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KONZISZTENCIA-HATAS A SZOVEGES FELADATOKBAN —
TANITOI NEZOPONTBOL

CONSISTENCY EFFECT IN WORD PROBLEMS — TEACHERS’
PERSPECTIVE
BARTALIS Agnes, BALINT-SVELLA Eva-Katalin

Abstract: The type of mathematical word problems in which linguistic expressions are not
consistent with the arithmetic operations required for solving — i.e., the problem is characterized
by inconsistency — significantly affects problem-solving success. In this study, we explored
teachers’ views and instructional approaches related to elementary-level word problems, with
particular focus on the consistency effect. The research involved structured interviews with 33
primary school teachers from Hungarian-language schools across different regions of
Transylvania. Content analysis revealed that teachers primarily attributed students’ low
performance to psychological factors, especially poor reading comprehension skills, while
pedagogical, epistemological, or socio-economic explanations appeared only marginally. The
recognition of the consistency effect was not widespread among teachers: although most of them
considered the inconsistent problem to be more difficult than the consistent one, only half
suggested alternative problem-solving strategies or steps for the former. The study highlights that
paradigmatic approaches dominate teachers’ instructional practices (mainly step-by-step problem
solving and the identification of key elements), occasionally mixed with narrative elements.
However, teachers show limited awareness of the role and implications of the consistency effect in
their teaching.
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1. Bevezeto

A szoveges feladatok nagyszerii lehetdséget teremtenek megtapasztalni és felismerni a matematika
gyakorlati hasznat, ha azok valds ¢lethelyzeteket modelleznek. Ennek ellenére azonban azt
tapasztalhatjuk, hogy megoldasuk nehézséget okoz kisiskolas kortdl egészen felnéttkorig (Daroczy et
al., 2015; Lewis & Mayer, 1987; Pongsakdi et al., 2020; Riley et al., 1983). A szdveges feladat egy
probléma leirasat jelenti, amely magaba hordozza azt a sajatossagot, hogy a benne szerepld kérdésre
vagy kérdésekre ugy talalunk valaszt, ha elvégezziik a megfeleld6 matematikai miiveleteket,
felhasznalva a szovegben talalhatd informaciot (Verschaffel et al., 2020).

Amennyiben a szoveges feladatban inkonzisztencia 1ép fel, az nagymértékben megnehezitheti a
feladatmegoldast (Hegarty et al., 1995; Riley & Greeno, 1988; van der Schoot et al., 2009). A
konzisztencia-hatas tulajdonképpen arra utal, hogy a feladat szovegében megjelend kifejezések
Osszhangban vannak-e a feladat megoldasahoz sziikséges aritmetikai miivelettel. A tobb kifejezést
példaul nagyon sok esetben az Osszeadds miveletével asszocialjuk. Azonban téves lenne azt
gondolnunk, hogy a kifejezés minden feladat esetében ezt a miveletet feltételezi, mint ahogy a
kovetkezd példaban is latszik: ,,Annanak 5 alméja van. Ez 3-mal tobb, mint Pisti almainak szama.
Hény almaja van Pistinek?” Amennyiben a feladat megoldasa soran nem figyeljiik meg alaposan a
kontextust, csupan a kulcselemeket ragadjuk ki a feladatbol, nagy valészintiséggel tévedhetiink. Ezt a
megkdzelitést direkt transzlacios stratégianak nevezziik, és Hegarty et al. (1995) ramutattak arra, hogy
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a sikertelen feladatmegoldas sok esetben ennek a megkozelitésnek az oka. A relacios kifejezés és az
aritmetikai mivelet konzisztenciaja tehat nagymértékben meghatarozza a feladat nehézségét (Hegarty
et al., 1995; Riley & Greeno, 1988; van der Schoot et al., 2009), ezért sziikséges lenne olyan
szovegértési stratégiakat tanitani az iskoldban, mint a probléma-modell stratégidja, mely magaba
foglalja a feladatban leirt szituacido megértését, a leirt szituacionak megfelel6 mentélis reprezentéciod
megalkotéasat (de Corte & Verschaffel, 1985; Hegarty et al., 1995).

A probléma azonban sokrétii, hiszen a feladatmegoldasi problémak hatterében nemcsak a feladat
sajatossdgai allnak (pl. nyelvi, matematikai tényez6k vagy éppenséggel inkonzisztencia), hanem a
feladatmegoldo képességeli, illetve kiilonboz6 kornyezeti tényezok is befolyassal lehetnek (Daroczy et
al., 2015). Ez utébbi két tényezdvel magyarazhatd elsdsorban az is, hogy Roménia a PISA
felméréseken allanddéan elmarad az OECD atlagtol (OECD, 2023). Ugyanakkor az sem véletlen
egybeesés, hogy a nagy aranyban szoveges feladatokat is tartalmazé matematika teszt eredményeit a
szovegértési teszten elért eredményekkel magyarazzak, kiilondsen a gyengén teljesitok korében (Ding
& Homer, 2020). S bar a nemzeti tanterv figyelembe veszi a nemzeti és nemzetkozi trendeket és
tesztek eredményeit (Ministerul Educatiei Nationale, 2014), a szoveges feladatok terén tapasztalt
nehézségek allando jellegli problémaként vannak jelen a roméniai matematikaoktatasban is (Purcar et
al., 2024).

Szdmos kutatds vizsgalta mar, hogy a szdveges feladatokhoz kapcsolddd problémakhoz hogyan
viszonyulnak a pedagégusok (Bingolbali et al., 2011a; Chapman, 2006; Pearce et al., 2013), viszont
nem sziiletett még arra vonatkozo kutatas, mely a fentebb emlitett, szoveges feladatokban megjelend
inkonzisztencidhoz valo viszonyulasukat vizsgalja. Eppen ezért jelen tanulmany célja feltarni, hogy a
romaniai magyar tanitok meglatdsa szerint altalaban mi all a tanulok feladatmegoldasi problémai és
sikerei mogott, ugyanakkor mi jellemzi altalaban a tanitok szoveges feladatokra vonatkozo tanitasi
megkozelitéseiket. Legfontosabb kérdésiink ugyanakkor, hogy mindezekre van-e befolydsa a
konzisztencia hatasnak. Ennek megfeleléen kutatasunkban arra vallalkoztunk, hogy megvizsgaljuk,
hogyan és milyen mértékben befolyasolja a szoveges feladatokban megjelend konzisztencia hatés a
tanitok tanitasi megkozelitését, instrukcioit és megitélésiiket a feladat nehézségégi szintjére
vonatkozoan.

2. Az 6sszehasonlito, inkonzisztens feladat sajatossagai

A szoveges feladatok szakirodalma, mely a kisiskolaskoruak feladatmegoldasat vizsgalja, elsésorban a
halmazok Osszekapcsolasat, Osszehasonlitasat és valtoztatasat (cseréjét) feltételezé miiveletekre,
feladattipusokra fokuszéalnak (A. Boonen & Jolles, 2015; de Corte & Verschaffel, 1985; Morales et al.,
1985). Ezek azok a kognitiv miiveletek ugyanis, amelyek a szoveges feladatokban egy egyszeri
Osszeadassal és kivonassal megoldhatdak. Kategorizalasuk nemcsak a feladattipusok meghatarozéasa
miatt fontos, hanem azért is, hogy megértsiik a tanulok feladatmegoldasi problémait. Az alabbiakban
az Osszehasonlito, azon belill pedig az inkonzisztens szdvegezésti feladattipus sajatossagai keriilnek
bemutatdsa. A feladat sajatossagaibol adodo problémakat altaldban két csoportba soroljak:
matematikai (példaul egyjegyli vagy tobbjegyli szamokat tartalmaz, 6sszeadast-kivonast vagy esteleg
szorzast-osztast feltételez, az ismeretlen elemnek a helye stb.) és nyelvi (a betiik, szavak vagy
mondatok hossziisaga, a komplex kifejezések aranya, a kérdés megfogalmazasa és helye stb.)
tényezok (Daroczy et al., 2015). A konzisztencia hatas pedig a feladat szemantikai jellemzdihez
vezethetd vissza, ezért az alabbiakban ennek szerepére fokuszalunk.

A feladat szemantikai sajatossagainak jelentdsége mar 6vodaskorban megmutatkozik, errél szamol be
Ibarra és Lindvall (1982) tanulmanya. Megallapitottak ugyanis, hogy ez a korosztaly anélkiil is képes
verbalisan megoldani egyszerii szoveges feladatokat, hogy ahhoz barmilyen instrukciot kapna. Ez
azzal magyarazhato, hogy a gyermek csupan a feladatban leirt szituacid, illetve annak szemantikai
halozata alapjan is képes Iétrehozni egy informalis stratégiat, mely lehetévé teszi a helyes
feladatmegoldast. A szoveges feladat szemantikai jellemz6i ugyanakkor a késObbiekben is
meghatarozzak a feladatmegoldasi stratégiat, amikor mar tobbféle feladatmegoldasi instrukcidval
talalkozik a tanulo, illetve sokat gyakorolta ezeknek a feladatoknak a megoldasat (Thevenot &
Barrouillet, 2014).
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A feladat alapjan 1étrejott szemantikai halozat, pontosabban annak strukttirajanak a formaja 6sszefiigg
azzal a sémaval, amely magaba foglalja a feladat kiilonb6z6 elemeit és a kozottiik 1évé kapcesolatot
(Riley et al., 1983). Az 6sszehasonlito tipusu feladat megoldésa sordn példaul a ,,tobb”, ,kevesebb”
kifejezések eldhivjak az ennek megfelel sémat, az un. ,,-val, -vel /-szer, -szor tobb/ kevesebb” sémat.
Az Osszehasonlitdé séma tovabba magaba foglal egy kicsi halmazt, egy nagy halmazt és a két valtozo
értéke kozotti kiilonbséget, ugyanakkor aktival egy un. ,kiilonbség-stratégiat”, mely lehetové teszi a
két halmaz 6sszehasonlitasat, ezaltal pedig meghatarozza a miiveletvégzést (Kintsch & Greeno, 1985).
Thevenot & Barrouillet (2014) azonban felhivjadk a figyelmet, hogy a séman alapulé megkozelités
absztrakt reprezentacios keretként szolgal a problémamegoldashoz, amely a feladatmegoldas soran
els6sorban a valtozok mennyiségei és a kozottiik 1évo kapesolatra épiil. Ez a megkdzelités ugyanakkor
Osszefiigg a Hegarty et al. (1992) altal kdzvetlen transzlacionak nevezett feladatmegoldasi stratégiaval
is, mely szintén a feladat kulcselemeire fokuszal és azoknak a kiragadasan alapszik.

Az inkonzisztens feladatok esetében azonban ez a megkozelités nem biztos Ut a sikeres
feladatmegoldashoz. Ezeknek a feladatoknak éppen az a sajatossaguk, hogy az inkonzisztencia hatasa
miatt a feladatbol bizonyos informacidkat at kell rendezni mentalisan, tehat nem volna elég a
kifejezéseket kiragadni és azokat dnmagukban értelmezni (Lewis és Mayer, 1987). Konkrétabban, az
inkonzisztens 6sszehasonlito feladatban az 6sszehasonlitasra utald kifejezés nem konzisztens a helyes
feladatmegoldashoz sziikséges aritmetikai miivelettel. Hidba jelenik meg ezért a feladat szvegében a
,tobb” Kkifejezés, a helyes megoldashoz at kell forditanunk azt, vagyis kivonast kell végezniink. de
Corte & Verschaffel (1985) szerint mar dnmagukban a kisebb, nagyobb kifejezések megnehezitik a
feladatmegoldast. Az Osszehasonlitd kifejezés mentalis atrendezése pedig kiilondsen nehéz feladat
kisiskolas korban, fdleg a ,kevesebb, mint” kifejezés atforditasa Osszeadasra, a ,tobb, mint”
kifejezéssel szemben, mely kivonast feltételez az inkonzisztens feladat megoldasaban (Lewis &
Mayer, 1987; van der Schoot et al., 2009). Emiatt egyértelmii az is, hogy az inkonzisztens szoveges
feladatok terén nyujtott teljesitmény alacsonyabb, mint a konzisztens feladatok esetében (Bartalis et
al., 2023; Hegarty et al., 1995).

Az inkonzisztens feladatok helyes megoldasahoz tehat kiilonosen fontos lenne figyelembe venni a
kontextust és a szoveg szemantikai halozatat. Staub & Reusser (1995) egy olyan feladatmegoldasi
modellt ismertet, amely a folyamat leirdsdban tullép a feladatok kulcselemeinek kisziirésén, és a
feladatban szerepld szitudcié megértésére fokuszal. Az epizodikus szituéacios modell (ESM) leirdsdban
kiemelik, hogy még miel6tt megtorténik a feladat matematikai reprezentaldsa, kulcsfontossagu lenne
megalkotni a feladat szemantikai és kontextudlis tényezdi alapjan annak kvalitativ, mentalis
amely elsésorban a valos, hétkoznapi helyzetekben szerzett ismeretekre épiil, és lényegesen
hozzajarulhat a feladat helyes értelmezéséhez, ezaltal pedig a helyes feladatmegoldashoz. Ennek
ellenére azonban érdemes megemliteni, hogy éppen a helyes szituacidos modell megalkotasa az, amely
a feladatmegoldast megneheziti.

Az inkonzisztens feladatok megoldéasa soran tehat kiilondsen fontos a szituacidos modell megalkotasa.
Ez a Iépés ugyanis hozzajarul a feladat szovegének helyes értelmezéséhez. A direkt transzlacios
stratégiaval ellentétben — amely soran csupan a kulcselemek kiragadasa torténik a szovegbdl (Hegarty
et al., 1992) — a szituaciés modell megalapozza a feladat helyes megoldasat azaltal, hogy a
feladatmegoldas soran ebben a fazisban egy olyan koherens mentalis reprezentacid képzdodik, mely
magaba foglalja a szovegben 1év6 informacio mellett az egyén el6zetes tudasat is (Schnotz, 2005).

3. Tanuldi nehézségek a szoveges feladatok megoldasa soran

A szoveg elolvasasa, annak megértése, az informdaciok tarolasa, illetve a megfeleld aritmetikai
miiveletek elvégzése a szoveges feladatok megoldasanak alapvetd feltételei. Ezek fejlettségi szintje
egyénenként eltérhet, és ebbdl adddnak azok a mar sokak altal vizsgalt egyéni kiilonbségek is,
amelyek meghatarozhatjdk a szoveges feladatok megoldasanak sikerességét (Daroczy et al., 2015;
Fuchs et al., 2006, 2018; Jogi & Kikas, 2016; Muth, 1984; Vessonen et al., 2025).

Egyik ilyen egyéni kiilonbség a munkamemoria terén nyilvanulhat meg, mely megmagyarazhatja a
szoveges feladatok megoldasaban nyujtott teljesitménykiilonbségek egy részét (Thevenot &
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Barrouillet, 2014). A fonoldgiai hurok, mely a munkamemoria egyik f6 komponenseként a fonoldgiai
informécio kezeléséért felel, kiilonosen Gsszefligg a szoveges feladatok megoldasaval (Passolunghi &
Siegel, 2001). Az emlitett kutatdsban negyedik osztalyos didkok korében végeztek felmérést,
amelyben kimutattak, hogy a verbalis munkamemoria mérésére hasznalt szamterjedelem teszt
eredményei egyértelmiien Osszecsengenek a szoveges feladatok terén nyujtott teljesitménnyel.
Ugyanakkor ravilagitottak a munkamemoria kdzponti végrehajtojaval vald dsszefliggésére is, hiszen
azok a tanulok, akiknek nehézségiik akadt ennek felmérése soran, alacsonyabb teljesitményt nytjtottak
a szoveges feladatok terén is. A verbalis munkamemorian kiviil Andersson (2007) a kozponti
végrehajtdé harom tovabbi funkcidjat emeli ki, amelyek hozzajarulnak a szdveges feladatok
megoldasdhoz: a figyelem rugalmas atvaltasa egyik feladatrol vagy mentalis folyamatrol a masikra, az
informéacié feldolgozasanak ¢és tarolasanak oOsszehangolasa parhuzamosan, illetve az informacid
eléhivasa a hosszi tavih memoriabol. Ezek az alapvetd képességek tehat egyértelmiien
megmagyarazhatjak a szoveges feladatok terén nytjtott egyéni teljesitménykiilonbségeket.

Az aritmetikai szdmolasi képesség egy masik vitathatatlan tényezd a szoveges feladatok sikeres
megoldasanak eldrejelzésében. Kail & Hall (1999) kutatdsukban a 8-12 éves tanuldk szdveges
feladatmegoldo képességét vizsgalva azt talaltak, hogy az altalanos informacio-feldolgozasi készségek
mellett az alapmiiveletek gyors és pontos végrehajtasa is kozvetleniil eldre jelzi a szdveges
feladatokban val6é eredményességet. Muth (1984) az olvasasi €s a szamolasi készségek szerepét
vizsgalta a szoveges feladatok megoldasaban. Meglatasa szerint a teljesitmény e két tényezo egylittes
hatasdhoz kothetd nagyrészt (32%), de a variancia 8%-4t Onmagéban a szdmolasi képesség is
magyarazta. Egy masik kutatasban négy kategoriaba soroltak a negyedik osztalyos tanulokat, aszerint,
hogy milyen a szovegértési, illetve az aritmetikai képességiik. Erdekes méodon azt tapasztaltak, hogy
akik gyenge szovegértok, de jo aritmetikai képességekkel rendelkeznek, jobban teljesitettek, mint azok
a tanuldk, akiknek jo a szOvegértési képességiik, de gyengének bizonyultak az aritmetikai
feladatokban. Ez az allitas azonban csak a konnyebb feladatok esetében volt igaz, a nehezebb
feladatok esetében, amelyek jelentésbeli szempontbdl komplexebbnek bizonyultak, a szovegértés
szerepe hangsulyosabba valt (Pongsakdi et al., 2020).

A szovegértési készség tehat tagadhatatlanul az egyik legmeghatarozobb tényez6 a szoveges feladatok
megoldasaban, erre szamos kutatas felhivtamar a figyelmet (A. J. H. Boonen et al., 2016; Swanson et
al., 1993; van der Schoot et al., 2009; Vilenius-Tuohimaa et al., 2008). Jelentésége ugyanakkor
hatvanyozodik abban az esetben, amikor egy szemantikai szempontbol komplex feladattal talalkozunk.
Ilyen az inkonzisztens nyelvezetli szoveges feladat is, amelynek sikeres megoldasa a relacios kifejezés
helyes matematikai miveletre vald atforditasat feltételezi. A szovegértési készség ebben a
kontextusban hozzajarul a megfeleld6 mentalis reprezentacié megalkotasahoz is, mely 6nmagaban nem
volna elégséges az ilyen tipusi komplex szoveges feladatok megoldasaban (Boonen et al., 2016). A
szovegértési készség ugyanakkor egyértelmiien elére jelzi a szoveges feladatmegoldasi képességet,
amelyet Bjorn et al. (2016) longitudinalis kutatasukban igazoltak. Azok a tanuldk ugyanis, akik jol
teljesitettek a szovegértési teszten negyedik osztdlyban, a kozépiskolai szoveges feladatok
megoldasaban is eredményesek voltak.

A szoveges feladatok megoldasa soran tapasztalt nehézségek oka tehat szertedgazd, a
munkamemoridn, olvasasi és szovegértési készségeken, illetve a szamolasi és aritmetikai készségen tul
a figyelmetlen, feliiletes olvasas, a gyenge tanitasi modszerek, a stratégidk hidnya és a hidnyos
szokincs is mind hozzajarulnak ezekhez (Vanderlinde, 1964). A matematikai szovegeket, igy tehat a
szoveges feladatokat is Schell (1982) egyébként a legnehezebben olvashato6 szovegekként irja le. Ezért
Barton et al., (2002) arra hivjak fel a pedagogusok figyelmét, hogy a tanuloknak a matematika tanterv
kotelezd elemei mellett olvasési és tanulasi stratégiakat is meg kell tanitani, ahogy azt is, hogy hogyan
olvassak el a szoveges feladatokat (Pearce et al., 2013).

4. A szoveges feladatok tanitasanak stratégiai

A szoveges feladatbol adodd jellemzokon és az egyéni képességeken tul kiilonbozé kornyezeti
tényezoOk is alakithatjak a tanuldk teljesitményét a szoveges feladatok terén. A tanitas és értékelési
rendszer befolyasoljak az egyéni képességeket, a megoldasi stratégiakat, de kozvetleniil az egyéni
teljesitményt is a szoveges feladatmegoldasban (Bartalis et al., 2024; Bartalis & Zsoldos-Marchis,
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2023; Daroczy et al., 2015). Emiatt kiilondsen fontos, hogy pedagégusként hogyan alakitjuk az
osztalytermi szokasokat matematikaoran.

Chapman (2006) alapvetden kétfajta megkozelitést kiilonboztet mega szoveges feladatok kontextuséara
vonatkoz6 pedagdgusi nézeteket vizsgalva: narrativ és paradigmatikus. A szoveges feladatok
szempontjabol a narrativ megkdzelités arra utal, hogy feladatmegoldds soran a feladatszoveg
kontextusara keriil a hangsuly, azt gyakran Osszefiiggésbe hozzak hétkoznapi élethelyzetekkel, igy a
diakok konnyebben tudnak kapcsolodni a feladatban leirt ,,szituacidohoz”. A paradigmatikus
megkozelités ezzel szemben matematikai logikara és strukturara épit, ebben az esetben a matematikai
miiveletek alkalmazasara koncentralnak, formalisan, 1épésrél Iépésre oldjak meg a feladatot.
Megfigyelései és interjus vizsgalata soran azt talalta, hogy altaldban mindegyik pedagoégus alkalmazza
a paradigmatikus megkozelitést valamilyen mélységben, és legtobben valamilyen formaban
alkalmazzak a narrativ megkozelitést is. Kovetkeztetései tehat felhivjak a figyelmet, hogy a
pedagogusok tanitdsi megkozelitéseit nem lenne célszerii kategorikusan szétvalasztani, hiszen az
egyes tevékenységek a feladatmegoldas soran sok esetben keverednek ilyen szempontbodl, és mindkét
megkozelités fellelhetd valamilyen mélységben.

A narrativ megkozelitéshez kapcsolhat6 a szoveges feladat atfogalmazasa vagy személyre szabasa. E
két stratégia igen hatékonynak mutatkozott Davis-Dorsey et al. (1991) kutatéséban is, amelyet 2. és 5.
osztalyos tanulokkal végzett. Eredményei arra engedtek kovetkeztetni, hogy mig a kisebb
korosztalynak mindkét stratégia jelentOsen elésegitette a feladat megoldasat, addig az 5. osztalyos
tanuloknak inkabb a feladat szovegének a személyre szabasa volt eredményesebb, amikor lehetdség
volt 0Osszekapcsolni a feladatot a tanuldokra vonatkozé személyes informacidokkal. Egy masik,
ovodaskorti gyermekekkel végzett kutatés is arrdl szamol be, hogy az atfogalmazas figyelemre mélto
segitségként szolgalhat a szoveges feladatok megoldasaban, azaltal, ha az atfogalmazas konkrétabb és
a valdsaghoz kozelibb, egyszeriibbé valik a szitudcid6 mentalis reprezentacidja is. Ezt szemlélteti a
kovetkezé példa. ,,Van 5 madar és 3 kukac. Mennyivel van tobb madar, mint kukac?” A helyes
feladatmegold6 6vodasok aranya ebben az esetben 25%, mig a kérdés atfogalmazasaval: ,,Hany madar
nem kap kukacot?” 96%-ban végzik el helyesen a feladatot. (Hudson, 1983) A szdveges feladat
atfogalmazasa — mely altal explicitté valik a feladat a tanuld szamara — tehat nagymértékben
hozzéjarul a helyes feladatmegoldashoz (De Corte et al., 1985; Haghverdi, 2012; Vicente et al., 2007).

Szintén a megfeleld mentalis reprezentacid kialakitdsat segiti el kisiskolaskorban a manipulativ
taneszkozok hasznalata (Cramer et al., 1989). Ezek olyan eszkozok, amelyeket a tanulok
megérinthetnek, kézbe vehetnek és kiilonb6z6 modon manipulalhatéak. A matematikaoktatasban ilyen
példaul az abakusz, kiilonboz6é mérdedények, gydongyok, zsetonok, szamtengelyek, mértani formak
stb. Kisiskolaskorban kiilondsen hatékonyan és motivaldéan hozzajarulnak az elvont matematikai
fogalmak elsajatitasanak és fejlesztésének eldsegitéséhez (Yeatts, 1991). Ezt bizonyitja Alamian &
Khani Baseri (2020) kutatasa is, melynek fokuszaban a torteket tartalmazd szdveges feladatok
megoldasa all negyedik osztalyosok korében. A szerz6k ramutattak, hogy a feladatmegoldas soran a
manipulativ eszkozok altal nemcsak a tanuldok hibai csokkennek, de kiemelték, hogy a transzlacios
hibak is csokkennek, melyek gyakran forrasai a helytelen feladatmegoldasnak.

Ugyanakkor hasonl6 funkcidval birnak mas képi reprezentaciok is a szoveges feladatmegoldasban. A
feladat szovegérdl alkotott képek, abrdk is hatékonyan tdmogatjdk a feladatmegoldést, hiszen
hozzéjarulnak az adekvat mentalis modell megalkotasdhoz (Glenberg & Langston, 1992). Muiiez et al.
(2013) osszehasonlito feladatokra épiild kisérlete ramutatott, hogy még a problematikusnak szamito
inkonzisztens szovegezésl feladatok esetében is jelentdsen javul a helyes megoldasok aranya, ha a
szoveghez kiilsé reprezentacié — példaul abra vagy grafikon — is tarsul. Tovabba, meglepd modon a
kiilsé reprezentaciok az alacsony munkamemoria-kapacitasu személyeket is hatékonyan elésegitik a
feladatmegoldasban, akikrél azt feltételeznénk egyébként, hogy a tovabbi, szovegen tuli abrak még
jobban terhelik munkamemoridjukat. Vicente et al. (2008) felhivjak azonban a figyelmet, hogy nem
minden képi abrazolas segiti a szoveges feladatok megoldasat, kisérletében ugyanis ravilagitott, hogy
azok az abrak, amelyek a feladat matematikai struktirajara épiilnek, hatékonyan segitették a
feladatmegoldast, szemben a szituacios rajzokkal. Tovabba nemcsak a kész abrak, képek, hanem a
tanulok altal készitett kiilsd reprezentaciok is jelentésen hozzajarulnak a helyes feladatmegoldashoz
(Csikos etal., 2012; Ott, 2020; Purcar et al., 2024). Err6l szamolnak be de Koninget al. (2022) is, akik
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szerint kiilondsen az inkonzisztens feladatok esetében érvényes, hogy a feladat megfeleld abrazolasa
biztositja egyben a helyes megoldast is.

Szamos kutatds azonban nem egyetlen stratégiat nevez meg a feladatmegoldasi folyamat eldsegitése
érdekében, hanem integralja azokat, és kiilonbdzo 1épéseket hataroz meg. Az egyik legkorabbi és
legismertebb ezek koziil Polya Gyorgy problémamegoldasi modellje, melyben a kovetkezd 1épéseket
javasolja: (1) értsd meg a problémat, (2) készits tervet a probléma megoldéaséara, (3) hajtsd végre a
tervedet, (4) ellendrizd az eredményt és reflektalj arra (Poélya, 2004). Richardson és Morgan (2002)
szerint elsé 1épésként érdemes (1) tleteket/ informacioé gytijteni, (2) aztan meghatéarozni a problémat,
(3) ideiglenes kovetkeztetéseket megallapitani, (4) tesztelni ezen kovetkeztetéseket, végiil pedig (5)
dontést hozni. Az angol megnevezéseken alapuldo SQRSCG mozaiksz6 irja le Roe et al. (2001)
modelljét, amely abban tér el az el6zoktdl, hogy itt néhany 1épés megismétlodik: (1) attekintés, (2)
kérdés, (3) olvasas, (4) kérdés, (5) szamitas és (6) kérdés. Tovabba az IDEAL modellje is fogddzoként
szolgalhat a megoldasi folyamatban a kdvetkezd 1épések figyelembevételével: (1) a probléma
azonositasa, (2) a probléma definialasa, (3) alternativ megoldasi modok feltarasa, (4) terv
végrehajtasa, (5) eredmények megvizsgalasa (Ryder & Graves, 2008).

A feladatmegoldasi stratégiak palettaja tehat széles: a legegyszeriibb kulcsszo stratégiatol kezdve —
mely csupan a feladat szovegébdl kiragadott kulcsszok alapjan meghozott dontéseken alapul (Karp et
al., 2019) — egészen a fentebb kifejtett tobblépéses modellekig terjed. Ugyanakkor ebben a
kontextusban megjelenik a feladat eljatszasa is mint a szdveges feladatok megoldasat tamogato
stratégia. Miller (1986) interjus kutatasa tobbek kozott ezeket a stratégiakat tarja fel az osztalytermi
feladatmegoldas soran. A pedagogusok bevallasa soran pedig ezek koziil a kulcsszo stratégia, a képi
abrazolas, a lépéses stratégia és az atfogalmazas/ ujraolvasas bizonyultak a legnépszeribbeknek.
Ahogy viszont Chapman (2006) is ramutatott, a pedagdégusok szoveges feladatokhoz kapcsoldodod
megkozelitései gyakran nem tisztan elkiiloniild stratégidk mentén valdésulnak meg, hanem inkabb
kiilonb6z6 modszerek egylitteseként jelennek meg, amelyek egyszerre hordozzak mind a narrativ,
mind pedig a paradigmatikus megkozelités jellemzodit, de palyakezdOk esetében gyakran az is
megfigyelhetd, hogy ugyanolyan tanitdsi modszereket hasznanak, mint a sajat tanaraik (Stuart &
Thurlow, 2000).

5. A kutatas célja

A kutatas célja a tanitok szoveges feladatokkal kapcsolatos nézeteinek €s tanitasi megkozelitéseinek
feltarasa. Emellett célunk vizsgalni, hogy e nézeteket és megkdzelitéseket milyen mértékben és milyen
modon befolyédsolja a szdveges feladatokban megjelend konzisztencia-hatds. A kutatas célkitiizései
alapan az alabbi kérdéseket fogalmaztuk meg:

. Mi all a tanuldk feladatmegoldési problémai és sikerei mogott a tanitok meglatasai szerint?
. Mi jellemzi altalaban a tanitok szoveges feladatokra vonatkozo tanitasi megkdzelitéseiket?
. Hogyan és milyen mértékben befolyasolja a szoveges feladatokban megjelend konzisztencia-

hatas a tanitok tanitasi megkozelitését, instrukcioit és megitélésiiket a feladat nehézségégi szintjére
vonatkozoan?

6. A kutatas résztvevoi

Interjus kutatdsunkban 33 tanito vett részt, akik Erdély kiilonbo6zo telepiilésein miikodo allami iskolak
magyar tannyelvili elemi osztalyaiban tanitanak. A résztvevok dsszesen 13 iskolabol, 11 telepiilésrol és
4 megyébol (Hargita, Kolozs, Maros és Temes) szarmaznak, koziiliik 12-en vidéki iskolaban tanitanak,
21-en vérosi iskolaban. Elérheté mintavétel tortént, ezért nem mondhatd el, hogy mintank tiikrozi a
mérten igyekeztiink kiilonbo6z6 kis (12 tanitd), kozépso (7 tanitd) és nagy (14 tanitd) telepiilések
magyar és vegyes tannyelvll iskoldinak tanit6it elérni. Ugyanakkor a kutatds résztvevdi az elemi
tagozat minden évfolyamat képviselik, az adatgyiijtés idépontjaban 5-en el6készit6 osztalyt, 8-an elsd
osztalyt, 4-en masodik osztalyt, 4-en harmadik osztalyt, 7-en negyedik osztalyt és 3-an Gsszevont
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osztalyt tanitanak. A 33 tanito koziil 13 személynek van tizendt évnél kevesebb tanitasi tapasztalata,
20 személynek ennél tobb van.

7. Az interju

Az adatgytijtés strukturalt interju segitségével valosult meg, mely lehetdséget nyujtott arra, hogy a
pedagdgusok szoveges feladatok megoldasara iranyuld nézeteit és tanitdsi megkozelitéseiket
mélyebben is feltarhassuk, ugyanakkor a nyert adatok Osszehasonlithatéak legyenek. A kutatasi
kérdések jellege tehat indokoltta tette a kvalitativ megkozelités alkalmazasat.

A kérdéssor tartalmilag harom egységbdl all: demografiai kérdések, a szoveges feladatokra vonatkozo
altalanos nézeteket és tanitasi megkozelitéseket feltard kérdések, illetve a konzisztencia-hatashoz
kapcsolodo kérdések. Az interju els6é kérdései a tanitasi tapasztalatra, jelenlegi munkahelyre és
aktualis osztalyara vonatkoznak. Ezt kdvette a tanitok szoveges feladatok megoldasa soran tapasztalt
alacsony teljesitmény okat (sikeres megoldas titkat) feltaro kérdések sora, a feladatmegoldasi
stratégiak feltarasara iranyuld kérdések és a szoveges feladat kontextusanak megértését célzo
tevékenységek. A konzisztencia-hatadshoz vald viszonyulés felméréséhez két egyszerti 6sszehasonlitd
feladatot is beépitettiink az interjuba. Mindkét feladat hasonlé matematikai strukturara épiild
kétlépéses feladat, az egyik konzisztens, a masik pedig inkonzisztens szovegezésti. Ehhez a két
feladathoz ugyanazokat a kérdéseket fogalmaztuk meg, melyek a feladat nehézségére, a
feladatmegoldas 1épéseire és a feladatmegoldas soran felmeriild6 nehézségek megoldasara
vonatkoznak. A protokoll és a teljes kérdéssor a mellékletben talalhato.

Az interjuvazlat el6zetes ellendrzése és tesztelése két szakértd és két tanitd bevonasaval tortént, ezzel
elkeriilve a pontatlan, félreérthetd, nem megfeleld kérdéseket. Visszajelzéseiket implementaltuk az
interjuvazlat végleges valtozataba, mely végiil az interjiprotokollt és 18 nyitott kérdést tartalmaz. Az
adatgylijtést a szerz6 végezte, személyesen, egyéni kikérdezéssel. Ezek tobbnyire iskolakban, egy
elzart, zavartalan helyiségben torténtek. A hangfelvételek telefonon keriiltek rogzitésre, melyek
idotartama 13 és 20 perc kozé tehetd. A hangfelvételek atirasa a Maxqda online feliiletén tortént, ezt
kovette pedig az atiratok ellendrzése és az esetleges hibak, torzitasok javitasa.

Az adatfeldolgozas tartalomelemzéssel valosult meg, szintén a Maxqda szoftver segitségével, mely
lehetdséget teremtett a kvalitativ adatok mellett kvantitativ adatokat is feldolgozni. A kodolas soran
deduktiv megkozelitést alkalmaztunk, eldre meghatarozott kategoridk alapjan (pl. a feladatmegoldas
1épései, feladatmegoldasi nehézségek oka, sikeres megoldas titka stb.), hiszen az objektivitas miatt
fontosnak tartottuk, hogy szisztematikusan tarjuk fel a tanitok nézeteit, megkozelitéseit a témaban. Ez
ugyanakkor lehetévé tette, hogy kiilonbdz6 gyakorisagi mintazatokat is megvizsgaljunk a valaszaik
alapjan.

8. Eredmények

8.1. A tanulok nehézségei a szoveges feladatok megoldasa soran

A pedagdgusok meglatasa szerteagazo a szoveges feladatok megoldasa soran felmeriild nehézségek
okaira vonatkozoan. Ezeket az okokat Bingolbali et al. (2011), illetve Cruz & Yangco (2023)
felosztasa szerint harom kategoriaba sorolhatjuk: pedagogiai, pszichologiai, episztemologiai, illetve
elemzésiinkben ez kiegésziil egy negyedikkel, a szociookondmiai kategoridval (1-es dbra). A
pedagégusok megitélése szerint az okok leginkabb pszichologiai (81,13%) tényezdkkel hozhatoak
Osszefliggésbe, amelyek a tanulora vonatkoznak. Ennél joval kevesebb aranyban magyaraztak a
problémat pedagoégiai (7,54%), episztemologiai (5,66%) vagy szociodkonomiai (5,66%) eredetii
okokkal.
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1-es abra. A sikertelen feladatmegoldas okai a tanitok meglatasa alapjan

A pszichologiai jellegli okok koziil a legtobben (41,5%) a gyenge szdvegértési készséget mint az
alacsony teljesitmény okat emelték ki. Ezt vallja egyik tanitd: ,,A szoveges feladatok megértése
elengedhetetlen az eredményes megoldashoz. Ha a tanuldk szokincse vagy olvasasi készsége nem
megfeleld, nem tudja pontosan értelmezni a feladat szovegét.” (R17) Egy masik tanit6 szerint pedig
matematikaoran kiemelten fontos a jo szovegértés: ,,Nem értik meg a szoveges feladatokat, tehat még
nem fejlédott ki a szovegértési képességiik, nem értik, amit olvasnak. Olvasnak gyonydriien, szépen,
folyékonyan, csak éppen nem értik, hogy mit olvasnak. Es matematikaéran eznagyon fontos. Még egy
anyanyelvi 6ran, egy irodalmi szoveg feldolgozasanal annyira nem deriil ki, mert ott talan bele tudnak
kapaszkodni kulcsszavakba vagy egyaltalan, de matematikdbdl nagyon lényeges lenne. Tehat nem
értik, nincs szovegért6 olvasasuk.” (R8)

A szovegértési problémak mellett egyéb pszichologiai okokat is felsoroltak. Kiemelték, hogy a
gyermekek sok esetben elsietik, feliiletesen végzik a feladatmegoldast vagy tiirelmetlenek (18,86%):
»véleményem szerint a gyermekeknek nagyon alacsony a munkabiré képességiik, ha nem egy
kattintasra van meg a valasz” (R14) vagy ,konnyen feladjak, ezaltal meggatolva azt, hogy a
problémamegoldd gondolkodasuk aktivizalédjon”. (R32) Ezen kiviil pedig tobb tanité is tigy vallja,
hogy tanitvanyaik nem gondolkodnak logikusan (13,2%) vagy alacsony kognitiv képességgel
rendelkeznek (7,54%).

Masok a probléma okat pedagoégiai tényezdkkel hozzak Osszefiiggésbe (7,54%). Ezen beliil pedig
elsdsorban a tantervi kdvetelményeket és a tankonyv strukturajat, tanmenetét emelték ki. Ez egyrészt a
tanterv zsufoltsagara, az id6hianyra vonatkozik: ,,sajnos a tanterv szerinti harmadikos és negyedikes
tananyag ennek helyes elmélyitését nem segiti” (R33), masrészt a tankonyv tanmenetére: ,,Ugy all
Ossze a program, hogy tanitunk egyszer valamit, azt lezarjuk, jon egy masik és azt is. Es az, hogy
szoveges feladatok, az is csak egy ilyen rész beldle. Es akkor példaul, ha tanév kozepén — akar
masodik, harmadik, negyedik osztalyban — eljutunk oda, hogy széveges feladat, akkor két hétig
szoveges feladatozunk, aztan pedig elfelejtjiik (...). De ha folyamatosan minden miuveletet, amikor
tanitunk, vagy barmit csinalunk (...) mesébe sz6vom, akkor nem lesz olyan nehéz.” (R12)

Egy harmadik kategéridba soroltuk az episztemoldgiai eredetii okokat. Csupan harman (5,66%)
fogalmaztak meg ilyen jellegli problémat, mégis mindhdrman ugyanarra gondoltak. A feladat
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szovegbe vald agyazottsaga az, ami nehézséget okoz a tanuldknak: ,,megijednek attél, hogy egy
szoveg keriil eléjiik, amelyet at kell alakitsanak a matematika nyelvezetére”. (R32) Egyik pedagogus
szerint a probléma a matematika mddszertanhoz kothetd: ,,szerintem az van, hogy ugye matematika
modszertanbol ugy tanitjak (...), hogy eldszor a szamok és utana adnak meséket a szamokhoz, nem
pedig forditva.” (R27) Egy masik tanitd a szoveges feladatok olvasasanak jellegzetességét emeli ki
mint nehézség: ,,a szoveges feladatok sajatossaga az, hogy nem mint mesét kell olvasni, hanem mint
adatok és matematikai informaciok sokasagat, egy rovid terjedelmii szovegben”. (R30)

Béar a magyardzatoknak csupan 5,66%-a tartozik ide, kiilon kategoridba soroltuk azokat az okokat,
amelyek a tanulok tarsadalmi hatterére vonatkoznak, hiszen ez nem kapcsolodik az eddig felsoroltak
egyikéhez sem. Igy magyardzza egyik tanito a tobbnyelviiséggel Osszekapcsolhaté problémat:
»Szerintem a szoveg értelmezése okoz gondot a legtobb gyereknél. Az elmult idészakban egyre tobb
vegyes hazassagu gyerek érkezik az iskoldba, ami nekiink elény, pozitivum, viszont a szoveg
értelmezésiik teljesen mas, mint egy magyar ajkunak, és az a feladat, ami egy magyar ajktinak is
problémat jelentene, a vegyes hazassagbol szarmazd gyerekeknek kétszer olyan nehézséget jelent a
megértésben, mert nagyon aprora kell szedni, kiemelni azokat a szavakat, amelyek nem érthetdek,
annak a megfelelgjét megkeresni, és csak azutan kezdédik maganak a szovegnek az értelmezése és
lebontasa matematikai szamokra (...).” (R26)

Ezek a magyardzatok javarészt Osszhangban vannak azokkal, amelyekben a sikeres megoldas titkat
fejtették ki. Arra a kérdésre ugyanis, hogy véleményiik szerint mi a sikeres megoldas titka, a
magyardzatok legnagyobb része ismét csak a szovegértési készségre (26,42%) vonatkozik. Emellett
szintén csak pszichologiai jellegii tényezoként emlitették tobben is a logikus gondolkodast (9,43%), az
algoritmikus gondolkodast (9,43%), a motivacido ¢€s sikerélmény biztositasat (7,54%), a kitartast
(7,54%), az Osszefliggések megértését (7,54%) és a koncentracios készséget (5,66%). Egyes tanitok a
sikeres megoldas titkat pedagdgiai jellegi magyarazatokkal hozzdk Osszefiiggésbe, ami a fentebb
emlitett tantervi zstifoltsdghoz, tanmenethez vezethetd vissza, pontosabban a gyakorlasi id6 hianyara.
Ennek megléte, illetve rendszeressége ugyanis tobb pedagdgus (18,86%) megitélése szerint is
megoldana a szoveges feladatok problémajat. Csupan ketten (3,92%) latjak a sikeres megoldas titkat
episztemologiai eredetiinek, de ebben az esetben ezt nem a feladat szovegbe vald agyazottsagaval
magyardztdk, hanem a kontextussal. Azt hangsulyoztak, hogy ,legyenek életszagu feladatok™ (R12),
vagyis a feladatok kapcsolddjanak a tanulék mindennapi életéhez, hiszen ez nagymértékben hozzajarul
a sikeres feladatmegoldashoz.

Bar a szoveges feladatok megoldasa sordn jelentkezd nehézségek, problémak okai Osszességében
szerteagazdak a tanitok megitélései alapjan, legtobbjiik egyértelmiien a tanuldkhoz vezetik vissza
ezeket. Meglatdsuk alapjan komoly szovegértési problémakkal kiizdenek a tanuldk, amelyek
megakadalyozzak Oket a gordiilékeny és sikeres feladatmegoldasban. A szovegértési nehézségek
mellett az egyéb pszichologiai, pedagogiai, episztemologiai vagy szociodkondmiai jellegii problémak
magyarazataik szerint kisebb aranyban birnak jelentéséggel.

8.2. Tanitasi megkozelitések altalaban: megoldasi 1épések és a feladat kontextusanak
megértését célzo tevékenysége

Ahogy a szakirodalmi attekintoben is kideriilt, a pedagogusok a szdveges feladatok tanitasdban
elészeretettel hasznaljak a lépéses megkozelitést. Azt feltételeztiik, hogy ez jellemzd a megcélzott
populaciora is, igy a kérdésiink foképp arra vonatkozott, hogy amennyiben igy van, milyen Iépéseket
hasznéalnak a szdveges feladatok tanitdsa soran. Ezeket a lépéseket négy nagy kategoridba soroltuk,
Polya (2009) négy-lépéses modellje alapjan: 1. a feladat megértése, 2. terv készitése, 3. a terv
kivitelezése €s 4. ellendrzés. (2-es abra) Ennek megfeleléen tortént a megoldasi 1épéseknek a kddolasa
is, amint az a 2. abran lathatd. Ezek koziil a feladat megértésének lépése mutatkozott a
legkiilonbozébbnek, hiszen bevallasuk szerint a szoveg megértését tobbféleképpen érdemes tamogatni.
fgy egyesek két-harom, masok négy-ot 1épést is végeznek a jobb megértés érdekében.
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2-es abra. A feladatmegoldas 1épései a tanitok bevallasa alapjan

A pedagogusok 87,87%-a fontosnak tartja, hogy a szoveges feladatok megoldasa sordn kiemeljék
azokat a kulcsfontossdgu adatokat, amelyek sziikségesek a feladat megoldasahoz: , Keressék meg
azokat az utaldszavakat, amelybél megtudjuk, hogy mi a tennivald. De nem elég az, hogy
megkeressiik, hogy valahanyszor vagy valahdnnyal, hanem egyiitt kell keresni azzal, hogy (...)
ennyiszer nagyobb, annyival kisebb. Tehat a viszonyitas is kell, mert akkor ezzel én azt szoktam, hogy
mindig karikdztatom, hogy hatszor nagyobb, akkor felirom, karikdzza ceruzaval és odairja, hogyha
hatszor kisebb, akkor irja, hogy osztva hattal. Tehat igy néz ki nalam altaldban egy feladat képe.”
(R18) Ezeket olykor ,,varazsszavaknak™ (R10) is nevezik. Ezen kiviil népszerinek mutatkozik a
feladat szovegének tobbszori elolvasasa (54,54%) €s a kérdés azonositasa (51,51%). Ugyanakkor tobb
pedagégus is nyilatkozta: ,.gyakran készitiink kozosen rajzot, tablazatot vagy mas vizudlis
segédeszkozt, hogy az informaciok vilagosabba valjanak” (R17); ,,az abrazolast tartom als6 tagozaton
a legmegfelelobbnek arra, hogy a gyermek gondolkodasat irdnyitsa, mert mindig lehet olvasni az
abrarol, tehat ez a kovetkezd 1épésem, hogy amelyik feladathoz csak lehet, ahhoz vonal abrat
rajzolunk.”. (R18) Ezen népszerli 1épéseken kiviil tobben is megjegyezték a feladat szovegének
részekre bontasat (21,21%), a feladat kérdésének lebontasat un. ,részkérdésekre” (R2) (21,21%), a
feladat k6zos megbeszélését (21,21%), de tobben kiilon 1épésként nevezik meg a miiveletre utald
kifejezések azonositasat (12,12%) és az Osszefiiggések keresését (9,09%) is.

A megértési szakaszt koveti a terv készitése, a terv kivitelezése és az ellendrzés. Ezek koziil a terv
kivitelezését — még ha nem is késziilt terv — tigy kezeltiik, mint a miveletek elvégzését, ,,szamitasok
elvégzését” (R33), amely nélkiil nem valésulhat meg a feladatmegoldas, éppen ezért egyértelmi, hogy
ez a Iépés nem maradt ki egyetlen pedagégus esetében sem. A tervkészités lépését viszont a
pedagoégusoknak kevesebb mint fele (42,42%) emliti meg, mondvan: ,,Tervezd meg az utat, hogy hogy
érsz majd a kérdésnek a valaszahoz!”. (R12) Végiil pedig az ellen6rzés, az eredmények megvizsgalasa
(27,27%) sem torténik meg minden esetben, bar egyesek kiilondsen fontosnak tartjak: ,,amikor
eljutunk a felelethez, akkor mindig visszatériink a kérdésre” (R7).

Ezentul felmeriilt a kérdés, hogy milyen mértékben ragaszkodnak a pedagdégusok a 1épéses
feladatmegoldashoz. Van olyan pedagogus, aki ugy latja, hogy ,,rovidebb, egyértelmii feladatoknal a
tanulok gyakran kihagyjdk a lépéseket, mivel az informéciok konnyen elérhetdek, és a megoldas
nyilvanvalo, példaul, ha a feladat csak egy alapmiivelet elvégzését kéri, nem biztos, hogy sziikség van
az Osszes 1épés tudatos kovetésére” (R17). Masok viszont azt valljak, hogy minden esetben kovetni
kell a 1épéseket, mert: ,,az adatok felirasaval latom, hogy megértették-e¢ a feladat szovegét, valamint
nekik is atlathatobb, hogy pontosan mit is kell csinaljanak” (R31), ,,a j6 szokas aranyat ér” (R20),
,hegyedikben is, még nagyon sok gyereknek kell az, hogy lépésenként tudja végiggondolni. Persze
megvannak azok a gyerekek is az osztalyban, akiknek ez nagyon gyorsan megy, nagyon konnyedén
dolgoznak, akar anélkiil is, hogy az adatokat felirjak. Viszont alapvetden egy osztalykdzosségben kell
én gondolkozzak, és akkor az van, hogy a nagyon jol halad6é gyerekeknek pluszfeladatokat adok.”
(R13), ,,az a tapasztalatom, hogy ezek a 1épések hozzésegitenek a feladatok helyes levezetésében”
(R11), ,,ha ezek az algoritmusok jol kialakulnak, akkor ezt tovabb tudja vinni, és energiat szabadit fel,
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idét szabadit fel akkor, amikor mar nehezek a szamok és bonyolultak a miveletek” (R18)

Osszességében a magyarazatok 86,11%-a enged arra kdvetkeztetni, hogy megitélésiik szerint a lépések
nélkiilozhetetlenek a feladatmegoldas sorén.
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3-as abra. A pedagdgusok altal hasznalt, megértését célzo tevékenységek

Feltételezve, hogy a pedagogusok meglatasa szerint a feladat kontextusanak megértése
kiilonbozoképpen torténhet, egy kovetkezd kérdésiinkkel azt céloztuk meg feltarni, hogy hogyan
tamogatjak ezt a folyamatot: mit tesznek ennek érdekében vagy mit javasolnak a tanuldknak?
Valaszaikat a 3-as abra foglalja 6ssze. A legtobb megértést célzo tevékenység (28,12%) arra iranyul,
hogy a tanuldk ,,addig olvassak ujra, addig "izlelgessék", amig megértik, és el tudnak indulni a
megoldas utjan”. (R10) Ezt koveti a kiils6 reprezentécio készitése (17,18%), amely elsdsorban ,,rajzok,
abrak készitése” (R17) formajaban valosul meg, masodsorban mindenféle eszkozzel torténhet: ,,Akar
materialis formaban is, bevinni targyakat, hogy ne csak szimbolikus sikon torténjen a magyardzas”.
(R32) Ezen kiviil tobben is nyilatkoztak, hogy a feladat kontextusanak megértését ravezetd
kérdésekkel (12,5%), a feladat részekre bontasaval (9,37%), atfogalmazassal (7,81%), kiilonbozd
(6,25%), roviditéssel vagy egyszerisitéssel (4,68%), fogalommagyarazattal (4,68%), tovabba ketten -

ketten (3,12%) emlitették, hogy kdzos megoldassal, batoritassal vagy hasonlo feladatok gyakorlasaval
tamogatjak.

8.3. A konzisztencia hatas befolyasa

Az aladbbiakban annak elemzése torténik, hogy a szoveges feladatokban megjelen6 konzisztencia-hatas
hogyan és milyen mértékben befolyasolja tanitok tanitasi megkozelitését, instrukcioit és megitélésiiket
a feladat nehézségégi szintjére vonatkozdan. Ennek megvizsgalasara két feladat és a hozzajuk
kapcsolodo (ugyanazon) kérdések segitettek.

Az els6 feladat egy konzisztens szovegezésu feladat: ,,Egy szegfii ara 6 lej. Egy rozsa ara 4-szer tobb,
mint egy szegfii ara. Mennyibe keriil egy szegfli és egy rozsa Osszesen?”, a masodik feladat egy
inkonzisztens szovegezést feladat: ,,Egy toll ara 15 lej. Ez 3-szor tobb, mint egy ceruza ara. Mennyibe
keriil egy toll és egy ceruza Osszesen?” Az els6é feladat megoldasahoz tehat egy szorzast és egy
Osszeadast kell végezni, a masodik esetében egy osztast és egy Osszeadast. A hasonlo strukturara épiild
feladatok és a hozzuk kapcsolodo kérdések lehetdséget adtak feltarni, hogy a pedagégusok ugyanugy
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viszonyulnak a feladatok megoldasahoz vagy eltéréen, illetve, ha utdbbi, akkor miben rejlik ez a
kiilonbozoség.

A feladatokhoz kapcsolodo elsd kérdés a feladat nehézségi szintjére vonatkozik: milyen nehézségiinek
itéelik meg a feladatot egy negyedik osztalyos tanuld szemszogébdl. A konzisztens feladatot a
pedagogusok 72,72%-a viszonylag konnyfinek itéli meg, 21,21%-uk kdzepes nehézséglinek és 6,06%-
uk nehéznek. A tanitok kdzel haromnegyede tehat egyértelmiien konnytlinek vallja, azzal magyardzva,
hogy ,,egyszerii a szoveg, kevés szamitast igényel, egyszeri miiveletekkel” (R31) vagy egyszeriien
csak ,, Tul egyszerii! Ez egy 2. osztdlyos tanuld korosztalydhoz illik.” (R9) Az inkonzisztens feladat
esetében ezzel szemben mar csupan a pedagogusok 15,15%-a itélte meg azt kdnnyiinek, 51,51%-uk
kozepesnek és 33,33%-uk nehéznek, azaz Gsszességében ezt az el6zohez képest nehezebb feladatnak
itélik meg, ,,mert a nem megfeleld szovegértés esetén a ceruza arat veszi 3-szor tobbnek” (R11),
»mivel a 3-szor tobb tulajdonképpen osztast jelent” (R2), vagy ,,visszafelé kell gondolkodnia” (R15),
és ,,itt mar megjelenik a szoveg konkrét értelmezése és egy kis logika” (R30). A megitélésiik szerint a
harom nehézségi szintnek megfeleléen a pedagogusok 78,78%-ban értékelték nehezebbnek az
inkonzisztens feladatot a konzisztenshez képest (1. tablazat).

Arra a kérdésre, hogy mi jelentené a nehézséget a tanuloknak e két feladat megoldasa soran, eltérd
magyardzatokat kaptunk. A konzisztens feladat esetében a legtdbben (23) szovegértési problémakat
hoztak fel, ezeknek nagyrésze pedig ugyanarra vonatkozik, ,.,ha nem érti meg, hogy a négyszer tobb
szorzast fed”. (R29) Ugyanennél a feladatnal kilenc pedagdgus emlitette a miiveleti hianyossagok
problémajat, hiszen ,,itt mindenképpen a szorzdtabla az, ami esetleg fejtorést okozhat a gyermeknek”
(R1), de néhanyan felhoztak a tanulok figyelmetlenségét és az sszehasonlitas miiveletének elvégzését
is mint problémat. Utobbiak ugyanilyen aranyban jelentek meg az inkonzisztens feladat esetében is,
azonban itt a szOvegértési problémat mar csak heten emlitették meg, annal inkabb megjelent a
problémak kozott az inkonzisztencia-hatds. Ezt természetesen nem nevezték meg igy, de a
pedagdgusok koziil huszan is utaltak ra valamilyen médon: ,,tehat erre kell nagyon rafigyeljenek, hogy
a toll ara van megadva ¢€s ez tobb haromszor, mint a ceruza” (R22), vagyis ,,a nehézség ez a forditott
megfogalmazas”. (R18)

Kivancsiak voltunk tovabba arra is, hogy milyen megoldast latnak ezekre a problémakra,
nehézségekre. A konzisztens feladat esetében a pedagdgusok kétféle mddszert javasolnak: magyardzat
és szemléltetés. A pedagdgusok fele ugy vallja, hogy egy egyszerli magyarazat segitené azokat a
tanulokat, akik elakadnak feladatoldas kdzben, a masik fele pedig valamilyen modon szemléltetné,
hiszen ,fontos a feladat szovege mellett a képpel valo alatdmasztas”. (R14) Ehhez képest az
inkonzisztens feladat esetében tobbféle megoldasi modszert is megemlitettek a pedagdégusok. A
modszerek koziil itt is a szemléltetés bizonyult a legnépszeriibbnek (38,7%), az abrakészitésen kiviil
tobben is javasoljak, hogy ,.el6 lehet venni tollakat, ceruzakat, megfogjuk, rakosgatjuk, cetliket irunk,
ha kell” (R13) Ezen kiviil a gyakorlas, a ravezetd kérdések és az atfogalmazas is felmeriilt tobb
esetben mint a feladatmegoldast tadmogatdé modszer (16,12%). Végiil pedig két-két pedagodgus
emlitette, hogy kiemelné a ,blivos ez szdcskat” (R10), azaz az utaldszot, vagy szituacid jaték
formajaban segitené a feladat megértését.

Ez a kiilonbség a két feladat kozott nem csak nehézségi szint, az azonositott problémak és az azokra
javasolt modszerek terén mutatkozik, hanem a feladatmegoldasi 1épések esetében is. A pedagdégusok
beszamoldja alapjan megvizsgaltuk, hogy milyen instrukciokat adnanak, milyen kérdéseket tennének
fel a tanuldknak e két feladat megoldasa soran. Ehhez ismét Polya (2009) modelljét hasznalva, négy
szakaszra osztottuk a megoldasi 1épéseket, és ezen beliil kiilondsen a megértésre fokuszalunk. A 4-es
abran lathato 1épések gyakorisaga az elsd, konzisztens feladatra vonatkozik.

1. tablazat. A tanitok tanitasi megkozelitése, instrukcidi és megitélésiik a feladat nehézségégi szintjére
vonatkozoan konzisztens és inkonzisztens feladatok esetében

Témak Konzisztens feladat Inkonzisztens feladat
Nehézségi -konnyt: 72,72%; -konnyii: 15,15%;
szint -kozepesen nehéz: 21,21%; -kozepesen nehéz: 51,51%;
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megitélése -nehéz: 6,06%; -nehéz: 33,33%;
»1ul egyszeri! Ez egy 2. osztalyos -nehezebb (79%), ,,mert a nem megfeleld
tanuld korosztalydhoz illik.” (R9). szovegértés esetén a ceruza arat veszi 3-szor
tobbnek” (R11); ,,mivel a 3-szor tobb
tulajdonképpen osztast jelent” (R2);
,»visszafelé kell gondolkodnia” (R15); ,,a
nehézség ez a forditott megfogalmazas”
(R18).
Azonositott  -szovegértés: ,,ha nem érti meg, -szovegeértés;
problémak hogy a négyszer tobb szorzast fed” -miveleti hidnyossagok;
(R29); -figyelmetlenségét, az 6sszehasonlitas
-miveleti hidnyossagok: ,,itt miiveletének elvégzése;
mindenképpen a szorzotabla az, ami  -inkonzisztencia (20): ,,tehat erre kell nagyon
esetleg fejtorést okozhat a rafigyeljenek, hogy a toll 4ra van megadva és
gyermeknek” (R1); ez tobb hdromszor, mint a ceruza” (R22),
-figyelmetlenségét, az vagyis ,,a nehézség ez a forditott
Osszehasonlitas miiveletének megfogalmazas” (R18).
elvégzése.
Javasolt -magyarazat; -szemléltetés;
megoldas -szemléltetés. -gyakorlas;
-ravezetd kérdések;
-atfogalmazas;
-szituécios jaték;
-kiemelné a ,,blivos ez szocskat” (R10).
A Megértési fazis (Polya, 2009): Megértési fazis (Polya, 2009):
feladatmeg-  -kulcsfogalmak (adatok) azonositasa -kulcsfogalmak (adatok) azonositasa

oldas 1épései

-kérdés azonositasa

-kiils6 reprezentacio készitése
-részkérdésekre bontas
-részekre bontas

-miveletre utald kifejezések
azonositasa

-ismert-ismeretlen tudatositasa
-k6z6s megbeszéElés

-tObbszori felolvasas

-kérdés azonositasa

-kiilsd reprezentacio készitése

-részkérdésekre bontas

-részekre bontas

-miveletre utald kifejezések

azonositasa

-ismert-ismeretlen tudatositasa

-k6z06s megbeszélés

-tObbszori felolvasas

-magyarazat: ,,valosziniileg itt mar sziikséges
lenne egyes gyerekeknek, hogy azért
kiemeljiik azt, hogy mi a haromszor tobb”
(R13)

-atfogalmazas: ,a ceruza  haromszor
kevesebbe keriil, mint a toll, mert lehet, hogy
ez segitene” (R19)

-tobb-kevesebb mennyiségek azonositasa:
»rakérdezni, hogy akkor most melyik a tobb: a
toll tobb vagy a ceruza tobb?” (R26)

-,6z” mutatd névmas jelentdségének
kiemelését: ,, megkeresnénk, hogy mit takar az
ez sz6” (R11)

A pedagogusok nagyrésze (72,72%) fontosnak tartja, hogy azonositsak a feladatban szerepld
kulcsfogalmakat vagy szamadatokat, és koriilbeliil fele nyilatkozta, hogy a feladatot febontana
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részkérdésekre (51,51%), illetve azonositanak a feladat kérdését (48,48%). Ezen kiviill jelentos
aranyban hangsulyoztak, hogy azonositandk az ismert és az ismeretlen elemeket (39,39%) és a
miveletre utald kifejezéseket (30,30%), de a feladat kiilsé reprezentéciot is elkészitené a tanitok
27,27%-a. Ezen kiviill a feladat megértését néhanyan kozos megbeszéléssel (9,09%), részekre
bontassal (6,06%), illetve a feladat szovegének tobbszori elolvasasaval (6,06%) tdmogatnak. Ezt
kovetden a feladat megoldasdhoz megoldasi tervet csak két pedagdgus javasol a harmincharombol, a
megoldas végeztével csak 18,18%-uk emlitette, hogy ellendrzést is végeznének.

Ezt kovetben Osszehasonlitasra keriilt a konzisztens és az inkonzisztens feladat megoldasi 1épései
egyénenként. A pedagdgusoknak fele nyilatkozta, hogy ugyanazokkal a 1épésekkel végeznék el a
feladatok, a masik fele pedig valamilyen mas Iépést is beiktatna, melyet feltehetdleg a feladat
nehézsége miatt valasztottak. Ezen extra 1épések koziil a magyarazat volt az, amit kilenc pedagogus is
beiktatna még, mert ,,valdszintileg itt mar sziikséges lenne egyes gyerekeknek, hogy azért kiemeljiik
azt, hogy mi a haromszor tobb”. (R13) Tovabba a pedagdgusok koziil Gten javasoljak a feladat
atfogalmazasat, hogy ,,a ceruza haromszor kevesebbe keriil, mint a toll, mert lehet, hogy ez segitene”.
(R19) Végiil pedig négyen-négyen emlitették a tobb-kevesebb mennyiség azonositasanak 1épését, azaz
»rakérdezni, hogy akkor most melyik a tobb: a toll tobb vagy a ceruza tobb?” (R26), illetve az ,.ez”
utaldszo jelentdségének kiemelését: ,,megkeresnénk, hogy mit takar az ez sz6”. (R11) Osszességében
tehat aranyosan oszlik meg a pedagégusok meglatdsa abban a tekintetben, hogy milyen lépések
sorozataval végeznék el a feladatot, és ennek megfeleléen milyen instrukcidkat, kérdéseket tennének
fel a tanuloknak.

9. Kovetkeztetések

Kutatasunk legfontosabb célja volt feltarni, hogyan és milyen mértékben befolyasolja a szoveges
feladatokban megjelend inkonzisztencia a tanitok tanitasi megkozelitését. Ehhez ¢lészor
feltérképeztilk az altalinos megkdzelitésiiket a szoveges feladatokra vonatkozdan (stratégiak
hasznalata, szovegértés tamogatasa), illetve a tanitok altal észlelt tanuloi problémak és sikerek mogott
allo okokat. Ezt kdvetden megvizsgaltuk, hogy a konzisztencia-hatas hogyan befolyasolja a tanitok
meglatasat a feladat nehézségi szintjére, a feladatmegoldas 1épéseire és a feladatmegoldas soran
felmeriildé nehézségekre vonatkozoan.

Eredményeink elsé korben vildgosan ramutattak, hogy a tanitdk a tanuldk szoveges feladatmegoldasi
nehézségeit elsGsorban pszichologiai tényezokhdz — kiilondsen a gyenge szovegértési képességhez —
kotik. Ez 6sszhangban all a szakirodalommal, amely szerint a szovegértés alapvetd feltétele a szoveges
feladatok megoldasanak, kiilondsen akkor, ha a feladat nyelvileg Osszetett vagy szemantikailag
komplex, jelen esetben inkonzisztens (van der Schoot et al., 2009; Boonen et al., 2016). Tovabba az,
hogy a tanitok a problémak nagyrészét a tanulokhoz kapcsoljak, megegyezik Bingolbali et al. (2011)
kovetkeztetéseivel is, mely alapjan a tanulok pszicholdgiai jellemz6i allnak leginkabb a szoveges
feladatmegoldas nehézségeinek hatterében, az altala megvizsgalt pedagdgusok nézetei alapjan.
Ellentmond ugyanakkor Pearce et al. (2013) eredményeivel, aki a tanitok meglatasait feltérképezve azt
talalta, hogy az ezen a téren felmeriil6 nehézségek és azok okai inkdbb a tantervhez, a
vizsgarendszerhez, a tankdnyvekhez, a pedagogusképzéshez és az el6z6 pedagdgushoz kapcsolhato.
Kutatasunk eredményei szerint ezen utobbi tényezdk (melyeket mi a pedagdgiai tényezokhoz
soroltunk) alig mertiltek fel a pedagégusokban, ahogy a feladatbol ad6dd nehézségek sem jelentenek
szamukra problémat (episztemoldgiai tényezok), de nagyon kevesen emlitettek egyéb,
szocioOkonomiai jellegli okot is.

Bevallasuk alapjan a tanitok altalanos tanitasi megkdzelitéseit a 1épéses modell dominalja, mely jol
illeszkedik Poélya (2004) klasszikus problémamegoldasi modelljéhez. A megértési szakaszban azonban
tobbféle alkalmazott stratégia megjelenik. Magyarazataik alapjan a szoveges feladatok megoldasa
soran legtobben a kulcselemek kisziirését alkalmazzak, melyet ha csak 6nmagaban alkalmaznak, akkor
1épés azonban mas stratégiaval is parosult, igy népszeriinek mutatkozott még a feladat szovegének
tobbszori elolvasasa, a feladat kérdésének tudatositasa, illetve a kiilsé reprezentaciok készitése (kép,
abra) is, melynek eredményességér6l mar tobb kutatas is beszamolt (de Koning et al., 2022; Ott, 2020;
Purcar et al., 2024). Ezek a stratégiak segitenek az adekvat mentalis reprezentacio kialakitasaban,
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amely kiilondsen fontos az inkonzisztens feladatok esetében, ahol a nyelvi utalasok és a matematikai
miiveletek nem konzisztensek (Hegarty et al., 1995). A megértési szakaszt kovetd 1épés, a terv
elkészitése mar kevésbé mutatkozott népszeriinek, hiszen ezt a pedagdgusoknak kevesebb mint fele
emelte ki. Végiil pedig a megoldast kovetd ellenérzést vagy reflexiot szintén csak egyharmaduk
emlitette meg a feladatmegoldas soran. Osszességében azonban a pedagdégusok egyértelmiien
hasznosnak taldljak a 1épéses megkozelitést, melyre szdmos kiilonb6z6 modellt lathattunk fentebb
(Richardson & Morgan, 2002; Roe et al.,, 2001; Ryder & Graves, 2008). Ugyanakkor
meggy0zddésiiket fejezték ki, hogy az altaluk kialakult rutin, algoritmus hozzdjarul a helyes
feladatmegoldashoz.

Az inkonzisztens feladatok esetében kiilonosen fontos a feladat kontextusanak megértése (van der
Schoot et al., 2009), ezért amikor a feladatmegoldas folyamatardl kérdeztiik a pedagogusokat,
fontosnak tartottuk kiemelni ezt a fazist, illetve annak eldsegitési lehetdségeit. A tanitok kozel
egyharmada javasolta a feladat szovegének Ujraolvasasat vagy tobbszori elolvasasat, és néhanyan —
Ott (2020), illetve Purcar et al. (2024) kutatasaval O0sszhangban —javasoltak a kiilsé reprezentaciod
készitést, tovabba a ravezetd kérdéseket, a feladat részekre bontésat, de az atfogalmazést is, ahogy
Haghverdi (2012), illetve Vicente et al. (2008) is ramutattak.

A konzisztens és az inkonzisztens feladatok nehézségi szintjére adott tanitdi reakcidk vilagos
kiilonbségeket mutattak. A konzisztens feladatot a pedagégusok nagytobbsége konnytinek itélte meg,
és foként szovegértési vagy miiveleti hidnyossagokban lattak az esetlegesen felmeriilé tanuloi
nehézségeket. Ezzel szemben az inkonzisztens feladatot a pedagoégusok haromnegyede nehezebbnek
itélte meg, és mar itt tobben kiemelték a szovegértés jelentdségét. Az inkonzisztens feladat esetében
ugyanakkor tobben is kiemelték nyelvi tényezdket mint lehetséges hibaforrast. Bar nem nevezték meg
explicit a konzisztencia-hatast, a tanitok kétharmada egyértelmiien ramutatott a jelenségre.

Kiemelend6 tovabba, hogy bar a pedagogusok fele nem modositana az alkalmazott feladatmegoldési
Iépéseken az inkonzisztens feladat esetében (a konzisztens feladathoz képest), a masik feliik
célzottabb, részletesebb megkozelitést alkalmazna. Ebben az esetben ugyanis tobben sziikségszertinek
tartjak, hogy tobb magyarazattal, atfogalmazassal, a tobb-kevesebb mennyiségek azonositasaval,
illetve az ,ez” utalosz6 kiemelésével tamogassak a feladatmegoldast. Ez arra utal, hogy a
megkérdezett tanitoknak fele érzékeli a konzisztencia-hatds jelentOségét, és ennek megfelelden
igyekszik adaptalni moddszereit, kiilonosen az értelmezés és szemléltetés terén. Ez 6sszhangban 4ll
azzal a didaktikai megfontolassal, hogy az inkonzisztens feladatmegoldas soran a direkt transzlacio
helyett a szitudciés modellépitésre érdemes helyezni a hangsulyt (Staub és Reusser, 1995). Ezt
tovabba az is igazolta, hogy a tanitok a feladatmegoldas soran felmeriil6 problémakra a konzisztens
feladat esetében csak magyarazattal és szemléltetéssel valaszolnak, az inkonzisztens feladat esetében a
szemléltetés mellett megjelent az atfogalmazas, gyakorlas, ravezetd kérdések, utaldoszo kiemelése és
szituacids jaték is. Osszességében tehat azt tapasztaljuk, hogy mig a pedagégusok hiromnegyede
nehezebbnek itéli meg az inkonzisztens feladatot a konzisztenshez képest, mar csak fele tenne célzott
1épést a feladatmegoldas soran.

Mindezekre a kovetkeztetésekre azonban csak bizonyos korlatok figyelembevételével juthatunk,
amelyek befolydsoljak az eredmények érvényességét ¢és altalanosithatosagat. Bar igyekeztiink
kiterjeszteni a mintavételt, az elérhetd mintavétel miatt a résztvevok nem reprezentéljdk teljes
formajaban zajlott, ami — bar lehet6vé tette az 6sszehasonlitast — korlatozhatta a résztvevok spontan
véleménynyilvanitasat. Ugyanakkor a pedagogusok osztalytermi gyakorlatat az interji nem minden
esetben tiikrozi pontosan, hiszen — a kozvetlen megfigyeléssel szemben — ebben a tanitok szubjektiv
megitélése domindl. Végiil pedig a konzisztencia-hatds vizsgalata csupan két Osszehasonlito
feladattipusra épiilt, ami sziikiti a vizsgalhato helyzetek korét, és nem fedi le a szoveges feladatok
teljes spektrumat.

Mivel azonban szamos kovetkeztetésiink 6sszecseng el6z6 kutatasok eredményeivel, azokkal egyiitt
kirajzolodott, hogy a tanitok nagyrésze érzékeli az inkonzisztens szovegezési feladatokbol szarmazo
nehézségeket, és koriilbeliil fele ehhez igazitja a tanitasi instrukcioit. A konzisztencia-hatas tehat
relevans tényez6 az osztalytermi gyakorlat szempontjabol is, amely tudatosabb stratégiahasznalatra, a
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szovegértési tamogatas hangstlyozasara és differencialt instrukciokra sarkallhatja a tanitokat. Ennek
fényében javasolhato, hogy a tanitok képzése és tovabbképzése soran nagyobb hangsuly helyez6djon a
szoveges feladatok szemantikai elemzése, a nyelvi-matematikai 6sszefliggések tudatositasa, valamint a
szituacios modellek alkalmazasanak gyakorlata.
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1-es szamu melléklet: Interjuvezeto

Koszondm szépen, hogy elvallalta az interjut, és ezaltal hozzajarul kutatasom létrejottéhez. Az interja
célja feltarni azokat a jogyakorlatok, tapasztalatokat a szoveges feladatokkal kapcsolatosan, amelyeket
tanitasi évei soran szerzett. Az interji hanganyaga rogzitésre keriil, de biztosithatom, hogy a
személyes adatait teljes mértékben bizalmasan kezeljiik, anonim maddon, és kizardlag kutatasi célokra
hasznaljuk fel.

1. Név:

2. Hany éve dolgozik tanitoként?

3. Hol dolgozik jelenleg tanitoként? (telepiilés, intézménynév)

4. Hanyadik osztalyban tanit jelenleg?

5. Véleménye szerint altalaban mi az oka a tanulok alacsony teljesitményének a szoveges
feladatok terén?

6. Mi torténik altalaban a feladat szovegének felolvasasa utan?

7. Vannak-e olyan Iépések, amelyeket altalaban kovetnek a szoveges feladat megoldasa soran
ahhoz, hogy helyes matematikai eredményt kapjanak? Illetve, ha igen, melyek ezek a 1épések?

8. Hasznaljak-e ezeket a [épéseket minden egyes szoveges feladat esetében? Indokolja, kérem.

9. Sziikséges-e altalaban olyan Iépéseket tenniiik a feladatmegoldas soran, amelyek kimondottan
a feladat szovegének, vagyis a kontextusnak a megértését célozza? Indokolja, kérem.

10. On mit tesz vagy javasol a tanuloknak abban az esetben, ha ugy tiinik, a tanulok nem értették
meg a feladat szovegét, a kontextust?

11. On szerint mi a sikeres megoldas titka?

Aldbb egy egyszerli szoveges feladatot lathat. Kérem, olvassa el és végezze el fejben. Nem
kell megmondania a valaszt, csupan azért kérem a megoldast, mert a kdvetkez6 kérdések kimondottan
erre a feladatra vonatkoznak.

L feladat: Egy szegfli ara 6 lej. Egy rozsa ara 4-szer tobb, mint egy szegfii ara. Mennyibe
keriil egy szegfli és egy rozsa dsszesen?
12. Milyen nehézségiinek itéli meg a feladatot egy negyedik osztalyos tanuld szemszogébdl?
Indokolja, kérem.
13. Milyen 1épés kovetné a feladat szovegének felolvasasat, ha frontalisan végzik el a feladatot?
14. frja le a feladatmegoldas menetét, kérdésekkel, instrukciokkal egyiitt!
15. Véleménye szerint mi az, ami nehézséget okozhat a tanuldknak kimondottan ebben a

feladatban? Es ebben az esetben hogyan segitené éket?

Ismét egy egyszerii szoveges feladatot lathat. Kérem, olvassa el és végezze el fejben. Nem kell
megmondania a valaszt, csupan azért kérem a megoldast, mert a kdvetkezd kérdések kimondottan erre
a feladatra vonatkoznak.

IIL. feladat: Egy toll ara 15 lej. Ez 3-szor tobb, mint egy ceruza ara. Mennyibe keriil egy
toll és egy ceruza 6sszesen?

16. Milyen nehézséglinek itéli meg a feladatot egy negyedik osztalyos tanuld szemszogébol?
Indokolja, kérem.

17. Milyen lépés kovetné a feladat szovegének felolvasasat, ha frontalisan végzik el a feladatot?
18. frja le a feladatmegoldas menetét, kérdésekkel, instrukciokkal egyiitt!

19. Véleménye szerint mi az, ami nehézséget okozhat a tanuldknak kimondottan ebben a

feladatban? Es ebben az esetben hogyan segitené ket?
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