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Biró Fanni, Csíkos Csaba 

ELSŐ ÉS MÁSODIK OSZTÁLYOS KÍNAI ÉS MAGYAR 

MATEMATIKA TANKÖNYVEK ÖSSZEHASONLÍTÓ 

ELEMZÉSE A VIZUÁLIS REPREZENTÁCIÓK 

SZEMPONTJÁBÓL 

Összefoglaló 
Összehasonlító tankönyvelemzésünkben 1. és 2. osztályos magyar és 
kínai matematika tankönyvek szöveges feladatait vizsgáltuk a hozzájuk 
kapcsolódó vizuális reprezentációk szempontjából. Lényeges 
különbségeket állapítottunk meg az alkalmazott képek típusait 
illetően, mely különbségek a kulturális hagyományok mellett a 
matematikai gondolkodás fejlesztésének eltérő felfogásában 
gyökereznek. A hazai pedagógiai gyakorlat számára megfontolandó a 
tanulói önreflektív gondolkodás fejlesztését segítő feladatkitűzések 
elemzése, az emberábrázolások gyakoriságában meglévő 
különbségek, valamint a vizuális reprezentációk és a feladatok 
szövege közötti kapcsolat jellegében mutatkozó eltérések. 

Kulcsszavak 

tankönyvelemzés, matematikai gondolkodás, kínai oktatási rendszer, 
vizuális reprezentációk, metakogníció 

Bevezetés 

Az oktatás minőségének fejlesztése központi kérdés a világ 
valamennyi országában. Annak érdekében, hogy a köznevelési 
rendszer megfeleljen a gazdasági és társadalmi elvárásoknak, 
szükséges a tudományosan megalapozott neveléstudományi 
eredmények felhasználása. Mind a hazai, mind a nemzetközi 
pedagógiai felmérésekben és kutatásokban kiemelt szerepet kapnak 
matematikai gondolkodás fejlődésével és fejlesztésével kapcsolatos 
kérdések. 

Az oktatás minőségének meghatározó szereplői, ebből adódóan a 
pedagógiai kutatásokban szintén nagy figyelmet kapnak a 
pedagógusok és azok a módszerek, amelyekkel a munkájukat végzik. 
A pedagógiai módszertani kultúra egyik összetevője pedig az, 
ahogyan a pedagógusok a tankönyvek, taneszközök használatához 
viszonyulnak. Mivel nemzetközi összehasonlító vizsgálatok (TIMSS) 
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tanúsága szerint a tankönyvek meghatározó taneszközök az iskolai 

oktatásban, azok különböző kvalitatív és kvantitatív jellemzői 
kapcsolatba hozhatók az oktatási rendszer fejlődésével. 

Elméleti háttér 

Kutatásunk két, a nemzetközi matematikadidaktikai szakirodalomban 
élénken vizsgált terület metszéspontjában helyezhető el: a 
megélénkülő tankönyvkutatás (ld. VAN ZANTEN – VAN DEN HEUVEL-

PANHUIZEN, 2018; a ZDM különszámot szentelt a témának) és a 
vizuális reprezentációk szerepének vizsgálata (CSÍKOS – SZITÁNYI – 

KELEMEN, 2012). A vizuális reprezentációk matematikai 
problémamegoldásban betöltött szerepével számos kutatás 
foglalkozott az elmúlt évtizedekben (HEGARTY – KOZHEVNIKOV, 

1999; BERENDS – VAN LIESHOUT, 2009; CSÍKOS – SZITÁNYI – 

KELEMEN, 2010). Ezen kutatásokban a külső vizuális reprezentációk 
elsősorban mint a tanulók által készített ábrák, rajzok jelentek meg, 
melyek a matematikai problémák, szöveges feladatok megoldását 
voltak hivatottak segíteni. 

Hegarty és Kozhevnikov (1999) a vizuális-térbeli reprezentációk 
típusait vizsgálták a matematikai problémamegoldással 

összefüggésben. Kutatásukban megkülönböztették a 
problémamegoldás során alkalmazott vizuális-térbeli reprezentációk 
két típusát: a sematikus reprezentációk elsősorban a problémában 
leírtak térbeli viszonyait, összefüggéseit jelenítik meg, míg a 
piktoriális reprezentációk a problémában megjelenő tárgyak és 
szereplők vizuális tulajdonságait adják vissza. Eredményeik szerint 
míg a sematikus reprezentációk használata pozitívan hat a 
matematikai problémamegoldásra, addig a piktoriális reprezentációk 
használata akadályozhatja azt. 

A sematikus-piktoriális kategóriák mellett további 
kategorizálásra mutat példát Berends és van Lieshout (2009) 
tanulmánya. Berends és van Lieshout kutatásuk során a kognitív 
terhelés három típusát (PAAS –TUOVINEN – TABBERS – VAN GERVEN, 

2003) figyelembe véve alkották meg a szöveges feladatokhoz kapcsolt 
vizuális reprezentációk négy kategóriáját: (1) csupasz kép (pl. 
szimbólumok), (2) haszontalan kép (pl. csak díszítő funkciót ellátó 
illusztráció), (3) segítő kép (a kép megjeleníti a szövegben megjelenő 
adatok egy részét vagy egészét) és (4) lényeges információt tartalmazó 
kép (a kép lényeges adatot tartalmaz a feladatmegoldáshoz). 
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Eredményeik rávilágítottak arra, hogy a szöveges feladatokhoz csatolt 
vizuális reprezentációk negatív irányba is hathatnak a tanulók 
teljesítményére, így érdemes a tanulókat a piktoriális képek készítése 
helyett – melyek felesleges információkkal járulnak hozzá a kognitív 
terheléshez – a sematikus ábrák használatára ösztönözni, tanítani. Az 

elemzésünkhöz használt Berends és van Lieshout-féle kategorizálás a 
döntően külső szempontú sematikus-piktoriális dimenziót jól 
kiegészíti azzal, hogy a feladatmegoldás kognitív folyamataihoz 
kapcsolja a tankönyvi ábrák típusait. 

A matematikai szöveges feladatok tanításával és megoldásával 
kapcsolatos kihívásokra adott válaszok között a kilencvenes évektől 
megjelentek a metakogníció-elméletre építő javaslatok és fejlesztő 
programok (ld. VERSCHAFFEL és mtsai, 1999). Csíkos (2007) 
monográfiája alapján a metakognitív tudáselemek alapvetően kétféle 
természetűek: vagy maguk is „statikus”, ismeret jellegű tudáselemek, 
amelyek az embernek saját tudására vagy másoknak a tudására 
vonatkoznak, vagy pedig „dinamikus”, képesség jellegű tudáselemek, 
amelyek például arra vonatkoznak, hogyan célszerű tervezni és 
megfigyelni saját gondolkodási folyamatainkat. A konkrét 
osztálytermi helyzetekben a metakognícióra alapozott fejlesztés azt 
jelentheti, hogy egy elképzelt gondolkodásmenethez képest a tanulók 
másfajta megoldásmenetet produkálhatnak, sőt, akár egymáséitól 
eltérő, többféle megoldásmenetet is. Ahogyan Ginsburg (1996) is 
hangsúlyozza egy 6 éves gyermek matematikai gondolkodását 
bemutató interjúban: még két egyjegyű szám összeadásánál sem az az 
igazán lényeges, hogy eljut-e a helyes végeredményhez (előbb-utóbb 
biztosan eljut), hanem az, tudunk-e válaszolni a hogyant és a miértet 
firtató kérdésekre, el tudjuk-e mesélni önmagunk vagy mások 
számára, hogyan gondolkodtunk. 

Az összehasonlító elemzés célja és a vizsgálatba bevont 
tankönyvek 

Összehasonlító tankönyvelemzésünkben 1. és 2. osztályos magyar és 
kínai matematika tankönyvek szöveges feladatait vizsgáltuk a 
hozzájuk kapcsolódó vizuális reprezentációk szempontjából abból a 
célból, hogy az esetleges különbségek nyomán további lehetséges 
módszertani irányokra világítsunk rá mind a tankönyvi feladatok 
szerkesztése, mind pedig a tantermi gyakorlat szempontjából. 
Eredményeink nyomán a szöveges feladatok szerkesztésére és 
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tanítására irányuló empirikus kutatások megvalósulását reméljük, 
melyek további eredményekkel járulhatnak hozzá a hazai 
matematikadidaktika ezen területének fejlődéséhez. 

Az összehasonlító elemzésbe magyar részről az Oktatáskutató és 
Fejlesztő Intézet 2012-es NAT-hoz készített 1. és 2. osztályos 
matematika tankönyveit vontuk be. Kínában különböző tartományok 
különböző tankönyveket használnak, például a sanghaji régió 
tankönyvei eltérnek a pekingi régió tankönyveitől. Elemzésünkhöz a 
People’s Education Press által Pekingben kiadott tankönyvcsalád 1. és 
2. osztályos köteteit használtuk, mivel országszerte ez a 
legelterjedtebb és leggyakrabban használt tankönyvcsalád. 

Eredmények 

A külső vizuális reprezentációk fajtái Berends és van Lieshout (2009) 

kategóriái alapján 

Berends és van Lieshout négy kategóriáját alapul véve, illetve 
kiegészítve ötödik kategóriaként a mindenféle vizuális reprezentációt 
nélkülöző szöveges feladattokkal, megvizsgáltuk, hogy a magyar és a 
kínai tankönyvek feladataihoz – elsősorban a szöveges feladatokhoz – 

társított vizuális reprezentációk mely kategóriába sorolhatók. A 
magyar tankönyvekre vonatkozó adatokat az 1. számú táblázat 
mutatja. 

1. táblázat: A szöveges feladatokhoz kapcsolódó vizuális reprezentációk 
száma a Berends–van Lieshout-féle kategóriák szerint a magyar 
tankönyvekben 

magyar tankönyvek 

1. 

osztály 

1. kötet 

1. 

osztály 

2. kötet 

2. 

osztály 

1. kötet 

2. 

osztály 

2. kötet 

1. csupasz kép 0 0 6 0 

2. haszontalan kép 6 7 24 30 

3. segítő kép 8 16 22 13 

4. lényeges információt 
tartalmazó kép 

4 1 4 8 

1-4. kategória összesítve 18 24 56 51 

5. vizuális reprezentáció nélküli 
szöveges feladat 

0 12 31 37 

5 kategória összesítve 18 36 87 88 
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Az Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet vizsgált tankönyveiben a 
szöveges feladatok száma nő, ahogyan haladunk az első osztály 
elejétől a második osztály vége felé. Csupasz képpel ellátott 
feladatokat gyakorlatilag nem tartalmaznak a könyvek. Kivételt jelent 
ez alól a második évfolyam első kötete, melyben a 129. és a 131-132. 

oldalakon a tankönyv a műveleti sorrendet és a zárójel használatát 
mutatja be szöveges feladatokon keresztül. Mivel itt ez a két tartalom 
új anyagként szerepel, így magyarázatképp a szövegből kinyerhető 
műveletek már meg vannak adva a tanulók számára hat feladatban is 
(1. ábra). 

1. ábra: Példa csupasz képpel ellátott feladatokra a magyar tankönyvekből 

 
(Forrás: Matematika 2. osztályosoknak I. kötet, OFI, 2016: 129., 131.) 

Szembetűnő különbség mutatkozik a haszontalan képek tekintetében 
az első és a második osztályos könyvek között. Ez egyrészről 
köszönhető annak, hogy a második osztályos kötetben valóban 
gyakrabban jelenik meg olyan rajz egy-egy feladat mellett, amely 

ugyan fogalmilag kapcsolódik a probléma szövegéhez, azonban a 
problémamegoldást nem segíti. Másrészről gyarapítja a kettes típusú 
vizuális reprezentációval ellátott feladatok számát az, hogy azokat az 
illusztrációkat is ebbe a kategóriába soroltuk, ahol a kép a szöveges 
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feladat megoldási algoritmusának részeként jelenik meg, elsősorban 
az adatok kigyűjtésekor (2. ábra). Az ilyen jellegű vizuális 
reprezentációk hétköznapi értelemben véve nem mondhatók 
haszontalannak, hiszen a problémamegoldó algoritmus bemutatását és 
elsajátítását hivatottak segíteni, kognitív terhelés szempontjából 
viszont vitatható, valóban indokolt-e a szövegbeli „kisfiú” és 
„kislány” szavakat piktoriális jellegű vizuális reprezentációkkal 
kiváltani. 

2. ábra: Példa az adatok kigyűjtéséhez alkalmazott 2-es típusú, haszontalan 
képre 

 
(Forrás: Matematika 2. osztályosoknak I. kötet, OFI, 2016: 16.) 

Berends és van Lieshout (2009) kategóriáik meghatározásakor a kettes 
típusú, haszontalan képekről a következőt írják: „A kettes típusú 
illusztrációt „haszontalanként” határoztuk meg, mivel a szöveges 
feladatot kísérő grafikai elemek nem tartalmaztak számszerű 
információt, és nem adtak plusz információt sem a problémához” 
(BERENDS –  VAN LIESHOUT, 2009: 347). Ezen magyarázat alapján 
indokolt a 2. ábrán bemutatott és az ahhoz hasonló vizuális 
reprezentációkat a kettes típusba sorolni. Mivel azonban az ilyen 
jellegű illusztrációkat az OFI-s tankönyv konzekvensen alkalmazza, 
így a haszontalan képek száma magas. 

A négy Berends – van Lieshout-féle kategóriába nem tartoznak 

bele azok a szöveges feladatok, melyekhez semmilyen vizuális 
reprezentációt nem kapcsolnak a könyvek. A vizuális reprezentáció 
nélküli feladatok ránézésre hasonlítanak a „csupasz képet” tartalmazó 
feladatokhoz, kognitív terhelés szempontjából azonban jelentős a 
különbség. Az egyes típusú, „csupasz kép” kategóriájú feladatok 
esetében a probléma és a megoldáshoz szükséges művelet absztrakt 
reprezentációja már eleve meg van adva. Berends és van Lieshout 
szerint ez olyan hatással van a kognitív terhelésre, ami hozzájárul a 
problémamegoldó teljesítményéhez. Ezzel szemben a vizuális 
reprezentáció nélküli szöveges feladatok esetében a diákok kizárólag 
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a szövegre, a probléma verbális reprezentációjára tudnak 
támaszkodni, és ezt a külső verbális reprezentációt kell átfordítaniuk 
belső reprezentációkká. 

A kínai tankönyvek feladatainak megoszlása több szempontból is 
különbözik a magyar tankönyvekben látottaktól. Az összesített adatok 
tekintetében az első szembetűnő különbség a szöveges feladatok 
számában van, kategóriától függetlenül. A magyar könyvekben az 5 
kategória kötetenként összesített számainak átlaga 57,25 század, a 
kínai könyvekben ez a szám pedig 37,5 tized, azaz a magyar 
könyvekben kötetenként átlagosan csaknem hússzal több szöveges 
matematikai probléma található, mint a kínaiakban. A kínai 
tankönyvek vizuális reprezentációira vonatkozó összesített adatokat a 
2. számú táblázat tartalmazza. 

2. táblázat: A szöveges feladatokhoz kapcsolódó vizuális reprezentációk 
száma a Berends –van Lieshout-féle kategóriák szerint a kínai 
tankönyvekben 

kínai tankönyvek 
1. osztály 

1. kötet 
1. osztály 

2. kötet 
2. osztály 

1. kötet 
2. osztály 

2. kötet 

1. csupasz kép 0 0 0 1 

2. haszontalan kép 1 30 21 13 

3. segítő kép 7 11 4 13 

4. lényeges információt 
tartalmazó kép 

16 11 7 6 

1-4. kategória összesítve 24 52 32 28 

5. vizuális reprezentáció 
nélküli szöveges feladat 

0 2 9 3 

5 kategória összesítve 24 54 41 31 
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A jelentős különbség eltűnik, ha az összesítésbe nem kerülnek bele a 
vizuális reprezentáció nélküli feladatok (5. kategória). Az első négy 
kategória kötetenként összesített számainak átlaga a magyar könyvek 
esetében 37,25 század, míg a kínai könyvek esetében 34. Ez azt 
mutatja, hogy a magyar tankönyvekben jelentős mennyiségben 
vannak jelen az olyan szöveges feladatok, melyekhez a tankönyv 
semmilyen formában nem nyújt külső vizuális reprezentációt, a 
problémamegoldáshoz szükséges reprezentációk létrehozását teljes 
mértékben a tanulókra bízza. A kínai tankönyvekben ellenben az ilyen 
jellegű feladatok száma csekély, első osztályban összesen kettő darab 
került bele a kötetekbe, második osztályban pedig 12 darab. 

A kínai könyvekben az összes szöveges feladathoz kapcsolódó 
vizuális reprezentáció közül legnagyobb arányban a „haszontalan 
kép” típusúak vannak, melyek a problémafeladatok 42,6%-át kísérik. 
Ezek jellemzően olyan feladatok, melyek vizuális szerkesztése a 
magyar tankönyvektől idegen: a feladat szövege az illusztráció szerves 
részeként, szövegbuborékban jelenik meg. 

3. ábra: Kínai típusú, haszontalan kép kategóriába tartozó vizuális 
reprezentációval ellátott feladat. A feladat szövege magyarul: [kislány 
szövege] A mi osztályunkban 20 lány van. [kisfiú szövege] 23 fiú van. [alul] 
Hány diák van összesen? 

 
(Forrás: , 2012/2019: 66.) 

A haszontalan képpel ellátott feladatok mellett lényeges különbség 
látható a négyes típusú, lényeges információt tartalmazó képpel 
rendelkező feladatok számában a két ország tankönyvei között. 
Berends és van Lieshout (2009) tanulmányukban igazolták azon 
elméletüket, miszerint az ilyen típusú problémák megoldása jelenti a 
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legnagyobb kognitív terhet a tanulók számára, így ezeknél a 
feladatoknál lesz a legalacsonyabb a hatékonyság, és a leghosszabb a 

problémamegoldáshoz szükséges idő. Ahol a szöveg és a kép is 

tartalmaz a feladat megoldásához nélkülözhetetlen adatokat, a 
tanulóknak fel kell ismerniük, hogy a szövegből hiányoznak 
szükséges adatok, észre kell venniük, hogy a képi tartalomban ezek a 
szükséges információk megtalálhatóak, ezután a vizuális elemek 
hordozta felesleges információkat el kell különíteniük a 
nélkülözhetetlenektől, majd legvégül a kétféle forrásból származó 
információkat integrálniuk kell. Ez a folyamat a kognitív terhelés 
mindhárom fajtáját aktivizálja, így ez jelenti a legnagyobb kihívást a 

négy típus közül. A magyar tankönyvekben a lényeges információt 
tartalmazó képpel ellátott feladatok száma jelentősen elmarad a 2-es 

és 3-as típusú feladatok számától: a négy kötetben összesen 17 darab 
van ebből a típusból, mely az összes vizuális reprezentációt tartalmazó 
szöveges feladatnak mindössze a 11,4%-át teszi ki.  

4. ábra: Példa lényegi információt tartalmazó képpel ellátott feladatra a kínai 
tankönyvekből. A feladat szövege magyarul: [naptár bal oldalt]: 11. hó 5. 
napja, hétfő 

[szövegbuborék]: Ma esik az eső, a sportnapot elhalasztjuk három nappal.  
[kérdés lent]: Elhalasztás után a hét melyik napjára fog esni a sportnap? 

 
(Forrás: , 2012/2019: 80.) 

A kínai könyvek nagyobb arányban tartalmaznak 4-es típusú 
feladatokat: a két évfolyam négy kötetében összesen 40 darab 
található, ami az összes vizuális reprezentációt tartalmazó szöveges 
feladatnak a 29,4%-a. Ez nagyrészt annak a korábban már tárgyalt – a 

magyar tankönyvtől idegen – ábrázolásmódnak tudható be, mely 
esetében a szöveges feladatok szövege nem a feladat tetején kap 
helyet, nem egy külső narrátor „mondja el” a tudnivalókat, hanem az 
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adott probléma, adott szituáció szereplői az illusztráció részeként – 

többnyire szövegbuborék segítségével – mondják el az adatokat. Az 

ilyen feladatok esetében a verbális és a vizuális reprezentációk 
egységet alkotnak, mely egység sokkal inkább lehetővé teszi az 
információk szétosztását a szöveg és a kép között. Az alábbiakban két 
példa látható lényegi információt tartalmazó képpel ellátott kínai 

feladatból (4-5. ábra). 
 

5. ábra: Példa lényegi információt tartalmazó képpel ellátott feladatra a kínai 
tankönyvekből. A feladat szövege magyarul: [bal oldali fiú, neve Jia Ming 

 ]: Az utolsó labdámat a 10 pontos kosárba dobtam! [jobb oldali fiú, neve 

Ding Ding  ]: Én 50 pontot dobtam. 
 [bal oldali kosár]: 1 pont, [jobb oldali kosár]: 10 pont, 
 [(1)-es kérdés lent]: Jia Ming hány pontot dobott? [(2)-es kérdés lent]: Jia 
Ming hány ponttal dobott többet, mint Ding Ding? 

 
(Forrás: , 2012/2019: 50.) 

A fenti feladatok megoldásához tehát nem elegendő csak a vizuális 
vagy csak a verbális reprezentációkat felhasználni, hanem mindkét 
forrásból szükséges adatokat kinyerni. A 4. ábra feladatában a 
tanulóknak fel kell ismerniük, hogy a kérdés megválaszolásához 
tudniuk kell, a hét hányadik napja van a történet jelenében, ezt az 
információt pedig a falon lévő naptárról tudják csak leolvasni, mely 
naptár szerves része az illusztrációnak, ráadásul nem kiemelt helyen 
látható, hanem a háttérben. Az 5. ábrán látható feladat összetettebb. A 
tanulóknak számos információt kell szintetizálniuk ahhoz, hogy a két 
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kérdésre válaszolni tudjanak. Először is értelmezniük kell, hogy mi 
történik a képen, ki kicsoda (a gyerekek lába mellett szerepel a nevük), 
melyik kosár mennyit ér, emellett el kell olvasniuk a két szereplő által 
megosztott információkat. A bal oldali kisfiú mondata különösen 
izgalmas, hiszen a 10 pontos kosárban látható, ahogyan az utolsó labda 
éppen beleesik, így a mondatot és a képet összekötve egyértelművé 
válik, hogy Jia Ming pontjait a jelenleg a kosarakban lévő labdák 
adják, míg Ding Ding pontjai mind szövegesen, mind vizuálisan 
megjelennek a jobb fölső szövegbuborékban. Tehát ahhoz, hogy a 
tanulók rájöjjenek, hogy az első kérdésre a választ a kosarakban lévő 
labdákról olvashatják le, először értelmezniük kell a szöveget, majd a 
második kérdéshez már elegendő a verbális információkat 
összekapcsolni az előzőleg megkapott eredménnyel. A verbális és a 
vizuális reprezentációk és információk ilyen szintű 
összekapcsolódására a magyar tankönyvekben nem látunk példát. 

A metakogníció fejlesztését támogató elemek a kínai tankönyvek képi 
elemei között 
A kínai tankönyvek számos olyan elemet tartalmaznak, melyek 
tudatos önreflexiót és diszkussziót eredményezhetnek a tanulási 
folyamat során. Minden kötet végén található egy önértékelő táblázat, 
mely segítségével a tanulók előre megadott szempontok szerint 
értékelhetik az adott félév során nyújtott teljesítményüket és 
matematika iránti attitűdjüket egy egytől háromig terjedő skálán. Az 
önértékelés szempontjai minden kötet végén a következők: 

1. szeretek matematikát tanulni, 
2. hajlandó vagyok aktívan részt venni az órákon, 

3. az órán figyelemmel hallgatom a tanárt, 
4. aktívan gondolkozom a tanár által feltett kérdéseken, 

5. aktívan jelentkezem válaszolni a feltett kérdésekre, 

6. szeretek felismerni matematikai problémákat/kérdéseket, 
7. hajlandó vagyok társaimmal megbeszélni a tanulás során 

felmerülő matematikai problémákat, 
8. bátran megosztom a saját véleményemet, 

gondolkodásmódomat a társaimmal, 
9. rendesen megírom a házi feladatokat. 
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A táblázat 6., 7. és 8. szempontja arra enged következtetni, hogy a 
matematikai problémák tudatos keresése, felvetése, megvitatása, 
valamint a saját gondolatok megfogalmazása fontos szerepet kap a 

tanórák során. A kínai kötetek végén található önértékelő táblázat azt 
mutatja, hogy a tanulóktól a mindennapi gyakorlat során is elvárják, 
hogy osszák meg saját gondolataikat, illetve vitassák meg az eltérő 
véleményeket, gondolkodásmeneteket. 

Az önértékelő táblázatok mellett a kínai tankönyvekben számos 
illusztráció is a társakkal való diszkusszió fontosságát hangsúlyozza. 
Az emberábrázolások száma a magyar tankönyvekhez képest nagyon 
magas (3. táblázat), a gyerekeket és felnőtteket ábrázoló rajzoknak 

pedig nem csak a képregényhez hasonló szöveges feladatok vizuális 
reprezentációi során van szerepük, hanem a problémamegoldó 
gondolkodás stratégiájának tanításában is.  

3. táblázat: Emberábrázolást tartalmazó oldalak száma és aránya a magyar és 

a kínai tankönyvek köteteiben 

Oldalak 

1. osztály 

1. kötet 
1. osztály 

2. kötet 
2. osztály 

1. kötet 
2. osztály 

2. kötet 

magyar kínai magyar kínai magyar kínai magyar kínai 

Összesen 120 116 120 110 136 112 120 128 

Ember-

ábrázolással 
33 87 40 91 26 86 23 113 

 28% 79% 33% 83% 19% 77% 19% 88% 

A szöveges feladatok megoldását segítő algoritmus explicit tanítása a 
magyar tankönyvekben is megjelenik ugyan (ld. CSÍKOS – SZITÁNYI, 

2020), de különbség van a vizuális megjelenítésben. A kínai 
tankönyvekben az algoritmus lépéseit minden esetben két kisgyerek 
párbeszéde kíséri, ahogyan közösen gondolkodva végigjárják azokat 
(6. ábra). 
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6. ábra: Példa a problémamegoldó-stratégia bemutatására a kínai 
tankönyvekből 

 
(Forrás: , 2012/2019: 98.) 

Az ábra felső részén egy szövegbuborékos ábrázolású szöveges 
feladat van, alatta pedig látható, ahogyan a megoldáshoz vezető utat 
egy kisfiú és egy kislány beszélik meg egymással. Gondoljunk vissza 
az önértékelő táblázat 7. és 8. szempontjára: „hajlandó vagyok 
társaimmal megbeszélni a tanulás során felmerülő matematikai 
problémákat”, valamint „bátran megosztom a saját véleményemet, 
gondolkodásmódomat a társaimmal”!  A tankönyvekben számos 
helyen szereplő gyerekek közötti párbeszéd ábrázolása, valamint az 
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önértékelő táblázat társakkal való megbeszélésre irányuló szempontjai 
egyaránt azt támasztják alá, hogy a kínai tankönyvek szerkesztésekor 
tudatosan fordítottak figyelmet arra, hogy a diákok megtanulják és 
megtapasztalják a párbeszéd, diszkusszió jelentőségét a tanulásban. 

Az algoritmus tanításakor a megoldáshoz vezető út szerkezete 
minden alkalommal ugyanarra a három részre van osztva: (1) Mit 
tudtunk meg (a képről, a feladatból)? (2) Hogyan válaszoljunk? (3) 
Helyes a válasz? Az első kérdésnél (Mit tudtunk meg?) a fönti példán 

a kislány a következőt mondja: „A tanár elvitt sípokat, összesen   

darabot, maradt még   darab.” Az üres négyzetekbe a tanulóknak bele 
kell írniuk a lap tetején található feladatból kinyert számadatokat. A 
fiú ugyanitt a következőt teszi hozzá: „A kérdés az, hogy eredetileg 
hány síp volt.” Vagyis ez az első rész megfeleltethető a magyar 
tanórákon használt adatgyűjtés fázisával. A második kérdésnél 
(Hogyan válaszoljunk?)  a kislány egy megoldási javaslattal áll elő: 
„Rajzolhatunk ilyen ábrát, ezek a megmaradt...” A kisfiú így reagál a 
kislány felvetésére: „Ó! Használjunk összeadást az eredmény 
kiszámolásához!” Vagyis a két szereplő hatékony együttműködése és 

párbeszéde már elvezetett minket a megfelelő művelet 

megalkotásához.  

Ezt a részt a magyar módszer „megoldási terv” lépésével 

azonosíthatjuk. A harmadik kérdésnél (Helyes a válasz?) a szöveg 

fordítása így szól: Eredetileg   darab síp volt. Az ellenőrzésre itt 
nincsen külön hely megadva, de a 3. lépést jelző kérdés arra enged 
következtetni, hogy tantermi körülmények között a szöveges válasz 
megfogalmazása előtt a tanulók ellenőrzik számolásukat. A kínai 
tankönyvekben két évfolyam négy kötetében nagyjából azonos 
számban találhatóak olyan problémák, melyek megoldásához a 
föntivel egyező algoritmust vezeti végig a könyv. Az első osztály első 
kötetében hat helyen, a második kötetben hét helyen, a második 
osztály első kötetében szintén hét helyen, a második kötetben pedig 
nyolc helyen. Minden esetben ugyanez a három kérdés bontja részekre 
a feladat megoldásának menetét, és ugyanúgy két kisgyerek 
párbeszéde vezet el a megoldáshoz. 

A vélemények ütköztetésének haszna azokban az esetekben lesz 
igazán kézzelfogható a diákok számára, amikor egy probléma 
megoldásához többféle úton is eljuthatunk. Mind a magyar, mind a 
kínai tankönyvekben található példa egy feladatmegoldás levezetése 
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kapcsán a többféle megoldás lehetőségének bemutatására. A 7. ábra a 
magyar tankönyv egyik kötetéből származik. 

7. ábra: Példa több gondolkodási módszer felkínálására a magyar 
tankönyvekből 

 
(Forrás: Matematika 2. osztályosoknak I. kötet, OFI, 2016: 132.) 

A feladat szövege alatt két külön keretben kétféle számolási módot 
mutat be a tankönyv. A két keret mellett látható kisfiú és kislány képe 
arra utalhat, hogy a két kisgyermek különböző módon számolt, 
azonban erre explicit módon nem utal a szöveg, a tanító módszerein 
múlik, hogyan használja föl a két vizuális reprezentációt. A 8. ábra a 
kínai tankönyvekből mutat be egy példát a többféle gondolkodási 
módszer bemutatására. 

Az ábrán látható, ahogyan az összeadás tízesátlépéssel mint új 
ismeret megjelenésekor a tanulók számára rögtön két különböző 
számolási módot kínálnak fel. A magyar tankönyvi példához 
hasonlóan itt is elkülönül a két gondolkodási út, valamint a 
számolások mellett látható gyerekek elhelyezkedése is majdnem 
teljesen megegyezik azzal, amit a 7. ábrán láttunk. Amivel a kínai 
tankönyv ábrája kiegészül, azok a szövegbuborékok, amelyek explicit 
módon megjelenítik a gyerekek között lezajló párbeszédet. Ezen kívül 
fontos szerepet kap az ábra alján látható figura kérdése: „Neked 
melyik módszer tetszik?”. Azáltal, hogy a tankönyv felteszi ezt a 
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kérdést a gyerekeknek, aktivizálódhat a saját gondolkodásukra 
vonatkozó tudásuk. Az explicit módon megjelenő kérdés bevonja a 
döntésbe a diákokat is, megmutatja, hogy nem csak egyféle járható út 
létezik a matematikában. 

8. ábra: Példa több gondolkodási módszer felkínálására a kínai 
tankönyvekből. A képen szereplő mondatok magyar fordítása: [bal fölső 
szövegbuborék]: Csinálhatunk a 8-ból 10-et. [jobb fölső szövegbuborék]: 
Csinálhatunk a kilencből 10-et. [legalsó szövegbuborék kérdése]: Neked 

melyik módszer tetszik? 

 
(Forrás: , 2012/2019: 92.) 

Természetesen nem zárható ki, hogy a magyar tankönyveket használó 
tanítók közül is sokan tesznek föl hasonló kérdést a magyar tankönyvi 
ábrázolás kapcsán, azonban erre nagyobb bizonyosságot ad, ha a 

gondolkodásra és diszkusszióra bátorító szöveg a tankönyv lapjain is 
megjelenik. 

Összegzés 

Tankönyv-összehasonlító elemzésünkben az első és második 
osztályos kínai és magyar matematika tankönyvek között feltártunk 
olyan különbségeket, melyek nem pusztán esztétikai, ábrázolásbeli 
különbségek, hanem didaktikai, gondolkodásfejlesztési szempontból 
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is figyelemreméltók. Az elemzés legfontosabb eredményei az alábbi 
területekhez köthetők: 1) eltérés mutatkozott az emberábrázolások 
számában a kínai tankönyvek javára, melynek a 
gondolkodásfejlesztésben lehet szerepe, (2) a kínai tankönyvek 
szöveges feladatainak szerkezete erőteljesebben épít a vizuális 
reprezentációkból nyerhető információkra, és (3) a kínai tankönyvek 
tartalmi és szerkezeti sajátosságai a diákok önreflexív gondolkodásba 
bevonásában játszanak nagy szerepet. A kutatás elméleti szempontból 
is többféle nóvumot hozott (kvalitatív és kvantitatív elemzési 
szempontok együttes alkalmazása komparatív tankönyvelemzésben), 
és a levonható gyakorlati következtetések is sokrétűek. A kínai 
oktatási rendszer, minden széttagoltság és nehézség mellett, egyes 
régiókban világszínvonalú oktatási kimeneti eredményeket tud 
felmutatni, emiatt a kínai tankönyvekben meglévő elemek 
megfontolásra érdemesek, és a hazai sajátosságokhoz igazítva az alsó 
tagozatos matematikaoktatás fejlesztését szolgálhatják többek között 
az önreflexív gondolkodási folyamatokat támogató ábrázolásmódok.  
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