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The IBE and the IAE take this opportunity to express their profound gratitude to all those scholars
who have provided translations into other languages. However, the IBE and the IEA would like to
point out that, although an evaluation of these translations is conducted, the final responsibility for
the precision of the translation remains entirely with the translator.
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A Nemzetkozi Oktatasi Akadémia (IAE) egy nonprofit tudomanyos egyesiilet, amely elGsegiti az
oktatdssal kapcsolatos kutatast, valamint annak terjesztését és megvaldsitdsat. Az Akadémia, melyet
1986-ban alapitottak, a kutatashoz valé hozzajarulds erésitésének, a kritikus oktatdsi problémak egész
vilagra terjed6 megoldasanak, valamint a dontéshozok, kutatok és a gyakorlati szakemberek kozti jobb
kommunikacid létrehozasanak elkotelezettje.

Akadémia székhelye Briisszelben (Belgium), a Kiralyi Tudomanyos, Irodalmi és M(ivészeti Akadémian
van, az iranyitd kézpontja pedig Perth-ben (Ausztrdlia), a Curtin Technoldgiai Egyetemen.

Az IAE daltaldnos célja a tudomdnyos kivaldsag elémozditdsa az oktatds minden teriletén. E cél elérése
érdekében az Akadémia nemzetkozi jelentGségl kutatason alapuld bizonyitékok id&szer(
Osszefoglalodjat késziti el.

Az Akadémia ezen kivil kutatasi kritikat, annak bizonyitdsat és iranyelvi alkalmazdsat is nydjtja.
Az Akadémia Vezetdségének jelenlegi tagjai:

Doug Willms, a kanadai New Brunswick Egyetemrél (EInok)

Barry Fraser, az ausztréliai Curtin Technoldgiai Egyetemrdl (Ugyvezetd Igazgatd)

Lorin Anderson, az amerikai Dél-Karolinai Egyetemrél (megvalasztott EInok)

Maria de Ibarrola, a mexikdi Nemzeti Politechnikai Intézettdl (korabbi EInok)

Marc Depaepe, a belgiumi Leuven Egyetemrdl

Kadriye Ercikan, a kanadai British Columbia Egyetemrdl

Gustavo Fischman, az amerikai Arizona Allami Egyetemrél.



A Nemzetkozi Oktatasi Irodat (IBE) 1925-ben vezetd svajci oktatdk alapitottak, mint magan, nem
kormanyzati szervezetet, abbdl a célbdl, hogy biztositsak az intellektudlis vezetést és elémozditsak az
oktatas teriiletén folytatott nemzetkozi egylttm(ikddést. 1929-ben az IBE lett az els6é kormanykozi
szervezet az oktatds teriiletén. Ezzel egyidejlileg Jean Piaget-et, a Genfi Egyetem pszicholdgia
professzorat nevezték kiigazgaténak és 40 éven at vezette az IBE-t, Pedro Roselld igazgatohelyettessel.

1969-ben az IBE az UNESCO szerves része lett, mikozben megérizte a szellemi és funkciondlis
autondémiajjat.

Az IBE az UNESCO 1-es kategodridjaba tartozé intézmény, a tanterv és a kapcsolédd kérdések
tekintetében kiemelked6 kozpont. A kildetése az, hogy megerGsitse a Tagallamok tervezési és

fejlesztési kapacitdsat, olyan tantervet vezessen be, amely biztositja az oktatasi és tanuldsi rendszerek
igazsagossagat, minfdségét, fejlesztési-relevancidjat és er6forras-hatékonysagat.

Az IBE - UNESCO mandatuma stratégiailag pozicionalja arra, hogy tdmogassa a tagallamok arra irdnyuld
eréfeszitéseit, hogy megvaldsitsdk a Fenntarthatd Fejlédés 4. Céljat (SDG4), a mindségi oktatast
mindenki szamara, s6t, mas olyan SDG-ket is, amelyek sikere fligg a hatékony oktatasi és tanulasi
rendszerektél.



A Sorozatot 2002-ben inditottak el, a Nemzetkozi Oktatasi Akadémia (IAE) és a Nemzetkozi Oktatasi
Iroda (IBE) kozos vallalkozdsaként. Eddig 30 flizetet publikaltak angol nyelven, és kozilik sokat
leforditottak szamos mas nyelvre is. A Sorozat sikere azt mutatja, hogy a flizetek kielégitik az
oktatasban gyakorlatilag relevans, kutatdson alapulé informacidk szlikségességét.

A Sorozat az IBE globadlis partnerség létrehozdsara iranyuld er6feszitésének eredménye is, amely
elismeri a tudaskozvetités szerepét, mint kulcsfontossagu mechanizmust a politikai dontéshozdk és a
kiilonféle szakemberek élvonalbeli tudashoz valé |ényeges hozzaférésének javitdsdhoz.

Arelevans ismeretekhez vald fokozott hozzaférés tajékoztathatja az oktatdsi szakembereket, a politikai
dontéshozdkat és a kormanyokat arrdl is, hogy ezek az ismeretek hogyan segithetnek a siirgds
nemzetkozi aggalyok megolddsaban, ideértve (de nem kizarélagosan) a tantervet, az oktatast, a
tanuldst, az értékelést, a migraciot, a konfliktusokat, a foglalkoztatdst és a méltanyos fejlesztést.

A kormanyoknak gondoskodniuk kell arrél, hogy az oktatasi rendszereik eleget tegyenek alapvet6 és
vitathatatlan feladatuknak, azaz a tanulds el&segitésének és az egész életen at tartd hatékony tanulds
el6teremtésének.

A XXI. szdzadban a kontextusvdltozas agressziv Utemével az élethosszig tarté tanulas az
alkalmazkododképesség, az alkalmazkodasra valé képesség, és a kihivasok lekiizdéséhez sziikséges
ellendllé képesség kritikus forrdsa. Ennek ellenére vildgszerte sok orszagban a tanulds hatékony
megkonnyitése tovdbbra is félelmetes kihivas. A tanuldsi eredmények tovdbbra is gyengék és
méltanytalanok. A tanuldk elfogadhatatlanul nagy aranya nem szerez olyan el6feltételeket az egész
életen at tartd tanuldashoz, mint példdul a fenntarthatd irastudas, digitalis irdstudas, kritikus
gondolkodds, kommunikacié, problémamegoldas, valamint a foglalkoztathatdsdghoz és az élethez
szlikséges kompetencidk. A tanulds megkonnyitésének rendszerhibdja egyiitt jar az oktatdskutatas
lenyligozé fejlédésével, amelyet kilonféle teriileteken folytatott kutatdsok vezetnek, beleértve a
tanulds tudomanyait, kiilondsen a tanulas idegtudomanyat és a technoldgiai fejl6dést.

Az IBE tuddskozvetit6 kezdeményezése arra torekszik, hogy kikliszobolje a szakadékot a tanulassal
kapcsolatos tudomanyos ismeretek és a gyakorlatban vald alkalmazdsuk kozott. Az a meggy6z6dés
vezeti, hogy a tanulds mélyebb megértésének javitania kell az egész életen at tarté tanulds tanitasat,
tanuldsat, értékelését és politikdjat. A sziikséges fejlesztések hatékony elképzelése és irdnyitdsa
érdekében a politikai déntéshozoknak és a szakembereknek teljes mértékben tisztaban kell lenniik a
kutatdssal folytatott lendiletes parbeszéddel.

Az IBE elismeri a mar elért el6re lepéseket, de azt is, hogy sok tennivald van még. Ezt csak szildrd
partnerségek és egylttmikodési elkotelezettség utjan lehet elérni, a korabbi tapasztalatokra és a
folyamatos tuddsmegosztdsra épitve.

Az oktatasi gyakorlatokat ismertetd flizetek szemléltetik mind a Nemzetko6zi Oktatasi Akadémia, mind
a Nemzetkdzi Oktatdsi Iroda jelenlegi er6feszitéseit, hogy tdjékoztassak az oktataspolitikai
dontéshozdkat és a szakembereket a legljabb kutatasokrél, hogy azok jobban meg tudjdk hozni a
tantervfejlesztéssel kapcsolatos dontéseket és beavatkozasokat.



1. Jere Brophy: Tanitas, (36 0.)

2. Sam Redding: Sziil6k és tanulas, (36 0.)
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Herbert J. Walberg és Susan J. Paik: Hatékony oktatdsi gyakorlatok (24 o.)

Douglas A. Grouws és Kristin J. Cebulla: A didkok matematikai teljesitményének fejlesztése, (48 0.)
Keith Topping: Oktatas, (36 0.)

Elliot L. Judd, Lihua Tan és Herbert J. Walberg: Tovabbi nyelvek tanitasa, (24 o0.)

Stella Vosniadou: Hogyan tanulnak a gyerekek? (32 o.)

Sharon L. Foster, Patricia Brennan, Anthony Biglan, Linna Wang és Suad al-Ghaith: A viselkedési
problémak megel6zése, (30 0.)

Inon I. Schenker és Jenny M. Nyirenda: A HIV / AIDS megel6zése az iskolaban, (32 o.)
. Monique Boekaerts: Tanuldsi motivacid, (28 o.)
Maurice J. Elias: Tudomanyos és tarsadalmi érzelmi tanulas, (31 o.)

Elizabeth S. Pang, Angaluki Muaka, Elizabeth B. Bernhardt és Michael L. Kamil: Olvasastanitas, (23
0.)

John Lybolt és Catherine Gottfred: Az évodai nyelv el6mozditasa, (27 o.)

Trudy Wallace, Winifred E. Stahira és Herbert J. Walberg: Beszéd-, szovegértés és irads tanitas, (19
0.)

Clara Chung-wai Shih és David E. Weekly: Az Gj média hasznalata, (23 0.)

John E. Mayer: Biztonsagos és baratsagos iskola létrehozasa, (27 o.)

John R. Staver: Tudomanyos ( real ) targyak tanitasa, (26 o.)

Helen Timperley: Tanarképzés és fejlesztés, (31 o.)

Glenda Anthony és Margaret Walshaw: Hatékony pedagdgia a matematikaban, (30 o.)
Elizabeth B. Bernhardt: Mas nyelvek tanitasa (29 o.)

Barak Rosenshine: Az oktatds alapelvei, (31 0.)

Lisa Fazio és Robert Siegler: Tortek tanitasa, (25 o.)

. Claire Sinnema és Graeme Aitken: Hatékony pedagdgia a tarsadalomtudomanyokban, (32 o.)
. Reinhard Pekrun: Erzelmek és tanulds, ( 30 0.)

. Panagiotis Kampylis és Eleni Berki: A kreativ gondolkodas apolasa, (26 0.)

Andreas Demetriou és Constantinos Christou: Az intellektus fejl6désének megértése és
el6segitése, (31 0.)

. Lorin W. Anderson és Ana PesSikan: Feladat, oktatds és tanulds: a gazdasdagilag hatranyos helyzet(
hallgaték oktatasanak javitdsa, (30 o.)



28. Conrad Hughes és Clementina Acedo: A tanulds iranyadd elvei a 21. szazadban, (24 o.)

29. Lauren B. Resnick, Christa S.C. Asterham és Sherice N. Clarke: Elszamoltathaté beszélgetés: oktatd

parbeszéd, amely épiti az elmét, (32 0.)

30. Wim Van Dooren, Xenia Vamvakoussi és Lieven Verschaffel: Aranyos érvelés, (30 o.)
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Teaching by Jere Brophy. 36 p.

Parents and learning by Sam Redding. 36 p.

Effective educational practices by Herbert J. Walberg and Susan J. Paik. 24 p.

Improving student achievement in mathematics by Douglas A. Grouws and Kristin J. Cebulla. 48 p.
Tutoring by Keith Topping. 36 p.

Teaching additional languages by Elliot L. Judd, Lihua Tan and Herbert, J. Walberg. 24 p.

How children learn by Stella Vosniadou. 32 p.

Preventing behaviour problems: What works by Sharon L. Foster, Patricia Brennan, Anthony
Biglan, Linna Wang and Suad al-Ghaith. 30 p.

Preventing HIV/AIDS in schools by Inon I. Schenker and Jenny M. Nyirenda. 32 p.
Motivation to learn by Monique Boekaerts. 28 p.
Academic and social emotional learning by Maurice J. Elias. 31 p.

Teaching reading by Elizabeth S. Pang, Angaluki Muaka, Elizabeth B. Bernhardt and Michael L.
Kamil. 23 p.

Promoting pre-school language by John Lybolt and Catherine Gottfred. 27 p.

Teaching speaking, listening and writing by Trudy Wallace, Win-ifred E. Stariha and Herbert J.
Walberg. 19 p.

Using new media by Clara Chung-wai Shih and David E. Weekly. 23 p.

Creating a safe and welcoming school by John E. Mayer. 27 p.

Teaching science by John R. Staver. 26 p.

Teacher professional learning and development by Helen Timper-ley. 31 p.

Effective pedagogy in mathematics by Glenda Anthony and Marga-ret Walshaw. 30 p.
Teaching other languages by Elizabeth B. Bernhardt. 29 p.

Principles of instruction by Barak Rosenshine. 31 p.

Teaching fractions by Lisa Fazio and Robert Siegler. 25 p.

Effective pedagogy in social sciences by Claire Sinnema and Graeme Aitken. 32 p.

Emotions and learning by Reinhard Pekrun. 30 p.
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Nurturing creative thinking by Panagiotis Kampylis and Eleni Berki. 26 p.

Understanding and facilitating the development of intellect by Andreas Demetriou and

Constantinos Christou. 31 p.

Task, teaching and learning: improving the quality of education for economically disadvantaged
students by Lorin W. Anderson and Ana PeSikan. 30 p.

Guiding principles for learning in the twenty-first century by Conrad Hughes and Clementina
Acedo. 24 p.

Accountable talk: Instructional dialogue that builds the mind by Lauren B. Resnick, Christa S. C.
Asterham and Sherice N. Clarke. 32 p.

Proportional reasoning by Wim Van Dooren, Xenia Vamvakoussi, and Lieven Verschaffel. 30 p.



Sok tanulé szamdra a matematikdaval vald foglalkozds negativ érzelmeket vdlt ki, amit ,,matematikai
szorongdsnak” hivunk.

A matematikat sok tanuld, szil6 és tanar egyarant nehéz tantargynak tekinti. A targyi nehézségeket
leginkabb a kognitiv tényez6knek tulajdonitjak (a képesség, a felkésziiltség, a gyakorlat és az ismeretek
hidnya). Az érzelmi tényez6ket gyakran figyelmen kivil hagyjak, mint a specifikus tanulasi zavarok
lehetséges okait.

Mindazonaltal a pszicholdgidban és az oktatasban is egyre inkdbb kezdik felismerni, hogy sok tanuld
negativ érzelmi reakcidkat mutat, ha matematikdval kell foglalkoznia. Ezek az érzelmi problémak
teljesitményt akaddlyozoé tényez6ként jelentkezhetnek és az egyébként j6 képességl tanuldk kedvét is
elvehetik a tovdbbi matematikatanulastodl.

A matematikdra adott negativ érzelmi reakciét ,matematikai szorongasnak” (MSz) nevezziik. A
matematikai szorongds ,olyan feszliltség és szorongas érzése, amely megzavarja a szamok haszndlatat
és a matematikai problémak megoldasat a hétkodznapi és tanulasi helyzetekben egyarant (Richardson
és Suinn, 1972).

A matematikai szorongds az enyhe fesziiltség érzésétdl az erés félelemig terjedhet, és nem kizardlag
csak az osztdlytermi kozegre korlatozddik. A matematikai szorongas allanddsulhat az iskolan kivili
helyzetekben és befolydsolhatja a feln6ttek mindennapjait is. A matematikai szorongas jelentkezhet a
pénzhaszndlat esetén, a szamldk kezelésénél, de akkor is, ha egy szamolasos feladatot gyorsan,
meghatarozott id6én belil kell elvégezni.

A matematikai szorongas gyakran azoknal a tanuléknal van jelen, akik j6 matematikai képességekkel
rendelkeznek és a teljesitményiik megfelel6. Ezeket a tanuldkat a szorongas elriaszthatja attdl, hogy
tovabbtanulasuk soran a matematikaval foglalkozzanak.

A matematikai szorongas egyetemes prevencids programja még nem létezik.

Az itt javasolt tevékenységek nagy része a kognitiv viselkedésterapia (CBT) és a raciondlis érzelmi
viselkedésterdpia (REBT) elvein alapul. Ezek a mddszerek segitenek az 6nhibaztaté gondolatok és
érzések azonositasaban, megkérdéGjelezik ezen gondolatok hitelességét, és motivacids elemekkel
helyettesitik azokat.



A tanaroknak megvannak a sajat tapasztalatai a matematikai szorongasrol, ezek a benyomadsok igen
hasznosak lehetnek a felismerésében.

Kvantitativ kérdGivek pedig segitenek abban, hogy sztenderd kritériumok alapjan 6sszehasonlitva
meghatarozhassak a tanuldk matematikai szorongasszintjét.

Az oktatasi és pszicholdgiai kutatdsok sordn az iskolai szorongast tipikusan kérddivekkel mérik fel
(érdemes megjegyezni, hogy az iskolai szorongast a klinikumban nem tekintik szorongdsi
rendellenességnek).

A roviditett matematikai szorongds skalat (AMAS) - egy 9 elembdl all6 feln6tt kérdGivet — 8-13 éves
koru gyerekekkel valé haszndlatra mddositottdk. Ez az atdolgozott AMAS (mAMAS) online elérheté és
engedélykérés nélkil szabadon hasznalhatd (lasd: kiegészité anyag Carey, Hill, Devine és Szlics, 2017).

A kilenc kérdés mindegyikén 0 és 5 kozotti Likert-skalan kell bejeldlni a valaszokat. Minél nagyobb a
szorongds, anndl magasabb az adott pontszam.

A mAMAS-nak két alskalaja van, az egyik a matematika tanuldsaval kapcsolatos aggodalmakra
Osszpontosit, a masik a matematikai teszteléssel (értékeléssel) kapcsolatos szorongasra iranyul. A
skalak szorosan korreladlnak, de ugy tekinthet6k, hogy ugyanazon matematikai szorongds - konstrukcio
kiilonb6z6 szempontjait mérik.

Definicid szerint azoknak a gyermekeknek magas a matematikai szorongdsa, akiknek a mAMAS
kérdGiven mért eredménye a fels6 10 %-ba esik.

A teszteredmények besorolasi hatarsavjait tetsz6legesen kell meghatarozni, mert tébb kritériumtdl is
figgenek, mint példaul a kulturdlis kdrnyezet. Orszagonként eltéré lehet, hogy a fiuk és lanyok
mennyire hajlanddak beismerni szorongasaikat. A kulturalis kilénbségek miatt hasznalat el6tt ajanlott
egy nagy elemszamu mintdn bemérni a tesztet. A bemérési adatok lehetévé teszik annak
meghatdrozdsat, hogy az adott kultiraban milyen pontszamkiiszob jellemzi a szorongasi szint felsé
10%-aba es6 gyermekeket. EllenGrzés nélkil a pontszam savhatarokat évatosan kell értelmezni.

A tesztvalidalasi munkalatokat altaldban a helyi egyetemek, kutatdintézetek végzik.

A tanarok a tesztet hasznalva megallapithatjak az altaldnos matematikai szorongds szintet és
benyomast szerezhetnek a matematikai szorongas két faktorarol.

A mAMAS paratlan kérdései (3,5,7 és 9) — az elsG kivételével - a matematikai tanulasi szorongdst mérik,
vagyis azt, hogy mennyire idegesek és aggddnak a didkok az Uj matematikai fogalmak megtanuldsa
soran. A paros kérdések a matematikai tesztszorongast (értékelést) mérik. Ez azt jelenti, hogy a tanuldk
olyan hdzi feladat vagy szamonkérés, illetve dolgozat miatt szoronganak, ami a teljesitményik
értékeléséhez vezet.

Sok orszagban nem dllnak rendelkezésre kérddivek, és mindenképpen hasznos tobb kiilonb6zé



informacioforrast is figyelembe venni az matematikai szorongas meghatdrozasa soran. A tanitok és a
tanarok matematikai szorongassal kapcsolatos sajat benyomadsai is fontosak. Ezeket kialakithatjak a
didkokkal vald beszélgetések soran vagy a viselkedésiik megfigyelése révén. A szorongas kénnyen
felismerhet6, mivel gyakran fokozddik, amikor a matematikai feladatokat rovid id6 alatt kell megoldani
vagy esetleg az osztdly el6tt kell teljesiteni. Ha egy didk rendszeresen kudarcot vall ezekben a
helyzetekben, akkor nagyobb figyelmet kell szentelni a matematikaval kapcsolatos érzelmi
megnyilatkozasaira.

Erdemes beszélni a sziilSkkel a viselkedésbeli valtozasokrdl és az esetleges pszichoszomatikus tiinetek
megjelenésérdl egyardnt. Vannak-e alvasi problémai a gyermekének, ha tudja, hogy masnap
matematika dolgozatot fog irni, érez-e gyomor, illetve fejfajast a matematika érak el6tt?

Vannak tanuldk, akik inkdbb szeretnek egyedil dolgozni, mint az osztaly el6tt megoldani a feladatot.
llyenkor eltérés mutatkozhat az otthoni és az iskolai feladatmegoldas helyességében. Ez azt sugallja,
hogy a didk valamilyen foki matematikai szorongassal rendelkezik.

Ha a pedagdgusnak az a benyomasa, hogy a szorongas magas szint(vé valik, akkor konzultalni kell a
szlil6vel és esetlegesen pszicholdgiai és részképesség vizsgdlatokra is sor keriilhet.

A kérdéivet felvevd és kiértékeld pszicholdgust titoktartas kotelezi, az eredmények nyilvdnosan nem,
csak a sziil6 és a pedagodgus felé kozolhetSek.



Fontos kilénbséget tenni a mindennapi eseményekkel kapcsolatos altaldnos szorongds, az altalanos
teszt szorongas és a matematikai szorongas kozott.

A matematikai szorongas, az altalanos szorongas és a teszt-szorongas a szorongds kiilonféle formai.

Az daltaldnos szorongas arra utal, hogy az egyén hajlamos aggddni a mindennapi helyzetekben, pl.: az
egészségik, csaldadjuk és a mindennapi életiikkel kapcsolatos egyszerld dontések miatt. A teszt-
szorongast mindenféle teszthelyzet, nemcsak a matematikai feladatmegoldas valthatja ki.

A magas 4ltaldnos szorongdssal és a magas teszt szorongassal kiizd6 gyermekek esetében a
matematikai szorongds is magasabb szintet mutat.

A fenti harom szorongasi forma kilonbozik egymastdl és a fels6 tagozatra mar hatdrozottan
elktlonilnek.

Az altaldnos iskola alsé és fels6 tagozatan egyformdn meglévé jelenség, hogy minél magasabb az
matematikai szorongas, anndl rosszabb a teljesitmény.

A 8-9 éves altalanos iskolds alsé tagozatos tanuldk viszonya az altaldnos szorongashoz, a teszt-
szorongdashoz, a matematikai szorongashoz és a matematikai teljesitményhez nagyon hasonlé: ha egy
gyermek magas altaldnos szorongdst mutat, akkor a teszt- és a matematikai szorongas értéke is
valdszinlleg magas lehet. Tehat, minél magasabb a szorongasi szint, annal rosszabb a matematikai
teljesitmény.

A 11-13 éves felsé tagozatos gyermekek esetében azonban eltéré a kép. Ebben a korban néhany
gyermek magas daltalanos szorongasi szintet mutat, de alacsony a teszt és a matematikai szorongasa.
Ezzel szemben mas gyermekek magas matematikai és teszt szorongdst mutatnak, de viszonylag
alacsony az 4altaldnos szorongdsszintjik. A matematikai teljesitmény a gyermekek masodik
csoportjaban alacsonyabb. Ez arra utal, hogy az altalanos szorongas és a tanuldsi helyzetben el6fordulé
szorongdasok az alsébdl a felsGtagozatba valé dtmenet sordn megvaltoznak.

A matematikai szorongds minden gyermeknél kiilonb6z6 maddon alakul ki. Vannak gyerekek, akik
altaldnos szorongassal kezdik az iskolat. A felsé tagozatra ezen gyermekek kdziil néhanyan tovabbra is
magas altalanos szorongdassal birnak, de nem feltétlenil tanuldshoz kéthet6 szorongassal. Ugyanakkor
mas, kezdetben magas atlagos szorongassal kiizd6 gyermekeknél specialis tanulasi szorongas alakulhat
ki, mikozben egyre kevésbé aggddnak a mindennapi események miatt.

Fontos kilonbséget tenni a matematikai szorongds, a teszt-szorongas és az altalanos szorongas kozott.
Noha a fenti szorongdsi formak 6sszefliggenek, ez nem azt jelenti, hogy a magas MA szint{ tanuldk
szintén magas altaldnos szorongassal rendelkeznek, és forditva. A szorongas ezen formadinak
Osszefliggését a kockazati tényezbkkel lehet értelmezni: az egyik tipusu szorongds (példaul a magas
altalanos szorongas) megnoveli annak valdszintiségét, hogy a tanuldk mas hasonld szorongasformakat



(teszt-szorongds vagy matematikai szorongas) élnek at.

A nevelésben/oktatasban alapvet§ fontossagu az er6s szorongas megel6zése. Ennek leghatékonyabb
madja a korai beavatkozas. A tanitok az iskola also tagozataban is elkezdhetnek beszélni az iskolaban
atélt érzelmekrdl. Pl.: A gyerekek soroljanak fel és vitassanak meg érzelmileg kellemetlen iskolai
helyzeteket. Ha a pedagdgus tobb ilyen szitudcidérdl is hall, akkor érdemes az iskolapszicholdgus
segitségét kérni.

A tanitoknak/tanaroknak meg kell érteni, hogy a szorongés intenzitasa véltozo lehet.

A tanuldknak érdemes tisztaban lennie azzal, hogy a kdzepes mértéki szorongds még javithatja is a
teljesitményt, mig ezzel szemben, ha a szorongds kérosan magas szint(ivé valik, az alacsony
teljesitményhez vezet. A didkok nehezen tudnak gondolkodni, ha tul sok negativ és irrelevans gondolat
arasztja el 6ket. Ezek akadalyt képeznek a feladatok végrehajtasaban, nem tudnak megbirkdzni velik,
s kovetkezményképpen el is kertlik az adott feladatokat.



A pedagoégusoknak meg kell tudni magyarazni azt, hogy az aggodalmas gondolatok miként
befolyasoljak a gyermekek feladatmegoldasat.

Minél magasabb a tanuldék csoportszinten mért matematikai szorongasa, annal rosszabb a
csoportszinten mért matematikai teljesitményik. Ezt bizonyitja egy, harom évente megrendezésre
keril6 PISA vizsgalat, ahol a 15 éves tanuldknal feltérképezték, hogy rendelkeznek-e a mindennapi
élethez sziikséges altalanos alapvet6é ismeretekkel. A teljesitménymérés mellett nagy hangsulyt
fektetnek a kiilonb6z6 oktatdsi rendszerek 6sszehasonlitdsara, illetve a teljesitményekkel egyttt jard
tényez6k kiszlirésére. 2012-ben 64 oktatdsi rendszer kozil 63-ban azt taldltdk, hogy magasabb
matematikai szorongds alacsonyabb matematikai teljesitménnyel jart egyutt.

Ebbél a csoportszinti megfigyelésbél persze nem koévetkeztethetlink arra, hogy minden egyes magas
matematikai szorongdssal rendelkezé didk nagyon rosszul teljesit matematikabdl.

A magasabb matematikai szorongasérték gyengébb matematikai teljesitménnyel tarsulhat, mivel a
gyerekek inkdbb a sajat aggodalmaikkal vannak elfoglalva ahelyett, hogy energidjukat a
problémamegolddsra forditanak.

llyen aggalyok lehetnek példaul, ha arra gondolnak, hogy képtelenek megoldani a matematika
feladatot vagy a rossz jegyért jarod szil6i blintetéstdl és a tarsaik gunyolddasatdél tartanak.

Ezek a negativ gondolatok leterhelik a gyermekek munkamemodridjat, és nem hagynak elegendé
kapacitdst a matematikai problémak megoldasahoz (a munkamemadria az a mentalis képesség, amely
lehet6vé teszi az informaciok megdbrzését és manipuldlasat az elmében).

A nehezebb matematikai feladatok altaldban nagyobb memdriakapacitast igényelnek, mint a
kénnyebbek. Ennélfogva a matematikai szorongds altal okozott munkamemoaria csékkenés nagyobb
eséllyel negativan befolyasolja a teljesitményt a nehezebb, mint a kdnnyebb matematikai problémak
esetén.

A tandroknak segiteni kell a didkokat, hogy tudatdra ébredjenek annak, hogy a feladatmegoldas
szempontjdbdl irrelevdns gondolataik miként befolydsoljak eredményességiiket. A magas matematikai
szorongdssal rendelkezd tanulék a matematikai problémak megolddsakor azt ,varjak”, hogy mikor fog
torténni valami negativ esemény (sikertelenség, tul nehéz feladat, osztalytarsak gunyolddasa stb.). Cél
az, hogy ezeknek a negativ gondolatoknak a hatdsat sikeriljon megértetniink vellk, vagyis azt, hogy
nem a képességeik hianya vezet gyenge vagy a nem elvart szint( teljesitményhez.

A tandroknak lehetGséget kell adni a gyermekeknek a beszélgetésekre, ahol megoszthatjak



érzelmeiket, szorongd helyzetekkel kapcsolatos gondolataikat.

Ha figyelembe vessziik a tolakodd gondolatok negativ hatdsat, a megbeszélésekre szant idé késébb
kifizetédik: javul a tanuldk teljesitménye és né a metakognitiv tudatossaga.

A pedagdgusok feladata megértetni, hogy a hibak elkovetése a tanulds és a matematikai kisérletezés
soran teljesen természetes, javithatd, és késGbbiekben el6segitheti a megértést.

Ha a didkok egy ilyen megkdzelitésb6l vizsgaljdk a teljesitményilket, az tamogatja a tudatos
onkompetencia fejlesztésiiket. A matematika magasabb szint(i ismerete irdnti motivacidt novelheti, ha
a didkok felismerik a matematika , rejtvényfejtési” oldalat.

A fels6 tagozatos didkokndl mar mikodhet az is, hogy a tanaruk megismerteti 6ket a gondolatok,
érzelmek és a viselkedés kozotti kapcesolattal.

Ez a fajta tudatossag segithet a tanuldknak abban, hogy megszabaduljanak a negativ gondolataiktél.
Egy lehetséges taktika az, hogy amikor a negativ gondolatok tul intenzivvé valnak, akkor a didkok
valasztanak egy mondatot és tudatositjak:

»,Hagyd abba az aggodalmaskodast!” ,,Gondolkozz pozitivan!” , Lélegezz mélyebben!”
Ez a mddszer a 6-8 éves koru gyermekeknél még nem mikodik, mert metakognicidjuk fejletlen.

A masik bevalt mdédszer a csoportos megnyilatkozas. A tanarok megkérik a tanuldkat, hogy csoportosan
beszéljék meg és irjak le gondolataikat az iskoldaban tapasztalt nehéz helyzetekrél.

Hasznos lehet az is, ha olyan tanarok vesznek rész a szervezésben, akik nem tanitjak a matematikat,
igy a didkok gatlasok nélkil fejezhetik ki a gondolataikat.

A pedagdgus javaslata alapjan az 0Osszegyl(jtott aggalyos gondolatokat a ,hasznos gondolat”
modszerével lehet pozitivva, motivaléva formalni. Pl.: ,Aggddok a matematika teszt miatt, de
keményen gyakoroltam, és ha nyugodt maradok, sikerrel jarhatok.”



A lanyok magasabb matematikai szorongasanak okai lehetnek a matematikdval kapcsolatos nemi
sztereotipidk, a ldnyok aggdéddbb hajlama, és a pontosabb szorongdsmeghatarozasi, helyzetjelentési
képessége.

Tobb kulturdban a ldnyok magasabb matematikai szorongast mutatnak, mint a fidk.

A nemek kozti kiilonbség a matematikai szorongas teriiletén sokszor mar az altalanos iskola masodik
és harmadik osztdlyaban is jelentkezik, annak ellenére, hogy a matematikai teljesitményeben nem
mutathatd ki nemi eltérés. Ennélfogva nem valdszin(i, hogy a matematikai teljesitmény objektiv
mutatdinak kiilonbségei vezetnének a magasabb matematikai szorongdshoz a lanyokndl, mint a
fiaknal.

A matematika tudomanyat és annak m(ivelésére vonatkozod alkalmassdgot, sok tarsadalomban nemi
sztereotipidk dvezik. Tobb helyen a férfiak tudomanyanak tartjak.

Ez a beskatulyazas fontos tényezGje lehet a lanyokban elGidézet matematikai szorongasnak. A
szorongdas f6éképpen akkor jelentkezhet, amikor a lanyok Ugy érzik, hogy fennal annak a veszélye, hogy
a tdrsadalmi sztereotipia bebizonyosodni latszik. llyen lehet példaul annak a hangoztatasa, hogy: ,a
lanyok nem értenek a matematikahoz”.

A lanyok teszteredményét negativan befolydsolhatja, ha ilyen jelleg(i negativ megjegyzést hallanak a
dolgozatiras elGtt, vagy hasonld negativ sztereotip benyomas éri Gket (példaul egy matematikai
problémaval kiizd6 lanyrél sz6l6 vided bemutatasa).

A lanyok tobbszor szdmolnak be alacsonyabb matematikai 6nértékelésrdl és dnbizalomrél, mint a fiuk.

Az 6nbizalom itt azt jelenti, hogy bizik az ember abban, hogy céljait eléri, sikerrel veszi az akadalyokat,
képes kezelni a kialakult helyzeteket, megoldani a feladatokat.

Azok a tanuldk, akik magabiztosak, hatékonyabbak, mert biznak a képességeikben, és folyamatos
eréfeszitéseket tesznek a sikeres eredmények elérése érdekében.

Az alacsony matematikai nhatékonysag, és az alacsony 6nbizalom a magas matematikai szorongassal
szorosan osszefligg.

A lanyok altaldban véve aggdddbbak, és pontosabban is jelzik a matematikai szorongdst, mint a fiuk.

A lanyok altaldnos szorongdsi és a teszt-szorongadsi szintje is magasabb a fiukénal, és ez a magasabb
szorongasi szint hajlamosabba teszi ket a matematikai szorongas kialakulasara is.

Egy masik magyarazat szerint a lanyok jobb metakognitiv, dnreflexids, képességekkel rendelkeznek,
mint az azonos koru fiu tdrsaik, ezért a ladnyok pontosabban tudjdk megfogalmazni sajat
szorongdsérzetiiket. Az is lehetséges, hogy a lanyok szamara sokszor kulturdlisan elfogadhatébb a sajat
szorongdsaik beismerése. Ezért tobb tarsadalomban a filk jobban elnyomjdk az érzelmeiket.

Mindezen magyarazatok mellett, ha a lanyok szorongdnak érzik magukat, akkor ez az on-észlelés



erdsen befolydsolhatja a teljesitményuket.

Egy heterogén csoportos megbeszélés a matematikai szorongassal valé megbirkozasrél kilonosen
hasznos lehet a [dnyok szamara.

A megbeszélések sordn a lanyok megismerhetik azokat a mddszereket, amikkel a fiuk az matematikai
szorongas ellen kizdenek.

A témardl folytatott beszélgetések sordn a pedagdgusok megerésithetik a jol miikodé megkilizdési
stratégidkat anélkiil, hogy a nemek kozti kiilonbségekre altaldnos utaldsokat tennének.

A tanaroknak meg kell érteniiik a matematikaval kapcsolatos nemek kozti kiilonbozé attitlidoket,
attribdcidkat és vélekedéseket.

A pedagdgusok tobb esetben véletlenll tesznek dltaldnos megjegyzéseket a lanyok és a fiuk
viselkedésére és a feltételezett képességeire egy matematikai szorongdsos szituacidéban. Ez nagyban
befolyasolhatja a lanyok potencialjat egy matematikai teljesitményhelyzetben. A tanaroknak javasolt,
hogy alakitsanak olyan munkacsoportokat, ahol ezeket a helyzeteket értelmezik és megvitatjak.

A pedagdgusoknak egyedi, de nemi szempontbdl semleges teljesitményértékelést kell adniuk, vagyis
kerilni kell a teljesitmény kimenetelének nemekhez valé hozzarendelését.

A matematika tanuldsrdl sz6l6 nemi sztereotipidkkal szemben az ellensztereotipidk valds példaival
lehet felvenni a harcot. Pl.: ,,A lanyom matematika tanarnak tanul.”, ,A névére szoftvermérnoki
diplomaval rendelkezik.”

Ha egy lany a sajat maga gyenge teljesitményét tényként kezeli, és ezt kinyilatkoztatja, akkor a
pedagdégus megragadhatja a lehet&séget arra, hogy sztereotipidkrdl és azok negativ hatasardl

beszéljenek az osztalykdzosséggel.

Az iskolanak egyértelmien népszer(siteni kell a természettudomanyos targyakat a lanyok és a fiuk
korében is, mindenkinek egyforma esélyt kell biztositani a tovabbtanulashoz.

Ezt csak ugy lehet elérni, ha sikeril szertefoszlatni a matematikatanulassal kapcsolatos elGitéleteket.
Ebben a sziil6knek, a pedagdgusoknak és a didkoknak is nagy szerepe van.



A fokozatos dnbizalomépités kulcsfontossagl a matematikai szorongas elleni kiizdelemben.

A matematikai teljesitmény és a magas matematikai szorongds kélcsénhatasban van. Egyesek szerint
a rossz teljesitmény magas matematikai szorongdshoz vezet, masok szerint ez pont forditva igaz.
ElGszor is ezek a nézetek nem zarjak ki egymast, mert a két ok-okozati Ut mas-mas tipusu gyerekekre
lehet igaz. Masodszor a matematikai szorongds és a matematikai alulteljesités egyitt jarhat, és 6rdogi
kort képezhet.

Ha a gyermek meg van gy6zGdve arrdl, hogy nem tudja a matematikat, akkor az a matematika tanulas
és az orak elkeriléséhez vezet.

Az oktatds kikeriilése viszonylag gyenge -a sziilG, tanar és a tanuld elvarasain aluli -teljesitményt
eredményezhet; s ez a (relative) gyenge teljesitmény azutan a tanulé szdmara igazolni fogja a
matematikai szorongas meglétét és még tovabb is erdsitheti azt. Az igy megnovekedett matematikai
szorongas, és az ebbdl kévetkezd rosszabb teljesitmény ezutan tovabb fokozhatja a matematika iranti
ellenszenvet.

Fontos felismerni, hogy elsGsorban a tanuldk szubjektiv szempontbdl érzékelt teljesitményszintje
szamit. Még a j6 tanuldk is 6sszehasonlithatjak magukat az osztaly legjobbjaival vagy irredlis elvarasaik
lehetnek magukkal szemben.

Az alacsonyabb kognitiv képességekkel, ezaltal tanuldsi nehézségekkel kiizd6knek kétszer annyi
esélyik van arra, hogy magas matematikai szorongasuk legyen, mint mas gyerekeknek. Ennek az oka
abban keresendd, hogy a sajatos matematikai tanulasi nehézségekkel (math learning difficulty -MLD)
él6k sokkal tobb negativ visszajelzést kapnak a teljesitményikrdl, mint masok.

Mig a meghatarozasunk szerint az matematikai szorongas skdlan a legmagasabb pontszammal
rendelkez6 tanulék 10%-nak magas a matematikai szorongas szintje, addig a matematikai tanulasi
nehézségekkel é16 gyermekek 22%-anal van jelen a jelenség.

A tanaroknak arra kell torekedni, hogy megértsék a tanuldk matematika iranti vélekedéseit.

Ezek a ,hiedelmek” fokozatosan mddosithatdk ugy, hogy megfelelienek a novekvd
teljesitménycéloknak.

A pedagogusok oOsszeadllithatjdk ezeket a matematika tanuldsdval kapcsolatos hiedelemlilstakat,
amelyek gyakran szamos téves megallapitast tartalmaznak.

Pl.: ,ha par perc alatt nem taldlom meg a megfelelG valaszt, akkor soha nem fogom tudni megoldani a
problémat.”

A tanarok feladata megvitatni ezeket a tanuldkkal, és valds példakkal illusztralni a vélekedések hamis
voltat.



Ez a tevékenység javithatja a hallgatdk onértékelését (az onértékelés itt a tanuldk altal észlelt sajat
tanulasi képességeikre vonatkozik).

A tanuldnak a visszajelzésekbGl éreznie kell, hogy miként értékelik a befektetett eréfeszitését,
fejlédését anélkil, hogy 6sszehasonlitasi alapot képeznének az osztallyal vagy mas gyerekekkel.

Az er6feszitést és odaaddast mindig dicsérni kell akkor is, ha a megoldasok kudarcba fulladnak vagy nem
tokéletesek.

A visszajelzésben nem csak a teljesitményt kell hangsulyozni, hanem az (j koncepcidkat, a befektetett
energiat is, és ezt mind Ugy, hogy a megoldas folyamatara kell Gsszpontositani és nem csupan a
helyes/helytelen vélaszokra.

Természetesen fontos, hogy a matematikai problémara pontos valaszt kapjunk, de az onértékelés
javitasara azt is tudatni kell, hogy milyen messze vannak a tanuldk a helyes megoldastél, és mekkora
erdfeszitést kell tennilk annak eléréséhez.

A matematikai tanulasi nehézséggel rendelkezd tanuléknak — a sikerélmény érdekében- mindig kell
adni olyan feladatokat is, amiket biztos meg tudnak oldani. Erre azért van sziikség, hogy noveljiik az
onhatékonysdagukat, ezaltal onbizalmukat, hogy érezzék, képesek 6nalldan is a feladatmegoldasra. Az
6 esetlikben a teljesitménycélokat a lehet6 legkisebb |épésekben kell ndvelni. Ez lehet6vé teszi az
onértékelés, és onbizalom fokozatos kialakuldsat a matematika tanulas soran. Ha a tanuldk
kovetkezetesen kudarcot vallanak bizonyos problémak megoldasa sordn, a tandroknak eréfeszitést kell
tennilk arra, hogy ezeket a problémakat 6sszekapcsoljak mas, mar helyesen megoldott feladatokkal.

A matematikatanuldsi nehézséggel és a matematikai szorongdssal biré gyermekek esetében,
amennyire csak lehet, kerilni kell a feladatmegoldas idGi korlatait. Ha elég id6t adunk a feladatok
megoldasara, akkor az csokkenti a matematikai szorongdsszintet, felszabaditja a mentalis
er6forrasokat, s a didkok sikeresebben tudnak a feladatra koncentralni.

Az Uj matematikai fogalmak bemutatasakor példakkal szolgalhatunk, s kilonféle stratégidkat
mutathatunk be a megfelel6 valasz megtalalasara.

Ha ugy véljuk, hogy az egyik megoldasi mddszer jobban fog mikddni az osztalyunkban, mint a masik,
akkor meg kell bizonyosodni arrdl, hogy a tanuldk értik-e az alternativdk kozotti kilénbségeket, és a
tanulodkat is meg kell gy6zni arrél, hogy miért egy bizonyos megoldasi mdd a javasolt.



Kilonboz6 beavatkozasokra van szikség a kognitiv és az érzelmi eredetli matematikai tanulasi
problémak kezelésére.

A magas matematikai szorongassal rendelkezé gyermekek kb. 80%-a eredményes a matematika
terlletén. Gyakori tévhit, hogy csak a rossz teljesitményt nyujtdknak magas a matematikai szorongdsa.
Ezzel a tévhittel szemben, a magas matematikai szorongds 6sszpontszammal rendelkez6k kb. 80%-a
atlagos vagy kiemelkedd szinten teljesit a matematikabdl. Eppen ezért alapvetd fontossagu ezen
gyermekek potencidlis, matematikaval kapcsolatos érzelmi nehézségeinek a kezelése. A tapasztalatok
szerint a kozepes mértékd szorongas javithatja a teljesitményt. Ezzel szemben a fent leirt esetekben a
tanulék inkabb magas, mint kdzepes szintli szorongdst érzékelnek.

A magas matematikai szorongds legjobban észrevehet6 tendencidja nem az, hogy nagyon sok az erGs
szorongdssal rendelkez6 és nagyon rosszul teljesité didk, hanem az, hogy nagyon kevés a magas
matematikai szorongdssal é16 és nagyon jol teljesit6 tanulo.

Joggal feltételezhetjiik, hogy a matematikai szorongas inkabb az atlagos képességli gyerekeket
akaddlyozza abban, hogy a télik elvart kovetelményeket a legmagasabb szinten teljesitsék.

Az alacsony teljesitmény(i gyermekek 80%-anak nincs magas matematikai szorongdsa.

A matematikai tanuldsi nehézségekkel (MLD) vagy ,fejlédési diszkalkulidval” (DD) kizd6 gyermekek
80%-nal sem mérheté magas matematikai szorongas (ld. 6. fejezet). Ez azt is jelentheti, hogy az
alulteljesit6 gyermekek nem sajatitottak el a jé/rossz matematikai teljesitményhez kapcsolhaté
értékeket. Mas elbirdlasban és értékelésben van részik, ezért nem kell tartaniuk a sziil6k negativ, de
pozitiv reakciéitdl sem. Az is elé6fordulhat, hogy néhdny gyenge matematikai teljesitményl didknak
egyszer(ien hianyoznak a metakognitiv képességei az 6nreflexidhoz.

Az atlagos vagy akar magas matematikai teljesitményli, dmde magas matematikai szorongdssal
rendelkezé tanuldk konnyen elhanyagolhatjak a matematikai tanulmanyaikat.

Ezek a tanulék feltehet6en csak annyi matematikat igyekeznek tanulni, amennyi feltétlenul sziikséges
(elvart). Fokozott szorongasszintjiik miatt, csak a (szul6k, és tanarok elvarasa altal megszabott)
minimalis kotelezd éraszamokon vesznek részt és a fakultativ matematikaoktatast elkerdlik.

Nagy valdszinliséggel a tovabbtanuldsi lehet6ségek kozil a matematikat nem fogjak el6nyben
részesiteni.

A tanaroknak figyelniik kell a nagyfokd matematikai szorongdsra azoknal a tanuldknal is, akik
egyébként jol teljesitenek. Az er6s matematikai szorongas jele lehet példaul a tovabbi matematika
tanulds lehet6ségének elutasitdasa, feltin6en mds alternativ karrierlehet&ségek keresése
(természetesen van olyan is, hogy egyes gyerekeket tényleg nem érdekli a matematikai iranyultsagu
tovdbbtanulas lehet6sége).



Oda kell figyelni arra is, hogy a didkok korében milyen értéket képvisel a matematika. Ennek
legegyszerlbb felmérési mddja a kérdbiv, amit ki lehet tolteni a vizsga el6tt és utdn is, igy az
eredmények kénnyen dsszehasonlithatdak a teljesitménnyel.

Az atlagos vagy jo teljesitmény( tanuldkndl el6fordulhat, hogy minél jobban értékelik a matematikai
tudast, annal magasabb a matematikai szorongasuk (ezen didkok szdmara a matematikai tesztek
nagyobb tétet jelentenek).

Ezzel szemben az alacsony szinvonalon teljesiték sokszor nem tulajdonitanak magas értéket a
matematikai ismereteknek.

Az anonim értékelések, onreflexidk és azok tényleges eredményhez fiz6d6 viszonyat meg lehet vitatni
az osztdlyban.

A csoportos megbeszélések hasznosak lehetnek a kiilonb6z6 nézetek megismeréséhez, és fényt
derithetnek a hiedelmek és a tényleges teljesitmény kapcsolatara.

Amennyiben lehetséges, a matematikai tartalomnak kapcsolédnia kell a mindennapi valds
helyzetekhez. Ez kiilonésen hasznos lehet a gyengébb képességl didkok szamara. A kisebb
gyermekeknél a matematika mindennapi helyzetekben torténd hasznalatat bemutatdé jatékok
segithetnek enyhiteni a matematikai szorongdst. Tanacsos, ha a hazi feladatok valds élethelyzetekkel
foglalkoznak.

A pedagdgusok azt is megkérdezhetik a didkoktdl, hogy milyen szakmat szeretnének tanulni a
tovdbbiakban, hogy a matematika mennyiben jarulhat hozza a pdlyavalasztasuk sikeréhez. Ez segithet
novelni a matematika tanulds irdnti motivacioét.



Az alacsony és magas matematikai szorongas szint( tanuldk is hasonlé eseményeket élnek 4at,
tapasztalnak az iskolaban, de eltéréen értelmezik 6ket.

Az iskolai tapasztalatok értelmezése eltér6 volt a kiildnb6z8 szorongasszint( tanuldk kdzott.

Gyerekekkel végzett interjuk soran megallapitottdak, hogy sok magas matematikai szorongassal
rendelkezé altalanos iskolai didk ugy vélekedett, hogy a matematikai feladatok elvégzése meghaladja
az képességeiket.

Voltak, akik annyira szorongtak, hogy féltek attdl a helyzett6l, amikor az egész osztdly el6tt kell
kérdéseket megvalaszolniuk. A szorongék 50%-a szamolt be errél, mig a tobbieknek nem éltek at ilyen
szituaciot.

A matematikai szorongds idénként akkor jelent meg, amikor a gyerekek teljesitményét testvérik

teljesitményéhez hasonlitottdk. Az idGsebb testvérek sikere sokszor nagy nyomdst gyakorol a
fiatalabbakra, magas teljesitményelvarast tdmasztva veliik szemben.

A megndvekedett kihivasok is a matematikai szorongds kivalté okai lehetnek.

Néhany didk arrdl szamolt be, hogy amikor a kordbbinal nagyobb kihivast jelent6 feladattal talalta
szemben magat, akkor az dnbizalma is megingott. Ez olyankor is megtortént, amikor a gyerekeket
éppen a j6 teljesitménylik miatt magasabb szint(i tanulécsoportba soroltdk, mint kordbban, és ezaltal
magasabbd valtak a feléjlik tamasztott elvarasok.

»-.7. 0sztdlyos voltam, a k6zépsé matematikai csoportba jdrtam, egyszer csak dtkeriiltem a
legjobbakhoz. ... ettél aztdn régtdn bsszeomlott az énbizalmam... , mivel rdjéttem, hogy a tébbiek
mennyivel okosabbak és tébbet tudtak ndlam.”-interju egy 12-13 éves didklannyal.

Az altaldnos iskola felsé tagozatdn azok a tanuldk, akiknek magas a matematikai szorongasa, a
megnovekedett kovetelményekre és hazi feladatok mennyiségére hivatkoznak inkabb, szemben az alsé
tagozatosokkal.

Sokan gondoljdk ugy koziilik, hogy nagyobb a tanulds tétje, mint kordbban, és ez megemelkedett
matematikai szorongdshoz vezethet.

A matematikai szorongas kialakulasa ellen hatékony lehet a tapasztalatok pozitiv értelmezése, és a
tanuldsi helyzetekben valé rugalmas problémakezelés. Az alacsonyabb matematikai szorongassal
rendelkez6 tanuldk hajlamosak a matematikaval kapcsolatos negativ tapasztalataikat is pozitiv
néz6épontbdl értelmezni. Ez rdmutat a kitartas és az a pozitiv dnértékelés elsédleges fontossagara a
kihivasok lekiizdésében.

,» Néha kissé dsszezavarodnak a gondolataim...igazdn csalddottnak érzem magam...de két nap mulva
minden a fejemben van, és mindent tudok.”

Interju részlet egy 9-10 éves didklany vélekedéseibdl.



A gyermekek tanulécsoportjait nagy el6vigyazatossaggal és odafigyeléssel kell megalkotni. A csoport
szemléletét nagyon pozitiv, és elfogadd légkor kell, hogy 6vezze. Ezzel tdmogatva és Osztonozve -
tobbek kozott - a gyengébb képességli didkok felzarkdztatdsat is. MielStt a tanuldkat egy masik,
esetlegesen magasabb teljesitményszintl csoportba helyezziik, tisztazni kell veliik, hogy a feléjlik
tamasztott elvarasok redlisak.

Id6rél - idére tandcsos lehet olyan csoportokat alkotni, amiben a tanuldk kilonb6z6 képességekkel
rendelkeznek.

Azoknak a didkoknak, akik kevésbé értik a matematikat, el6nyos lehet, ha a matematikat szeretd és
értd tarsaik magyarazhatjak el a kiilonboz6 stratégidkat. Ez a masik fél szdmara is jo lehet, mivel az
egyluttm(ikodéssel fejlesztik a szociadlis kompetencidjukat, és a feladatok magyardzata javitja a
metakognitiv képességiiket.

Erdemes lehet megtanitani a didkokat a stresszhelyzetek kezelésére. Ez egy bizonyos ponton a jo
teljesitmény elengedhetetlen feltétele a vizsgak soran vagy egy osztaly elétti feleletnél.

Meg kell értetni a tanuldkkal, hogy hibakat mindenki elkbvethet, de ezeket konstruktiv mddon ki lehet
javitani. A tanarok feladata azt is felligyelni, hogy a gyereknek ne is jusson eszébe egymadst
megszégyeniteni egy esetleges osztdly el6tti hibas feladatmegoldas soran, ez semmiféle formaban
nem tolerdlhaté.

Atanulokkal meg kell értetni, hogy kérdésekre adott valaszok gyorsasaga a megfelelG teszteredmények
feltétele és ez azonos a matematikai tudassal.

Vannak tanuldk, akik nem képesek minden helyzetben azonnali és gyors vdlaszt adni, de a
feladatmegoldasuk hibatlan. A feldolgozasi sebességiik alacsonyabb, emiatt teljesitményiik nem éri el
a szamukra megfeleld szintet, pedig sokszor kdpraztatnak el minket kilonleges feladatok sajatos
megolddsdval. A probléma abbdl adddik, hogy nem igazan értik a feladatok meghatarozott idén beliili
megoldasanak fontossagat.

A pedagdgusoknak ebben a helyzetben is nagy szerepe van. Meg kell gy6zni a tanuldkat, hogy
megfelel6 teljesitményszintet akkor érnek el, ha megadott idén beliil, csak arra koncentrélva teljesitik
a feladataikat. A matematika felfedezése a kreativ gondolkoddssal hozhatd kapcsolatba, amit kitarté
munkaval, a gyermek mas helyzetben kamatoztathat.



A tandrok onértékelése és a tanarképzés min6sége kulcsszerepet jatszik a matematikai szorongas
kezelésében.

Az altalanos iskola fels6 tagozatara mar sajatos, iskolaval kapcsolatos szorongasok alakulhatnak ki.

Ahogy a 3. fejezetben lathattuk, az matematikai szorongas ebben az idGszakban felerGsodhet,
tanuldssal 6sszefliggd szorongassa valhat.

A tandrok a legfontosabb személyek, példaképek az iskolai kérnyezetben.

Szamos altaldnos iskolai tandr erds matematikai szorongdssal rendelkezik, amit atadhat a
tanitvanyainak.

USA-ban az altalanos iskolai gyakorlétanarok, - de f6ként a tanarndk - és a fGiskolai tanarok kérében
erds matematikai szorongdst mértek.

A tandrok tudatos, vagy akar tudattalan meggy6z6dései a nemi képességbeli kilonbségekrdl és
alkalmassagrol befolydsoljak tanitvanyaik sztereotipidit és az esetleges matematikai szorongas
kialakulasat.

Ha a tandarn6k matematikai szorongdsa magas, akkor a didklanyok matematikai teljesitménye is
csokkenhet.

FelsGtagozattdl kezdve a tanar-diak k6zotti negativ interperszonalis kapcsolat a matematikai szorongds
egyik kivalto tényezéje lehet.

Altalanos iskoldban a matematikai szorongas egyik gyakori kivalté oka, hogy mas tandrok vagy sziil6k
altal tanitott kilonb6z6 mddszerek 6sszezavarjdk a didkokat.

A tanaroknak érdemes megvizsgalniuk, hogy sajat maguk rendelkeznek-e jelent6sebb matematikai
szorongdssal.

Fel kell ismerniiik, hogy a sajat matematikai szorongdsuk, vagy az er6s matematikaval kapcsolatos,
nemi sztereotipidik komolyan befolyasolhatjak a didkokkal k6z6s munkajukat és ezaltal a tanuldk
teljesitményét.

Az 3ltaldnos és kozépiskolakban kiemelt fontossagu helyen kell, hogy szerepeljenek azok a képzési
programok, amelyek az oktatdsi mddszerek hidnypdtlasara szolgalnak. Sok esetben a tantargyi
bizonytalansag és a nem szakszer(i ismeretek vezetnek a tanarok matematikai szorongasahoz.

A matematikai szorongds egy Oszinte szakmai csoportbeszélgetés vagy pedagogus tovabbképzés
témaja is lehet.

Vannak iskoldk, ahol kevesebb jol képzett tandr tanit. A matematikai munkacsoportok segithetnek a



tapasztalatok és tantargyi ismeretek egymds kozotti megosztasaban. Vigyazni kell arra, hogy ez a
tuddsmegosztds ne valjon szorongast kivaltd tényez6vé a kevésbé tapasztalt tanarok szamadra. A cél az,
hogy a tanarok meg tudjdk vitatni a problémaikat, miel6tt ezek az osztalyteremben kiélesednének.

A pedagdgusoknak a sokszor kihivast jelentd tanuldi kérdéseket fejl6dési és tanuldsi lehetGségként kell
kezelnilk.

A gyerekek azonnal észreveszik a bizonytalansagot, és ezzel 6sszezavarjak a tanitéjukat.

Az interneten sok megolddst, mddszertani javaslatot taldlhatunk, melyek tobbek kdz6tt a hatékony
kommunikaciot is segitik.

A tanaroknak értékelnitik kell a sajat kommunikacios készségeik erésségeit és hianyossagait.

A tanitds mindennapjait tobb oldalrdl is stressz 6vezi, ami dsszetett kommunikaciés folyamatokat hiv
életre. Ezeket a helyzeteket onreflexid Utjan folyamatosan értékelni kell. Meg kell tartani a hatékony
kommunikacid sikerét, de ha sziikséges, akkor stratégiat kell valtani.

A pedagdgusoknak torekednilk kell arra, hogy elfogadd, megérté6 kommunikaciét folytassanak a
tanitvanyaikkal, igy hatékonyabban tudjak kezelni problémaikat.

Mint minden embernek, igy a tanaroknak is vannak személyes preferencidik, s olykor elditéleteik a
tanuléikkal szemben. Fontos az, hogy ezt felismerjék, megértsék sajat érzelmeik okat, és biztositsak a
megfelel6 kommunikacids stratégiat, amivel egyetlen didkot sem kilonboztetnek meg hatranyosan.

Az iskolaknak meg kell adllapodniuk a tanitok/tandrok altal bevalt tanitdsi mddszerek és stratégiak
hasznalataradl.

Fontos a tanitasi jogyakorlatok, stratégidk gyljtése, megosztasa és kdzos megbeszélése, hogy kozos
konszenzus alapjan dontson a tantestilet a hasznalatukrol.

Bizonyos tanitasi mdédszerek elényben részesitését meg kell vitatni, és a tanuléknak is megfelel6en és
vildgosan fogalmazva atadni.



A magas szintli matematikai szorongas hatdsa rovid-, kozép- és hosszu-tavu lehet. Rovid tdvon a
matematikai szorongas csdkkenheti a tanuléi teljesitményt, mert a feladat szempontjabdl irrelevans
gondolatok akadalyozzak a feladatmegolddst. Ez a teljesitménycsokkenés a nehezebb feladatoknal a
leglatvanyosabb, mert ezek tobb mentalis er6forrast igénylenek. Ez a kovetkeztetés 6sszhangban All
azzal a ténnyel, hogy sok - egyébként meglehet6sen jol teljesité — didk mutat er6s matematikai
szorongast, s ezek a didkok ritkan érnek el kiemelkedGen jo teljesitményt.

A matematikai szorongds kozéptdvu hatdsa, hogy a didkok keriilik a matematikaval jard
tevékenységeket, szakkoroket. Ez [dtvanyosan visszatartja az eredményességiiket azokhoz a tarsaikhoz
képest, akik aktivan részt vesznek a matematikaval kapcsolatos kilon foglalkozasokon vagy
matematika tagozatos osztalyba jarnak. A relativ alulteljesités ezutdn tovabb igazolhatja a matematikai
szorongas jelenlétét.

A matematikai szorongds hosszu tavu hatasa, hogy a tanuldk elkerilik a tudomanyos, technoldgiai,
mérnoki és matematikusi (STEM: Science, Technology, Engineering and Mathematics) tovabbtanulasi
lehetGségeket és az ezekhez a terlletekhez kotheté munkakoroket. Azok a felnGttek, akiknél
felnGttkorban is megmarad a matematikai szorongas, életminéség romldst tapasztalhatnak (pl.: a
boltban fizetés soran a gyors fizetési Gsszeg kiszamitasakor), és elkerulhetik a matematika megfelel
szintl alkalmazdsat, ami potencidlisan negativ kévetkezményekkel jarhat (pl.: nem gondoljdk at
megfelel6en egy jelzaloghitel felvételét, vagy a hitelkartyajukon felhalmozott tartozasaikat).

A matematikai szorongas kiilonb6z6 életkorokban és mas-mas képességszintl tanuldi csoportokban
jelentkezhet.

A legjobban veszélyeztetettek az alacsony kognitiv képességekkel rendelkez6 tanuldk, akiknek kétszer
nagyobb esélyik van a magas matematikai szorongas kialakuldsdra, mint tarsaiknak. Ezen gyermekek
esetén kilonbsen nagy a veszélye annak, hogy egy 6rdogi kor jon létre az alacsony teljesitmény és a
matematikai szorongas kozott.

Fontos, hogy a magas matematikai szorongdssal rendelkez6 tanulék tulnyomo része (80%) jo szintet ér
el.

Annak ellenére, hogy ezek a didkok megfelelSen teljesitenek a teszteken, a magas szint(i matematikai
szorongds visszatarthatja 6ket abban, hogy tovabbiakban a matematikdval kapcsolatos karriert
valasszanak, még akkor is, ha érdeklik 6ket az ilyen jellegli munkakorok és képesek lennének az
elsajatitasukra.

Végil, de nem utolsé sorban emlitenénk, hogy a lanyok sokkal er6sebb matematikai szorongast
élhetnek at, mint a fiuk.

Ennek f6 oka valdszinlileg az a gyakori sztereotipia miszerint a matematika alkalmazadsa nem ,lanyos”
terilet.

Mindemellett a lanyok hajlamosabbak lehetnek a szorongdsra, igy hamarabb alakulhat ki naluk
szorongas, mint a fiuknal. Ez az dltalanosan magasabb szorongasi szint alapjaul szolgalhat a lanyok a
matematikai szorongasanak kialakulasahoz. Az, hogy a lanyok szorongdbbak, tarsadalmilag
meghatdrozott lehet, de a pontos mechanizmusok feltardsa még varat magara.

A fentebb emlitett harom csoportnak (alacsony kognitiv képesség(i tanuldk tanulasi nehézségekkel; jol



teljesit6, de magas matematikai szorongdassal rendelkezé didkok; és a lanyok, akik matematikai
szorongassal élnek) valdszinlleg kiilonb6z6 beavatkozasokra van sziikségilk a matematikai szorongas
megel6zése, vagy mérséklése érdekében.

Az alacsonyabb képességstrukturdval rendelkezé didkok szamara elsésorban a fokozatosan felépitett
tuddsatadas és fejlesztés fontos. Ez ndvelheti a matematikai 6nbizalmukat és a hatékonysag érzését.

A j6 képességli tanuldk elsGsorban a megndvekedett metakognitiv készségek el6nyeit élvezhetik, és
azt, hogy képesek lesznek elvalasztani a teljesitményiliket a matematikaval kapcsolatos aggodalmaktol.

Néhany j6 képességl diaknak sziksége lehet szorongdskezelésre, és a nyilvanos, pl. osztaly el6tti
szereplés gyakorldsdra, hatékonyabb kezelésére. Ha a didkokat magasabb képességszintli csoportba
soroljdk, sziikségiik lehet a magabiztossaguk novelésére. A tandrnak meg kell erdsitenie a tanulét
abban, hogy mivel minden képessége megvan hozza, meg tud birkdzni a megndvekedett elvarasokkal.

A lanyok esetén a tanulasi és a karrierépitési lehet6ségekrdl sz6l6 sztereotipidk lerombolasa jarhat
eredménnyel. A matematikaval kapcsolatos aggodalmak, és azok lehetséges megoldasainak
megvitatdsa minden olyan csoportnak hasznos, akik er6s matematikai szorongdsban szenvednek.
Bizonyos esetekben a beavatkozdsokat kombinalni kell (pl. egy jol teljesitd, magas matematikai
szorongdssal rendelkez6 lany esetében).

Az egyéni szint(i beavatkozdsok mellett elengedhetetlen, hogy a tanarok tisztazzédk sajat matematikai
szorongasuk szintjét, a tanuldssal kapcsolatos nemi elGitéleteiket, a tanuldkkal folytatott
kommunikacids képességeiket és preferencidkat, valamint a potencidlis tantargyi, illetve tudasbeli
hidnyossagaikat. Mindezek a tanarok esetében is matematikai szorongast valthatnak ki.

Az iskoldknak olyan tanar tovabbképzéseket kell szerveznilik, ahol a tantargyi tartalmakat, oktatasi
modszertanokat és a kommunikacié bevalt gyakorlatait a matematikai szorongassal egyiitt targyaljak.

Az iskoldk tantestiiletének kdzosen kell donteni az oktatds soran hasznalt tanitasi mdodszerekrél. A
madszerek inkonzisztens keveredése a didkok matematikai szorongasat valthatja ki.

Célravezets lehet tisztdzni azt is, hogy a csalddok (szlil6k) mutatnak-e erds, tanulasi terlletekkel
kapcsolatos nemi sztereotipidkat, és altalaban milyen értéket tulajdonitanak a matematikanak.
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