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Modositunk anélkiil, hogy valtoztatnank

Talén ezzel jellemezhetd leginkabb az elmult ,

25 év Osszes tantervmoddositasi probalkoza- Mert valoban zuhanun kr
sa. Az mar csak az élet jellemz&je, hogy min-  mikozben sokan masok
den igyekezetiink ellenére mégis véltoznak a dolgok,

és mivel mi ugy probaltunk médositani, hogy koz- ropU| nek.

ben ne valtoztassunk (és mi magunk még keveseb-
bet valtozzunk), ezért talan nem meglepd, hogy a
dolgok nem abba az iranyba valtoznak, amelyet naiv
vagyalmainkban néha vallalni merészeliink, esetleg helyesnek, vallalhatonak, tarthato-
nak gondolunk. Ellenkezéleg, a dolgok a természetes szétesés, az energiaminimum, illet-
ve az entropianovekedés iranyaba valtoznak. Legalabbis altalanossagban, néhany loka-
lis ellenpéldatol eltekintve. Sok idének kellett eltelnie, amig megfogalmazddott, hogy ,.a
szikla 6hatatlan visszafelé gorog” Iskoldinkban, a rendszer utvesztdiben, sok Szisziiphosz
probalja el6re és felfele taszitani a rendszer kerekeit. Az eredmény viszont mégis az az él-
mény, amelyet talan a Pilinszky-sorok dtirataval lehet leginkabb érzékeltetni: ,,és mégis,
hogyha valamit tudok,/ hat ezt tudom, e forré folyosot,/ e nyilegyenes labirintust, melyben/
mind tomottebb és mind tomottebb/ és egyre szabadabb a tény, hogy [ropiiliink]” - zuha-
nunk.

Mert valéban zuhanunk, mikozben sokan masok ropiilnek. Ez a két allapot nem
csak a sebesség mértékének szempontjabol, vagy esetleg a végcél tekintetében jelent el-
lentétet, hanem zsigeri szinten képes kontrollalni emberi reakcidinkat.

Valészintileg sokan tulzasnak vélik az el6bbi néhany sort, ezért a tovabbiakban meg-
probalom érvekkel is alatdmasztani 6ket, az 5-8. osztalyos matematika tantervek részle-
tesebb elemzése alapjan. A pontossag kedvéért megemlitjiik, hogy 1992-t61 2008-ig! az
5-8. osztaly matematika tanterve alig valtozott a szemlélet és a tartalmak szempontjabdl.
A 2008-as tanterv fejlesztési kovetelményeket tartalmazott, 2009-ben? tértiink at a kom-
petencia alapu tantervekre. A legtjabb 5-8. osztalyos tantervet® 2017-ben hagyta jova a
szaktdrca, miutan 2017. janudr 27. — februar 13. kozott kozvitara bocsatotta. Ehhez csak
annyi megjegyzést fliziink hozza, hogy Magyarorszagon az els6 NAT (Nemzeti Alaptan-
terv) kidolgozasanak munkalatai 1989 és 1995 kozt zajlottak, majd 1998-t6l kezd6d6-
en alkalmaztik. Kés6bb 2003-ban, 2007-ben, illetve 2012-ben mddositottidk a NAT-ot,
mindhdrom alkalommal jéval hosszabb ideig tartd elokésziilet, illetve kozvita utan. Még
tobb el6késziilet vezetett példaul az Egyesiilt Kiralysag aktualis matematika tantervének
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(lasd Department of Education, 2014) kidolgozasahoz: a munkalatok 2011-t8l 2014-ig
tartottak (lasd Roberts, 2017), rengeteg szakember bevonasaval és nagyon sok egyezte-
téssel. Ehhez képest a mi tanterviink egy szupergyorsan dsszefércelt vazlat, amelynek a
hétterében valoszintileg nem sok kisérleti tanitas, céliranyos és helyi didaktikai kutatas,
elméleti hattér vagy gyakorlati megfontolas all.

Prébalom vazolni azokat a dimenzidkat, amelyeket nem lehet figyelmen kiviil hagy-
ni, amennyiben valdban valtoztatni szeretnénk a tanterven:

1. a tantervnek rendszerelméleti szempontbol koherensnek kell lennie, vagyis min-
den pontban kellene tudnunk, hogy milyen el6zetes ismeretekre (bemeneti feltételek)
lehet épiteni, milyen kimenetet varunk a kiilonb6z6 alegységektdl, illetve milyen ered-
ményt varunk a hosszutavu folyamatoktol, és ezeket hogyan tudjuk mérni;

2. a tantervnek kivitelezhetének kell lennie projektmenedzsment szempontjabol;

3. a tantervnek illeszkednie kell a gyerekek igényeihez, életkori sajatossagaihoz;

4. a matematika tantervnek korreldlnia kell az egyéb targyak tantervével;

5. a tantervnek tiikroznie kell a tarsadalom (esetleg munkapiac) igényét;

6. a tanterv kidolgozasa soran a didaktikaban 1étez6 modelleket, elméleteket is fi-
gyelembe kell venni;

7. a tanterv onmagaban, a tartalmak felsorolasaval és néhany modszertani elv meg-
fogalmazasaval semmit sem ér, mert az 6rakon a tanarok tanitanak a tankonyvek, illet-
ve egyéb segédanyagok alapjan, vagyis a tantervhez komplex kiegészit6 eszkoztar sziik-
séges, amely segiti az Osszes résztvevé munkajat;

8. a matematika tantervnek titkroznie kell mind a matematika sajat belsé igényeit,
mind a matematika alkalmazasai soran felmeril6 igényeket;

9. a tantervnek eléggé flexibilisnek és eléggé robusztusnak* is kell lennie;

10. a tantervnek 6sszhangban kell lennie a nemzetkozi torekvésekkel, felmérésekkel.

Ha az el6bbi szempontokhoz valamilyen médon mérészamokat rendelnénk (példa-
ul egy 5-0s fokozatu Likert-skalat), és ez alapjan probalnank 6sszehasonlitani tobb kii-
16nb6z6 tantervet, illetve a tanaroknak ezekrdl a tantervekrdl alkotott képzeteit, akkor ez
egy tobb éven at tartd és tobb embert igénylo feladat lenne. Abszurd volna azonban a ko-
moly tudomanyossag modszereit alkalmazni egy olyan tanterv elemzésére, amelynek az
Osszeallitasa soran nem alkalmaztak ilyen modszereket. Emiatt mindossze megprobalok
felvillantani néhany részletet, kdrvonalazni néhany lehetséges szempontot, ami megmu-
tatja, hogy az el6bb felsorolt dimenziokban hol all, merre tart a tanterv.

+ A robusztus kifejezés ebben a kontextusban a halozatelméleti analdgiabdl szarmazik. A
neuralis haldzatok esetében azt jelenti, hogy a haldzat nem érzékeny az adatvesztésre. Villamos
haldzatok esetében azt jelenti, hogy néhany aramszolgaltatdé csomopont véletlenszert kiiktata-
sat nem veszik észre a fogyasztok. A tantervelemzés szempontjabdl azt jelenti, hogy a sziikséges
kompetenciak és tudasanyag kialakithat6 akkor is, ha a tantervbdl véletlenszerien néhany részt
kivesziink. A didkoknak ugyanis a sajat ismerethaldjukat kellene kiépiteniiik. Mivel a matemati-
kai ismeretek szorosan dsszefliggenek, gyakran egymasra épiilnek, ezért a kiesések hosszu tavon
sok problémat okozhatnak. Ezért a matematika tanterv esetén a tanterv robusztussaga kiemelt
fontossagu. Korabban ezt a ciklicitas (koncentrikus tananyagelrendezés) tamogatta.
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1. A 2017-es tanterv (a kordbbiakhoz képest) makroszinten tobb Gj elemet tartal-
maz arra vonatkozoan, hogy rendszerelméleti szinten hogyan illeszkedik a matematika
oktatasa a tarsadalom miikodéséhez. Expliciten megjelenik, hogy a matematika egy al-
kotdi teriilet, amely logikus és innovativ gondolatokra épiil. Vilagosan megfogalmazo-
dik, hogy a korabbi szigortian szaraz’® szemlélet helyett az intuitiv megkozelités ajanlott.
Az intuitiv® sz6 21 alkalommal jelenik meg az 4j tantervben (mikozben a 2008-as tan-
tervben 8-szor, a 2009-es tantervben pedig mindossze 4-szer).

A tanterv 6 altalanos kompetenciat fogalmaz meg, amelyek gyakorlatilag megegyez-
nek a 2009-es tantervben megfogalmazott (és nemzetkozileg ajanlott) altalanos kom-
petenciakkal. A fogalmak és algoritmusok alkalmazdsa esetén a matematikai kontextu-
sokra Osszpontosit, mig a korabbi (2009-es) tantervben ez altalanosabb volt. A megfo-
galmazott kompetencidk (adatok, mennyiségek, matematikai 0sszefiiggések azonosita-
sa azokban a kontextusokban, amelyekben megjelennek; kiilonb6z6 informacioforras-
bdl szarmaz6 mennyiségi, mindségi és szerkezeti adatok feldolgozasa; sajatos fogalmak
és algoritmusok alkalmazasa valtozatos matematikai kontextusokban; adott probléma-
helyzet megoldasara vonatkozo informaciok, kovetkeztetések matematikai nyelvezetben
valé megfogalmazasa; adott helyzet matematikai jellemzéinek elemzése; adott helyze-
tek matematikai modellezése mas tudomanyteriiletekrél szarmazé ismeretek integrala-
saval) két fontos torekvést titkroznek: a nemzetkozi trendhez valé alkalmazkodast, illet-
ve a matematika alkalmazasaira valé 6sszpontositast. Ez nagyon orvendetes, csak a leg-

> A ,szaraz” kifejezés itt arra utal, hogy a korabbi tantervek alapjan a matematikatanitas gyakran
arra korlatozodott, hogy a tartalmakat valamilyen sorrendben a tandrok megprobaltak elmagyarazni a dia-
koknak, gyakran csak a matematikai formalizmusra alapozva — gyakorlati kontextusok, sejtések, kutako-
désok nélkiil.

¢ Sajnos nem lehet pontosan értelmezni, mit jelent a tanterv kontextusaban az intuitiv megkozelités.
Emiatt ahany tanar, annyi intuitiv megkdozelités képzelhetd el. Ha az intuitiv szonak a koznapi vagy akar
mas tudomanyteriileteken hasznalt jelentését alkalmaznank, bizony nagy bajban lennénk. Példaul Carl G.
Jung pszichoanalitikus szerint ez egyfajta sztonds megértés, ami azt jelenti, hogy valamit teljes egészében
megértettiink anélkiil, hogy meg tudnank magyarazni, mi és hogyan tortént. Csakhogy a matematikai tulaj-
donsagokat nem lehet egészen érteni anélkiil, hogy azt is értenénk, hogy mi miért van. Tobb lexikon értel-
mezésében az intuicid kdzvetlen belsd észlelés vagy sugallatszer:i 1atAsmod. Az intuicid tehat nem egy ta-
pasztalat vagy értelemszer(i gondolkodasmod altal nyert belatas, illetve nem a valdsag kozvetlen atélése. A
matematika tanitasaban ez az értelmezés sem alkalmazhato, hisz ellentmond a matematika sajat bels¢ fel-
épitésének. A matematikatanitasban az intuitiv megkdzelités a heurisztikus problémamegoldassal, a jelen-
ségek kozvetlen megtapasztalasaval, a sejtések, hipotézisek megfogalmazasaval kapcsolhatd dssze. Intui-
tiv modon belatni egy tulajdonsagot azt jelenti, hogy sajatos esetekben kozvetlen modon is meggy6zddiink
annak igaz voltardl, példak és ellenpéldak alapjan megvizsgaljuk a feltételek sziikségességét, elégségessé-
gét, fiiggetlenségét, illetve valamilyen sajatos érvrendszert probalunk felépiteni annak belatasara, hogy a
tulajdonsag valdban nemcsak abban a néhany sajatos esetben igaz, amelyre konkrétan megvizsgaltuk, ha-
nem sokkal altalanosabban is. Ez az érvrendszer nem egy formailag helyes bizonyitds, de mindenképpen
tartalmazza az univerzalitas, az altalanossag szikrajat. Természetesen az is hozzatartozik, ha valaki (akar a
konkrét esetek vizsgalata nélkiil) megsejt valamilyen tulajdonsagot (példaul egy analdgiara alapozva). Am
az adott tulajdonsag intuitiv megtanitasa azt is feltételezi, hogy olyan kontextusba helyezziik, vagy olyan
gondolatmenetet tarsitsunk hozza, amelyben a formalis bizonyitas nem is sziikséges, mert e nélkiil is pon-
tosan lehet érteni, hogy mi miért van, a tulajdonsag miért igaz.
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tobb gyakorld tandr valdszintileg ezzel nem tud mit .

kezdeni. Egyrészt, mert nem jaratos a kulcskompe- PrOJekthHEdzsment
tenciak, e}lapkom,pet,enciék, sze?kmai kompefen(’:iék Szempontj ab0| nézve
rendszerében, masrészt mert nincs meg a sziikséges

didaktikai hagyomany, amelyben ez értelmezheté g fantervet, a tanulasi
lenne. Ugyanakkor a tanterv nem tartalmaz sem- ol k kkal
miféle utalast arra vonatkozoan, hogy a megfogal- 0 yamato dt, €gy SOKKd
mazott dltalinos kompetencidk az oktatasi folyamat  rdc7|etez3bh |eirdsra lenne
kimenetelére vonatkozdan mit jelentenek. Emiatt o

makroszinten szakadas észlelheté mind a bemenet, SZUkS@g.

mind a kimenet szintjén, tehat a tanterv egy killon
buborékot general: a matematikatanitas buborék-
jat. Mikroszinten a probléma még silyosabb, mert
a tanterv a tanulmanyi évekre, illetve a fejezetekre valo bontas mellett semmiféle tam-
pontot nem nyujt arra vonatkozoan, hogy a direkt médon nem alakithato készségek (pl.
a becslés készsége, a gondolatmenet épitésének készsége vagy az dsszpontositas, a pon-
tos munkavégzés készsége) vagy akar a kozvetleniil formdlandé készségek (pl. szamo-
lasi készség) milyen szintje sziikséges ahhoz, hogy egyik tanulasi egységrél attérjiink a
kovetkezdre. Ebbdl a gyakorlatban rengeteg probléma adddik, mert a legtobb didknak
gondjai vannak az el6bb emlitett készségekkel, és a lemaradas egyre nagyobb lesz az is-
kolai évek soran. Talan sokkal egyszeriibb lenne azt mondani, hogy 5-8. osztaly végére a
didknak tudnia kell szamolni természetes szamokkal, egész szamokkal és racionalis sza-
mokkal; ismernie kell a szimbolikus szamolas alapjait; képesnek kell lennie alapvet6 sik-
geometriai alakzatokon szamitasokat végeznie, illetve mindezt alkalmazott tizemmod-
ban elvégezni a tobbi tantargy ismeretanyagan beliil is, és ezzel egy id6ben olyan kompe-
tencidkat kellene fejleszteni mint az egytittmikodés, a kommunikacio stb. A térgeomet-
riat raérne egy kicsit kés6bb, de sokkal alaposabban tanulni.

2. Projektmenedzsment szempontjabol nézve a tantervet, a tanulasi folyamatokat,
egy sokkal részletezébb leirasra lenne szitkség. Ezt probalja a tanarok altal elkészitett
éves titemterv potolni, csakhogy az iitemterv is a tanterv alapjan irédik, tehat leginkabb
a tartalmakat probalja meg id6ben elhelyezni egy linearis (id6)skalan, és kevésbé igyek-
szik a folyamatokat 6sszehangolni. Kiilonosen érdekes, hogy erre az 6sszehangolasra a
tanterv sem torekszik, hisz tobb helyen 6nmagéanak ellentmond. Példaul az 5. osztaly
els6 tanulasi egységében azt irja, hogy a tanuld azonositsa a természetes szamokat egy
diagramon, tablazatban, grafikonon, illetve a szamjegyeire megszabott feltételek alap-
jan hatarozzon meg természetes szamokat. Az els6 esetben sok olyan készség sziikséges,
amely az 5. osztaly elején nem elérhetd. Példaul mintazatot kell felismerni a grafikonra
irt szamok alapjan, esetleg aranyossag alapjan lehet leolvasni expliciten fel nem tiintetett
adatokat stb. A masodik esetben a szamjegyekre megszabott feltételek gyakran egyenlet-
hez vezetnek (bonyolultabb esetben egyenletrendszerhez), de még az egyszeriibb esetek-
ben is a gondolatmenet valdjaban logikai miveleteken vagy halmazmtveleteken alapul.
Ezek egy matematikatandr szamara talan alapértelmezettek, de a gyerekeknek nehéz-
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. , ., séget okoznak. A gyerekek fogalmilag nem tudjak,
UJdonsagnak szamit hogy a kritériumok (példaul az oszthatdsagi krité-
Y 5_ 8 057t a |y05 riumok) miben kiilonb6znek mas tulajdonsagoktol.

Példaul nem ugyanazt jelenti az ,egy szam akkor

tantervben az aritmetikai oszthat 3-mal, ha a szdmjegyeinek 6sszege osztha-
, .. .| t63-mal” mondat, mint az ,egy szam akkor és csak-
modszerek eXp' icit tartalmi is akkor oszthaté 3-mal, ha a szimjegyeinek dssze-
megje|en [tése. ge oszthatd 3-mal”. A masodik egy kritérium, amely
alapjan barmely természetes szamrol el lehet donte-
ni, hogy oszthaté 3-mal vagy nem, mig az els6 csak
annyit mond, hogy ha a szam szamjegyeinek 0ssze-
ge oszthat6 3-mal, akkor a szam is oszthatd 3-mal, de arrél semmit sem mond, hogy ha
a szamjegyek 0sszege nem oszthaté harommal, akkor mi a helyzet. Lathato tehat, hogy a
tanterv alapjan a kritériumot a gyereknek meg kell tanulnia, s6t alkalmaznia is kell, mi-
kozben azok a tartalmi részek, amelyek logikailag alatdimasztanak a megértést (a halma-
zok) hianyoznak. Természetesen mindez csak azt mutatja, hogy mit kell a tanarnak poé-
tolnia. A probléma csak annyi, hogy igy viszont a tantervben megfogalmazott cél, mely
szerint a felsorolt tartalmak a tanitdsi id6 75%-at fedik le, és a tovabbi 25%-rdl a tanar
dont, gyakorlatilag értelmiiket vesztik. Ha egy 3 éras rész tanitasahoz sziikséges gondol-
kodasi mechanizmusok el6készitése tovabbi 2 oras tevékenységet igényel, akkor maris
25%-kal tobb id6 kellene, mint ami rendelkezésre all, ahhoz, hogy a 75%-nak mindsitett
részt megtanithassuk. Ett6l eltekintve nagyon jo, hogy az oszthatésagot (ami konkrét és
kézzelfoghatd tevékenységek tervezését teszi lehet6vé), a primek fogalmat, a legnagyobb
kozos osztd és legkisebb kozos tobbszords fogalmat visszatették 5. osztalyba. Ezzel gya-
korlatilag ez a rész visszarendez6dott a 2008 el6tti allapotba.

Ujdonsagnak szamit az 5-8. osztdlyos tantervben az aritmetikai modszerek expli-
cit tartalmi megjelenitése, bar ajanlott tanitasi tevékenységként korabban is szerepelt, az
egyenletek korai bevezetése miatt jelentdsen hattérbe szorult, és ez fontos gondolkoda-
si mechanizmusokat iktatott ki. Az 5. osztalyos tananyag valtozasai koziil érdemes meg-
emliteni a szogek és azok mértékének bevezetését, ami nagyon hasznos lehet a szintén
5.-ben foldrajzbol tanult foldrajzi koordinatak megértéséhez (ehhez persze arra lenne
sziikség, hogy a foldrajzi koordinatak és a szogek tanitdsara egy idében keriiljon sor). A
szogek mértékének bevezetése igy megalapozza a tortek abrazolasara hasznalt tortadiag-
ramok hasznalatat is, ami eddig teljesen értelmetlen modon jelent meg a tananyagban.
Ugyanakkor érthetetlen, hogy az id6 és a pénz mértékegységei miért tlintek el a tartal-
mak felsoroldsabdl, mikozben a sajatos kompetenciaknal és az ajanlott tevékenységek-
nél megjelennek.

A 6. osztélyos tananyagban tobbszor is megjelenik a ,,bizonyitas nélkiil” pontosi-
tas, viszont érdekes modon az egybevagd haromszogek mddszere megjelenik a tartal-
maknal. Ez eléggé kiilonos, hisz a bizonyitas nélkil kért tulajdonsagok zome az egybe-
vagd haromszogek mddszerével bizonyithatd, tehat a diak szempontjabol nézve, ha azo-
kat nem kellett bizonyitani, akkor miért kellene barmi egyebet is. Rdadasul 7. osztaly-
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ban joval komplexebb gondolatmenetek esetén mar sziikséges lesz a bizonyitas. A Pita-
gorasz-tétel szintén atkerdilt a 6. osztalyos tananyagba, természetesen bizonyitas nélkiil.
Pedig bizonyithato lenne akar teriiletekkel, direkt atdarabolassal vagy akar kiegészités-
sel, ha a tanterv tovabbra is nem zarkdzna el a teriileten alapuld bizonyitasok (érvelések)
hasznalatatol. Tudomanyos szempontbdl érthetd, hogy a teriilet értelmezése nem telje-

sen egzakt az 5-8. osztdlyban (példaul annak a korrekt bizonyitasa, hogy a J2 &3

oldalu téglalap teriilete J6 nem 5-8. osztalyos tananyag), ezért korrekt bizonyitaso-
kat nem épitiink erre a fogalomra. Didaktikai szempontbdl azonban ez az allaspont ér-
telmetlen (kiilonosen gy, hogy egy csomé tulajdonsag jelenik meg bizonyitas nélkiil),
mert tobb olyan bizonyitas van, ami sokkal szemléletesebb és egyszertibb, ha a teriilet-
fogalomra épiil. A 8. osztalyos tananyagbdl az egyenletrendszerek atkeriiltek a 7. osz-
talyba (természetesen a geometriai megkdozelités nélkiil, mert a fiiggvény fogalma ma-
radt 8.-ra), a 7. osztalyban a geometriai fogalmak sorrendje megvaltozott, a kor el6bb ke-
rilt, mint a hasonldsag és a metrikus relaciok. A roviditett szamitasi képletek érthetet-
len modon étkeriiltek 7. osztalybdl 8. osztalyba. Ezzel a jovendébeli végzosok szamolasi
készsége varhatdan az eddiginél sokkal rosszabb lesz, arrol talan ne is beszéljiink, hogy a

gyokvonast sem lehet megérteni a binom négyzetének kifejtése nélkiil (pedig az x> =a
egyenlet megoldasa, vagyis a gyokvonas 7. osztalyban maradt). A 8. osztalyos tananyag
majdnem valtozatlan, az intervallumok és els6foku egyenlétlenségek keriiltek at a 7.-es
tananyagbdl, illetve megjelent néhany statisztikai mutato is a tananyagban (gyakorisag,
atlag, median, modusz, amplitidd). Ehhez képest a magyarorszagi 5-6. osztalyos tanterv
a Gondolkoddsi modszerek, halmazok, matematikai logika, kombinatorika, grdifok rész-
szel kezdddik, ami alapot teremt a vizualis abrazoldsokhoz, a gondolatmenetek megér-
téséhez stb. (természetesen itt sem absztrakt szinten, hanem a gyerek életkori sajatossa-
gaira épitve). Ugyanakkor a magyarorszagi tanterv fejlesztési kovetelményeket fogalmaz
meg (példaul koncentralt figyelem), kapcsolddasi pontokat tartalmaz a tobbi tantargy
iranyaban (példaul a tortszamok és a hangjegyek értékének kapcsolata), valamint egyér-
telmten megfogalmazza a fejlesztés vart eredményeit a két évfolyamos ciklus végén. A
legtobb orszagban az elérni kivant cél a tanterv szerves és elsédleges része (lasd példa-
ul Uj-Zéland kovetelményrendszerét). A tanterv részletességét az is mutatja, hogy pél-
déul az Uj-Zéland 1992-es matematika tantervét a minisztérium egy 224 oldalas doku-
mentumban részletezte.

3. A tanterv tartalmi része nem mddosult lényegesen a teljes 5-8. osztalyos ciklust
nézve. Ugyanakkor a gyerekek kommunikacids, szocializacios, technoldgiai szokasai ra-
dikalisan megvaltoztak az elmult 25 évben. Az Gj technolégiai eszkzok miatt a szamo-
lasi készség nem igénye a gyerekeknek, s6t a tanterv tartalmi részeinek zome (primszam,
roviditett szamitasi képlet, térfogatképletek stb.) teljesen idegen a gyerekek koznapi éle-
tétél. Emiatt a tandrok részérdl igen komoly eréfeszitést, napi szintli dtgondolast igényel
az oktatasi tevékenységek konkrét megtervezése. Ezt az erdfeszitést a legtobb tanar nem
tudja vallalni, vagy esetleg nem is érzékeli. Emiatt a tanterv mellékleteként fontos lenne
innovativ tanitasi tevékenységek konkrét tervét is mellékelni. Ilyen tevékenységekre le-
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. het jo példakat talalni (Nahalka, 2008 vagy Andras
EZ matematlkUS Szemme| és tsai. 2017, Zsombori és Andras 2017), de a teljes

eqy tobbvaltozos tantervet tamogaté tevékenységrendszer hianyaban
a tanterv célkitlizései és mddszertani ajanlasai nem
fuggvenytl eset] eg realizalhatdk a tandrakon.
[ 4. Tantervi keresztkapcsolatok
adatfe|d0|goza5t Je|em 4.1. A matematika és a foldrajz tantervek
fog almil ag, viszont korrelacidja. Korabban mar emlitettiik a foldrajz

tanterv és az Uj matematika tanterv kozti osszefiig-
mindennek semmi koze az gést a szogek mérésének tekintetében az 5. osztaly-

‘ . ban. A 6. osztalyban a kartografiai reprezentaciok-
5 . OSZta|y 05 matematlka hoz az arényok}i,smerete néll%ﬁlézhetftlen, illetve a
tantervhez. foldrajz tanterv gyakorlati alkalmazasként ajanlja a
e digitalis és klasszikus kartografiai eszkozok segitsé-
gével végzett terliletmérést is. Ez a 6. osztalyos ma-
tematika tananyagot megel6zi, a teriiletszamitast, a
topografiai méréseket a 7. osztalyban lehetne matematikai megalapozottsaggal elvégez-
ni. Szintén 5-6. osztalyban a f6ldrajz tanulasahoz foltétleniil sziikség van diagramok,
tablazatok adatainak leolvasdsara, tehat ebben a tekintetben is gond van a két tanterv
korrelalasaval. A probléma az, hogy a jelenlegi stratégia alapjan a két tanterv nem is kor-
relalhatd, hisz a foldrajz tantervben el6bb az altalanos elvek jelennek meg (pl. kartogra-
fia) és csak azutan a konkrét részletek (pl. Romania f6ldrajza).

4.2. A matematika és a biologia tanterv korrelacidja. Az 5. osztalyos bioldgia tan-
terv ajanlott gyakorlati tevékenységei kozt szerepel az él6lények fejlédésének hosszt
tavi megfigyelése és kornyezeti meg egyéb tényezoktdl vald fiiggésének vizsgalata. Ha-
sonld témak megjelennek 7. osztalyban is. Ez matematikus szemmel egy tobbvaltozds
figgvényt, esetleg adatfeldolgozast jelent fogalmilag, viszont mindennek semmi koze az
5. osztalyos matematika tantervhez. 7. osztalyban sem igazan lathat6 a korrelaltsag, mi-
vel a fiiggvényszeru Osszefliggések grafikus abrazolasa csak 8. osztalyban jelenik meg.

4.3. A matematika és a kémia tanterv korrelacidja. A 7. osztalyos kémia tanterv
tartalmainak megértéséhez az alapvetd szamolasi készség nélkiilozhetetlen, természete-
sen a tizedes tortekkel, szazalékokkal végzett miiveletek, illetve az egyszer(i egyenletek
megoldasa sziikséges. Mindez koriilbeliill ebben az idészakban konszolidalodik a dia-
kokban, tehat ez a rész jol korrelalt a matematika tananyaggal. A 8. osztalyos kémia tan-
anyagban reakciok és a hozzajuk kot6d6é szamitasok vannak elétérben. A kémiai reakci-
ok kiegyenlitése matematikai szempontbol valamilyen egyenletrendszer megoldasat je-
lenti, és gyakran az egyéb szamolasok is egyenletrendszerekhez vezetnek. Az egyetlen
probléma, hogy az ismeretlenek szama néha lehet 2-nél tobb, ezért a reakcidegyenle-
tek kiegyenlitését altalaban nem is szoktak a kémiatanarok egyenletrendszer segitségé-
vel megoldani.

4.4. A matematika és a fizika tanterv korrelacidja. 6. osztalyban az els6 probléma
az Osszetett mennyiségek tanitasa soran jelenik meg (pl. sebesség, stirtiség). Egyrészt a
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fizikai tartalmak kezeléséhez a raciondlis szdmok- .,

kal végzett miiveletek mar funkcionalisan miiko- OSSZ@SSegeben

dé6 szinten kellene hogy legyenek a tanév elsé ré- ki je|enth eTJUk tehat
szében (és a matematika tanterv erre csak késébb !

tér ki), mdsrészt a szimbolikus szdmolds, az egyen- hogy a tantervek kozotti
letek megoldasa is sziikséges a feladatok megolda- ¢ es g

sa soran (tortekbdl kifejezni ismeretleneket stb.). kOrre|aC|0rO| nem
Mindez a matematika tantervben valamivel késéb-  hoeo7d|hetiink.

bi tanulasi szakaszban jelenik meg. 7. osztalypbana

fizika tananyagban megjelennek a vektorok és a ve-
lik végzett muveletek, mikozben a matematika tan-
anyagban éppen hogy megjelent a paralelogramma. Ezen kiviil a feladatok nagy része
szimbolikus szamolast igényel, egyenletek és egyenletrendszerek megoldasat, illetve a
tiggvényszert osszefiiggésekben valo jelenségcentrikus gondolkodast, grafikonok elké-
szitését és leolvasasat, ami a matematika tantervben a kovetkez6 évben jelenik meg. 8.
osztalyban a helyzet egy kicsit jobb, eltekintve attdl, hogy az elektromos aramkorokre
felirt Kirchhoff- és Ohm-torvényekbdl igen gyakran lehet 2-nél tobb ismeretlent tartal-
mazdé egyenletrendszerhez jutni.

4.5. A matematika és a technologia tanterv korrelacidja. A 6. osztalyos technolo-
gia tanterv elején épiiletek méretaranyos makettjének elkészitése, egyszeri tervrajzok je-
lennek meg. Ez joval megel6zi az aranyossag, a hasonl6 alakzatok fogalmanak tanitasat
matematikabol. 7. osztalyban a miszaki rajz alapelemei képezik az egyik fejezet targyat,
ami szintén megel6zi a térmértan elemeinek tanitasat.

4.6. A matematika és az informatika tanterv korrelacidja. Az 5. osztalyos infor-
matika tantervben megjelennek az algoritmusok, a logikai operatorok, a szekvencialis
utasitasok, az algoritmusokban hasznalt allandok és valtozok. 6. osztalyban 3D-s anima-
ciokrdl (pl. forgatas stb.), a kiilonboz6 ciklusokrdl (elolteszteld, hatulteszteld és szamla-
16s) tanulnak a diakok, 7. osztalyban valamilyen programozasi nyelven irnak egyszert
programokat, 8. osztdlyban tablazatkezelés, sorozatok, sorozatokkal végzett miiveletek
jelennek meg. Mindez semmilyen korrelaciét nem mutat a matematika tantervvel, hisz
a matematika tantervben az el6bb leirt tartalmak megértéséhez sziikséges fogalmak/esz-
kozok sokkal késébb jelennek meg (példaul a logikai mtiveletek és a sorozatok a 9. osz-
talyban).

Osszességében kijelenthetjiik tehat, hogy a tantervek kozotti korrelédciorol nem be-
szélhetiink, s6t dllithatjuk, hogy minél kozelebb all egy targy tartalma a matematikahoz,
annal nagyobb az eltolddds a tantervek kozt. Ennek tobb oka lehet, de az mindenképpen
egy tényezd, hogy kiilonb6z6 munkacsoportok dolgoztak ki az egyes targyak tantervét,
és a munkacsoportok kozt nem volt egyeztetés. Az is nagyon érzédik, hogy a munkacso-
portokban kevés olyan tanar vett részt, aki aktivan tanit 5-8. osztalyban.

5. A munkapiacon, a munkaadok altal megfogalmazott kompetenciak (pl. egyiitt-
mikodés, kommunikacio) fejlesztésére van utalds a tantervben, de nem jelenik meg
konkrét tanitasi tevékenységek szintjén. A szakmai kompetenciak kizardlag olyan hely-
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zeteket fednek, amelyek egyéni fejlédésre vonat-

Ha a tanterv koznak, és a tanterv egydltalan nem tartalmaz olyan
ki dOlgOZéS anak tevékenységeket, amelyeket csapatmunkaban vagy
csoportos projektként elényosebb elvégezni.

maodszertanara is 6. A didaktikéban létezik néhany elmélet, mo-
‘ ‘ dell, amelynek ismerete kulcsfontossagi. Az ATD
reﬂEktalunk/ akkor meg (Anthropological Theory of the Didactics) néven
Am Ai ismert elmélet (Iasd Bosch és Gascon, 2014) Yves

k0r1n0|yabb pr0b|emamk Chevallard nevéhez flizédik, és alapgondolata az,
adodnak. hogy a didaktikdéban minden jelenség értelmezé-
A séhez a kovetkezd 9 szintet kell figyelembe venni:

a civilizacid, a tarsadalom, az iskolarendszer, a pe-
dagogia, a tudomanyteriilet, a tantargy, a témakor és a téma szintje. Ezek a szintek egy-
masra épiilnek, ezért barmilyen valtoztatast szeretnék egy szinten végrehajtani, a foltte
levé szintek nélkiil lehetetlen. Példaul hidba szeretnénk kicserélni a tanterv tartalmi ré-
szét a tantargy szintjén, mert a tudomanytertilet képvisel6i ezt nem fogjak jovahagyni.
De ha véletleniil ez meg is lenne, az aktualis pedagdgiai irdnyzatok képvisel6inek jova-
hagyasa szintén sziikséges, illetve az iskolarendszer, a tarsadalom szintjén is mddosita-
ni kell ennek megfelelen. Ez az elmélet egyszerli magyarazatot ad arra, hogy miért len-
ne sziikséges széles korti tarsadalmi konzulticidra egy valds valtozas véghezviteléhez.
Ha ezt nem tessziik meg, akkor barmilyen joindulatu is lenne a médositasi szandék, val-
tozast nem fog eredményezni. Szintén Chevallard nevéhez fliz6dik a didaktikai atiilte-
tés elmélete (Theory of Didactical Transposition, lasd Bosch és Gascon, 2006), amely
arra ad magyarazatot, hogy a tarsadalom szintjén sziikségesnek itélt tudast (mitoszt) ho-
gyan kell atmindsiteni, atalakitani ahhoz, hogy az iskolai kornyezetben életképes tudas
legyen, vagy legalabbis annak t{injon. A matematika ebbdl a szempontbol egy egzotikus
entitasnak szamit, hisz a legtobb igazan hasznos tudas, amit késébb felhasznalunk, nem
tartalomcentrikus. Példdul a problémamegoldé készség nem a konkrét matematikai tar-
talmakhoz kotott, de a matematikéval nagymértékben fejleszthets. Erdekes médon a
2012-es és 2003-as PISA felmérések kiegészit6 komponense éppen a problémamegol-
das volt, és a PISA felmérés (lasd OECD, 2012) kidolgozdinak kifejezett célja volt, hogy
konkrét tartalmak nélkiil mérjenek problémamegoldo készséget. A matematika és az in-
formatika tanterv éles kiilonbségébdl vilagosan latszik, hogy a matematika tantervben
nem sikeriilt az atiiltetést kivitelezni, valoszintileg nem is ez volt a szandék.

Ha a tanterv kidolgozasanak mddszertanara is reflektalunk, akkor még komolyabb
problémaink adddnak. A tanterv fejlesztésének ugyanis tobb modellje létezik: Tyler
(1949), Taba (1962), Saylor, Alexander és Lewis (1981), Oliva (2005). Ezek a model-
lek szekvencialisak (a 1épések sorrendje adott), 6tvozik a tantervi fejlesztést és az okta-
tasi tevékenységek tervezését, mindegyikben el6bb a tantervi fejlesztés célja van megfo-
galmazva, és a végén a fejlesztés hatékonysaganak mérése is szerepel. A nalunk megjele-
né tantervi fejlesztések koziil egyediil a 2009-es tantervnek voltak meg a fejlesztési cél-
jai (a kompetencidkra alapozott tantervre valo attérés szitkségessége), a tobbi esetén ezek
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nem latszanak, ezek nélkiil egyszertien nem értel- .
mezhetd a tanterv mddosulasa, legalabbis az ATD UgyanakkOT erZOdlk/ hOgy
rendsz’ern,ek a tante}rgynal tagal?b s.zmt]e.lr,l, kOV’et- a matematikai tisztasa 0,
keztetésképpen tehat nem lesz igazi pozitiv hatasa o )

még tantargyi szinten sem (bdr érezhetéen sok po- szepseq, rendezettseg a

zitivuma van). Sl ,
7. A tantervben szerepl6 tartalmakat a tanarok korabbi tantervhez kepeSt

elsésorban a kordbbi tanitdsi tapasztalatuk tikré-  t5hh he|yen is csorbul

ben értelmezik. Ezért a 7. osztaly elején megjelend :

x> =a egyenlettel a 8. osztalyban megjelend rovi-
ditett szamitasi képletek segitsége nélkiil még azokban az egyszerii esetekben sem tud-
nak mit kezdeni, amikor az a is teljes négyzet. Hasonld volt a helyzet 2008-ban, amikor
a tizedes tortekkel végzett muveletek a tantervben a tortekkel végzett muveletek el6tt je-
lentek meg. A tanarok dont6 tobbsége nem azon gondolkodott, hogy ennek mi lehet a
logikaja (mert az is van neki: ha ugyanis eszkozorientaltan tanitjuk a miveleteket a ter-
mészetes szamokkal, akkor azok automatikusan a tizedes tortekre is kiterjeszthetdk), ha-
nem vagy azt mondta, hogy ez képtelenség, vagy megtanitotta el6bb a kozonséges tor-
tekkel végzett miiveleteket. Emiatt a valtozasokat kiilon ki kellene emelni és egyenként
elmagyarazni. Talan kevesebb energiaba keriilne a tanterv kidolgozo6inak ezt megtenni,
mint tobb ezer tanarnak kiilon-kiilon agyalni rajta, és jo esetben talalni ra valamilyen
magyarazatot. Ebbdl a szempontbdl a tanterv hasznalhatatlan, nem segit javitani az ok-
tatasi folyamatot.

8. Az eurdpai oktatasban érvényesiil6 kulcskompetenciak fejlesztésének igénye és
az ennek nyoman érvényesiild pedagdgiai szemlélet a tantargyi tartalmak oktatasat ala-
rendeli az életszerti, alkalmazhato tudas kialakitasanak. Valoszintleg ennek tulajdonit-
hato, hogy sok tekintetben a tanterv megprébal alkalmazkodni ehhez az elvarashoz, és a
mddszertani megjegyzésekben, valamint a kompetencidk megfogalmazasa soran is na-
gyobb hangsulyt kapnak az alkalmazasok. Természetesen mindennek semmi jelentdsé-
ge nincs addig, amig nincs olyan tankonyv és eszkoztar, amely valoban titkrozné ezeket
az ajanlasokat. Ugyanakkor érzédik, hogy a matematikai tisztasag, szépség, rendezett-
ség a korabbi tantervhez képest tobb helyen is csorbul azaltal, hogy a tananyagot egysze-
riisiteni probaljuk, és azt irjuk, hogy ,bizonyitas nélkil”. Ez a létez6 matematikatanita-
si hagyomdnyban értelmetlen, ezért sok tanar nem tudja, mit kezdjen vele. Nem tudja,
hogy a bizonyitast milyen intuitiv megkdozelitéssel, tevékenységgel helyettesithetné, an-
nak érdekében, hogy a didkok mégis értsék és képesek legyenek alkalmazni is a megfele-
16 ismereteket. Probaljuk végiggondolni annak a tanarnak a helyzetét, aki az ajanlas el-
lenére, sajat jozan eszére és matematikai képzettségének hatasara néhany egyszert bizo-
nyitast megmutat a diadkoknak, mar csak azért is, hogy egyaltalan fogalmuk legyen ar-
rél, hogy mi is az. A nem megfeleléen atgondolt szabalyok, homalyos félmegoldasok
ellehetetlenitik a tanarok mindennapjait (természetesen tisztelet a kivételnek, aki eze-
ket a csapdakat kell6 nyugodtsaggal, tudatossaggal és szakmai hozzaértéssel megel6zi/
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kezeli). Ilyen tantervi felépités mellett nem csodal-

Az Uj tanterv Semmi|y€n kozom azokon az egyetemi hallgatokon, akik ma-
i4 i f tematika szakra jelentkeznek gy, hogy nem isme-
garanCIat nem bth(l)S'lt rik az implikacié logikai tablajat, nem tudjak, ho-
arra, hogy az oktatasi gyan kell leirni egy bizonyitast, fogalmuk sincs az
ol K mindsé 5-8. osztalyos tananyagban szerepl6 tulajdonsagok
0 yamato minosege bizonyitasardl stb. Ez csak néhdny a sok kovetkez-
J' aVU|j0n. mény koziil, amit ez a tanterv is eredményezni fog
hosszu tavon.

9. A tanterv flexibilitasa azt jelenti, hogy kiilon-
boz6 felkésziiltségt, kiilonbozo kulturalis hattérrel
rendelkez6 gyerekekre is alkalmazhatd. A robusztussaga arra vonatkozik, hogy akkor is
megértheto, ha véletlenszertien néhany részt kivesziink beléle. Alan Schoenfeld és kuta-
tocsoportja altal kidolgozott TRU keretrendszer (Teaching for Robust Understanding)
szempontjabdl nézve a tartalmak tulajdonjogi érzete nem adddik at a didkoknak, a tan-
terv tovabbra is alapvetéen arrdl szdl, hogy a didkok elsajatitanak ismereteket, fejlesztik
sajat kompetenciaikat, nem arrol, hogy tevékenységek dltal felfedezik a sajat vilagukat.
Ez egy alapvetd probléma a mai vildgban, hisz a konkrét tartalmak gyorsan elérhetéek a
vilaghalon, ezért amennyiben nem alakul ki az Gj ismeretek birtoklasanak érzése, a ta-
nitasi-tanulasi folyamat teljesen f6loslegessé valhat. A tanterv sajnos nem flexibilis, és a
robusztussagnak a nyoma sem lelhet6 fel benne, hisz sok olyan fontos fogalom van, ami
egyszer jelenik csak meg benne. Aki azt az egy alkalmat elszalasztotta az adott fogalom
megértésére, annak nincs is tovabbi esélye, s6t az arra épiilé fogalmakat sem fogja érte-
ni. Ezt a problémat természetesen a tanar tudja kontrollalni megfelelden felépitett tevé-
kenységek sorozataval (csak éppen legyen ra ideje).

10. Erezheté, hogy a tanterv kidolgozésa sordn fontos szempont volt a nemzetkozi
trendekhez vald igazodas (nem sok formalizalas, kevés bizonyitas, inkabb szamolasok-
ra alapozott gyakorlatok, alkalmazasok kiemelése, kompetenciadk megfogalmazasa stb.).
Ugyanakkor a nemzetkozi matematikatanitasban tobb olyan szempont is van, amelyeket
a tanterv felépitésébdl fakadodan elutasit. Ilyen példaul a szamoldogépek iskolai hasznala-
ta. Err6l egy szo6 sem esik a tantervben, de a tartalmak felépitésébdl kideriil, hogy kézi
szamolassal kell dolgozni. Ugyanakkor a nemzetkozi felmérések soran olyan készsége-
ket mérnek, amelyeket nem lehet csak a vizsga kedvéért elsajatitani (ezért is van példa-
ul az, hogy a PISA-tesztek nem nyilvanosak). Maradna tehat az egyetlen stratégia, hogy
alaposan, megértésre alapozva tanuljak meg a diakok az alapveté matematikai tartalma-
kat. Az erre valo torekvést nem érzékeltem a tantervbdl (mig példaul az Egyesiilt Kiraly-
sag vagy a Magyarorszag tantervébdl ez egyértelmiien sugarzik), sokkal inkabb az érez-
hetd, hogy probalunk megfelelni annak, amit mérnek, anélkiil, hogy alapjaiban atgon-
dolnank és megvaltoztatnank a koncepcionkat.

Az elébbi dimenziok, szempontok részletezésébdl egyértelmtien latszik, hogy az j
tanterv semmilyen garanciat nem biztosit arra, hogy az oktatasi folyamatok mindsége ja-
vuljon. Ez a piacgazdasag nyelvére leforditva azt jelenti, hogy a fiataljaink munkavalla-
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lasi esélyei a globalis munkapiacon nem fognak relativ javuldst mutatni, vagy ha mégis,
akkor annak az oka nem a jobb tanterv lesz. 2017-ben lettek masodéves egyetemi hall-
gatok azok a diakok, akik a 2008-as tanterv szerint kezdték az 5-8. osztalyt. Koziilik né-
hanyan most kezdték tanulni a matematika tanitasat, két év mulva mar kezdé tanarként
visszakeriilnek a rendszerbe, és tjabb 10 év mulva azok kezdenek majd dolgozni, tani-
tani, akik a 2017-2018-as tanévben az 4j tanterv alapjan kezdenek tanulni 5. osztaly-
ban. A tanterv hatasa majd akkor fog igazan érvényesiilni. Addig valdszintleg tart még
a zuhanas, persze vigasztalhatjuk magunkat azzal, hogy az Eurdpai Unié orszagai ko-
ziil a PISA-felmérés utolso helyérdl nagyot nem lehet zuhanni, de kozben masok ropiil-
nek, ezért valojaban a leszakadas egyre nagyobb lehet, hacsak nem allandésul az allapot.
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