1. Miért fontos az aranyossagi gondolkodas?

Az aranyossagi gondolkodas a matematikai gondolkodas egyik legfontosabb Osszetevoje,
amely joval talmutat egyetlen tananyagrészen vagy szamitasi eljarason. Nem egyszerlien az
ardnyparok megoldasanak képességét jelenti, hanem olyan Osszetett gondolkodasi format,
amelynek kdzéppontjaban a mennyiségek kozotti kapcsolatok felismerese, értelmezése és
altalanositasa all. A tanulok akkor rendelkeznek fejlett aranyossagi gondolkodéassal, ha nem
elszigetelt szamadatokat latnak, hanem észreveszik, hogyan valtoznak egydtt a mennyiségek,
és milyen allando kapcsolat hizodik meg kozottik.

Az ardnyossagi gondolkodas kiemelt jelent6ségét az adja, hogy szamos matematikai teriilet
alapjat képezi. A tortek értelmezése, a szazalékszamitas, a mértékegysegek kozotti atvaltas, a
sebesség fogalma, a hasonldsag, a linedris fliggvények, sét az algebrai gondolkodas szdmos
eleme is feltételezi az ardnyok megértését. Boyer és Levine (2015) szerint az aranyossagi
gondolkodas olyan alapvetd pszichikus struktdra, amely a racionalis mennyisegek kozotti
multiplikativ rész-egész kapcsolatok megértésére épll, és ezaltal meghatarozé szerepet jatszik
tobb matematikai tartalom 6sszekapcsolasaban.

Az aranyossagi gondolkodas jelentdsége azonban nem korlatozodik a matematika tantargyra.
A mindennapi élet szamos helyzetében hasznaljuk anélkil, hogy tudatosan gondolnank ra. Egy
recept mddositasakor, amikor négy személy helyett hat személyre szeretnénk f6zni, aranyosan
valtoztatjuk az 6sszetevok mennyiségét. Vasarlaskor dsszehasonlitjuk a kiilonbozd kiszerelések
ar-érték aranyat, figyelembe vessziik az akciok mértékét, és becsléseket végzink. Az
Uzemanyag-fogyasztas, a sebesség, az egészseges taplalkozas soran figyelt tdpanyagaranyok
vagy akar a pénzugyi dontések is feltételezik az aranyos gondolkodéas valamilyen formajat.
Nem véletlen, hogy az OECD a matematikai miiveltség egyik alapvetd dsszetevdjeként tekint
az aranyossagi gondolkodasra. A PISA 2022 mérési keretrendszere szerint a matematikai
miiveltség annak képessége, hogy az egyén matematikai mddon érveljen, probléméakat
matematikailag megfogalmazzon, megoldjon és értelmezzen kiilonbdzo valos helyzetekben. Az
aranyossagi gondolkodas a ,,Mennyiség” tartalmi teriilet egyik kdzponti eleme, amely magaban
foglalja a mennyiségek kozotti kapcsolatok megértését, az aranyok és szazalékok hasznalatat,
valamint az aranyos Osszefliggések alkalmazasat kiilonb6z6 kontextusokban.

A kutatasok ugyanakkor arra is rdamutatnak, hogy az ardnyossagi gondolkodas fejlédése hosszu
és Osszetett folyamat. Tourniaire és Pulos (1985) szerint az aranyos gondolkodas az egyik
legkésobb kialakuld matematikai képesség, amelynek fejlédése gyakran még a kozépiskolas

években sem tekinthetd befejezettnek. A tanuldk sokszor képesek egy-egy tipusfeladatot



megoldani, de nechezen alkalmazzak tudasukat uj helyzetekben. El6fordul, hogy a helyes
megoldas mogott nincs valddi megeértés, csupan egy megtanult algoritmus all.

Richard Skemp (1976) ezt a kildnbséget az instrumentélis és a relacios megértés fogalmaval
irta le. Instrumentalis megértésrol beszéliink akkor, amikor a tanul6 tudja, mit kell csinalnia, de
nem érti, miért mikodik az adott eljaras. Relacios megértés esetén azonban nemcsak a
miiveletet képes végrehajtani, hanem érti a mogotte alld Osszefiiggéseket is, és tuddsat Uj
helyzetekben is alkalmazni tudja. Az aranyossdgi gondolkodas fejlesztésének egyik
legfontosabb célja éppen az, hogy a tanuldk az instrumentalis tudastol eljussanak a relacios
megertésig.

A tanéri gyakorlatban ez azt jelenti, hogy az ardnyosség tanitasa nem korlatozédhat a szabalyok
¢s algoritmusok bemutatdsara. A tanuldknak lehetdséget kell adni arra, hogy kiilonb6zo
reprezentaciok segitsegével fedezzék fel az osszefliggéseket, 0Osszehasonlitsak a
mennyiségeket, megfogalmazzak sajat gondolataikat €s megvitassak egymas stratégiait.

A jelen fejleszté program is ebbdl a szemléletbdl indul ki. Az a célja, hogy az ardnyossagot ne
egy elszigetelt matematikai témaként kezelje, hanem olyan gondolkodasi formaként, amely
fokozatosan épll fel, és amelynek megeértése a matematika szamos tovabbi teriiletének tanulasat
alapozza meg. A hangsuly nem a szabalyok gyors alkalmazasan, hanem az 6sszefliggesek
felismerésén, a vizudlis reprezentaciokon, a mennyiségek kozotti kapcsolatok értelmezésén és
a tanuldk sajat gondolkodasi folyamatainak tudatositasan van.

Az ardnyossag tehat nem egyszeriien egy tananyag, amelyet meg kell tanitani. Sokkal inkabb
olyan gondolkodasi eszkdz, amely segit eligazodni a matematika vilagaban és a mindennapi
élet szamos helyzetében. Fejlesztése ezért nem csupan a matematikadrak egyik feladata, hanem

a matematikai miiveltség kialakitasanak egyik legfontosabb eleme.

2. Az aranyossagi gondolkodas fejlodése és a reprezentaciok szerepe

Az aranyossagi gondolkodas a matematikai gondolkodas egyik legdsszetettebb és legfontosabb
tertlete. Nem egyetlen eljaras vagy algoritmus elsajatitasat jelenti, hanem olyan &sszetett
kognitiv képességet, amely a mennyiségek kozotti multiplikativ kapcsolatok felismerésére,
értelmezésére és altalanositasara épul (Vergnaud, 1983; Lamon, 2005; Dole, 2010).

A szakirodalom egyetért abban, hogy az aranyossagi gondolkodas fejlédése hosszl folyamat,
amelynek sorén a tanulok fokozatosan jutnak el az additiv gondolkodastol a multiplikativ
gondolkodasig (Vergnaud, 1983; Lamon, 2005; Wright, 2011). Az additiv gondolkodéas soran
a tanulok elsésorban a mennyiségek kozotti abszolut kiilonbségekre figyelnek: az egyik tobb, a

masik kevesebb, az egyik kettével nagyobb vagy hdrommal kisebb, mint a masik. A



multiplikativ gondolkodasban ezzel szemben mar a mennyiségek kozotti szorzasos kapcsolat
keriil el6térbe: a tanulok azt vizsgaljdk, hogy az egyik mennyiség hanyszorosa vagy
hanyadrésze a masiknak.

A sajat kutatdsunk eredmeényei ugyanakkor arra utalnak, hogy az additiv és multiplikativ
gondolkodas kozott létezik egy atmeneti szint, amely fontos szerepet jatszhat az ardnyossagi
gondolkodés fejlodésében. A tanulok egy része mar nem pusztan az abszolut kiilonbségeket
veszi figyelembe, ugyanakkor még nem alkalmaz stabil multiplikativ stratégidkat. A
valtozasokat az eredeti mennyiséghez viszonyitva értelmezik, vagyis ugyanazt az abszolut
kiilonbséget masként itélik meg attdl fliggéen, hogy milyen nagysagi mennyiségek kozott
jelenik meg. Ezt a gondolkodasi format relativ gondolkodéasnak nevezzuk.

A relativ gondolkodas megjelenése azért kiilondsen fontos, mert atmenetet képez az additiv és
a multiplikativ gondolkodas kozétt. A tanuldk ilyenkor mar érzékelik, hogy a valtozasok
értelmezéséhez nem elegendd a kiillonbségek nagysagat figyelembe venni, hanem sziikség van
a viszonyitasra is. Ez a felismerés elOkészitheti a késobbi multiplikativ és aranyossagi
gondolkodés kialakulasat. A fejlesztd program feladatai ezért tudatosan épitenek olyan
helyzetekre, amelyekben a tanuldék Osszehasonlitasokat végeznek, megvitatjak a kilénb6zé
stratégidkat, és fokozatosan eljutnak a relativ 6sszehasonlitasok alkalmazasaig.

Kutatasunk masik fontos eredménye a diszkrét és folytonos reprezentaciok kozotti kiilonbségek
feltarasa volt. A tanulok teljesitménye egyértelmiien jobb volt a diszkrét mennyiségeket
tartalmazé feladatok esetében, mint a folytonos reprezentacioknal. Ez az eredmény
Osszhangban all a nemzetkdzi szakirodalommal, amely szerint a megszamlalhatd
objektumokkal megadott helyzetek konnyebben feldolgozhatdk, mint azok a feladatok,
amelyekben a mennyiségek folytonos egészként jelennek meg (Vanluydt et al., 2021).

A diszkrét reprezentaciok esetében a mennyiségek jol elkiilonithetd elemekbdl allnak, amelyek
megszamlalhatok és kozvetlenul 6sszehasonlithatok. A tanulék tamaszkodhatnak a
szamlalasra, az elemek kdzotti kiilonbségek meghatarozéasara vagy az ismételt 6sszeadasra. A
folytonos reprezentaciok, példaul savmodellek, téglalapok vagy teriileti modellek esetében
azonban ezek a stratégidk kevésbé alkalmazhatdk. A tanuldknak a részek és az egész
kapcsolatat, az aranyokat és a mennyiségek kozotti viszonyokat kell értelmezniiik, ami
Osszetettebb gondolkodasi folyamatokat igényel.

Az online diagnosztikus vizsgalatunk eredmenyei azt mutattak, hogy a tanuldk teljesitménye
nemcsak az életkor, hanem a reprezentacio tipusa szerint is jelent6sen eltért. Ugyanaz a tanuld
sikeresen oldhatott meg egy diszkrét reprezentdcioban megjelend feladatot, mikdzben a

matematikailag ekvivalens, folytonos reprezentacioban megadott feladat nehézséget okozott



szamara. Ez arra utal, hogy a reprezentacio tipusa nem pusztan a feladat kiils6 megjelenési
formdja, hanem alapvetden meghatarozza azt is, hogy a tanulok milyen stratégiakat
alkalmaznak, és milyen 0sszefliggéseket vesznek észre.

A reprezentaciok jelentéségét szamos kutatds hangsulyozza. Duval (2006) szerint a
matematikai megértés egyik alapfeltétele a kiilonb6zo reprezentacios rendszerek kozotti atjaras
képessége. Goldin és Kaput (1996) a reprezentacidkat a matematikai gondolkodas szervezd
elemeinek tekintik, amelyek nem csupan kozvetitik a tudast, hanem alakitjak is a gondolkodasi
folyamatokat. Sajat eredményeink szintén azt tamasztjdk ald, hogy a reprezentacid nem
egyszeri szemléltetd eszkoz, hanem a matematikai gondolkodas egyik meghatarozo tényezdje.
A jelen fejlesztd program ezért tudatosan épit a kiilonboz6 reprezentaciokra. A cél nem egyetlen
modell vagy eljaras megtanitasa, hanem annak timogatasa, hogy a tanul6k ugyanazt az aranyos
kapcsolatot tobbféle helyzetben és tobbféle reprezentacidban is felismerjék. A fejlesztés soran
kiemelt figyelmet forditunk a relativ gondolkodas megjelenésére, valamint arra, hogy a tanulok
fokozatosan atlépjenek a diszkrét mennyiségek vilagabdl a folytonos reprezentaciok
értelmezése felé. E két terilet fejlesztése kulcsfontossagu az aranyossagi gondolkodas mélyebb
megértéséhez, ¢és meghatdrozd szerepet jatszik a késObbi matematikai tanulmanyok

sikeressegében.

3. A fejleszt6 program alapelvei

A fejlesztd program kialakitdsa soran arra torekedtiink, hogy az aranyossagi gondolkodas
fejlesztése ne egy-egy eljards vagy algoritmus megtanitasara épuljon, hanem a tanulok
gondolkodasanak fokozatos atalakitasara. A program felépitését egyrészt a nemzetkozi
szakirodalom eredményei, masrészt a sajat kutatdsunk soran szerzett tapasztalatok hataroztak
meg.

A kutatasok szerint az aranyossag megértése joval megeldzi a formalis eljarasok alkalmazasat,
¢s a tanulok gondolkodasanak fejlodése hossza idon keresztiil zajlik (Vergnaud, 1983; Lamon,
2005; Wright, 2011). A program ezért olyan feladatokra éplil, amelyekben a tanuldk elészor
mennyiségeket hasonlitanak dssze, kapcsolatokat keresnek és kiilonbozo stratégidkat probalnak
ki. A hangsuly nem a gyors szamolason, hanem az dsszefliggések felismerésén van.

A masodik alapelv a relativ gondolkodas tudatos fejlesztése. Kutatasunk soran azt tapasztaltuk,
hogy az additiv és multiplikativ gondolkodas kdz6tt megjelenik egy atmeneti szint, amelyet
relativ gondolkodasként irhatunk le. A tanulok mar nem kizardlag az abszolut kuldnbségekre
figyelnek, ugyanakkor még nem alkalmaznak stabil multiplikativ stratégiakat. A valtozasokat

az eredeti mennyiségekhez viszonyitva értelmezik, és érzékelik, hogy ugyanaz az abszolut



eltérés eltérd jelentdségl lehet kiillonb6zo helyzetekben. A fejlesztd program ezért tudatosan
épit olyan problémakra, amelyekben a tanulok Osszehasonlitanak, érvelnek és kiilonb6z6
szempontok szerint értékelnek mennyiségeket. Célunk nem az, hogy a relativ gondolkodést
kilén fogalomként tanitsuk, hanem az, hogy a tanulok szamara természetessé valjon a
viszonyitas és a mennyiségek kapcsolatanak vizsgalata.

A harmadik alapelv a kiilonb6z6 reprezentaciok tudatos hasznalata. A sajat kutatdsunk egyik
legfontosabb eredménye az volt, hogy a tanuldék a diszkrét mennyiségeket tartalmazo
feladatokon lényegesen jobb eredményt értek el, mint a folytonos mennyiségeket tartalmazo
feladatokon. A diszkrét reprezentaciok, példaul korongok, golyok vagy mas megszamlalhato
objektumok esetében a tanuldk kdnnyebben azonositjak a mennyiségek kdzotti kapcsolatokat,
és gyakrabban alkalmaznak sikeres megoldasi stratégidkat. A folytonos reprezentaciok
esetében azonban a szamlalds lehetdsége hattérbe szorul, a tanuloknak a részek és az egész
kapcsolatat, valamint a mennyiségek kozotti viszonyokat kell értelmezniilik, ami jelentdsen
nagyobb kognitiv terhelést jelent.

Ez az eredmény kilondsen fontos a tanari gyakorlat szempontjabol. A reprezentacié nem
csupan a feladat kiils6 megjelenési formdja, hanem alapvetéen meghatarozza azt is, hogy a
tanulok milyen stratégiakat alkalmaznak és milyen 6sszefliggéseket vesznek észre. Duval
(2006) szerint a matematikai megértés egyik legfontosabb feltétele a kiilonb6z6 reprezentacios
rendszerek kozotti atjaras képessége. Goldin és Kaput (1996) pedig arra hivjak fel a figyelmet,
hogy a reprezentaciok nem egyszeriien kozvetitik a tudast, hanem alakitjak is a gondolkodasi
folyamatokat. Ennek megfelelden a fejlesztd programban a reprezentaciok nem illusztracioként
jelennek meg, hanem a gondolkodas tdmogatasanak eszkdzeiként.

A negyedik alapelv a tébbféle stratégia elfogadasa és megvitatasa. Az aranyossagi gondolkodas
fejléddése sordn a tanuldk eltérd utakat jarnak be, és ugyanazt a problémat kiilonb6z6 modokon
oldhatjak meg. Az aranyossagi problémak megoldasa soran az additiv, az épitkezo, a skalaris
vagy a funkciondlis stratégidk egyarant megjelenhetnek. A fejlesztés soran ezért fontosnak
tartjuk, hogy a tanuldk ne csupan megoldjék a feladatokat, hanem megosszak gondolataikat,
Osszehasonlitsak egymas stratégidit és érveljenek sajat megoldasaik mellett. A kozos
gondolkodas lehetdséget teremt arra, hogy a tanulok tudatositsak sajat stratégiaikat, és
fokozatosan egyre fejlettebb gondolkodasi forméakat alakitsanak Ki.

A fejlesztd program 6todik alapelve, hogy a tanar szerepe elsdésorban nem az ismeretkozlés,
hanem a gondolkodasi folyamatok tamogatasa. A tanar feladata olyan helyzetek teremtése,
amelyekben a tanulék dnalléan fedezhetik fel az dsszefliggéseket, megfogalmazhatjak sajat

elképzeléseiket, és lehetdségiik van a kiillonbozé megoldasok Osszehasonlitdsara. A tanulok



gondolkodasanak megértése, a kiilonboz6 stratégiak felismerése és ezek tudatos fejlesztése
legaldbb olyan fontos, mint a helyes megoldas megtalalésa.

A kovetkezd fejezetben bemutatott hat oras fejleszté program ezekre az alapelvekre épiil. A
feladatok es tevékenységek kivalasztasat a szakirodalmi eredmények, valamint a sajat
kutatasunk soran feltart gondolkodasi sajatossagok vezérelték. A cél nem egy Ujabb modszer
vagy eljards megtanitasa, hanem annak tamogatésa, hogy a tanulok fokozatosan eljussanak az
arnyossagi gondolkodas mélyebb, rugalmasabb és tudatosabb formaihoz.

4. Hogyan hasznaljuk ezt a fejleszt6é programot?

A fejlesztd program hat egymasra épiild tanorabol all, amelyek kozéppontjdban az ardnyossagi
gondolkodas fokozatos fejlesztése all. Az orak felépitését a nemzetkdzi szakirodalom
eredményei, valamint sajat kutatdsunk tapasztalatai hataroztdk meg. A feladatok sorrendje
tudatos: a kezdeti, intuitiv 6sszehasonlitasoktol indulva fokozatosan vezeti el a tanuldkat a
multiplikativ  kapcsolatok felismeréséhez és az aranyossagi gondolkodds mélyebb
megértéséhez.

A fejlesztd program nem egy Uj algoritmus vagy eljards megtanitasat tiizi ki célul. Nem az a
legfontosabb, hogy a tanuldk gyorsan és hibatlanul oldjak meg a feladatokat, hanem az, hogy
észrevegyek a mennyiségek kozotti kapcsolatokat, megfogalmazzék sajat gondolataikat, €s
képesek legyenek kiillonbozo stratégidk osszehasonlitasara. A feladatok ezért gyakran nyitottak,
tobbféle megoldast is lehetdvé tesznek, és a beszélgetésnek, érvelésnek, kdzos gondolkodasnak
ugyanolyan fontos szerepet szannak, mint a szamolasnak.

Az 6rék soran érdemes 1d6t hagyni arra, hogy a tanuldk 6nalldan probalkozzanak, megosszak
elképzeléseiket és megvitassak egymas megoldasait. Nem szikséges minden esetben a
legrovidebb vagy leghatékonyabb megoldast keresni. Az additiv stratégidk megjelenése
természetes része a fejlédésnek, és fontos informdciét hordoz arrdl, hogy a tanulok
gondolkodésa milyen szinten all. A cél nem ezek azonnali kijavitasa, hanem annak eldsegitése,
hogy a tanuldk fokozatosan maguk fedezzék fel a mennyiségek kdzotti 6sszefliggéseket.

A feladatok megolddasa sordn a tanuldk kiilonboz6 reprezentacidkkal talalkoznak:
megszamlalhatd objektumokkal, abrakkal, savmodellekkel, folytonos mennyiségekkel és
szOveges helyzetekkel. Ezek nem egymas helyettesiti, hanem egymast kiegészité eszkozok. A
kutatas eredményei azt mutattak, hogy a reprezentacié tipusa jelentdsen befolyasolja a tanulok
teljesitményét és az altaluk alkalmazott stratégidkat, ezért fontos, hogy a tanuldk ugyanazt az
Osszefliggést tobbféle formaban is megtapasztaljadk. A kiilonbozd reprezentaciok kozotti

kapcsolatok felismerése hozzajarul az aranyossagi gondolkodas mélyebb megértéséhez.



Az 0rék egymasra épulnek, ezért javasolt az eredeti sorrend megtartasa. Ugyanakkor a feladatok
és tevékenységek onalléan is alkalmazhatdk, ha a tanar egy-egy részteriiletet szeretne
hangstlyosabban fejleszteni vagy egy adott gondolkodasi stratégiat szeretne eléhivni. A
fejleszté program nem lezart modszertani receptként kivan miikddni, hanem olyan
eszkoztarként, amely a tanar szakmai dontéseit tamogatja, és lehetdséget teremt arra, hogy a
tanuldk az aranyossagi gondolkodast egyre mélyebben és egyre tudatosabban épitsék fel.

Fontos hangsulyozni, hogy a fejlédés nem minden tanulénal azonos iitemben zajlik. Az
aranyossagi gondolkodas Osszetett képesség, amelynek kialakuldsahoz iddre, valtozatos
tapasztalatokra és sokféle problémaszituaciora van sziikség. A kiilonb6zé megoldasi utak, az
esetleges tévedések és a bizonytalansagok nem a tanulasi folyamat kudarcat, hanem annak
természetes velejaroit jelentik. A fejlesztd program célja ezért nem egyetlen helyes stratégia
kialakitasa, hanem annak tdmogatésa, hogy a tanulok egyre tudatosabban és rugalmasabban

gondolkodjanak a mennyiségek kdzotti kapcsolatokral.

5. Mit varhatunk a tanuldktol?

A fejlesztd program sordn a tanulok gondolkodésa eltérd iitemben fejlédhet. Elé6fordulhat, hogy
egyesek mar a kezdetektdl multiplikativ stratégidkat alkalmaznak, mig méasok hosszabb ideig
additiv vagy relativ gondolkodasra tdmaszkodnak. Ez a kllonbség természetes jelenseg, amely
nem feltétleniil a képességek eltérését, hanem a fejlodés eltérod litemét tiikkrozi.

A feladatok megoldasa soran nem varhato el, hogy minden tanul6 ugyanazt a stratégiat
hasznalja, vagy minden esetben azonnal megtalalja a leghatékonyabb megoldast. A fejlesztd
program célja nem egyetlen eljaras elsajatitasa, hanem annak timogatéasa, hogy a tanuldk egyre
tudatosabban figyeljenek a mennyiségek kozotti kapcsolatokra, egyre rugalmasabban
hasznaljak a kiilonb6z6 reprezentaciokat, és fokozatosan eljussanak az aranyossagi
gondolkodas fejlettebb formaihoz.

A fejlédés egyik fontos jele lehet, ha a tanulok egyre tobbféle megoldasi stratégiat probalnak
ki, képesek megindokolni sajat gondolataikat, vagy felismerik ugyanannak a probléménak az
azonossagat kiilonbozd reprezentaciokban. Ezek a valtozasok gyakran fontosabbak, mint az,

hogy egy adott feladatot milyen gyorsan vagy milyen formalis eljarassal oldanak meg.

Az oratervekben megadott idOkeretek ¢€s tevékenységek ajanlasokként értelmezenddk. Az
aranyossagi gondolkodés fejlesztése soran kiilondsen nehéz elére megjosolni, hogy a
tanuloknak mennyi idore lesz sziikségiik egy-egy probléma feldolgozéaséhoz. Egy vératlan 6tlet,

egy érdekes vita vagy egy Uj stratégia megjelenése jelent6sen befolyasolhatja az 6ra menetét.



Eppen ezért természetesnek tekinthetd, ha egyes feladatokra tobb id6 jut, mig mas
tevékenységekre kevesebb, vagy akar teljesen kimaradnak.

A fejleszté program nem egy merev forgatokonyv, amelyet minden koriilmények kozott végre
kell hajtani. Sokkal inkabb olyan feladatgyiijtemény és modszertani ajanlas, amely a tanar
szakmai dontéseit tdmogatja. Nem jelent problémat, ha egy ora sordn nem sikertl minden
tervezett tevékenységet elvégezni, vagy ha a tanar a csoport igényeihez igazodva egyes részeket
elhagy, esetleg més feladatokkal helyettesit.

Ugyanakkor az érak sorrendjének megtartasat fontosnak tartjuk. Az egyes tevékenységek és
problémak nem 06nallé egységekként, hanem egymasra épiild fejlesztési folyamat részeként
kerultek a programba. A feladatok sorrendje a tanulok gondolkodasanak varhatéd fejlodését
kdveti: az intuitiv 0sszehasonlitasoktol a relativ gondolkodas megjelenésén at a multiplikativ
kapcsolatok felismeréséig és az aranyossagi 0sszefliggések tudatos alkalmazasaig vezet. Ezért,
bar az egyes feladatok szabadon alakithatok, az oOrdk egymadsra épiilésének megdrzése

hozzajarulhat a fejlesztés eredményességéhez.

A hasznélt anyagokkal kapcsolatban felmerilt kérés, kérdés esetében vagy egyes

feladatok elérése érdekében kérem batran keressenek a bereczkildiko@amail.com cimen.
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