuk az attitid szerint kiala-
kuloé részmintdkon, mint a teljes tanuldcsoportban, azonban a feladatok érdekességének
megitélésében érdekes kapcsolatot mutatkozik. Megallapithatd, hogy minél jobban sze-
retik a tanuldk a matematikat, annal érdekesebbnek itélik meg a feladatokat. Ezeket az
adatokat foglalja 6ssze a 7. tdbldzat.

7. tablazat A feladattipusok érdekességének dtlagértéi (zdrdjelben a szérds) a matematika iranti attitiid sze-
rinti részmintdakon

Matematz.kiu frantt Hétkoznapi Aritmetikai Mesebeli Geometriai
attitiid

1 (N=179) 2,58 (1,49) 2,42 (1,56) 3,04 (1,58) 3,52 (1,56)
2 (N=289) 2,56 (1,32) 2,65 (1,35) 3,07 (1,42) 3,41 (1,47)
3 (N=824) 2,76 (1,32) 2,59 (1,40) 3,23 (1,38) 3,63 (1,43)
4 (N=1197) 2,97 (1,25) 2,79 (1,40) 3,32 (1,34) 3,64 (1,39)
5 (N=799) 3,17 (1,28) 2,91 (1,46) 3,51 (1,37) 3,67 (1,43)
Osszesen (N=3288) 2,91 (1,31) 2,74 (1,43) 3,31 (1,38) 3,62 (1,43)

Megjegyzés: A teljes minta adataiban a 3. dbra adataihoz képest mutatkozo eltérések
az eltérd mintanagysagbol adodnak.

A matematikat legkevésbé szeretd részminta adataiban feltind, hogy a geometriai fel-
adatot ugyanolyan érdekesnek talaltak, mint a tébbiek (nincs szignifikans kiilonbség az
atlagokban). A tanari tapasztalat is alatamasztja azt a megfigyelést, miszerint a matema-
tikat legkevésbé kedvelok relative a geometriat kedvelik a legjobban.

Osszegzés

Nagymintés felmérésiinkben 5. osztalyos tanulék matematikai meggy6zddéseit vizs-
galtuk. Ebben a tanulmanyban két kérdést elemziink részletesen: kiilonbozo feladattipu-
sok nehézségének és érdekességének megitélését. Adataink alapjan egyértelmi, hogy az
5. osztalyos tanuloknak markans és egyontetli allaspontja van arra vonatkozoan, hogy
ugyanolyan matematikai struktiraju, de kiilonb6z6 szoveges formaban megjelend fel-
adatoknak milyen a nehézségi sorrendje. Varakozasainknak megfelelden legkénnyebb-
nek itélték a pusztdn matematikai szimbdlumokat tartalmazé feladatvaltozatot, nehe-
zebbnek a szoveggel megfogalmazott miiveletvégzést és a legnehezebbnek a kétféle sz6-
vegesfeladat-valtozatot. A két szituacioba foglalt szoveges feladat nehézségének megité-
1ésében szignifikans nemek kozotti kiillonbségek adodtak, de a matematikai osztalyzattol
és a matematika kedveltségétdl lényegében nem fliggott a kérdésekre adott valasz.

Kiilonboz6 feladattipusok érdekességének megitélésében is egységesnek nevezhetd az
5. osztalyos tanuldk populacidja. A legérdekesebbnek a geometriai feladattartalmat nevez-
ték, és a két szoveges feladat koziil a fiktiv fogalmakat alkalmazot talaltak érdekesebbnek.
A feladatok érdekességének megitélése nem fliggbtt a matematika osztalyzattol, viszont a
matematika kedveltsége és a tanulok neme szerint szignifikans kiilonbségeket kaptunk.

Eredményeink alapjan bebizonyosodott, hogy az 5. osztalyos tanuloknak markans €s
egységes meggy6zddéseik vannak kiilonb6z6 tipusi matematikai feladatok nehézségével
és érdekességével kapcsolatban. Pontosan 1atjak, hogy a szoveges feladatok nehézségé-
nek egyik forrasa az, hogy a megoldashoz vezet$ uton elvégzendd miivelet kijeloléséhez
tovabbi gondolkodasi 1épésekre van sziikség. Ugyanakkor a szoveges feladatokat kevés-
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bé tartjak érdekesnek, mint a geometriai jellegii célkitiizést. A geometriai tartalmu felada-
tot a matematikat legkevésbé kedveld tanulok is ugyanolyan érdekesnek talaljak, mint a

tobbi tanuldcsoport. Ez utobbi eredmény 6s

szhangban van azzal a kutatéi meggy6z06dé-

siinkkel, miszerint a képi reprezentaciok mint a széveges feladatok matematikai modell-
jei fontos és integrans részét jelenthetik a fejleszt6 programoknak.
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