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Nemzetkozi tendenciak a
matematikai szoveges feladatok
elméletében

Nagy figyelmet keltettek Magyarorszdagon is azok a nemzetkozi
osszehasonlildst lehetové tevo eredmeények, amelyek alapjdn egyesek
PISA-sokkrol beszélnek, és radikdlis valtozdasokat kévetelnek, mig md-
sok az angolszdsz orszdgoknak kedvezo feladatok megoldottsdagi mu-

tatoibol nem kivannak messzemend kovetkeztetéseket levonni.

gek vannak az orszagok kozott (ezek az egyszer(ibb feladatok, amelyek megoldott-

saganak szoros sorrendjében Magyarorszag altalaban jo helyen all), addig mas fel-
adatok széthuzzdk a mezényt, és éppen ezeknél figyelhetd meg relative nagyobb lemara-
dasunk. (Vari, 2003) Az orszagok atlagai kozott jelentdsebb kiilonbségeket hozé felada-
tok altalaban kozelebb allnak az ,életszerlinek” nevezett problémékhoz, és a feladatok
mechanikus, rutinszeri megoldésa helyett valamilyen megoldasi terv, stratégia kialakita-
sat igénylik.

Feltﬁnc’i, hogy mig példaul a PISA-mérés egyes feladatait tekintve csekély kiilonbsé-

A matematika szerepe, célja az oktatasban

A matematikai szoveges problémak megoldasat kiséréd mentalis folyamatok mikodé-
sére fokuszald kutatasok messzire nyulnak vissza. Pdélya Gydrgy, a kivalé magyar mate-
matikus és pedagdgus 1962-ben a matematikai szoveges feladatok megoldasat vizsgalva
a kovetkezoket fogalmazta meg: ,,A szoveges feladatok egyenletekkel t6rténd megolda-
sa kozben a didkoknak a valds szituaciot a matematika nyelvére kell leforditaniuk. Mind-
ez lehetdséget ad arra, hogy a didkok megtapasztaljak a matematikai fogalmak és a va-
16s dolgok kozott huzoédd kapcesolatokat. De az igy kapott kapcsolatokkal évatosan kell
banni.” (Pdlya, 1962)

A kilencvenes években sokasodtak meg azok a kutatasok, amelyek azt vizsgaltak,
hogy a didkok iskolai kornyezetben matematikai szoveges feladatok megoldasakor
mennyire és miként alkalmazzak (illetve hanyagoljak el) a valos vilagrol szerzett isme-
reteiket, tapasztalataikat. Az els6 eredmények sokkoloan hatottak. Révid idon beliil egy-
re tobb szakember kezdett a jelenség vizsgalataval foglalkozni.

Az eltelt tobb mint tiz év alatt szdmos olyan kutatdsi eredmény sziiletett, melyek bo-
séges bizonyitékokkal szolgalnak afeldl, hogy a diakok iskolai kérnyezetben, matemati-
kai szoveges feladatok megoldasa kdzben tendenciaszertien elhanyagoljak a valosag-ko-
zeli meggondolasokat, és probléma-megoldasukbol kizarjak a valos vilagrol szerzett is-
mereteiket, tapasztalataikat. S6t, az tapasztalhatd, hogy a jézan ész logikéjat, a realiszti-
kus megfontolasokat a didkok egy atlagos szoveges feladat megoldasaban inkabb artal-
masnak, mint hasznosnak vélik.

A téma népszeriisége feltehetdleg annak a disszonancianak is tulajdonithatd, mely — a
kutatasok szerint — a matematikaoktatas célkitlizései és a matematikaoktatas eredményei
kozott fennall. Az iskolai matematika tantargy egyik legfontosabb, nemzetkozi és hazai
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forumokon egyarant deklaralt szerepe, hogy felkészitse a didkokat az életben valo eliga-
zodasra életszeri problémak megismerésével és azok megoldasanak begyakorlasaval.
»Alapvetd célunk a megértésen alapuld gondolkodas fejlesztése, a valdsagos szituaciok
¢s a matematikai modellek kozotti kétiranyu ut megismertetése, és azok hasznalatanak
fokozatos kialakitdsa” — olvashatjuk a Nemzeti Alaptantervben. (NAT, 1995) Ezzel egy-
bevag az a nemzetk6zi megallapitas is, miszerint ,,a modern matematikaoktatas {6 célki-
tizése, hogy felkészitse az embereket az Gigynevezett vald életbdl vett feladatok megol-
dasara”. (Wyndhamn és Sdljo, 1997)

A hagyomanyos matematikaoktatassal szembeni kritikdk leggyakrabban a matemati-
kaoktatas mddszertanat és céljait (céltalansagat) tamadjak. A 20. szazad masodik felében
megindulé matematikaoktatasi reformmozgalmak kozos térekvése, hogy az iskolai ma-
tematikaoktatas a gondolkodas fejlesztésére, az értelem kimiivelésére koncentraljon, va-
lamint az életben hasznosithatd tudast kozvetitsen. (Csapd, 2003) Ezek a torekvések azt
is jelentik egyben, hogy a korabban szinte kizarélag tartalmi reformok helyett a figyelem
a matematikaoktatasi folyamatok, a tanulok felé iranyul.

Romberg (1992, idézi Csikos és Dobi, 2001) szerint a tantargyi valtozasok egyik motor-
jaaziizleti élet lehet. Azaz egy késleltetett visszacsatolas altal a kézoktatdsnak ré kell dob-
- / bennie arra, hogy napjaink munkaerdpiacan

A magyar kRozoktatdsban felfe- a7 elemzok, problémalatok, -megoldok irant
dezheld az a térekvés, hogy a nagy a kereslet, ezen képességeknek nagy a
nagymennyisegii ismeretanyag piaci értéke, tehat az oktatisban egyre na-
dtaddsa helyett a produktiv ké-  gyobb hangsilyt érdemes fektetni az ilyen
pessegek fejlesztése kertiljon ko-  jellegii képességek kimiivelésére.

zéppontba. A matematikdra vo- Szamos orszag matematika oktatasa jelen-
natkoziatva ez a vdltozds azt 0 valtozasokon ment at az e[mﬁlt 50 éyben.
eredményezheti, hogy az egyen- Ambrus 'Andras ’,Nremz’etlfoz"l te"ndenmak a
o , y matematika oktatasaban’ cimii m{ive nyoman

letek, az algoritmikus, szimbolu- o A ,
J ~ az alabbiakban a témankat legmarkansabban
mo}ekalfzamomfe,ladqto}e he- érinté iranyzatokrol szolok didhéjban.
lyett a szoveges, valos Rornyezel- Az 1960-as években a matematika-didak-
be agyazott problemdk keriilnek kat az ,Uj Matematika” névvel fémjelzett
eloterbe, melyek a ,valosdg-mo- iranyzat mozditotta ki addigi stabil medré-
dellez6” és a ,probléema-megol-  bdl. A szamos orszigban elterjedt iranyzat a
do” elvardsoknak egyardnt ele-  matematikat zart, deduktiv rendszerként, a
get tesznek. matematikai strukturakat szem el6tt tartva, a
szaknyelv és a szimbdlumok hasznélatat
hangsulyozva, az absztrakt, felsobb matematikanak az altalanos és a kézépiskolaba vald
levitelével tanitotta. Kritikaja az az egységes tapasztalat, hogy az axiomatikus felépités-

nek nincs Iétjogosultsaga a kozépiskolaban, csak a lokalis logikai rendezésnek.

Hollandiabdl indult ki a ,,Realisztikus matematika” mint oktatasi iranyzat, melyben a
Hrealisztikus” jelz6 nem sziikségszerlien jelent valdsagbdl vett jelenségeket, objektumo-
kat, hanem a tanulé szempontjabdl abban az értelemben redlis, realisztikus, hogy ,,elkép-
zelhetd, jelentéssel bird” a szamara. A fent mar idézett Pélya Gyorgy nevéhez kotddik a
problémaorientalt, -felvetd matematikaoktatds, mely a nyolcvanas években leginkabb az
USA-ban terjedt el. De példaul Norvégidban is a kozépiskola utolsdé harom évében
»problémaalkotas, modellalkotas” fejezetek szerepelnek a tankdnyvekben, ahol a mo-
dellalkotas elnevezés a gyakorlati jellegli problémakra utal. Anglidban a 10., 11. oszta-
lyokban egy tisztan matematikai probléma mellett egy alkalmazasi problémat is 6nall-
an fel kell dolgozniuk a diakoknak, a valds szituacié problémafelvetéseibol, probléma-
megoldasaibol esszét irnak.

Hazankban is jelentds térekvések figyelhetok meg egy jobban hasznalhaté és a vilag
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valtozasaival 1épést tarté matematika formalasara. A NAT a matematikaoktatas céljai és
feladatai koziil leginkabb a megszerzett matematikatudas ,,vilagi”, iskolan kiviili hasz-
nalhat6sagat, valamint az 6nalld gondolkodas, problémalatas fejlesztését, a probléma-
megoldoi stratégidk elsajatitdsanak fontossagat hangstlyozza. Ambrus Andras és Vancso
Odon (1998) a ,,gyakorlatorientalt” jelzot vezették be a magyar koztudatba, az egyolda-
Iaan csak elméleti, absztrakt matematikaoktatassal szemben.

Régota ismert, és talan egyre szélesebb korben elfogadott elv (Csapd, 1992), hogy ma
csaknem lehetetlen koriilhatarolni azoknak az ismereteknek a korét, amelyekre a kdvet-
kezd generacioknak sziikségiik lesz. Egyre kevésbé tlinik definialhatonak a jovoben
sziikséges készségek, képességek kore. Ami talan kétségbevonhatatlanul sziikséges lesz
par évtized mulva is a hatékony informacio-feldolgozashoz, és igy az életben valo bol-
dogulashoz, az a tanulassal kapcsolatos ismeretek é€s készségek megszerzése. A magyar
kozoktatasban felfedezhet6 az a torekvés, hogy a nagymennyiségii ismeretanyag atadasa
helyett a produktiv képességek fejlesztése keriiljon kozéppontba. A matematikara vonat-
koztatva ez a valtozas azt eredményezheti, hogy az egyenletek, az algoritmikus, szimbo-
lumokkal szamolo6 feladatok helyett a szoveges, valds kornyezetbe dgyazott problémak
kertilnek elétérbe, melyek a ,,valésag-modellezd” és a ,,probléma-megold6” elvarasok-
nak egyarant eleget tesznek.

Egyszerii, egy vagy tobb alapmiivelettel megoldhaté széveges feladatok

Altalanosnak mondhaté az a megfigyelés, hogy a tanulék joval nehezebben oldanak
meg szoveges problémakat, mint aritmetikai, szamolos feladatokat. (Viddkovich és Csa-
po, 1998; De Corte, 2001; Dobi, 2002) Feltételezhetd tehat, hogy a probléma megértése,
illetve annak ,,matematikara forditasa” okoz nehézséget, ami figyelmiinket a matemati-
kai problémamegoldas folyamatanak két fo szakasza (reprezentacio, kivitelezes) koziil a
probléma-reprezentacio vizsgalata felé forditja.

Probléma-reprezentacion a megoldasi eljaras olyan mozzanatait értjiik, melyek a prob-
1éma feltérképezésével, megértésével, matematikai miiveletekre vald forditasaval, egy le-
hetséges megoldasi terv készitésével allnak dsszefiiggésben, mig a megvaldsitas a repre-
zentacio soran kitlizott aritmetikai, algebrai miveletek elvégzését jelenti. (Mayer és
Hegarty, 1998)

A reprezentacio Osszetett halmazat a kozelebbi megismerés végett tovabb bonthatjuk
a transzlacio, az integralds, a tervezes folyamataira. A transzlacid a problémaban szerep-
16 minden fontos kijelentés reprezentacidjanak eldallitasat jelenti. Az integralds a prob-
lémabeli helyzet felismerését, a problémaban szerepld jelenségek egyméshoz vald viszo-
nyainak megallapitasat foglalja magaban. A tervezes a probléma megoldasanak megszer-
kesztését jelenti.

Az a tény, hogy a tanuldk sok esetben eredményesen szerkesztenek meg és hajtanak
végre olyan szamolasi terveket, melyek a probléma helytelen reprezentalasan alapsza-
nak, a transzlacid és az integralas fontossagara és egyben nehézségeire mutat ra. Feltehe-
td, hogy a problémamegoldas egyik kulcsa azokban a folyamatokban rejlik, amelyekben
a tanuldk a matematikai problémak megértésére torekszenek, hiszen az esetek talnyomd
tobbségében a megvalositas rutinszeri, de a reprezentacié nem az. Osszességében azt 4l-
lithatjuk, hogy a matematikai feladatok megoldasaban a probléma jelentésének felisme-
rése a legkreativabb mozzanat, és a megoldas sikeressége a helyes reprezentélasi straté-
gia megvalasztasan mulik. (Mayer és Hegarty, 1998)

Szoveges feladatnak mondhatunk minden olyan matematikai problémat, melyben va-
lamely aritmetikai, algebrai feladat valds szituacidba van agyazva, és minden olyan élet-
beli problémat is, melynek megolddsahoz matematikai eljarasok sziikségesek. Az iskola-
ban a tanulok szamara kitlizott szoveges feladatok tulnyomo tobbsége az elsoé csoportbol
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vald, hiszen az iskola a matematikat témakorok szerint tanitja, és a szoveges feladatokat
a matematikai eljarasok begyakoroltatasara hasznalja. Az egyszeri, egy vagy t6bb alap-
miivelettel megoldhatd széveges feladatokra iranyulo kutatasok fejlédésébol Csikos Csa-
ba (2004) a kovetkezod elméleteket emeli ki jelentds allomasokként.

Az els6é mérfoldkonek Kintsch és Greeno (1985) elméletét tekinti, akik a matematikai
szoveges feladatok megoldasanak menetét szamitogépes analdgiaval, algoritmikus uton
modellezték. A hianyzo adat (a feladat kérdése) és a megfogalmazas jellege szerint sza-
mos feladattipust kiilonboztettek meg. Leirtak, hogy egy adott matematikai miivelethez
— a megfogalmazas lehetséges eseteit figyelembe véve — milyen 1épések egymasutanja-
val torténik a feladatmegoldas. A modell két 6 jellegzetessége, hogy a feladatmegoldast
szekvencidlisan, azaz az egymas utani 1épések sorozataként irja le, valamint figyelembe
veszi a rovid tdvi memoéria korlatjait, azaz egyenes Osszefiiggést feltételez a sziikséges
Iépések szama és a feladatmegoldas nehézsége kozott. A modell egyik megkeriilhetetlen
hibaja, hogy a feladatmegoldas a tartalom-filiggetlenségre épiil, melynek cafolatat szamos
kognitiv pszicholdgiai kutatas tamasztja ala. (Csapo, 2003)

A masodik allomast Mayer és Hegarty (1998) munkai fémjelzik. Szerintiik a szoveges
feladatok megoldésa abban kiilonbozik a nem szoveges feladatok megoldasatdl, hogy a
helyes feladatmegoldasnak elengedhetetlen feltétele a probléma helyes reprezentalésa,
majd matematikara forditasa. A reprezentacio fontossaga mellett a modell masik alapve-
t6 gondolata a feladatmegoldas folyamatanak ciklusokkal, elagazasokkal vald leirasa,
mely ciklusok és elagazasok a feladat szovegének olvasasa és a megoldasi terv készitése
kozott jelennek meg.

A feladatmegolddnak a problémahoz vald viszonyulésa szerint a megoldasi stratégidk
kozott két Iényegesen eltérdt kiillonboztetnek meg. A feladatmegolddk egyik csoportja a
kozvetlen transzlacids stratégiat koveti, ami azt jelenti, hogy a széveges feladatok meg-
oldasa soran elsd 1épésként a szamokat és a kulcsszavakat ragadjak ki a feladatbol, és en-
nek alapjan probalnak aritmetikai mtveleteket kitlizni. Ez a megkozelitési mod réviden
ugy foglalhat6 6ssze, hogy ,,elébb szamolunk, s csak azutan gondolkodunk”, vagy utana
sem. Azaz a kvalitativ megfontolasokat megel6zik a kvantitativ varialasok.

A masik leirt megoldasi eljaras a probléma-modellez6 stratégia. Azok a problémameg-
olddk, akik ezzel a megkozelitéssel latnak munkahoz, elészor a problémaban leirt helyzet
megértésével foglalkoznak, majd a szituacid reprezentacidjan nyugvo megoldasi tervet
szerkesztenek. Ez esetben a probléma modellezése a probléma megértésén alapuld, elmé-
lyiilé raciondlis megkozelités, tehat a probléma-szituacio kvalitativ megértésének kialaki-
tasabol all. A matematikai probléma-modellezési eljaras koveti a probléma-reprezentacio
1épéseit (transzlacio, integralas, tervezés), €s ezek helyes elvégzése vezet célhoz.

Mayer és Hegarty a szoveges problémak megoldasanak kutatasa alapjan az alabbi konk-
[0zt vonja le: ,,...a szoveges problémak megoldasbeli nehézségeinek forrasa inkabb a prob-
Iémak reprezentalasaban van, mint a megoldasi eljaras végrehajtasaban, a problémak repre-
zentalasanak nehézsége inkabb a kapcsolatteremtd kijelentések értelmezése, mint a kijelo1é-
seké, a kapcsolatteremt6 kijelentések értelmezési nehézségei pedig a kézvetlen transzlacios
stratégiaval szemben a problémamodellez0 stratégia hasznalatat kivanjak.”

Mély struktira, kontextus, tartalom

A szoveges feladatok megoldasat kisérd folyamatok minél pontosabb megismerése vé-
gett célravezetd lehet a matematikai szoveges feladatok szerkezetében harom szint meg-
kiillonboztetése egymastol: matematikai mély struktara, kontextus €s tartalom.

Matematikai mély strukturan azt a szerkezetet értem, melyet adott esetben matematikai
nyelvre leforditva egy algebrai, aritmetikai matematikai jelekbdl all6 példat kaphatunk. A
mai matematika-oktatds a matematika oran alkalmazott szoveges feladatokat azok mély

59




Kelemen Rita: Nemzetkozi tendenciak a matematikai szoveges feladatok elméletében

strukturaja szerint csoportositja, és egy-egy mivelet (6sszeadas, kivonas, szorzas, osztas)
megtanuldsa utan a miiveletvégzés begyakoroltatasara hasznalja. Annak ellenére, hogy a
didkok az iskolaban a szdveges feladatoknak a mélystruktara szerinti felosztasaval talal-
koznak, 6k maguk ezt a csoportositast igen nehezen tudjak elvégezni. (Kercood, Zentall
és Lee, 2003) Az als6 tagozat végére a didkok tobbsége gond nélkiil oldja meg a szoveges
feladatokként talalt aritmetikai miiveleteket. Ezt a tényt igazoljak azok a kutatdsok, me-
lyek a realisztikus feladatok mellett egy vagy két aritmetikai miivelettel megoldhatd ha-
gyomanyos feladatokat is alkalmaztak vizsgalataik soran. (Verschaffel, De Corte és
Lasure, 1994; Csikos, 2002, 2003; Russer és Stebler, 1997; Kelemen, 2004)

A szoveges feladatok kontextusan a feladatok prezentalasanak koriilményeit értjik, az-
az a feladathelyzetre vonatkoz6 verbalis és nem verbalis kommunikacidt. Butterworth
(1993) szerint a kontextusnak nincs széles korben elfogadott definicidja, de a kontextu-
son mindnyéjan egy bizonyos feladat megjelenésének fizikai, szocialis és kulturalis jel-
lemzdit értjik.

A matematikai szoveges feladatok esetében a teljesitményt Iényegesen nem befolyaso-
16 kontextualis valtozé példaul, ha a valos vilagbdl valé tudas alkalmazasat kivand teszt-
lap kiosztasa eldtt akar szoban, akar irasban, hosszabban vagy csak egy mondatban fi-
gyelmeztetjiik a tanulokat, hogy a tesztlap tartalmazhat olyan feladatokat is, melyek
megoldasa nem rutinszer(, a valos vilagbdl vald tapasztalatokat, vagy becslést igényel.
A kisérleti eredmények azt mutatjak, hogy ezek a figyelmeztetések hatastalanok voltak a
didkoknak a teszten elért teljesitményére. (Reusser és Stebler, 1997; Verschaffel, De
Corte és Lasure, 1994; Verschaffel és De Corte, 1997) Ezzel egyiitt a kontextus szerepe
a problémamegoldas sikerességében nem kétséges. A kontextus 1ényeges megvaltoztata-
sanak tekinthetd, ha példaul az egyén nem az iskolai kérnyezetben taldlkozik a problé-
maval, hanem az iskolan kiviili vilagban. Szdmos kutatasi eredmény tamasztja ala azt a
nem meglepd tényt, hogy a gyermekek valdsagos szituacioban sokkal természetesebben,
konnyedében oldanak meg feladatokat, mint az iskolapadban. Gondolhatunk itt a jaték-
gépek, a kartyajatékok, a szamitdgépes jatékok vilagara, de ide tartozik a brazil cukorka-
arus gyerekek esete (Nunes, Carraher, Carraher és Schliemann, 1985), akik az utcan a
pénzt szamolva természetes modon oldanak meg aritmetikai miiveleteket.

Egy feladat tartalmi megjelenése konkrétan a feladat szovegére vonatkozé tulajdon-
sag. A gondolkodas — de barmilyen mas kognitiv miikodés — tanitasa sok esetben elvont
tartalmi sikon torténik annak reményében, hogy ezaltal a megtanult folyamatok nem ko-
tédnek egy konkrét tartalomhoz, hanem konnyen transzferalhat6 tudast eredményeznek,
bar kevés bizonyiték van arra vonatkozolag, hogy ezek a programok hosszu tavon valo-
ban eredményesek lennének. (Csapo, 1996) Ezzel szemben kdztudott, hogy a mély struk-
tarajukat tekintve izomorf feladatok koziil azt tudjuk sikeresebben megoldani, amelyik
familiarisabb témaba van agyazva. (Eysenck és Keane, 1997)

Példaként a ,,forditott kulcsszavas” szoveges feladatokat emlitem, melyek jellegzetessé-
ge a megszovegezésiikben rejlik, de logikailag ez is a tartalom témakdrébe sorolhato. For-
ditott kulcsszavas feladatokon olyan problémakat értiink, melyekben a hasznalandé miive-
letre vonatkozd kulcsszo, illetve a feladat altal megkivant miivelet nem ,,egyiranya”.

A Mamut Moziban a ’Gyiiriik ura — A kiraly visszatér’ cimi filmre egy jegy 1290 Ft-
ba keriil. A Corvin mozi jegyaranal ez 200 Ft-tal tobb. Ha harman megyiink a Corvinba,
a harmunk jegye Gsszesen mennyibe kertil?

A feladat megfogalmazasaban a ,,tobb” kulcsszo szerepel, a feladat matematikara fordita-
sakor mégis a ,,-” jelet kell alkalmazni. A forditott kulcsszavas feladatok terén torténd kuta-
tasokbol az deriil ki, hogy a didkok nagyobb valdszinliséggel rontjak el a forditott kulcssza-
vakkal leirt feladatokat, feltehetdleg azért, mert a kulcsszavakat és a szamokat a szovegbol
kiragadd stratégiat alkalmaznak. (Stern, 1993; Mayer és Hegarty, 1998; Kelemen, 2004)
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Realisztikus matematikai feladatok az iskolaban

A ,realisztikus” jelzonek a matematikai szoveges feladatok vilagaban nincs kdzdsen
elfogadott, jol definialt fogalma. Id6rél-idore felbukkan és ujraértelmezddik az oktatas —
azon belill a matematika oktatas — céljai kdzott az életben hasznalhaté tudas, az, hogy a
didkok az iskola falai koziil kikeriilve kamatoztatni tudjak az iskoldban elsajatitott isme-
reteket és képességeket. Ezzel parhuzamosan a realisztikus jelzo is jra és ujra eldkeriil,
mindig kicsit masképp értelmezve a matematika-didaktika szaknyelvében.

Jelentése szerint a szo a legaltalanosabb értelemben arra utal, hogy a dolognak valami-
lyen értelemben koze van a valésaghoz. Ez az értelmezés persze provokalja azt a kérdést,
hogy mit értlink ,,val6sag”-on. Kézenfekvo a valosagnak a filozofiai meghatarozasa helyett
azt a hétkoznapi megkdozelitését elfogadni, mely szerint a valdsag az, amelyben éliink, és
ennek alapjan a valosagot leird realisztikus matematikai feladatok az emberek mindennapi
életében eléforduld szituaciokat irjak le. De a gyerekek és a felnéttek vilaga nem azonos,
tehat aszerint, hogy a gyermekek életében eléfordulhat-e egy leirt szituacid, vagy sem, cso-
portosithatjuk a realisztikusnak nevezett feladatokat. Ezen a ponton tovabbi kérdések me-
rilhetnek fel: melyek a realisztikus feladatok? A didkok vilagabodl valok (Star Wars matri-
cak eladasa az osztalytarsaknak), vagy azok, melyek olyan szituacidkat irnak le, melyekkel
majd az iskolabdl kikeriilve, a felnéttek vilagaban talalkozhatnak (vasarlas a szupermarket-
ben)? Egyes realisztikusnak nevezett matematikai problémak életszeri helyzetek, tevé-
kenységek megtervezésére kérik a diakokat. Ilyen feladat példaul, hogy a szallitandé kato-
nakat ossza be a rendelkezésre all6 buszokba (Carpenter, Lindquist, Matthews és Silver,
1983), vagy rendeljen pizzat az osztalybulira. (Kramarski, Mevarech és Lieberman, 2001)
Itt emlitend6 a ,,Jasper-kalandok”, ahol a didk feladata egy folyami hajout megtervezése.
(Bransford, Zech és mtsai, 1996) Szigorian véve ezek a feladatok egy 8—14 éves gyermek
szamara nem realisztikusak, sot irrealisztikusak, hiszen életében nem csinalt ilyet, sem eh-
hez hasonlét. A kornyezetiikben 1évo felndttek, sziileik életén keresztiil, esetleg filmek ré-
vén talalkozhattak hasonlé szitudcidkkal. Hasznalhatésaguknak lehet, hogy €pp ez a titka:
a feln6ttek vildga vonzd és érdekes. Minden olyan dolog — legyen az akéar egy matematika
feladat —, ami hozzasegiti a gyermeket ahhoz, hogy ha csak jatékbol is, de felndttnek érez-
heti magat, az vonzé és izgalmas a szamara. Ezen a gondolatmeneten eljuthatunk addig,
hogy a vilagot az iskolaval kapcsolatos és az iskolaval nem kapcsolatos halmazokra oszt-
va, realisztikus minden, ami az iskolan kiviili, és realisztikus minden olyan matematika fel-
adat, mely az iskola vilagaban nem megszokott. Ez esetben kérdéses, hogy lehet-e az isko-
laba tomegesen bevinni olyan feladatokat, melyek az iskolaban nem megszokottak...

A fogalom sokféle, esetenként nem is pontosan tisztdzott meghatarozasaibdl harom je-
lent6sebb értelmezést emelnék ki. A ,,realisztikus” jelz6 hosszu ideig az absztrakt ellenté-
tét jelentette a matematika-oktatasban. Azaz minden szimbdlumok helyett szavakkal leirt,
szituacioba agyazott matematika feladat realisztikusnak szamitott. Ekkor sziiletett oly sok,
ma mar klasszikusnak szamit6 szoveges feladat, melyek annyiban bizonyultak nehezebb-
nek a szimbolumokkal leirt megfeleléiknél, hogy a didkoknak a szévegbdl kellett kinyer-
nitik az adatokat és a kulcsszavakat, majd megtaldlniuk a helyes elvégzend6é miiveletet.

Maisodik hullamként a mar korabban emlitett, Hollandiabol eredd ,,Realisztikus mate-
matika” iranyzat szerint ,,realisztikus”a feladat, ha a didkok szamara elképzelheto, jelen-
téssel bird. Az alkalmazott szoveges feladatok tehat konkrét, ismerds szituacioba agyaz-
va kertiltek a didkok elé.

A realisztikus” jelz6 legujabb értelmezése szintén Hollandidban sziiletett, és Ver-
schaffel, De Corte és Lasure 1994-es publikacidja ota az érintett szakirodalomban azt je-
lenti, hogy bizonyos feladatok helyes megoldasahoz a didkoknak a valds, hétkznapi
helyzetekben szerzett tapasztalataikat, ismereteiket feltétleniil aktivizalniuk kell. Tehat a
»realisztikus” jelleg ezekben az esetekben a feladatnak nem a kontextusara, sem a tartal-
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mara, hanem a megoldashoz sziikséges tudaselemre és annak alkalmazasara vonatkozik.
A tovabbiakban én is ebben az értelemben hasznalom a realisztikus szot.

A realisztikus szoveges problémak vizsgalataval kapcsolatban harom 1itt6rd szerepet be-
t6ltd, megkeriilhetetlen tanulmany emlitend6: Greer (1993), Verschaffel és De Corte
Lasure (1994), Reusser és Stebler (1997). Jelentdségiik — a kutatési eredmények mellett —
abban driasi, hogy meghataroztak egy olyan modszertani rendszert, mellyel az addig sok
esetben anekdotikus megfigyelések helyett empirikus mddon, nemzetkozi szinten vizsgal-
hatova valt a diakok iskolai koérnyezetben torténd realisztikus probléma-megoldésa.

Az eredmények — melyeket szamos nemzetkozi €s hazai (Csikos, 2003a; Kelemen,
2004) kutatasok erésitenek meg — azt mutatjak, hogy a realisztikus feladatokra — feladat-
tol fiiggden — a didkok maximum 20-50 szdzaléka ad realisztikus reakciot.

Verschaffel és De Corte és Lasure (1994), a Leuven egyetem (Belgium) kutatdinak tiz
parbdl all6 feladatsora ,A realisztikus meggondolasok szerepe az iskolai szoveges felada-
tok megoldasaban’ (1) cimmel megjelent publikacio altal valt hiressé. A cikkben bemu-
tatott kutatas célja az volt, hogy az addig oly sokszor emlegetett problémat, miszerint a
didkok a szoveges feladatok megoldasakor mellézik a valos vilag szabalyszertiségeit, tu-
domanyosan elfogadhato6 vizsgalat ala vegyék és az addig sok esetben tudomanyos szem-
pontbdl elégtelen és anekdotikus véleményeket empirikus bizonyitékokon nyugvo té-
nyekkel valtsak fel.

E célbdl az emlitett belga kutatok egy 10 feladatparbdl alld tesztet készitettek. A parok
egy standard feladatbdl és egy ,,becsapos” vagy a valds vilaggal Gsszevetést igényld
problémabol alltak. A standard feladatok egy vagy esetenként tobb aritmetikai miivelet
egymas utani alkalmazasaval konnyen megoldhatok voltak, mig a parhuzamos feladatok
megoldasat kiséré matematikai modellezés problémakat rejtett, legalabbis annak, aki
azokat a valos vilaggal kapcsolatos informacidkat, melyeket a feladatok szovege tartal-
mazott, komolyan szamitasba vette. Bonyolult kddolasi rendszer alapjan a parhuzamos
problémakra adott realisztikus reakcidkat mérték. A kutatas egyik legfobb jelentdsége e
20 feladatnak a nemzetkozi szinten vald publikalasa, és egyben bevezetése a szakmai
koztudatba. A megjelenése utan szamos orszagban keriilt sor e 10 feladat-par adaptacio-
jabol allo teszt hasznalatara. A nemzetko6zi 6sszehasonlitasokat lehetéveé tevo felmérések-
ben tobbek kozt svajci, belga, ir, kanadai, japan és magyar gyerekek szerepeltek. Az em-
litett szerzok hires 10 feladatparjabdl az egyik alljon itt példaképpen:

Standard feladat: Peti sziiletésnapi bulit szervezett a tizedik sziiletésnapja alkalmabol. 8 fiu és 4
lany baratjat hivta meg. Hany baratjat hivta meg Peti a sziiletésnapi bulijara?

Parhuzamos feladat: Karcsinak 5 baratja van, Gyurinak pedig 6. Karcsi és Gyuri Ggy dontéttek,
hogy egyiitt rendeznek egy bulit. Meghivtak valamennyi baratjukat, akik mind el is jottek. Hany barat
volt ott a partin?

A teszt magyar reprodukcidjarol Csikos Csaba szamolt be (Csikos, 2003), aki 2003-
ban egy 260 tanul6bdl allé mintan hasznalta a nemzetkozileg elfogadott mérdeszkoz ma-
gyar valtozatat. A hazai kutatdsi eredmények beleesnek a korabban elvégzett kiilfoldi
vizsgalatok altal kijelolt intervallumba, ami szamszertien azt jelenti, hogy a tiz parhuza-
mos feladatra adott realisztikus valaszok atlaga 18,1 szazalék, mig ugyanez az érték a
Verschaffel és mtsai (1994) altal vezetett kutatasban 16,3 szazalék.

E nemzetk6zi kutatasok egyiitt véve széleskorlinek és reprezentativnak mondhatdk, az
eredmények pedig egybehangzoak ahhoz, hogy a tézist, miszerint a diakok ko6zott a ma-
tematikai szoveges feladatok megoldésa kézben erds a tendencia a realisztikus meggon-
dolasok, illetve a valos vilaggal kapcsolatos ismeretek figyelmen kiviil hagyasara, bizo-
nyitottnak és elfogadottnak tekintsiik.
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Osztalytermi szabalyok

A tétel empirikus adatokkal vald bizonyitasa utan a késébbi kutatasok — mint ahogy azt
Verschaffel €s mtsai (1994) el6iranyzott kutatasi célkitlizésként meg is fogalmaztak — a
jelenség mélyén huzddo mozgatorugok, részletek feltarasara 6sszpontositottak. A jelen-
ség elemzésével foglalkozo6 ,,masodik kutatasi generaciéd” egyik jelentds eleme a Reuss-
er és Stebler (1997) altal publikalt, svajci szakemberek altal végzett kutatassorozat. Cél-
juk a mar megfigyelt és bizonyitott, nem realisztikus meggondolésok és a valds vilag ki-
zarasara vonatkozd tanuldi tendenciak mélyén huzodo elditéletek, meggy6zodések meg-
ismerése, vagyis az osztalytermi kdrnyezetben torténd problémamegoldas jellegzetessé-
geinek, szabdlyainak feltérképezése volt. Reusser és Stebler (1997) kisérletsorozatanak
elsd kisérlete Verschaffel és mtsai (1994) a mar klasszikusnak mondhat6 10 feladat-par-
jara épiilt, kiegészitve a tesztlap aljan elhelyezett, a feladatok nehézségérol, megoldhatd-
sagarol érdeklddo kérdéssorral. A kisérletet beszélgetés kovette, melynek témaja két kér-
dés koriil mozgott. Az egyik, hogy vajon mi annak az oka, hogy a didkokban fel sem me-
riilt, hogy esetleg a feladatok nem megoldhatoak. A masik pedig: vajon hogyan torténhet
az, hogy — mint utobb kideriilt — sok didk észrevette a nehézségeket, mégsem foglalko-
zott veliik. A didkok vélekedései koziil néhany példa:

Azt gondoltam, hogy ez egy szamolasi feladat. Annak pedig mindenképpen kell, hogy legyen
megoldasa.”

»Soha nem futott még at az agyamon annak a gondolata, hogy megkérddjelezzem egy feladat meg-
oldhatdsagat.”

,»Mi ezel6tt soha nem oldottunk meg ilyen fajta feladatokat.”

,.Eszrevettem, hogy nem stimmel valami, de hat mégis csak meg kellett oldanom a feladatot. A ma-
tek konyviinkben nincsenek ilyen feladatok.”

A gyerekek tobbsége a feladatmegoldashoz hasznalt stratégiat a tapasztalatara alapoz-
va valasztja ki. Ha egy stratégia jol funkcionalt mar tobb alkalommal, akkor az nagy va-
l6szintiséggel most is j6 lesz. (Carr és Jessup, 1995)

A kisérlet eredményeként a kutatdk a valds vilag kizarasara vonatkozé tanul6i tenden-
ciak mélyén huzddo elditéleteket, meggy6zodéseket — Nagy Jozsef (2000) kifejezésével:
metakognitiv attitlidéket — egy, altaldban nem tudatosan mik6dé szabalyrendszerben
foglaltak 6ssze:

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

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

— hasznald fel a feladat minden szamadatat az eredmény kiszamolasahoz;

— ha ugy tlnik, hogy egy probléma nem eléggé egyértelmii, vagy nem megoldhato, ke-
ress valami nyilvanvald értelmezést a feladat sz6vege nyoman, illetve a matematikai mi-
veletekre vonatkozo tudasod felhasznaldsaval;

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

Az ismert nemzetkozi kutatasok alapjan egy tovabbi szaballyal egészithetjiik ki:

— ez egy matek orai matek feladat, amelynek a valésaghoz nincs semmi koze.

A kutatdcsoport tovabbi kisérletei is a Verschaffel és mtsai (1994) altal kidolgozott
feladatsoron alapszanak. Egy 439 f6s mintan vizsgaltak azt, hogy két fontos tényezd, az
iskola-tipus és a feladat kitlizésének mddja hogyan befolyasolja a realisztikus reakciok
aranyat.

E célbdl a kisérletben résztvevd osztalyokat — €s igy az osztalyokban tanul6 didkokat
— az iskolatipus szerint harom csoportba soroltak: alapszint (Realschule), k6zéphaladd
(Secundarschule), haladé (Gymnasium).

A feladat-megoldasi kontextust valtoztatva haromféle tesztet készitettek.
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—teljes mértékben megegyez6 a Verschaffel és mtsai (1994) kutatok altal hasznalt ere-
deti feladatokat tartalmazo teszttel,

— a kutatassorozat elsé vizsgalataban szereplé méroeszkozoket alkalmazo teszt, azaz a
feladatsor utan par kérdésben a példak mindségét (érthetdség, megoldhatdsag) kellett a
didkoknak értékelniiik;

— vastag betlis figyelmeztetés 4allt a feladatsor elétt: ,,Légy figyelmes! Az aldbbi felada-
tokbol néhany nem is annyira konny(, mint amilyennek latszik. Még az is eléfordulhat,
hogy bizonyos feladatoknak a megoldhatosaga is kérdéses.”

Az eredményeket vizsgalva az allapithatd meg, hogy a realisztikus reakciok szama
szignifikans kapcsolatot mutat az iskolai szinttel, vagyis ,,elitebb” iskolaba jaré didkok
varhatéan kevésbé zarjak ki a valosag alkalmazasat matematikai problémak megoldasa-
nal, illetve kevésbé jellemz6 rajuk az a meggy6z6dés, miszerint minden matematikai fel-
adatnak biztosan van megoldasa. Ez a kapcsolat magyarazhat6 a feltételezhetéen maga-
sabb altalanos értelmi képességekkel, a jobb szévegértéssel, pontosabb problémalatassal,
és esetleg azzal az 6ntudatos batorsaggal, ami igy irhato le: ,,én egy jo iskola okos diak-
ja vagyok”.

Ugyanez nem mondhato el a feladatokat kisérd utasitdsok, kommentarok hatasat mé-
r6 faktorrdl. Ez esetben egyaltalan nem mutathat6 ki kapcsolat a realisztikus reakciok
szamaval. Azt mondhatjuk, hogy a matematikai feladatok megoldasakor a valdsagban
megismert dolgok figyelmen kiviil hagyasa olyan erés tendencia, amely ellenall a teszt-
lapon szerepl6 barmiféle figyelemfelkelté szoveg ,,sugd” hatasanak. Tovabbi kisérletek-
bol kideriilt, hogy a szobeli figyelmeztetés sem eredményesebb. (Verschaffel, Greer és
De Corte, 2000)

Reusser és Stebler (1997) kutatassorozatanak utolsé kisérlete azt vizsgalta, hogy kimu-
tathato-e kapcsolat a realisztikus reakciok és a didkoknak a megoldhatatlan vagy rosszul
meghatarozott, informacio-hianyos feladatok terén szerzett tapasztalatai kozott. E tekin-
tetben szignifikansan pozitiv és magas Osszefliggést talaltak. Tehat azok a tanulok, akik
osztalytermi kornyezetben mar talalkoztak nem megoldhaté vagy hidnyos matematikai
feladattal, nagy valdszinliséggel jobban tudjak alkalmazni a valés vildg szabdlyait, és
hangot adnak a feladatban rejlé problémaknak, a feladat megoldhatatlansdganak.

A tapasztalatok a fejlesztés iranyat abban jel6lik meg, hogy ha a matematika oktatas
meg akar felelni deklaralt céljanak, az életre vald felkészitésnek, akkor annak sziikséges
€s hatasos eszkoze az, ha a matematika oran alkalmazott feladatok nem néhany tipusbol
valdk, hanem a feladatok struktiraja, tartalma és kontextusa szempontjabol egyarant sz¢-
les palettardl kertilnek ki. Ennek megvalésitasahoz elengedhetetlen, hogy az iskolai ma-
tematika oktatasban helyet kapjanak a valds vilagbdl kiemelt, esetenként rosszul, hianyo-
san meghatarozott, vagy esetleg tal sok informaciot tartalmazé feladatok és megoldhatat-
lan problémak is.
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