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Ballér Endre

Az 1995-0s NAT értékelésének
néhany kérdése

Ma mdar aligha kételkedhetiink abban, hogy szdamos elozetes
vdltozata és parazs vitdi utan az 1995-ben kormdnyrendelet
mellékletekent kiadott, a kozoktatdsi té6rvény kiilénbozo modositdsait
és t6bb kormdnyt dtvészelt Nemzeti Alaptanterv a magyar pedagogia
Jelentos dokumentuma. Ez még akkor is dllithato, ha
implementdcioja, a kormdnyuvdltdsok és az oktatdsi rendszer
nehézségei némileg meg is tépdztdak nimbuszcit.

szazad utolsd évtizedeitdl érvényre jutott, dominans nemzetkdzi aramlataihoz,

azok egyik korai, sajatosan hazai produktuma. (Horvdth, 1998; Bdthory, 2001)
Szerepét hasonloan lattak az OPI altal 1996 novemberében rendezett nemzetkozi tanacs-
kozas résztvevoi is. (1) A NAT sulyat meggydzden mutatja a vele €s hatasaval foglalko-
76 konyvtarnyi szakirodalom (amelynek annotalt bibliografidjat egyébként jo lenne
Osszeallitani és az érdekldddk rendelkezésére bocsatani).

Az 1995-6s NAT kidolgozasa ¢és megjelenése 6ta csaknem egy évtized telt el, s ez a
lassan mozdulo, nehezen valtozo hazai oktatds szdmara is ,,gyorsul6 id6”-nek bizonyult.
A dokumentumot t6bb szempontbdl is kikezdte az idd. Kiilonosen a kovetkezoket célsze-
rl itt figyelembe venni:

— a nevelés értékrendszerét, tartalmat is nagy mértékben befolyasold gazdasagi, poli-
tikai, tarsadalmi valtozasok mentek végbe (példaul: a piacgazdasag kibontakozasa; EU-
csatlakozas; a tarsadalmi kiilonbségek novekedése; a szakma- és foglalkozasstruktura at-
alakulasa);

— Ujabb valtozasok tapasztalhatok az oktatasi rendszerben (példaul: a kozépfoka okta-
tas altaldnossa valasa; a szakképzés reformja; a fels6foku képzés expanziodja; az iskolak
és a tanulok kozotti kiillonbségek nagymérték erdsddése; a nevelés-oktatas iskolai és is-
kolan kivili anyagi, targyi, személyi feltételeinek, koriilményeinek viszonylagos elmara-
dottsaga);

— nottek az ellentmondésok az iskolai miveltség €s tudas tartalmara, kozvetitésére,
megszerzésére vonatkozd igények, sziikségletek, illetve az eredmények kozott (példaul:
a hatékony személyiség- €s képességfejlesztés, az anyanyelvi és idegen nyelvi kommu-
nikacio, az informacids technoldgia, az egészséges életmdd, a kdrnyezetvédelem, az
interdiszciplinaritas, a differencialas érvényesitése, a tehetségnevelés, a pedagdguskép-
zés terén).

Talan megeldlegezhet6 az a vélemény, hogy a NAT — minden értéke és jelentdsége el-
lenére — mar megsziiletésekor sem vette-vehette figyelembe ezeket a kihivasokat, valto-
zéasokat, ellentmondasokat. Annal inkabb indokolt tehat a NAT revizidja, atdolgozésa.
Megerdsiti ezt az, hogy a kdzoktatési torvény az oktatasi miniszterre ruhdzta a NAT rend-
szeres feliilvizsgalatat. Atdolgozasanak az OM altal orszagos vitara bocsatott anyaga
(,NAT-2") (2) is lényegében az 1995-6s dokumentum sajatos kritikajanak tekinthetd.
Mindez alatamasztja az 1995-6s NAT atfogo, kutatasokon alapulo, szisztematikus elem-
zésének sziikségességét.

ﬁ NAT szervesen illeszkedik a kozoktatas korszerii tartalmi szabalyozasanak a 20.
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Az OKSZI felkérésre készitett cikkiink ehhez kivan némi segitséget nyujtani egy
2003 majusaban irt vazlat felhasznalasaval. A dolgozat az 1995-6s NAT néhany alap-
problémajaval foglalkozik (funkcidja, ,,miifaja”, értékrendszere, miiveltségfelfogasa, ta-
nulds- és tudas-értelmezése, viszonya az oktatasi rendszerhez, implementaciojanak meg-
alapozasa). Altalaban nem tér ki az ezekkel foglalkozo nemzetkozi és hazai szakiroda-
lom kovetkeztetéseire, csupan maganak a dokumentumnak a szovegét veszi alapul, arra
tamaszkodik. Helykimélés végett csak ritkan alkalmaz NAT-bol vett idézeteket, ezekre
tobbnyire az 1995-6s, 262 oldalas Korona-kiadas oldalszamaival torténik utalds.

A Nemzeti alaptanterv funkcioja az 1995-6s dokumentumban

A NAT az alapterv funkcioit részben kozvetleniil (els6sorban az I. fejezetben), részben
kozvetve, a kovetelményeket targyalo (a teljes terjedelem mintegy kétharmadat tartalma-
z0) 11. fejezetben vilagitja meg. A kapott kép érthetden ellentmondésos, mivel a hangsu-
lyozott funkciok is antinomiakat foglalnak magukban.

A dokumentum egyrészt megallapitja ,,a neveld- és oktatomunka minden hazai iskola
szamara eloirt k6z6s kovetelményeit” (7. old.), masrészt ,,az alaptanterv lehetové teszi és
elsegiti, hogy az egységesitést szolgald kozos alapra az iskolak, a pedagogusok, a tanuldk
sokféle differencialt tevékenysége épiilhessen” (8. old.); ,,nem hagyomanyos értelemben
vett tanterv, hanem alap a helyi tantervek €s a tantargyi programok szamara” (18. old.).
A funkciénak ezt a két pélusat azonban az

Az 1995-6s NAT miifaji szem- 1995-6s NAT nem aranyosan hangsulyozza
pontbél a tartalom- és kévetel- és kozvetiti. Deklaralja ugyan, hogy szakit a
ménykézponti alaptantervi ti- Magyarorszégon kﬁlénbs@n erésep és so-
pust kepuiselte. Bdr nem mere- kaig érvényesiilt — kdzponti tantervi szabéE—

ven, egyoldaliian, mégis az lehet lyozassal. Ez azonban még kevés. A helyi,

5 o iskolai programok, tantervek, taneszkozok
a benyomasunk’ hogy inkdbb differencialt alkalmazasanak kiemelése

egy leogczeru, n:zerl‘e/etqub Jha- ugyanis a legtobb 19-20. szazadi kozponti
gyomdnyos” Rbzponti tanterv  hazai tantervben is megtaldlhato. (vé.: Bal-

sziiletett. lér, 1996. 44—45.) A {6 probléma inkabb az,
hogy a ,kétpolusu funkcidt” szolgaldé NAT
joval gazdagabb tartalommal, részletesebben targyalja, értelmezi az egységességet, mint
az iskolak, a pedagogusok és a nevelés-oktatas mas tényezdinek tartalmi onallosagat. A
dokumentum igy tal erds kdzponti szabalyozast kozvetit, amelyet azonban — hozzatehet-
jiik: szerencsére — meglehetdsen ,,puhan”, nem ellendrizhetéen, hanem elsésorban az el-
vek érvényesitése ¢s a meglehetdsen bizonytalan tartalmu ,,NAT-kompatibilitas” hangsu-
lyozasaval kivan megvalositani (17. old.). Tulszabalyozasnak tekinthetd €s els6sorban a
Hfeliilrél” torténd egységesités funkcidjat szolgalja példaul, hogy a dokumentumot athat-
jak a kovetelmények kiilonb6z6 megkozelitései (,,a NAT kovetelményeket tartalmaz”,
18. old.). A miiveltségi teriileteken beliil ,,altalanos” és (idoegységenként tagolt) ,,részle-
tes kovetelmények” fogalmazddtak meg, az utobbiak ,tananyag, fejlesztési kovetelmé-
nyek — kompetenciak, képességek — €s minimalis teljesitmény” bontasban. (Mint tudjuk,
a kovetelmény mindenekeldtt a ,,kimeneti szabalyozas” jellemz6 kategoridja.) Ugyanak-
kor a NAT lényegesen kevesebb figyelmet fordit a helyi, iskolai 6nallosag érvényesité-
sére, azokra az attételekre, feltételekre, amelyek az egységes elvek, tartalmak adaptiv,
differencialt megvalositasat lehetdvé teszik.

A funkci6 két polusa kozotti ,,egyensulyzavar” feltételezhetden két tényezovel magya-
razhat6. A NAT egyrészt viszonylag kozel all az erdteljesen kozpontositott jellegli ma-
gyarorszagi ,,hivatalos” és ,.tényleges” tantervi hagyomanyokhoz, azok tovabb éI6 ,,haj-
szalgyokereihez”. Lehetnek azonban ellentétes irdnyba hatd, de hasonld kovetkezmé-

4




Iskolakultura 2003/12

Ballér Endre: Az 1995-6s NAT értékelésének néhany kérdése

nyekkel jar6 tényezok is. Az 1985. 1. térvény ugyanis megnyitotta az utat az iskolak tar-
talmi, szervezeti autonémidjanak kibontakozasa el6tt. A rendszervaltas nyoman azutan a
centralizalt oktatasiranyitas nyomasa aldl felszabadulva valosaggal felviragzott az intéz-
mények (tartalmi, szervezeti, metodikai) 6nallésaga, kezdeményez6 kedve. Sok iskola-
ban jottek 1étre engedélyezett vagy ,rejtett” helyi tantervek. (Vdgd, 1999) Ez a folyamat
mar-mar az anarchia jeleit mutatta, és veszélyeztetni kezdte az iskolarendszer tartalmi
koherencidjat, atjarhatosagat. Az ebben az iddszakban keletkezett NAT tehat nyomatéko-
sabban hangsulyozta, részletesebben targyalta az egységes alapok érvényesitését, mint a
helyi 6nallésagot.

A NAT ,,miifaja”

A NAT — kettds funkcidjanak megfelelden — a keletkezése idején mar nemzetkozi kar-
rierjének Utjan jelentés eredményeket elért ,,core curriculum” miifajanak felelt meg.
(Goodlad, 1991) Ezzel kapcsolatban azonban tobb problémat is célszerli megemliteni:

a) A mifaj jellemzo6it targyald6 munkak maguk is ellentmondésokat tartalmaznak (beme-
neti <> folyamat <> kimeneti szabalyozas; mindenki szamara biztositand6 alapmiiveltség
meghatarozasa <> helyi tantervek megalapozasa, fejlesztése; tanulasi tartalmak Iényegének
(,,;magjanak”, ’core’ = sziv) meghatarozasa <> az elsajatitast szolgalo differencialt oktatas at-
fogo folyamatanak elvi megalapozasa (a ,,curriculum”=folyamat értelmének megfeleléen).

b) Az alaptanterv altalanosan elfogadott nemzetko6zi értelmezéseit — igaz, kisebb-nagyobb
eltérésekkel — jellemezte a tartalmi szabalyozéas (demokratikus egyeztetés utjan elfogadott)
egységesitésére torekvés, illetve az iskolak, pedagdgusok, tanulok onallosaganak, a tartalmak,
eszk6zok, modszerek, szervezeti formak differencialt valasztasainak, dontéseinek kozéppont-
ba allitasa. (Jozefsoon — Gorter, 1985; Kirk, 1986; Ballér, 1996, i.m. 163—-164.).

c) ,,A kilencvenes évek hullamvasut-szer(i oktataspolitikai és pedagdgiai mozgasai,
nagyfesziiltségli kisiilései” idején (ezekhez tartoztak a NAT keletkezésének, kidolgoza-
sanak vitai is) végig nagy szerepet kaptak az alaptanterv miifaji kérdései, koztiik az egy-
ségesités €s a differencidlds érvényesitése, az alap- €s kerettanterv megkiilonboztetése, il-
letve 6sszemosasa. (vO. Bdthory, 2001. 131-132.) Ugy gondolom, hogy a NAT azzal is
ki kivanta vonni a szelet a centralizalas hiveinek vitorlajabol, hogy maga is engedménye-
ket tett az egységesités érvényesitése szamara.

d) Az ,,alaptantervnek” nemcsak a nemzetkozi szakirodalomban, hanem a gyakorlatban
is szamos eltéro tipusa fordult eld. Egyik fo csoportjaba azoknak az orszdgoknak a doku-
mentumai sorolhatok, amelyek a fejlesztd oktatas elvi alapjaira koncentraltak (példaul Hol-
landia, Finnorszag). A masik megkozelités viszont a tanulds, a tudas alapvetd ismereteit is
magaba foglal¢ tartalmak egységesitését szolgalo eredmények meghatarozasat hangsulyoz-
ta (vO.: Szebenyi, 1991, 1993; Vass, 2000). A NAT ezekbdl a mintakbol az egységesitést, a
tartalom megalapozasat el6térbe allito megoldasokat hasznositotta (mindenekeldtt a funk-
cioval kapcsolatban emlitett okok miatt), mikdzben eklektikus modon igyekezett kezelni a
tartalmi szabalyozas szamos mas ellentmondasat is.

Hasonl6é megallapitasokat tett az a ,,core curriculum” mifajardl végzett széleskort
nemzetk6zi 6sszehasonlitd vizsgalat, amely t6bb, mint hisz orszag dokumentumainak
tartalomelemzésébol vont le kovetkeztetéseket. Szerzdjét az a cél vezette, hogy javasla-
tot tegyen az izraeli nemzeti alaptanterv miifajanak jellemzéire. Erdekes megjegyzéseket
tett egyébként a NAT-rol is (amelyet példaul tilsagosan terjedelmesnek, részletezonek
tartott). Tapasztalatai alapjan olyan dokumentum megalkotasat kérvonalazta, amely min-
denekel6tt az oktatas tartalmanak szabalyozasat tartja szem eldtt. Ezt konkrét mennyisé-
gi mutatok, aranyok megadasaval is alatamasztotta. Ezeket be is €pitette sajat definicio-
jaba, amelyet érdemes idézni mint a tartalom-tananyag kdzponti dokumentum tipikus
példajat, amelyt6l még a magyar NAT is tavol allt.
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,»Az alaptanterv (’core curriculum’) az egész oktatasi rendszer k6zos tanulmanyi terve
(’a program of studies common to the whole educational system’). Azokat a lényeges ¢és
nélkilozhetetlen tartalmakat (matters’) foglalja magéba, amelyeknek legalabb minden
tanulé szamara torténd tanitasara az allam kotelezi magat (Coblige’) azzal a céllal, hogy
tobbségiik megfeleld szinten (’at a satisfactory level’) elsajatitsa ("’master’) a tananyagot.
Mennyiségi meghatarozok: a) az alaptanterv a ténylegesen rendelkezésre allé oktatasi
idd 50 szazalékara terjed ki; b) a tanulok tobbsége 80 szazalékot jelent; c) a megfeleld
szint 70 szazalék (’a note of 70 out of 100’)”. A tanulmany Iényegesnek tartja a minima-
lis teljesitmények pontos meghatarozasat is, azonban ezek szerinte csupan azoknak a ta-
nuldknak szdlnak, akik nem tudjak feldolgozni az alaptanterv anyagat. (Stahl, 1997)

A magyar NAT-ra és kidolgozoira kiilondsen nagy hatassal volt az angliai, walesi
»National Curriculum”. , Kicsit valamennyien anglomanok voltunk” — irta ezzel kapcso-
latban a NAT koncipidlasanak idészakardl Bdthory Zoltan. (3) Szebenyi Péter ezt a ha-
tast egy késobbi tanulmanyaban sokoldaltian vilagitotta meg: ,,A pedagogusok széles ko-
reit megmozgatd eszmecseréken (...) egyértelmiivé valt, hogy nalunk a kizarélag fejlesz-
tési kovetelményeket rogzitd tanterv egyeldre nem jarhato ut. A tobbség ennél tobbet ki-
van. Ezért tovabbra is els6sorban az angol tantervi mozgasokra iranyult a figyelem. Az
angol Nemzeti tanterv célkitlizései ugyanis hasonloak voltak a mieinkhez. Egyrészt a fej-
lesztéskozpontl tanitas-tanulas pozicidinak megszilarditasat és a kiilonb6z6 iskolatipu-
sok kozotti k6zos nevez6k meghatarozasat szolgaltak, masrészt tovabbra is teret hagytak
a helyi tantervek szamara”. (Szebenyi, 2001) Hozzatehetnénk ehhez azt az indokot, hogy
az angol dokumentumok tartalmaztdk a tartalmi alapozasu kovetelményteriiletek rend-
szerét, szintjeit és programjait is. Mindezek alapjan megkockaztathatd az a kovetkezte-
tés, hogy az 1995-6s NAT miifaji szempontbdl a tartalom- és kovetelménykozpontu alap-
tantervi tipust képviselte. Bar nem mereven, egyoldaltian, mégis az lehet a benyomasunk,
hogy inkabb egy korszerli, mértéktartdé ,hagyomanyos” kozponti tanterv sziiletett.

A NAT értékrendszere

A NAT-ban képviselt értékrendet is két sikon célszerti feltarni. Az értékrend elemei
egyrészt kifejezédnek kozvetleniil megfogalmazva. Ezek mindenekel6tt az 1. fejezet el-
s6 oldalan stiritve talalhatok (talan nem is indokoltan kovetelményekként).

Példaul: ,,...Az Alkotmanyban, a kdzoktatasi torvény bevezetdjében, az alapvetd em-
beri jogokrol, a lelkiismereti és valldsszabadsagrol, a kozoktatasrdl, a gyermeki jogokrol,
a nemzeti és etnikai kisebbségekr6l az egyes nemzetkozi egyezményekben megfogalma-
zott értékek”. Ezt kiegészitik — olvashatdo a szovegben, tehat netan alarendelteknek
mindsithet6k? — ,,az eurdpai polgari fejlodésben kiérlelt értékrend, a tudomanyos-techni-
kai haladasban, a hazai (tehat a nemzetkozi nem?) kulturalis, pedagogiai (csak pedagd-
giai?) hagyomanyokban megjelend értékek”. Ugyanezen az oldalon keriilnek sorra (a bo-
nyolult kérdések értelmezés nélkiil, szinte cimszavakkal deklardlva) ,,a demokracia érté-
kei”, a ,,nemzeti értékek”, ,,az eurdpai, humanista értékrend”, tovabba ,,a kiilonbozo kul-
tarak iranti nyitottsag, megértés”, ,,mas népek hagyomanyainak, kulturajanak, szokasai-
nak, életmddjanak megismerése, megbecsiilése”, az egyének felelssége, lehetdsége, fel-
adatai ,,az emberiség el6tt allo kozos problémak” kezelésében, megoldasaban (7. old.).

Kozvetlen értékmegfogalmazasok szép szdmmal talalhatdk az egyes miiveltségteriile-
tek kovetelményeit tartalmazd I1. fejezetben is. Néhany példa: ,,Erkolcsi €s esztétikai ér-
tékek kozvetitése” (23. old.); ,,a masik ember megértését és az onkifejezést eldsegitd
egyéni €s tarsas €rték” (29. old.) (Magyar nyelv és irodalom); ,,Kapjon izelit6t a célnyel-
vi orszag(ok) kulturajabol és civilizacidjabdl, sajatos értékeibdl...” (El6 idegen nyelv,
61. old.). A direkt utalasok kiilonosen gyakoriak az Ember ¢€s tarsadalom miiveltségi te-
rlilet altalanos fejlesztési €s részletes kovetelményeiben. Példaul: ,,nagyon sokak altal
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legfontosabbnak tartott emberi értékek” — a minimalis teljesitmények kozott is! —, ,,le-
gyen nyitott az értékek felismerésére és elfogadasara” (103. old.). Kiilon alfejezet talal-
haté itt ,,Ertékrendek és erkolesdk” cimmel (ezen beliil olvashaté — tobbek kozott: ,,le-
gyen képes elfogadni az egymas mellett €16 erkolcsi felfogasok értékeit, s érvelni elleniik
vagy mellettiik” (105. old.) (Emberismeret); néhany példa mas miveltségi teriiletekbol:
»ismeretei ébresszék ra, hogy felelds a természet jovojéért, és ezért becsiilje meg kdrnye-
zetének értékeit” (123. old.) (Ember és természet); ,,Alakuljon ki a tanulékban a hazai
tajhoz, a természeti ¢s tarsadalmi értékeinkhez vald kotédés” (155. old.) (Foldiink és kor-
nyezetlink); (A Muvészetek muveltségi teriilet) ,,értéknek tartja az ember iranti kivancsi-
sagbdl fakadd bator, taldlékony gondolkodast, 4j kérdések, értelmezések megfogalmaza-
sat, a kultlra iranti nyitott magatartast, az értékek élményeken és belatason alapulé meg-
becstilését (176. old.); ,,A testnevelés és a sportolds sajatos eszkozeivel hozzajarulhat ah-
hoz, hogy a tanulok életigenld, az egészséget sajat értékrendjiik kiemelt helyen kezeld
személyiséggé valjanak.” (248. old.).

Az értékek hangstlyozasanak legalabb olyan lényeges — mert szemléletbe agyazodo —
modja, hogy a dokumentum koncepcioja, kézéppontba allitott tartalmi csomdpontjai
kozvetve értéktartalmakat fejeznek ki. Ilyenek a miiveltségteriileteket athato k6zos kove-
telmények (példaul hon- és népismeret, kapcsolddas Eurdpahoz és a nagyvilaghoz, kor-
nyezeti nevelés, testi és lelki egészség (11-14. old.). Ezek tobbé-kevésbé érvényesiilnek
a II. fejezetben részletesen kidolgozott tananyagban, a képességek, kompetencidk, a te-
vékenységek, a teljesitmények, példak megfogalmazasaban is. (Az osszefiiggéseket vagy
azok hianyat azonban célszer(i lenne tartalomelemzésekkel feltarni.)

Ismeretes, hogy a NAT els6 tervezetében még kiilon alfejezet targyalta a hangsulyo-
zott értékeket. Ezt azonban a késdbbi valtozatok mar nem tartalmaztak. Ennek tobb oka
is emlithetd: maga a szdban forgd rész tervezete szamos ellentmondast, problémat tar-
talmazott; a NAT kidolgozdi kozott sem volt egység abban a kérdésben, hogy indokolt-
e értékeket meghatarozni az alaptantervben, egyesek szerint ezek itt csak ,,elvi szoszok”,
s az értékek megallapitasa — az érvényes alaptorvények figyelembe vételével — csakis az
intézményekre tartozik (v6. Bdthory, 2001, i.m. 255-256. old.); miutan a NAT kidolgo-
zasat koveto vitakban az értékek hianya (,,elvtelen” dokumentum, mondtak egyesek), il-
letve nem koherens, nem markans megjelenitése (példaul ,,nemzetietlen) kulcsprobléma
volt, ezért a ,,végsd” valtozatban tulajdonképpen kompromisszumnak tekintheté médon
az értékek elsdsorban nem kozvetleniil, hanem kozvetetten kaptak helyet a NAT-ban.

A ,,core curriculum” kiilfoldi valtozatai k6zott egyébként tobb esetben voltak olya-
nok, amelyek nem a konkrét, részletes szabalyozast, hanem az elvi, szemléleti megala-
pozast, ezen beliil a nevelés-oktatas viszonylag konkrétan megfogalmazott értékeit alli-
tottak kozéppontjukba. Korabban idézett nemzetkozi attekintésében Stahl ezt a helyze-
tet a kovetkezOképpen jellemezte: ,,Egyes alaptantervek elkeriilik az értékek és bealli-
todasok megallapitasat, mivel kidolgozdik nézete szerint ezt inkdbb az iskoldkra és
fenntartoikra célszeri hagyni. Ez jellemzi Magyarorszagot, Hollandiat, valamennyi
amerikai tantervet. A legtobb orszag (viszont) az értékek fejlesztését (,,the cultivation of
values”) a tanterv szerves részének tekinti (Izrael, Belgium, Dél-Amerika, Norvégia,
Skocia)”. Hozzatette még, hogy szamos orszagban az alapvetd célok (,,core targets”) a
legtobb esetben értékeken alapulnak. (Stahl, 1997. 245.) Az értékek kozéppontba allita-
sanak figyelemre mélté megoldasat mutattak az 1994-ben kibocsatott finnorszagi keret-
tantervek (,,framework curriculum”). Ezekben az egész koncepcidon, minden egyes mu-
veltségi teriileten (tantargyon), de kiilon fejezetben is megfogalmazva kozéppontban
allnak az értékek, anélkiil, hogy tires frazisok lennének (mik6zben az egész dokumen-
tum alig haladja meg a szaz oldalt).

A finn (komprehenziv és felsé kozépiskolai) kerettantervek példaul az alabbi értékeket
hangsulyozzak: a fenntarthatd fejlodés eldsegitése, kulturalis azonossagtudat, multikultu-
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ralizmus, nemzetk6ziség erdsitése, fizikai, mentalis és szocialis jolét megteremtése, al-
lampolgarra, kozosségi tagga valas. (Framework curriculum..., 1994) (4)

Osszegezve megéllapithatd — és tovabbi részletes kutatasok segitségével ellendrizen-
d6 —, hogy az 1995-6s NAT ugyan nem negligdlja a nevelés-oktatas értékeit, azonban ér-
tékfelfogasa Iényeges fejlesztésre, korrekciora szorul. Egyes értékek nem kapnak kelld
figyelmet (individualis, k6z6sségi, gazdasagi, vallalkozoi, erkolesi értékek). A direkt €s
indirekt megfogalmazasok, az altalanos és miiveltségteriiletek értékei nem alkotnak ko-
herens rendszert, az értékek tobbnyire kdzvetten érvényesiilnek, a kovetelmények részét
alkotjak, erdteljesen kognitiv alapallasuak, logikai megkozelitéstiek, nem kapcsolédnak
a motivacio, a beallitodas, az érzelmek neveléséhez. (vo.: Buda, 1999)

A NAT miiveltségfelfogasa

A NAT-ban képviselt miiveltségfelfogas lényegében harom részbdl tevodik dssze. A
dokumentum 6sszes terjedelmének nagyobb részét (mintegy 60 szazalékat) alkotja az ob-
jektiv kultira valamennyi iskola szdmara
tananyagnak kivalasztott tartalma. A masik
réteg az ezeknek a tartalmaknak feldolgoza-
sat, belsévé (miiveltséggé) valasat szolgalod
képességek, kompetencidk, tevékenységek,
teljesitmények altalanos és/vagy miiveltségi
teriiletekhez kapcsolt megfogalmazasaibol

A NAT miiveltségképe nagy, elo-
remutato vdltozdst képuiselt a
kordbbi tantervi dokumentu-

mok ,hagyomdmnyos” kultiirafel-

Jogdsdhoz képest. Korszertibb,

Jelenre orientdltabb, gyakorlati-
asabb lett. Kiszélesitette a kordb-
bi ,akademiai” jellegii tantdr-
gyakat, helyt adott szdamos ido-
szerti tartalomnak (példdul em-
berismeret, vizudlis kultiira,
mozgoképkultiira, médiaisme-
ret, szdmitdstechnika, kérnye-
zetvédelem, életvitel). A miivelt-
ségi tertileteket komplex blok-
kokba és nem tantdrgyakba
szétaprozva rendezte el, ame-
lyek kézétt az nigynevezett ,ko-
z0s kovetelmények” is 6sszetarto
tényezokkeént szerepeltek.

all. A harmadik rész csak utalasokbdl kovet-
keztethetd ki, és azokat a tartalmakat
foglal(hat)ja magaba, amelyeket az iskolak
maguk hatdroznak meg. Ez — legalabbis a
NAT szovege szerint — a rendelkezésre allo
teljes orakeret meglehetdsen (irrealisan) ma-
gas aranyat jelenti.

»A NAT az egységes kovetelményeket
ugy allapitja meg, hogy azok teljesités¢hez
— atlagos feltételek mellett és altaldban a
kozoktatasi torvényben megszabott orakeret
— iskolanként és évfolyamonként valtozo
aranyokban mintegy 70-50 szazaléka ele-
gendd legyen, ezzel lehetévé teszi kiegészi-
té tartalmak és kovetelmények meghata-
rozasat”; ...a NAT lehetdséget nytjt ,,az is-
koldknak arra, hogy tantargyaikat 6nalloan

alakitsak ki, valasszak meg és csoportositsak™ (8. old.).
Ezekhez az 6nallo iskolai dontésekhez azonban alig nyUjt eligazitast a dokumentum.

Raadasul amikor a NAT évfolyam-csoportok szerint megadja a miiveltségteriiletek kozot-
ti ,,hozzavetdleges” (,,ugynevezett »tol-ig«”) aranyokat, azok két szélsdé polusanak
Osszesitése — valtakozoan, de rendre — kb. 80—-120 szazalékot eredményez (10. old.).

A NAT miveltségfelfogdsanak emlitett Osszetevoi ugyan nem tekinthetdk idedlis
megoldasnak, mivel az els6 réteg tal nagy ardnyt kap a masodikhoz s foként a harmadik-
hoz viszonyitva. Ebbdl azonban nem az kovetkezik, hogy a tananyagot szamiizni kelle-
ne a nemzeti alaptantervbdl. Ennek ugyanis az lenne az ,,iizenete”, hogy lehetséges ké-
pességfejlesztés és egységes nemzeti kultira megalapozasa ismeretananyag nélkiil. Az
alaptantervben — véleményem szerint — koncepciozus, (szakmai és laikus) kozvélemény-
kutatdsokra épiild, kozmegegyezést is tiikr6zd alapos szelekcid érvényesitésére lenne
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sziikség, amely a minden iskolaban valoban nélkiil6zhetetlen ismeretekre koncentral. Ez
nem jellemz6 az 1995-6s NAT-ra (de — ellenkezd eldjellel — a NAT-2-re sem). Ezzel
egylitt is megallapithatd azonban, hogy a NAT mtveltségképe nagy, eldremutatd valto-
zast képviselt a korabbi tantervi dokumentumok ,,hagyomanyos” kultarafelfogasahoz ké-
pest. Korszertibb, jelenre orientaltabb, gyakorlatiasabb lett. Kiszélesitette a korabbi ,,aka-
démiai” jellegii tantargyakat, helyt adott szdmos iddszerii tartalomnak (példaul emberis-
meret, vizualis kultira, mozgdképkultira, médiaismeret, szamitastechnika, kornyezetvé-
delem, életvitel). A miveltségi teriileteket komplex blokkokba és nem tantargyakba szét-
aprozva rendezte el, amelyek kozott az ugynevezett ,.k6zos kovetelmények™ is dsszetar-
td tényezokként szerepeltek. A tartalmi Osszefliggéseket ikonokkal is szemléltette. Ha
nem is érvényesitette kovetkezetesen a miiveltség tartalmat alkotd tananyagok eszkoz-
funkcidjat a tanulok miveltségének, személyiségének, képességeinek fejlesztésében, is-
kolai kultra-felfogasanak emlitett masodik és harmadik rétegében utat tort ennek a
szemléletnek iskolai megvaldsitasa felé.

A NAT miiveltségi teriiletei 6sszhangban allnak a 20. szazad utolsé harmadaban kiala-
kitott hazai és nemzetkozi gyakorlattal. Ennek érzékeltetésére elegendd egybevetniink az
MTA EKB hetvenes évek derekan kidolgozott allasfoglalasat a tavlati maveltség integ-
ralt tartalmanak ,,hét dombjarol”, az eurdpai orszagokban leggyakrabban alkalmazott
tantervi tartalmakat és a NAT miiveltségi teriileteit. (1. tdbldzat)

1. tabldzat
MTA-OM EKB Tantervi tartalmak Miiveltségi teriiletek
dllasfoglalds Eurépdban a NAT-ban
Nyelvi-kommunikaciés nevelés Anyanyelv Magyar nyelv és irodalom
Idegen nyelvek El6 idegen nylevek
Matematikai nevelés Matematika Matematika
Természettudomanyi nevelés Természettudomanyok Ember és természet
Torténelmi, tarsadalmi és Emberrel foglalkozo Ember és tarsadalom
politikai nevelés tudomanyok (Human sciences)  Foldiink és kornyezetiink
Vallas, etika
Esztétikai-irodalmi nevelés Miivészeti tevékenységek Mivészetek
(Artistic achievements)
Szomatikus nevelés Sport Testnevelés és sport
Technikai nevelés Informacios és Informatika

kommunikaciés technika (ICT)  Eletvitel és gyakorlati ismeretek

MTA dllasfoglaldsai..., 1976; Key Data..., 2002

A tablazat a NAT miiveltségi teriileteit illetden azonban nemcsak a tartalmi kapcsola-
tokra, hanem szamos problémara is rairanyithatja a figyelmet. Nem tlinik megnyugtaté-
nak példaul a Foldiink és kornyezetiink alkalmazott kiemelése és elhelyezése (altalanos
¢s részletes kovetelményei csak a 6. osztalytdl szerepelnek, nem kapcsolddik szervesen
mas miiveltségi teriiletekhez). A természet- €s tarsadalomtudomanyok nélkiilozhetetlen
diszciplinaris ismeretei nem eléggé markansak, szemléletet megalapozdak. Az Eletvitel
¢és gyakorlati ismeretek, a Miivészetek tartalmai tulsagosan heterogénnek tlinnek, Az iro-
dalom és a mlvészetek kapcsolata nem érvényesiil kelléen. Az Informatika kiilon egy-
ségként kezelése mintha hattérbe szoritana minden tartalom feldolgozasaban betolthetd
szerepét.
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A NAT-ban kovetitett miiveltség-abrazolasban — a kdzponti tantervi szabalyozas ha-
gyomanyaihoz hasonléan — meghatarozé szerepet toltenek be a mar Prohdszka Lajos tan-
tervelméletében is hangsulyozott ,klasszikus” és ,,kanonizalt” ismeretek. (Prohdszka,
1948) Emellett tapasztalhato ugyan — igaz, nem elég bator — torekvés a fiatalok érdekld-
dését, személyes érintettségét noveld, az Gn. harom ,,P”-vel jelzett tartalmak (present,
personal, popular) kivalasztasara. (vo.: Knausz, 2002) A kultura human tartalma, ember-
kozpontisaga nem hatja at a dokumentumot. Nem kapnak elég sulyt az idegen nyelvek,
az informatika alkalmazésa, az egészséges életmddra nevelés, az etika. Az ajanlott id6-
keretek is érzékeltethetik, hogy a miiveltségi teriiletek tantargyakba rendezett tartalmai-
nak feldolgozasara fordithatd orakeretek feltételezhet6en nem elegenddek a részletes ko-
vetelményekben megadott tananyagok hagyomanyos eljarasokkal, médszerekkel, tanesz-
kozokkel, szervezeti formakkal torténd eredményes, személyiség- és képességfejlesztd
feldolgozasahoz, az iskolak és a tanulok kozotti kiilonbségek csokkentéscéhez, a differen-
cialt felzarkoztatashoz, tehetséggondozashoz. A kultura javainak belsévé valasardl, a ta-
nulok korabbi tudasrendszereinek ,.kontextusba helyezésérdl”, rendszerezett mtveltség-
g¢ alakulasardl a kognitiv pedagogia, a fejlddéspszicholdgia, a konstruktivizmus mar a
NAT kidolgozasa idején is differencialtabb képet nyujtott, mint az atlagra méretezett —
mindenkire vonatkozd, tehat konkrétan senkire sem érvényes — ,életkori jellemzok”
meglehetdsen sablonos ismertetése (14—16. old.). Taldn jobban lehetne torekedni
Brunernek az oktatasi kultaraval foglalkozoé tanulmanyaban elemzett gondolatok haszno-
sitdsara. Bruner szerint a kultura érvényesitésének (,,culturalism”), a nevelés pszicho-
kulturalis megkozelitésének 1ényege, hogy az emberi elme a kultira szimbolumainak, je-
lentéseinek alkalmazasaval, a kultara eszkozeinek felhasznalasaval fejlodik. ,, Tanulés és
gondolkodas mindig kulturalis kérnyezetben folyik, és mindig a kultira eréforrasaitol
(’resources’) figg.” (Bruner, 1996)

A NAT tanulas-felfogasa

A NAT-ban a tanulds részben a miiveltségi teriiletek oktatasa egyik kiemelt kozos ko-
vetelménye, részben a dokumentum egészét athatdo kozponti kategoria. Ertelmezése
hangsulyozottan tag és dsszetett. (,,A tanulas a pszichikum mddosulésa kiilsé tényezok
hatasara, tehat nem csupan ismeretelsajatitas és a figyelem, az emlékezet miikodtetése.
Tag értelemben magaban foglalja valamennyi értelmi képesség €s az egész személyiség
fejlodését, fejlesztését. Ez az iskola alapfeladata™. 13. old.)

Ezt a koncepcidt az alapdokumentum a kévetkezo abraval szemléltetheté sémaval ér-
vényesiti. (1. dbra)

A séma nem érzékelteti ugyan, hogy a dokumentumban a tanulas koncepciojanak em-
litett Osszetevdi kozott milyen kolesonhatasok érvényestilnek, de talan igy is lathato,
hogy a NAT igyekszik figyelembe venni a tanulés fejlodését, kibontakozasanak ivét, ha-
tasrendszerét, jellemzoit. Ugyanakkor ez a folyamat meglehetdsen egysiku, ,,feliilrol le-
felé” iranyuld (Nahalka, 1977), a kiils6 hatasokra koncentral. Dominalnak a talsagos
részletezettséggel szerepld tananyagok, és aranytalanul kevés figyelem jut a tanulast
meghatarozo bels6 tényezokre, a tanuldk egyéni és kooperativ tevékenységére, érdekld-
désére, motivaltsaguk kialakulasara. A részletes kovetelmények harom Gsszetevdjének,
kapcsolatrendszerének bemutatdsa, 6sszefiiggésiik feltarasa gyakran nem rugalmas mé-
don, nem elég kovetkezetesen, nem vilagosan torténik. A tananyagok szinte 6nalld életet
élnek, eszkoz szerepiik gyakran nem érvényesiil. A képességek, kompetenciak igy elszi-
getelédnek a tananyagoktdl, s esetenként azt a benyomast keltik, hogy egyrészt felcserél-
hetdk egymassal, masrészt szinte a személyiségfejlesztés, a nevelés szinonimai. A kom-
petencidk gyakran keverednek a képességekkel, a készségekkel, €s stirin szerepel a ,,jar-
tassag” hagyomanyos, homalyos értelmezése. A minimalis teljesitmények pedig tobbnyi-
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A tanulés objektiv tartalma
Ertékek Kultira

(Az emberre, a tarsadalomra. A miivészetekre. A természetre,
a tudomanyokra, a technikara vonatkozé alapvet6 eredmények)

A tartalom elrendezése

Kovetelmények
miveltségi teriiletek és pedagogiai szakaszok
a) tanitand6 tananyag
b) fejlesztési kovetelmények
c) minimalis teljesitmények

Pedagogiai folyamat
(képesség- ¢s személyiségfejleszto,
differencialt, a tanulok iskolai, iskolan kiviili, szervezett és spontan munka-,
tanulasi, jatéktevékenységei, tapasztalatai)

Eredmények
a tanulok személyiség-, képességfejlodése, tudasa, teljesitményei terén

1. dbra. A tanuldsi folyamat sémdja a NAT-ban

re egyszeribbnek tartott ismereteket, alkalmazasokat fogalmaznak meg, vagy csupan
példak. (5)

A NAT tanulas-felfogasat nem csak (és nem elsésorban) az I. fejezetben megfogalma-
zott altalanos elvekkel célszer( jellemezni. A koncepcid rendszerét, Iényegét akkor lehet-
ne megbizhatdbban, teljesebben feltarni, ha az elveket az egyes muveltségteriiletek (alta-
lanos és részletes) fejlesztési kovetelményeivel vetjik egybe, azokbodl bontjuk ki. Ez
nyilvan részletes kutatasokat, elemzéseket kivanna. Itt most csupan szemléltetésiil az
~Ember ¢s tarsadalom” miiveltségi teriiletben alkalmazott tudasértelmezésrdl teszek né-
hany megjegyzést.

A kovetelmények kozpontjaban az Osszetetten értelmezett és alkalmazott értékek all-
nak (v0. a 84-90. oldalakon a bevezetést és az altalanos fejlesztési kovetelményeket).
Ezek nemcsak felhasznaljak az I. fejezetben (t6bbnyire rovid utalasokkal) szerepld érté-
keket, hanem az adott miiveltségi teriiletre adaptaljak, konkretizaljak és kiegészitik azo-
kat. Erdekes, hogy az értékek kozott a tanulas soran alkalmazott kritikai gondolkodas, a
problémak nyitott, reflektiv értelmezése nem keriil elétérbe.

A miveltségteriilet tallép a torténelem ,,hagyomanyosnak” tekinthetd hatarain €s
komplex, interdiszciplinaris szemléletet érvényesit. Ez mind a ,,multismeret” funkcidju
torténelem, mind a (bioldgiai, 1élektani, szociologiai alapvetésii) ,,emberismeret”, mind
a ,,jelenismeret” fejlesztését célzo ,.tarsadalmi, allampolgari és gazdasagi ismeretek” 6t-
vozesét jelenti.

A tanulasi koncepcid 1ényegét illetden sajatos ellentmondas érzékelhetd. Egyrészt — az
elvekhez hasonlé mddon — itt is hangstlyosan szerepel a képességek fejlesztése, athatva
a muveltségteriilet mindharom csomdpontjat. Masrészt azonban — ez viszont eltér az 1.
fejezetben deklaraltaktdl — mind az altalanos fejlesztési s még inkabb a részletes kovetel-
ményekben — elsésorban kognitiv alapokon allnak s tananyagokhoz kotédnek. (5)

A képességek (legjobb esetben is) tobbszor inkdbb kompetencidknak tekinthetdk ab-
ban az értelemben, hogy konkrét tevékenységek sikeres elvégzéséhez kapcsolddnak (pl.
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»legyen képes a meggondolt véleményalkotasra, masok jozan, igazsagos megitélésére”
(103. old.). Tobbnyire azonban egyszerlien tananyagokat felhasznald példak (pl. ,,Rako-
czi irdsai alapjan sorolja fel a szabadsagharc kitdrésének okait”, 112. old.). A ,térténe-
lem” fejlesztési kovetelményei kozott egytdl egyik csupan szemléltetd példak szerepel-
nek képességek, kompetenciak helyett, mutatva a dokumentumban legfontosabbnak itélt
rendez6 elv és megvalositasanak feladatai koriili bizonytalansagot.

A miveltségteriilet tanulas-felfogasa nem érvényesit kovetkezetes, dinamikus, diffe-
rencialt fejléddési-fejlesztési folyamatot. Ez a folyamat legfeljebb két teriileten kovetkez-
tethetd ki. Egyrészt adott tananyagokhoz, témakorokhoz kapesolodnak, és ezek logikajat
kovetik. Masrészt az egyes pedagogiai szakaszokhoz, a kiemelt évfolyamokhoz, életko-
rokhoz viszonyitva fokozatosan Osszetettebbnek, magasabb szintlinek tekintett tudast fo-
galmaznak meg.

Kiilonosen gyakori a ,,minimalis teljesitmények” esetenként semmitmondd, maskor
indokolatlanul komplex, magas szinti tudast feltételez6, elvont témainak megfo-
galmazasa. (6)

A NAT tanulas-értelmezésének problémait mutatja — az el6zéekkel osszefliggésben —,
hogy a részletes kdvetelmények harom rétege nem kapcsolddik szervesen Ossze. Mint
tobbszor emlitettiik, dominalnak a tananyagok, amelyekhez viszonyitva a képességfej-
lesztés pontatlanul, elnagyoltan, legtobbszor csupan példaképpen szerepel. A NAT tartal-
ma ugyan a minden ép tanulé szamara minden iskolaban kézvetitendd, feldolgozandé és
mindenki altal megtanulhaté tudést kivanja meghatarozni. A megjeldlt tananyag ehhez
viszonyitva tulzottan részletesnek és maximalistanak tlnik. A képességek megfogalma-
zasa viszont részben minimalista, részben fo vonalait tekintve is hidnyos, s még inkabb
jellemz6 ez a tartalombol elvont minimalis teljesitményszintekre is.

A torténelem tananyaga, linearis struktiraja, a nemzetkozi (féként eurdpai) és a
nemzeti kultara elsajatitasahoz nélkuilozhetetlennek tartott, kiemelt témakorei adjak az
egész miiveltségi tertilet vezérfonalat, rendezd elvét. A dokumentum nem vagy alig ér-
vényesiti a masik két blokk (emberismeret, tarsadalmi, allampolgari, gazdasagi isme-
retek) integraciojat. Az iskolai tantervek kidolgozasa szempontjabdl azonban nagyobb
problémat jelent, hogy a NAT-ban képviselt tananyag-struktira keresztezte a hazai ko-
telez6 oktatasra altalanosan jellemzo6 iskolastrukturat. A 8. évfolyam végére ugyanis a
torténelemoktatas folyamata a 18. sz. végéig jut el, s a 10. évfolyam befejezésére éri el
napjainkat. (Jol mutatta egyébként kés6bb ennek karos kdvetkezményeit a NAT imple-
mentacidja.)

A NAT és az iskolaszerkezet

A NAT a kotelezd oktatas tartalmi struktirajat harom — nem ellentmondasmentesen ér-
vényesithet6 — szempontot kovetve alakitotta ki:

— Az elfogadasa idején érvényes 1993-as (t6bbszor modositott) Kozoktatasi Torvény
eléirasainak megfelelden ,,az iskolai oktatas altalanos miveltséget megalapozd szaka-
szat” vette alapul, ezen beliil az (akkor még a tanuldé 6-16 éves koraig tartd) tankotele-
zettség idotartamat, iskolai évfolyamait. A NAT szempontjabol ennek a kovetése eleve
tobb okbol sem volt problémamentes.

— Az altalaban négy évfolyamos gimnaziumok és a szakkozépiskoldk oktatdsat szinte
kettészelte a NAT-ban alkalmazott tartalmi felépités, amelyik csak az 1-10. évfolyamo-
kat fogta at, s az utolso két év oktatasat mar kiilon dokumentumnak, az érettségi vizsga-
nak elbirasai szabalyoztak. Tovabba a NAT egyaltalaban nem volt tekintettel ,,az iskolai
oktatas szakképesités megszerzésére felkészitd pedagdgiai szakaszara” (KT 8. § lc;
27-29. §), pedig az altalanos miiveltség megalapozasa a szakképzést elokészitd s végzo
intézményekben is folyik.
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— A NAT a magyarorszagi kdzoktatas jellemz6, hagyomanyos szerkezetét kovetve
nyolcosztalyos altalanos, négyosztalyos kozépiskolaval szdmol. A részletes kovetelmé-
nyeket pedig egységesen a két fokozat iskolatipusainak negyedik, hatodik, nyolcadik
és tizedik évfolyamainak végére hatarozza meg, ,,ezzel is segitve a tanulékhoz alkal-
mazkodo tanitasi-tanulasi eljardsok megvalésitasat” (8. old.). Ez a struktura ugyan
Osszhangban van a magyar kozoktatas alapszerkezetével, azonban a NAT mintha a
mult és a jelen mellett a jov6 iskolarendszerének (kivanatosnak tartott) tendenciajara
is gondolt volna. Ez mar a NAT kidolgozasa ¢s elfogadésa idején az eurdpai orszagok-
ra altalaban jellemzd volt, s a nem sokkal késébb kidolgozott nemzetkézi ISCED rend-
szer is képviselte. (7)

Ez a rendszer viszont (eltérden az also- és kdzépfokt oktatas szerkezetétdl) inkabb
6(5)+4(2-3)+2(34) felépitési iskolastrukturahoz all kozelebb.

— A NAT-ban a fentiek mellett és ezeket részben keresztezve strukturaalkotdé szempon-
tot jelentenek a tanuldk életkori fejlédésére jellemzdnek tartott sajatossagok. A rendszer
alapja tehat 6+4-es szerkezeti, ezen beliil pedig a ,,finomstruktira” 4+2+2+2-es elrende-
zést kovet. A NAT ,,a kdvetelményeket nem évfolyamokra bontva, hanem a miiveltségi
teriiletek atfogd, altalanos kovetelményeit — az életkori sajatossagokra is épiil6 és a tani-
tasi-tanulasi folyamat eltérd feladatai altal meghatarozott fo pedagdgiai szakaszoknak
megfelelden — a hatodik, illetve a tizedik évfolyam végére, a részletes kovetelményeket
pedig a negyedik és a hatodik, illetve a nyolcadik és a tizedik évfolyamok végére hata-
rozza meg” (8. old.)...

A NAT-ban alapul vett rendszer tehat egyszerre tobb elvet is érvényesit és vegyit egy-
massal. A létezd, dominans hazai iskolastruktura mellett igyekszik tekintettel lenni a
nemzetkozi és hazankban is jelen 1évo (Id. kisérleti, alternativ iskolak) tendenciakat, az
iskolai oktatasban kozvetitett tartalmak logikajat és a tanulok személyiségének, képessé-
geinek fejlesztését. Ezek egyeztetése a dokumentumban a kovetkezd tablazattal szemlél-
tethetd. (2. tdbldzat)

Ez a bonyolult, bar viszonylag konnyen attekinthetd, kovethetd rendszer tehat a hazai
kozoktatas jelenlegi struktarajat veszi alapul, azt koveti. Azonban az altalanos fejleszté-
si kovetelmények 6+4-es rendszere atnyulik az also- és kozépfok hataran, s ez foleg a
tananyagok tervezésének talsulya miatt jelent(ett) problémat (Id. példaul: torténelem). A
kulonb6z6 struktiraképzo elvek egyiittes alkalmazasa tovabbd azt is eredményezi, hogy
a NAT szadmos lényeges teriiletet hattérbe szorit. Ezt kivanja érzékeltetni a 3. tabldzat,
amelyben vastagon (fettel) nyomtatott €s aldhuzott betik jelzik a hazai kdzoktatasnak
azokat a teriileteit, amelyekkel a NAT kovetelményei nem foglalkoznak.

A NAT iskolaszerkezeti koncepciojat illetden 6sszegzésiil megallapithato, hogy a do-
kumentum a magyar kézoktatas alapstruktarajat tartotta szem el6tt. Szamos szempontbol
¢s teriileten azonban tovabb is 1épett ezen (példaul az altalanos fejlesztési kdvetelmé-
nyekben elvi szinten az 1-6. és a 7-10-es struktarat érvényesitette, miiveltségi teriiletek
és nem tantargyak szerint csoportositott, évfolyamokat vont 6ssze). A ,,haromaga” rész-
letes kovetelményekben viszont a tananyag tematikus, évfolyamok szerint csoportositott
rendszere jelentette a vezérfonalat. A NAT azonban nemcsak alapul vette, tiikrozte a ha-
zai kozoktatasi rendszert, hanem befolyasolni is kivanta azt azzal, hogy koncepciojaval
Osszhangban el6 kivanta segiteni az oktatas demokratizmusat, rugalmassagat, az iskolak,
a pedagogusok onallosagat, a tanulok személyiségének, képességeinek fejlesztését, mii-
velodési esélyeinek érvényesitését, hatranyaik csokkentését. Ez a cél ugyan inkabb koz-
vetve mutathat6 ki, de igy is érzékelhet6 a tartalmi szabalyozas és az iskolastruktura ko-
z0tti Osszefliggés felismerése. Szebenyi Péter egyik tanulmanyaban ,,a tananyagszaba-
lyozast az iskolaszerkezeti korrekcid legfontosabb eszk6zének” tartotta, amelyek ,,egy-
massal elvalaszthatatlanul sszefonddnak™. (Szebenyi, 1997) (8)
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2. tablazat. A NAT strukturdjanak kiilonbozd rendezd szempontjai

Mijveltségi teriiletek Altaldnos fejlesztési Tartalmi teriiletek Evfolyamok kizétti
szerint kovetelmények szerint szerint elrendezés szerint
Anyanyelv és irodalom 1-6. évfolyam Magyar nyelv
és irodalom 4-6.
7-10. évfolyam Magyar nyelv 6-10.
Irodalom 8-10. évf.
El6 idegen nyelv 6. évf. Beszédkészség Mindegyiknél
8. évf. Beszédmegértés 6-8-10. évf.
10. évf. Olvasasértés
Irasbeli készség
Fogalomkorok
Szoékincs
Matematika 1-6. évfolyam Gondolkodasi modszerek Mindegyiknél
7-10. évfolyam Szamtan, algebra (kisebb eltérésekkel)
(sorozatok, fliggvényes) 4-6-8-10. évf.
Geometria, mérés
Valoszinliség, statisztika
Ember és tarsadalom 1-6. évfolyam Tarsadalmi ismeretek 4.6.

7-10. évfolyam

Tarsadalmi, allampolgari

és gazdasagi ismeretek 8. 10.
Emberismeret 8. 10
Torténelem 8. 10
Ember és természet 1-6. évfolyam Természetismeret 4. 6.
7-10. évfolyam Fizika 8. 10.
Kémia 8. 10.
Biologia és egészségtan 8. 10.
Foldiink és kornyezetiink ~ 7-10. évfolyam Foldiink és kornyezetiink 8. 10.
Miivészetek 1-6. évfolyam Enek-zene 4.6.8.10.
7-10. évfolyam Tanc és drama (Altalanos
fejlesztési kov. 1-6. 7-10) 4.6. 8. évf
Vizualis kultara
(Altalanos fejlesztési
koév. 1-6. 7-10.) 4.6.8.10.
Mozgoképkultara és
médiaismeret 8. 10. évf.
Informatika 1-6. évfolyam Szamitastechnika 6. 8. 10.
7-10. évfolyam Konyvtarhasznalat
(Alt. fejlesztési kov.
1-6. 7-10.) 6. 8. 10.

Eletvitel és
gyakorlati ismeretek

Technika, haztartastan
(Alt. fejl. kdv.

11-0. 7-10.)
Pélyaorientacié Alt.

Technika: 4. 6. 8. 10.
Héztartastan 4. 6. 8. 10.

fejlesztési kovetelmények 8. 10.

Testnevelés és sport 1-6. évfolyam Rendgyakorlatok 4.6.8.10.
7-10. évfolyam Gimnasztika

Atlétika 6. 8. 10.

Torna 6. 8. 10.

Sportjatékok

Természetben {izhetd 6. 8. 10.

sportok 4.6.8.10.

Uszas 4.6.8. 10.
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3. tablazat. A NAT kovetelményi hatdrai

Iskolafokok Iskolatipusok, évfolyamok (a KT alapjdn)

Alapfokt intézmények Altalanos iskola also tagozat 1. 2. 3. 4. évfolyam
felsd tagozat 5. 6. 7. 8. évfolyam
Alapfoki miivészetoktatdsi intézmények

Kozépfoku intézmények Gimnazium 9.10. 11. 12. évfolyam
Szakkozépiskola 9.10. 11. 12. évfolyam
Szakiskola 9. 10. évfolyam, szakképzési évfolyam

Egyéb intézmények Didkotthon és kollégium
Gyodgypedagogiai nevelési-oktatasi intézmények (elvek)
Nemzetiségi oktatéasi intézmények (sajatos elvek)
Kisérleti, alternativ iskoldk

A NAT-implementacié az alapdokumentumban

ANAT tartalmi vizsgalata csupan az alapdokumentum elemzésének egyik, mintegy bel-
s6 nézdpontot alkalmazo elemzését jelenti. Az elfogadasa ota eltelt tobb, mint fél évtized
azonban indokoltta, sot sziikségessé teszi, hogy a dokumentum megvaldsitdsanak (,,imp-
lementécidjanak™, ,.betiltetésének™) tanulsagos, fordulatos torténete is tudomanyos elem-
zés targya legyen. A NAT-implementacioval mar tobb kdzvéleménykutatas, kéziratban
maradt vagy publikalt 6sszefoglalas, ismertetés, dolgozat sziiletett. (Pdcze, 1995; Szebenyi
— Ballér, 1998; Vigo, 1999; Bdthory, 2001) Ezek azonban tobbnyire a folyamat néhany
oldalat vilagitjak meg, s noha fontos megallapitasokat tesznek, figyelemre mélté viszonyi-
tasi pontokat jelentenek, vitakat serkentd értelmezéseket adnak, nem pétolhatjak az imp-
lementécio 1j szisztematikus, koherens, objektiv, tdvlatot is nyujtéd feltarasat.

Mindezzel azonban ez a dolgozat nem foglalkozhat, csupan az eddig is alkalmazott
tartalomelemzéssel Osszhangban azt a kérdést kivanja roviden megvilagitani, hogyan
szabalyozza maga a dokumentum implementacidjanak elveit.

A NAT elsésorban 1. fejezetében fogalmazza meg kozvetleniil megvaldsitasanak elve-
it és feladatait. Ezek a megjegyzések ugyan indokolatlanul vazlatosak, elnagyoltak. A
Kozoktatasi Torvényben €s az alapdokumentumban foglaltaknak megfeleléen, valamint
az alaptanterv — kordbban emlitett — kettds funkcidjaval 6sszhangban mégis alkalmaza-
sanak harom, egységbe fonodo szempontja emelhet6 ki:

— A kozoktatas tartalmi egységének elémozditasa.

,»A kozoktatas minden iskolatipusaban az alapvetd tartalmak egységesen és aranyosan
érvényestiljenek”, olvashato a 8. oldalon. A ,,NAT-kompatibilitas” értelme azonban meg-
lehetdsen ,,puha” szabélyozast foglal magaba. Attételek ttjan, ,,a kiilonboz6 helyi tanter-
vi véltozatokban, tantargyi programokban, tankonyvekben és mas taneszkozokben” va-
l6sitandé meg. Ennél ,,keményebb” szabalyozast szolgalnak ,,a minimalis teljesitmények
¢és a tankotelezettségi kor végére elérendd szintek, (amelyek) hatarozottabb ellendrzési
pontokat jelentenek”. ,,A NAT kotelezo jellegének” ebben a kozvetitési folyamatban
négy ismérve van a dokumentum szerint: a) ,,érvényesitendok a kiemelt elvek; b) helyet
kell adni a miiveltségi teriileteknek, részteriileteknek, témakoroknek; c) olyan tananya-
gokat, tevékenységeket kell elétérbe allitani, amelyek megalapozhatjdk az altalanos €s
részletes fejlesztési kovetelmények megvalositasat; d) minden tanuld szamara biztosit-
hatjak legalabb a minimalis teljesitmények elérését” (17. old.).

— Az egységesités mellett a NAT-implementacié masik sulypontja elveinek, tartalmai-
nak rugalmas, differencialt, kozvetett alkalmazasa (pedagdgiai programokban, helyi tan-
tervekben, tantargyi programokban, vizsgakdvetelményekben, taneszkdzokben).
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»A NAT miveltségi teriileteit a helyi tantervekben kiilonbozoképpen lehet tantar-
gyakka szervezni... Az iskola a helyi tanterv tantargyainak draszamait, oratervét a ko-
telezd oraszamok esetében a fenti (a miiveltségi teriileteknél korabban k6zolt — BE) ara-
nyokra is figyelve, a nem kotelez6 érakereteket illetden pedig teljesen szabadon alakit-
hatja ki.” (10. old.) A NAT realisan nem kivan 6nall6 tanterviréi munkat a pedagdgu-
soktol (mivel ez nem lehet f6 feladatuk). ,,A helyi tantervet az iskolak pedagogusai a
NAT-on alapuld kész tantervek, tantargyi programok atvétele, adaptalasa ttjan vagy
onalloan allitjak ossze (18. old.).

—ANAT implementécidjanak harmadik vonasa a kdzvetett jelleg. Ez kiilondsen erdtel-
jesen érvényesiil a kovetelményekkel foglalkozd II. fejezetben. A részletes kdvetelmé-
nyek tananyagai inkabb az egységesités funkcidjat szolgaljak, de a fejlesztési kovetelmé-
nyek (kompetenciak, képességek) €s részben a minimalis teljesitmények attételével. Saj-
nos, az implementacionak a dokumentumhoz képest kiilsének tekinthet kore (oktatasi
korméanyzat, 6nkormanyzatok, iskolafenntartok, anyagi, targyi, személyi feltételek, a pe-
dagdgusok felkészitése) alig kap helyet a NAT-ban. Legalabb elvi eligazitast, hangsu-
lyok kiemelését kivantak volna az implementacié olyan kérdései, mint a tartalmi fejlesz-
tés politikai kurzusokon ativel6 folyamatos-

A bonyolult, bar viszonylag
kénnyen dttekintheto, kévetheto
rendszer tehdt a hazai kozokta-

lds jelenlegi strukturdjdt veszi
alapul, azt koveti. Azonban az
dltaldanos fejlesztési kovetelme-
nyek 6+4-es rendszere ditnyiilik
az also- és kozépfok hatdran, s
ez foleg a tananyagok tervezése-
nek tilsulya miatt jelent(ett)
problemadit (ldsd példdaul: torte-
nelem). A kiilonbozd struktiira-
képzo elvek egyiittes alkalmazd-
sa tovdbbd azt is eredményezi,
hogy a NAT szdmos lényeges te-
riiletet hdttérbe szorit.

saga érdekében a politikai partok, a pedagd-
giai iranyzatok, a tantervi szabalyozasi mo-
dellek kozotti megegyezés, az egylittmiiko-
dés a tantervek felhasznaldival, a tantervké-
szitokkel. (Szebenyi — Ballér, 1998, i.m.
34-40.) Ugyancsak nagyobb figyelmet érde-
melt volna a NAT szerepe a kozoktatas mo-
dernizéciojaban, innovacidjaban, mindségé-
nek javitasaban. (vo. Pdcze, 1995)

Az 1995-6s NAT értékelését tulajdonkép-
pen legalabb harom sikon lenne célszer(i
folytatni:

— maganak az alaptantervnek belsd, tartal-
mi (,hermeneutikai”) értelmezése alapjan;

— implementacioja folyamatanak, tanulsa-
gainak, ellentmondésainak feltardsaval;

— a NAT atdolgozésa soran érvényesitett
»gyakorlati kritika” utjan.

Ez az iras csupan az els6 feladat megoldasahoz kivant néhany kérdés felvetésével hoz-

zajarulni.

Jegyzet

(1) The School Field. (1997) Volume VIII, Number I, Autumn/Winter.
(2) NAT-2 Vitaanyag. (2003) Oktatasi Minisztérium, tavasz.
(3) Bathory Zoltan (2001): Maratoni reform. ONKONET, 137.

(4) Erdemes megemliteni, hogy a NAT 1994 majusaban kiadott vitaanyagai k6z6tt szerepelt Nagy Jozsef irasa
a személyiségfejlesztés, a kompetenciak és a tanterv osszefliggéseirdl. Ennek azonban nem sok nyoma van a
dokumentumban, pedig Nagy Jozsef koncepcidjanak 1ényege az EDUCATIO 1994-es 6szi (tantervi) szamaban
mar olvashatd volt. Az 1994-es 0szi ,,NAT-hadjarat” vitaanyagait tartalmazo, az OM altal kiadott kétetnek a
helyettes allamtitkar altal irt eldszava.elég tavolsagtartoan, bar realistan ajanlotta Nagy Jozsefnek és munkatar-
sainak flizetét, csupan ,segitségként”, ,,a hagyomanyoshoz kozelebb allo megfogalmazasi kovetelmények
koz€” beépitéséhez javasolva azt (Nagy J., 1994/a, 1994/b, Szildgyiné Szemked, 1994).

(5) Pl.,,Tudja, mi mindent tehet kdzvetlen kornyezetéért” (Az emberismeret és onismeret képességei, 85. old.);
Legyen képes 6nallo vazlatot, felelettervet irni” (Kifejezoképességek, 88. old.). ,Ismerje egy-egy korszak leg-
fontosabb jellemzoit” (Téajékozodas az idoben, 88. old.); ,Ismerje fel, milyen hatast gyakorolt a foldrajzi
kornyezet egy-egy orszag, orszagrész fejlodésére” (Téajékozodas a térben, 90. old.) Példa a részletes
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kovetelmények tananyag-kdzpontusagara: Emberismeret, 8. évfolyam vége: Tananyag: ,,Ember ¢és allat. Az
ember eldtorténete (az ember mint az élovilag fejlédésének folytatasa és csticsa)”. Fejlesztési kovetelmények
(kompetenciak, képességek): ,,Legyen képes elhelyezni az embert az élovilagban”. Minimalis teljesitmény:
»Az ember szarmazasardl szolo legfontosabb elképzelések. Az ember és az allat kozotti dontd és 1ényeges
kiilonbségek ismerete”. (A szoveg mellett ikonok utalnak a kornyezeti nevelés és a kommunikacios kulttra 1.
részben talalhato kozos kovetelményeire, tovabba szam és betii jelzi a miiveltségi teriilet altalanos fejlesztési
kovetelményei koziil az ide vonatkoztathatd megfogalmazasok helyét.) Ez sem valosul azonban meg
kovetkezetesen. Pl. ,,Legyen képes felfedezni a kiilénb6z6 viselkedések és dontések mogott meghuzodd moz-
gatokat”. Emberismeret, 8. évf., 103.)

(6) Pl ,ismerje a munkasmozgalom jellegzetes formait”; torténelem, 10. évf., 114.

(7) Ennek a témankhoz kapcsolddo 1. fokozata az altalaban 5-6 év iddtartamu alapfoku oktatas; 2. fokozata a
tobbnyire harom-négy éves also kozépfoki képzés; 3. fokozata a rendszerint érettségivel vagy egyéb kozép-
foku vizsgaval zarul6 fels6 kozépfoku képzés. A 3. szinthez tartozd 3/a, 3/b, 3/c horizontalis elrendezésii isko-
latipusai hasonléak a magyarorszagi gimnaziumhoz, szakk6zépiskoldhoz és szakiskolahoz (v6. Haldsz, 2001.
117-118. old.).

(8) ,,A »kiilsdleg tagolt« iskolaszerkezetek esetében — allapitotta meg Szebenyi Péter — az egységesség-difte-
rencialas egészséges egyensulyat az alaptanterv-helyi tanterv koncepcid szavatolhatja, amennyiben az alaptan-
tervi kévetelmények a nagyjabol homogén kozos altalanos tudast, a helyi kdvetelmények a heterogén specialis
tudas foglaljak magukban. Az alaptanterv a tananyagszabélyozas sajatos eszkézeként meghatarozo szerepet
jatszhat az iskolarendszer Osszetartasaban, a k6zos muveltségi alapok biztositasaban — a tuldifferencialas
kiegyensulyozasaban.” Végsé konkluzioként leszogezte: ,,az iskolarendszerek a kiilsé tagoltsagtol az
egységesedés, és ezen beliil az unifikalastdl a differencialodés felé haladnak. Hosszabb tavon — minden bizony-
nyal — nalunk is ez lesz a jovo tja”. (Szebenyi, i.m. 299.)

Irodalom
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Eroforrasok a hat-nyolc éviolyamos

gimnaziumokban
Elemzések a tanari és tanuloi oraszamokrol

Az iskolai tanitdsi-tanuldsi ido, a tandri és tanuloi oraszdm az
oktatdasi folyamatba befektetett legfobb ercforrds, a didkoknak pedig a
legfontosabb, mindenki szamdra egyformdn elérhet6 tanuldsi
lehetbség. A hat és nyolc évfolyamos gimndziumokat gyakran éri az a
vad, hogy nemcsak azért érnek el jo eredményeket, mert keményen
szelektdlnak, hanem azeért is, mert kedvezobb anyagi helyzetiik réven
16bb tandri és tanuloi oraszdammal rendelkeznek, igy t6bb és a
mindéségi oktatdashoz kedvezobb iskolai tanuldsi alkalmat (példdul
kiscsoportos foglalkozdst) biztosithatnak didkjaiknak — egyben tul is
terhelik oket. Tanulmdnyunk az Orszdgos Kézoktatdsi Intézetben
2000/2001-es tanévben lezajlott kutatds (1) erre vonatkozo
eredményeit mutatja be.

narra jut6 alacsony gyerekszam) miatt az oktatasi koltségek donté hanyadat a pe-
dagogusbérek teszik ki, azaz a személyi juttatadsok és azok jarulékai adjak az aga-
zati Osszkiadasok 7580 szazalékat. Nyilvanvalo tehat, hogy egy képzési tipus olcsod vagy
draga mivoltat alapvetéen az adott programra forditott tanari 6raszamok hatarozzak meg.

Kéztudomésﬁ, hogy a magyar kozoktatas magas szakembersziikséglete (az egy ta-

Mennyibe keriil az ,,elitoktatas”?

Ha a Magyarorszagon elitképzésnek szamito 6 és 8 évfolyamos gimnaziumi oktatas-
nevelés koltségességét szeretnénk megitélni, nem konnyli a megfeleld viszonyitasi ala-
pot megtalalni. Bar a kdzoktatasi torvény (Kt.) a kézoktatas tanari 6raszamanak kereteit
a napi kotelez6 tanuloi 6raszamokhoz viszonyitva évfolyamonként kijeloli, az eltérésnek
— akar lefelé, akar felfelé — szinte egyaltalan nincsenek korlatai. (2) Bonyolitja a helyze-
tet, hogy a torvény alapjan szamitott tanari draszamokat az — iskola 6sszes 6raszamanak
novelésében érdekelt — intézmények tobbnyire az alapfeladat-ellatashoz rendelt mini-
mumnak, a koltségek racionalizalasdban érdekelt fenntarték viszont sok-sok tobbletfel-
adat ellatasa esetén elvarhatdo maximumnak tekintik. A tanari 6raszamok nagysagat elvi-
leg az ellatott feladatok szama, bonyolultsaga hatarozza meg, de azonos tanuldcsoport-
szam ¢és azonos feladatellatas mellett is rendkiviil jelentds kiilonbségek mutatkoznak az
iskolak kozott az elismert (ellatott, finanszirozott) érak tekintetében a fenntartok igen kii-
16nb6z06 anyagi helyzete, illetve az iskoldk eltérd érdekérvényesitési képessége miatt. A
helyi alkuk eredményérdl az oktatési statisztikdkbol nem nyerhetiink pontos képet, és az
empirikus kutatasok adatai sem mindig megbizhatéak, mert a szakemberek tobbsége és
maguk a pedagogusok is lépten-nyomon keverik a tanuldi €s a tanari éraszamokat.

A finanszirozott tanari 6raszamokrol az utolso teljesen megbizhaté adatok az agazati mi-
nisztérium 1995-6s Ggynevezett ,,atvilagitas”-abol szarmaznak, s azt bizonyitjak, hogy a
legnagyobb kiilonbségek az intézmények kozott éppen az ellatott 6rdk szamaban, illetve az
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oratervi oraszamokhoz viszonyitott aranyaban mutatkoznak. A teljes kori adatfelvétel
meghokkentd eredménye szerint az 6ratervi (tanuldi) 6rakhoz viszonyitva az ellatott (tana-
ri) ordk a 110-160 szazalékos intervallumban mozognak, azaz a tanari orakkal legkevésbé
és legjobban ellatott iskolak kozott 50 szazaléknyi kiilonbség mutatkozik. (Balogh, 1998)

Tandri ordk szama a hat-nyolc évfolyamos gimndziumok kiilonbozd tipusaiban

Kutatasunk osztalyfonokoktol nyert adataibol (3) megallapithato, hogy az 1999/2000-es
tanévben a hat €s nyolc osztalyos gimnaziumok 7. osztalyaiban még ennél is nagyobb kii-
16nbség volt az egyes iskolak kozott az egy osztalyra jutd ellatott orak tekintetében. Az
alsé tizedbe (percentilisbe) tartozo intézményekben az atlagosan 30,5 finanszirozott éra
Iényegében egyetlen tantargy csoportbontasban torténd oktatasara nyujt csupan fedeze-
tet, a kisgimnaziumok legjobban finanszirozott felsé 10 szazalékaban rendelkezésre alld
heti 47,6 ora viszont mar meglehetdsen sok csoportbontasra, egyéni foglalkozasra, gaz-
dag tandran kiviili tevékenységrendszer felkinalasara teremt lehetdséget. Amint azt a ku-
tatas 0sszegz6 tanulmanya (Nagy, 2003) részletesen bemutatta, az iskolarendszer erdtel-
jes polarizalodasa a hat és nyolc osztalyos gimnaziumokat ugyanigy jellemzi, ahogy
minden mas iskolatipust. A hosszabb képzési idejii gimnaziumok k6zott finanszirozas te-
kintetében akkorak a kiilonbségek, hogy a nyujtott oktatasi szolgaltatasok minimalis ek-
vivalencigjat illetden is er6s kétségek fogalmazhatok meg. Az altalanos iskolakhoz ké-
pest is rendkiviil alulfinanszirozott az a tiz gimnaziumi osztaly, amelyben a tanari 6ra-
szdm harmincndl kevesebb, ugyanakkor olyan 7. osztalyokat is talaltunk (szdm szerint ti-
zet), amelyek heti 50-nél is tobb ellatott 6raval — e tekintetben mindenképpen luxusko-
rilmények kozott — dolgoznak.

Rendkiviil erds (p > 0,001) pozitiv dsszefiiggés (korrelacid) mutatkozik a mar rendel-
kezésre allo és a ,,vagyott”, a pedagdgiai program megvalositasahoz sziikségesnek tartott
tanari 6raszamok kozott. Az alulfinanszirozott iskolak tobbnyire nem igényeltek tobblet-
orat, illetve egy-egy plusz o6raval mar elégedettek lennének, az eleve jobb helyzetben 1¢é-
vok pedig tovabbi jelentds (nemritkan 5—10) tanari 6raszam-novekedést tartananak opti-
malisnak. (1. tdbldzat)

1. tabldzat. A 6-8 évfolyamos gimndziumok 7. osztdlyainak tényleges és a pedagogiai program megvalositd-
sahoz sziikségesnek itélt heti tandri oraszdmai

A jelenlegi tandri oraszam n=223 A pedagdgiai program megvalositasdhoz
sziikséges tandri oraszam n=208

Atlag 37,8 39,65
Szoras 6,7 7,53
Minimum 26,0 26,00
Maximum 65,0 80,00
Range 39,0 54,00

A telepiilésjelleg, az iskolafenntarto és az iskola tipusa szerint képzett almintak finan-
szirozott tanari 6raszamainak atlagai jelentdsen eltérnek egymastdl, mikdzben a csopor-
tokon beliil az egyes intézmények kozotti kiillonbségek is meglehetdsen nagyok. A tana-
ri oraszamok szorodasa telepiiléstipusonként nagy, iskolafenntartok szerint lényegesen
kisebb. A legnagyobb kiilonbségek a megyei jogll varosok kisgimnaziumi hetedik oszta-
lyainak ellatottsdgaban mutatkoznak, a kozségekben viszont egyenletesen alacsony a ta-
nari éraszam. Az egységesebb szabalyozas meglatszik a megyei fenntartasu intézmények
¢s a gyakorloiskoldk homogén draszamain, Iényegében azonos mértékii heterogenitas jel-
lemzi az egyhazi és helyi nkormanyzati hat és nyolc évfolyamos gimnaziumokat, mig a
legszélsdségesebb tanari 6raszamok kétségkiviil az alapitvanyi és maganiskolai korben
fordulnak el6.

20




Iskolakultura 2003/12

Vago Irén: Er6forrasok a hat-nyolc évfolyamos gimnaziumokban

Abban a tekintetben, hogy a hat és nyolc osztalyos gimnaziumok atlagosan mennyi pe-
dagdgus-munkaorat fordithatnak egy tanuldcsoportra, a telepiiléslejtd ismét csak meg-
mutatkozik. A nagyvarosok szerkezetvalté iskoldi — gyakran tagozattal és specializacio-
val dusitott — képzésiikhoz jelentdsen tobb tanari érat hasznalnak, mint a kisebb varosok
és kozségek intézményei. (2. tabldzat)

2. tabldzat. Heti tandri oraszamatlagok a kisgimndziumok 7. osztdlyaiban telepiiléstipus szerint (n=214) (* Az
oraszamatlagok kiilonbsége Budapest és a kistelepiilések (egyéb vdros, kozség) kozott erdsen szignifikdns) (4)

Telepiiléstipus Atlag Szords
Budapest 39,80 7,16
Megyeszékhely, megyei jogt varos 38,93 7,30
Egyéb varos 36,38 5,69
Ko6zség 36,17 4,67
Osszes atlag 37,86 6,63

Mint mar emlitettiik, az iskoldk teljes finanszirozott ératomege a fenntartéval folyta-
tott évenkénti alkufolyamatban valik véglegessé, s ezen a helyzeten kevéssé valtoztatott
a pedagdgiai programok elfogadasa. Az oktataspolitikai szandékok ellenére az iskolak
pedagogiai programja mindmaig nem valt, nem valhatott a pénziigyi tervezés dokumen-
tumava. A szakmai munka legitimitasa mellé az intézmények nem kaptak anyagi biztosi-
tékokat helyi tantervilk megvaldsitdsdhoz, mert a legnagyobb fenntartdi kérnek — a helyi
onkormanyzatoknak — a finanszirozasa évente annyit valtozott a kilencvenes években,
hogy azok egyszerilien képtelenek voltak — akar csak kozéptavra — kotelezettséget vallal-
ni. Az iskolak egy része valdsziniileg nem is probalta a pedagogiai program jovahagya-
sat felhasznalni a finanszirozas stabilizalasara, mas esetekben feltételezhetjiik, hogy a
fenntartd egyszertien kihuzatta a dokumentumbdl az anyagi kotelezettséggel jaré ponto-
kat. Tény, hogy a hat és a nyolc évfolyamos gimnaziumok tobb, mint felétdl begyiijtott
pedagodgiai programok alig egynegyedében talalhatok pontos szamitasok az iskolak, il-
letve a képzési programok feladatellatasahoz sziikséges tanari draszamokrol, s egyetlen
helyi tanterv mellett talalhaté széveges formaban az a zaradék, amely szerint a tanterv
bevezetésétdl kezdddden a fenntartd kotelezettséget vallal a gimnazium valamennyi év-
folyaman heti 51 tanari 6ra finanszirozasara.

Az 1999/2000-es tanévben az egyhazi és az alapitvanyi iskoldk kisgimnaziumi oszta-
lyai gazdalkodhattak a legnagyobb dratomeggel, €s a — szamos adat szerint legrosszabbul
ellatott, legszegényebb — megyei fenntartasi gimnaziumok a legkisebbel. (3. tdbldzat)

3. tabldzat. Heti tandri oraszdamdtlagok a kisgimndziumok 7. osztdlyaiban iskolafenntartok szerint (n=213)
(* Az egyhdzi iskoldk és a megyei fenntartdsii intézmények oraszamdtlagainak kiilonbsége erdsen szignifikdns.)

Az iskola fenntartdja Atlag Szords
Helyi 6nkorméanyzat 37,96 6,76
Megyei 6nkormanyzat 34,70 4,42
Egyhaz 40,00 5,94
Alapitvany, maganszemély 40,73 10,33
Egyéb 35,17 4,13
Osszes atlag 37,86 6,63

Az Ggynevezett vegyes tipusu iskolakban miik6do hat vagy nyolc osztalyos gimnazi-
umok 7. osztalyaiban szignifikdnsan kisebb a tanari orak atlagos szama (atlag=36,11),
mint azokban az iskolakban, ahol nem folyik szakképzés (atlag=38,66). A t6bb labon al-
las mas tekintetben is inkabb a rosszabb finanszirozasi helyzetre utal, mert erds negativ
korrelacié van az iskolakban futé programok szdma ¢és a tanari 6raszamok kozott. A leg-
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jobban finanszirozottak azok az iskolak, melyekben kizardlag hat vagy nyolc évfolyamos
képzés folyik, és a legkevesebb tanari ora ott jut a kisgimnaziumi osztalyokra, ahol alta-
lanos iskolai, szakkdzépiskolai, esetleg szakiskolai képzést és tobbféle (tagozatos és al-
talanos) gimnaziumi képzési kinalatot egyarant igyekeznek nyujtani az altalaban nem
talzottan nagy szamu érdeklddonek. (4. tdbldzat)

4. tablazat. Heti tandri oraszamatlagok a programok szama szerint a kisgimndziumok 7. osztalyaiban
(n = 209) (* A Pearson-korreldcio eredménye 0,001-es szinten szignifikans.)

Az iskolai programok szama 1 2 3 4 5 6

A tanari 6rak szama 39,43 38,34 37,86 36,39 38,15 35,50

A kisvarosi és a kozségi kozépiskolaban halmozodnak az egyenként is kedvezodtlen
helyzetet teremtd jellegzetességek: a telepiilési hatrany mellé tarsul a tobb 1abon allas
kényszere, az alacsony mérethatékonysag, a kozépfoku feladatellatast tartésan felvallal-
ni képtelen helyi 6nkormanyzat. Az ebbe a korbe tartozé hat €s nyolc osztalyos gimnazi-
umok tobbségét fenyegeti a megyei fenntartasba keriilés ,,réme”, sot tobb helyen mar
évekkel ezel6tt megtortént ez a fenntartovaltas. Az atlagosan a legnehezebb feltételek ko-
zo6tt miikodd, megyei onkormanyzathoz tartozé kisgimnaziumok 80 szazaléka a kisvaro-
sokban, falvakban talalhato, és jellemzden a képzési profilok szinte teljes skalajat nyujt-
ja. A kistelepiiléseknek ezek a vegyes profila intézményei gyakran a korabbi szakmun-
kasképzo és a helyi gimnazium 6sszevondsabdl vagy a gyermekhidnnyal kiizdé gimna-
ziumok részbeni profilvaltasabdl jottek Iétre, és csak a legritkabb esetben indult kisgim-
naziumi képzés tisztan szakképzést nytijto iskolaban. A mély demografiai hullamvolgy-
ben a kozépfoku tanintézetiikh6z ragaszkodo kisvarosoknak csak a t6bb labon allé intéz-
mények létrehozasa jelentette a kdzépiskoldjuk megmaradasat, és ha a legjobb képessé-
gl gyerekeket is helyben akartak tartani, sziikségszerti volt a gimnazium lefelé terjeszke-
dése. Az iskolatipusok és a programok kozotti atjarasra vélhetden jobb feltételeket terem-
t6 iskolak bonyolult szerkezete azonban viszonylag sok és tobbféle kompetenciaval ren-
delkez6 pedagogust igényelne. Ezek az intézmények egy-egy programjukat sokszor csak
fél osztallyal tudjak elinditani, ilyen esetekben viszont sziikségszerlien megnd a csoport-
bontasok — s ezzel a tanari 6rak — szama. Ezekhez a specidlis tobbletigényekhez viszo-
nyitva tlinik még inkabb kevésnek a vegyes profili, haromnal t6bb képzési programot in-
dité iskolak kisgimnaziumi 7. osztalyaiban atlagosan felhasznalhat6 heti 36 tanari ora.

A megyei fenntartasu gimnaziumok esetében tovabbi hatranyt jelent a fenntartd na-
gyobb tavolsaga az iskolatol. Az iskolak erdfeszitéseit, eredményeit €s problémait sokkal
kevésbé érzékelik a sok kilométerre 1év0, az oktatastigyet tobbnyire munkajuk periféri-
kus részének tekintd megyei fenntartok, akiknek elkotelezettsége, személyes kockazat-
vallalasa sokkal kisebb, mint az iskolahasznalok igényeivel és kritik4javal naponta szem-
besiilé helyi dnkorméanyzati képviseloknek és vezetoknek.

Az iskolak finanszirozésa, igy az oktatasi intézmények rendelkezésére bocsatott tana-
ri orakeret is olyan alkufolyamat eredménye, amelyben az iskola és fenntartd mellett sze-
repet jatszanak az iskolazasban érintett helyi érdekcsoportok, kitiintetetten a sziilok. A
kisgimnaziumok altalunk vizsgalt 7. osztalyaiban rendkiviil szoros (p>0,001) pozitiv
Osszefliggés mutatkozott az egyetemi és fdiskolai végzettséggel rendelkezd sziilok ara-
nya és a tanari draszamok kozott. Ugyanakkor minél magasabb volt az érettségivel nem
rendelkez0 sziilok aranya az osztalyban, annal kevesebb pedagogus-oraszammal gazdal-
kodhatott az iskola. A diplomas sziilok nagyobb befolyassal rendelkeznek a helyi folya-
matokra, s6t személyes vagy csoportos fellépésiikre is alig van sziikség gyermekeik is-
kol4ja érdekében, hisz — talan Budapestet leszamitva — az iskolafenntartok pontosan tud-
jak, hogy melyik intézményben tanulnak a helyi értelmiségi elit gyermekei. A megyei
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fenntartast intézmények koltségvetési alkupozicidit rontja, hogy szignifikansan alacso-
nyabb a hozzajuk jaré értelmiségi sztildkkel rendelkezd tanulok aranya, és a megyeszék-
helytdl valo tavolsaggal ardnyosan csokken ezeknek a sztildknek a befolyésa.

Amennyire meghatdrozo a hat és nyolc osztalyos gimnaziumok finanszirozdsaban a
szUl6i hattér iskolazottsaga, altalaban annyira indifferens a csaladok jovedelmi, vagyoni
helyzete. Mas kutatasokkal 6sszhangban vizsgalati adataink sem tdmasztottak ala a pénz
dominans szerepét a kozépfoku iskolazasban. (4ndor — Lisko, 2000) Ugyanakkor a hosz-
szabb képzési ciklusi gimnaziumokra is beigazolddott, hogy az értelmiségiek az ingye-
nes, kozpénzekbdl finanszirozott oktatasi intézményekben (6nkormanyzati, egyhazi és
egyetemi gyakorloiskoldkban) is képesek gyermekeiknek gazdagabb szolgaltatasokat
(intenzivebb, csoportbontasos, kiscsoportos oktatasi formakat, szakkori kinalatot) bizto-
sitani, mig a szellemi elithez nem tartozé gazdagok — nem ritkan az alapitvanyi iskolak-
ban — pénzért vasaroljak meg Iényegében ugyanezeket az extra szolgaltatasokat. A ma-
gas tanari 6raszammal dolgozo alapitvanyi és maganiskolakban majdnem kétszer akko-
ra (46 szazalék) a jomodu sziilok ardnya, mint a tobbi fenntartd altal mikodtetett 6 és 8
évfolyamos gimnaziumi programokban.

A pedagogusi, iskolavezet6i hitekkel el-
lentétben nem mutatkozott szignifikans kap- A megyei fenntartdsi gimndziu-
csolat a hat és nyolc évfolyamos gimnaziu-  mok esetében tovdabbi h&itr&inyt
mi képzést (is) nytjto kozépiskolak — foleg jelent a fenntarto nagyobb td-
tovabbtanulasi mutatékon alapuld — rangso- volsdga az iskoldtol. Az iskoldk
rabgn (]\(euwzrth, %OOQ) e!fo’glal‘f hely, azaz erdfeszitéseit, eredményeit és
az iskoldk tanulmanyi teljesitménnyel mert problemdit sokkal kevésbé érze-
eredményessége és a tanari draszamok ko- ; : . Py

kelik a sok kilométerre levo, az

zOtt. A tanari 6raszamoknal, ugy tanik, ke- biatdsii Sbbivi ki
ményebben befolyasolja a tovabbtanulasi oRrtatdsugyer 1000nyire munka-

mutatok alakulasit az egyes iskolik szelek- JUR periférikus részének tekinto
cios képessége, a sziildi hattér (iskolai vég- megyei fenntartok, akiknek elRd-
zettség, munkanélkiiliség, szegénység) és a  lelezellsége, személyes kockdzat-
tantestiilet képzettsége. (Nagy, 2003) vdllaldsa sokkal kisebb, mint az

Egy korabbi kutatasban (5) — a kdzoktatas iskolahaszncdlok igényeivel es
elitnek nem nevezhetd szegmensében, a hat- kritikdjdaval naponta szembesti-
ranyos helyzetll térségek kozségi-kisvarosi  j5 helyi 6nkormdnyzati képuise-
iskolaiban vizsgalédva — a jo és gyenge to- I6knek és vezetoknek.
vabbtanuldsi mutatokkal rendelkezd altala-
nos iskolak esetében hasonld jelenséggel talalkoztunk. A kisteleptilések alacsony és ma-
gas tovabbtanulasi aranyt mutato iskolai nem kiilonboztek 1ényegesen egymastdl az ella-
tott tanari orak tekintetében, az 6raszamok felhasznalasa viszont markansan eltérd saja-
tossdgokkal rendelkezett. Azokban az iskolakban, ahonnan magas a kozépiskolakba ke-
riilok aranya és 100 szazalékos a tovabbtanulas, a nem kotelezd orakeretet szinte teljes
egészében gazdag szakkori kinalat megteremtésére és csoportbontasokra forditjak; ahol
pedig alacsonyabb, ott a csoportos korrepetalasok viszik el a tanari 6raszdmok meghata-
rozo részét. Az iskolak eredményességét a sziilok képzettsége, foglalkoztatottsaga a ci-
gany etnikum és az intézményben ,,integraltan” vagy 6nall6 tagozaton nevelt fogyatékos
tanulok aranya, illetve a kuleskompetencidk fejlesztésében kittintetett szerepet jatszo tan-
targyak (magyar, matematika, idegen nyelv, informatika) szakos ellatottsaga befolyasol-
ta dont6 mértékben. (Vdga, 2000)

Az eredményeket 6sszegezve megallapithatjuk, hogy a vizsgalt gimnaziumok koziil a
fovarosban, illetve a nagyvarosokban miikdd, szakképzést nem folytatd, sét csak egy-
féle (hat vagy nyolc osztalyos gimndziumi) programot kinal6é egyhazi és maganiskolak
pedagogus-oraszam ellatottsdga a legkedvezdbb, a kisvarosi, kozségi telephelyl vegyes
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tipusy, sok labon alld, megyei fenntartast iskolaké pedig a legkedvezotlenebb. A helyi
szellemi elit gyerekeinek beiskolazasa magasabb presztizst, jobb finanszirozasi feltétele-
ket jelent az altalunk vizsgalt gimnaziumoknak.

A tandri ordk szama a hat-nyolc évfolyamos gimndziumokban a kdzoktatdsi

torvényhez viszonyitva

A tandri éraszamok alakulasat alapvetden a tanuldk heti kotelezo oraszama hatarozza
meg, részben a tanari tevékenységen beliili dontd sulyanal fogva, részben pedig azért,
mert a tanari 6rak minden tovabbi elemét is az évfolyamonként valtozé kotelezd tandra
széazalékaban szabalyozza a torvény.

A tanari (finanszirozott, ellatott) 6raszamok négy o eleme:

— a tanulé szamara kotelez6 tanorak szama;

—a nem kotelez6 tandrak szama (a kotelezd tandrak évfolyamonként novekvo aranya-
ban, 10-60 szazalékban meghatarozva), amely korrepetalasra, fejlesztésre, specialis is-
meretek atadasara szolgald valaszthato foglalkozéasokra, csoportbontasokra és a tanulok-
kal valé egyéni torddésre (heti 1 6ra) fordithato;

— tehetségfejlesztésre és hatranykompenzalasra fordithatd dratomeg (a kotelez6 orak 5
szazaléka);

— osztalyfonokok, munkakozosség-vezetdk stb. heti 1 6ras kedvezményének beszami-
tasat lehetdvé tevd oratomeg (a kotelezd ordk 5 szazaléka).

Az alapvetd szabalyozas szerint az altalunk vizsgalt 7. évfolyamon a kotelez6 tandrak
140 szazaléka lehet az ellatott tanari 6rak szdma (ha a fenntarté ennél nagyobb orakere-
tet nem allapit meg).

Azt azonban, hogy mit tekintiink 100 szazaléknak a tobbféle tartalmi szabalyozas egy-
mas mellett élésének idoszakaban, csak intézményi szinten lehet meghatarozni, rendsze-
rint tulajdonképpen nem. Ennek oka, hogy a rendszervaltas 6ta haromszor valtozott a k-
telez6 tandrak szamanak szabalyozésa, €s az egyes valtozasok hatalyba 1épése nem egy-
séges, hanem évfolyamonként és az iskolaban alkalmazott tantervenként (NAT el6tti
kozponti, NAT-on alapuld helyi, kerettanterven alapuld helyi) eltéré idépon-tokban tor-
ténik. (5. tdbldzat)

A hat és/vagy nyolc osztalyos gimnaziumi képzés koltségeinek becslésénél azzal kell
szamolnunk, hogy az altalunk vizsgalt 1999/2000-es tanévben a 7. osztalyok esetében az
iskolak két lehetdség koziil valaszthattak. Donthettek tigy, hogy a régi kozponti tanterv,
de ugy is, hogy a NAT szerinti helyi tanterviik alapjan tanitanak; és valojaban senki sem
tudja, hogy az iskolak hany szazaléka valasztotta az elobbi, illetve az utobbi megoldast.

5. tablazat. A 7. évfolyam tandri oraszdmaira vonatkozo térvényi szabdlyozdsok

Tandri oraszdam

Kotelezé tanuloi  Nem kotelezé Tehetség-  Beszdmitott (6)  Osszesen
oraszam 52. § (3) tanuléi éraszam  fejlesztésre  ordkhoz + 5%
52.§(6) +5%52. § 1. mell. 1I/7
9) c.
Régi tanterv Kt. 1993 28,0 8,40 1,40 1,40 39,20
NAT Kt. mod. 1996 25,0 7,50 1,25 1,25 35,00
Kerettanterv Kt. mod. 1999 27,5 8,25 1,37 1,37 38,50

A tablazatbol kitlinik, hogy tobb, mint heti 4 tanari orat veszitettek azok az intézmé-
nyek, melyek 1999/2000-ben folytattak a NAT szerinti helyi tanterviik bevezetését a 7. év-
folyamon, azokhoz az iskolakhoz képest, melyek visszatértek a régi kdzponti tantervek-
hez. A kisgimnaziumok 4tlagos heti 37,8 finanszirozott tanari 6raszamat akkor tekinthet-
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jik magasnak (a kotelezd oraszam 150 szazaléka), ha feltételezziik, hogy minden altalunk
vizsgalt iskolaban az 1998-ban elfogadott helyi tanterv szerint tanitanak, illetve akkor ala-
csonynak (a kotelez6 6raszdm 135 szdzaléka), ha mindegyikben visszatértek a NAT el6t-
ti kdzponti (vagy egyéb, miniszter altal engedélyezett, igynevezett alternativ tantervhez).
(7) Ez utobbi esetben akkor kapunk a kisgimnaziumok 7. osztalyaiban ellatott draszam-
hoz (37,8) leginkabb kozel allo értéket (37,52), ha a nem kotelezd draszamnak csak azzal
a 80 szazalékaval (6,72) szamolunk, amit a torvény értelmében (lasd az 5. tabldzatot) a
fenntartoknak kotelezo feladatként kell finansziroznia. Ha tehat feltételezziik, hogy min-
den hat-nyolcas gimnaziumban visszatértek 7. évfolyamon a NAT el6tti tanterviikhoz, ak-
kor a tanari 6raszamatlag a vonatkozo torvény szerinti kdtelez6 minimumnak tekintheto,
azaz ezeknek az iskolaknak a finanszirozasa éppen csak eléri az also hatart.

Mivel a Iétezd iskolaszerkezeti variansok koziil egyediil a 6 évfolyamos gimnaziumok
képzési ciklusa egyezett meg a NAT pedagdgiai ciklusaval, és a 7. osztalyban t6rténd be-
vezetés is kizardlag szamukra volt kedvezd, valoszintsithetd, hogy koziilik tobb iskola
dolgozik ma is a NAT-hoz igazitott kerettanterv szerint, mint az alaptantervet a bels6 sza-
kaszolas és foleg a bevezetésre kijelolt 7. évfolyam miatt sokat tdmadott nyolc évfolya-
mos gimnaziumok koéziil. A NAT mellett szakmai okok miatt elkdtelezett iskolakat is a
régi tantervhez torténd visszatérésre dsztondzhette az a 3 tanuldi és tobb, mint 4 tanari
ora, amelyet minden egyes, NAT-hoz igazitott helyi tanterv szerinti oktatasra attért 7 osz-
talyaval (8) elveszit az iskola. Mindent dsszevetve nagy a valoszintisége annak, hogy az
altalunk vizsgalt iskolak tobbsége a régi szabalyozast valasztva mikodik.

Osszegezve elmondhato, hogy az ,.elitképzésnek” szamitd hat és/vagy nyolc évfolyamos
programokban dolgozd tanarok ellatott draszama a vizsgalt 7. évfolyamon a térvény alapjan
szamitott kereten beliil marad, és megfelel a kerettantervhez kapcsolédoan késdbb beveze-
tendd tanari oraszamnak is. Természetesen vannak olyan iskoldk, sét tipikus csoportok (ma-
gan- és egyhazi iskolak, nagyvarosi tiszta profili gimnaziumok), melyekben az ellatott drak
szama a kozoktatési torvénybol szamitott értéknél magasabb. A kiilondsen jol finanszirozott
(kotelezé 39,2+10 szazaléknal tobb tanari 6ra) 7. osztalyok a teljes minta alig 15 szazalékat
teszik ki. Ezek az iskolak és fenntartdik élnek azzal a kozoktatasi torvényben deklaralt lehe-
tdséggel, mely szerint az igazgato a fenntartdval egyeztetve a Kt. 52. paragrafusdban meg-
hatarozottnal nagyobb idokeretet is megallapithat a nem kotelezd ordk szamara.

Fontos ugyanakkor hangsulyozni, hogy e kivételezett helyzetiinek tekintett iskolatipus
egy meghatdrozé részének — els6sorban a kisvarosi-kozségi, szakképzést is folytato helyi
onkormanyzati, de még inkabb a megyei fenntartast intézményeknek — a tanari 6raszamai
alatta maradnak a torvény szerint szamitott legkedvezotlenebb lehetdségnek, a heti 35 ora-
nak is. Ezt az draszamtomeget a hat/nyolcas program szerint tanuld 7. osztalyoknak a har-
mada nem ¢éri el, az osztalyok majdnem kétharmada (64,6 szazaléka) pedig a kedvezdbb
torvényi szabalyozas szerint szamitott 39,2 tanari 6ranal kevesebbel kénytelen beérni.

Mivel az altalanos iskoldk 7. osztdlyainak tanari éraszamairdl nincsenek hiteles ada-
tok, elképzelhetd, hogy a torvényi lehetdségekhez viszonyitva azok tobbsége is hasonlo-
an (vagy még inkabb) alulfinanszirozott. Kétségtelen, hogy a kisgimnaziumok egy-egy
teleptilésen lehetnek relative jd, irigyelt finanszirozasi helyzetben, de a rendszerint sok
pluszfeladatot felvallald, hosszabb képzési idejii gimnaziumi programok objektiv mércé-
vel mérve (az atlagos szolgaltatasokra megallapitott torvényben garantalt 6raszamokhoz
viszonyitva) semmiképpen sem mindsithetok draga képzésnek.

Tulterheltek-e a hat és nyolc évfolyamos gimnaziumba jaro tanulok?
A tanulok iskolai terhelésének meghatarozo tételét azok a tanorak adjak, amelyeken

minden didk szamara kotelez6 a részvétel. Kutatdsunkban a tanuldk iskolai elfoglaltsa-
ganak vizsgalatdhoz teljes kortien rendelkezésiinkre allt iskolanként egy-egy hat
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és/vagy nyolc évfolyamos program szerint tanuld 7. osztaly orarendje, melyet a kérde-
z0biztosok az osztalyfonokoktol kértek el. Részleges informaciokat szereztiink tovabba
az 5. és 9. osztalyok oérarendjérol is, amelyeket az iskoldk pedagégiai programjaibol (9)
rekonstrualtunk. A helyi tantervi dokumentumokat 40 nyolc évfolyamos és 78 hat évfo-
lyamos gimnazium bocsatotta a kutatas rendelkezésére, igy a 10 éves korosztaly tanorai
leterheltségére csak becsléseket tehetiink, a 9. osztalyosokrdl mar relevansabbak az in-
formaciok, mert a régzitett 118 draterv a teljes mintanak éppen 50 szazalékat reprezen-
talja. A tovabbiakban részletesen a hat, nyolc évfolyamos gimnaziumokba jar6 12 éve-
sek (7. évfolyamosok) kotelezo tanoraterheit vizsgaljuk, és csak alkalmanként tekintiink
kia 10 és 15 évesekre.

A kisgimnazium hetedikeseinek o6raszama meglehetdsen széles savban ingadozik, az
egyik széls6séget azok az iskolak jelentik (1 szazalék), amelyekben az alkalmazhaté tor-
vényi eldirasok szerinti legkisebb kotelez6 tandraszamot (25) sem érik el a tanrendi 6rak,
mig a masikon olyan iskolakat talalunk, amelyek szinte megvalositjak a tanulok egész
napos foglalkoztatasat (heti 35 6randl tobb). Ez utébbiak az intézményi kor 2,5 szazalé-
kat teszik ki. (6. tdbldzat)

6. tablazat. A 6-8 évfolyamos gimndziumok 7. osztdlyainak tényleges és a pedagdogiai program
megvalositasahoz sziikségesnek itélt tanuloi oraszamai. (* A tényleges drarend szerinti tanuléi oraszam
megaddsa mellett arra is becslést kértiink az osztalyfonokoktsl, hogy megitélésiik szerint az iskola pedagdogiai
programja célkitiizéseinek megvalésitasdhoz hany tandrdra lenne sziikség a 7. évfolyamon.)

Jelenlegi tanuloi oraszam n=230 Sziikségesnek itélt tanuloi oraszam™ n=213
Atlag 30,09 30,65
Széras 2,80 2,92
Minimum 24,00 25,00
Maximum 40,00 40,00
Range 16,00 15,00

Ugy tlinik ugyanakkor, hogy a helyi tantervek készitésénél a 6 és/vagy 8 osztalyos
gimnaziumok a feladataik ellatasahoz elégségesnek itélt tanuldi 6raszammal tervezhet-
tek. Erre utal, hogy a nyilatkozé 7. osztalyos osztalyfonokok 67 szazaléka ugyanazt a
heti déraszamot adta meg a tanulok tényleges oraszamaként, mint amit az iskola pedagé-
giai programjanak megvaldsitasahoz sziikségesnek itélt. A tandrok bd negyede ugyan —
tobbnyire heti 1 tanoraval — tobbet tartott volna idedalisnak a szakmai program megvalo-
sitdsahoz, mint ahany d6raban most tanitanak, Osszességében megallapithatdo azonban,
hogy a kisgimnaziumokban a tényleges ¢és idealis tandraszam atlagos ,,tavolsaga” (heti 0,
65) rendkiviil kicsi. S6t, az osztalyfonokok 6 szdzaléka annak a meggy6zédésének adott
hangot, hogy a képzés célkitlizései a jelenleginél kevesebb 6raszammal, a gyerekek isko-
laban toltott idejének csokkentésével is megvaldsithatok lennének.

Az orarend szerinti tanuldi ordk szama

A hat és nyolc évfolyamos gimnaziumok koziil a tanuldk heti tandra-terhelése az ala-
pitvanyi és az egyhazi iskolakban a legnagyobb, a megyei fenntartasu intézményekben
pedig a legalacsonyabb. Fontos megjegyezni, hogy az egyhazi iskolak tanuldéinak maga-
sabb d6raszamat lényegében a tanrendbe épitett heti két hittan/vallasismeret 6ra okozza.
SzElsdségesen eltérd a didkok drarend szerinti leterheltsége a 11 alapitvanyi kisgimnazi-
umban, ahol nem ritka a minimalis 6raszam, de a tanulok egész napos nevelését is tobb
intézmény vallalja.

Az eltéro lakossagszamu telepiiléskategoriak szerint nem talaltunk jelentds kiilonbsé-
geket a hetedikes tanuldk heti oraterhelésében, és meglehetdsen hasonlé volt a tanrendi
orak szdma a tovabbtanulas tekintetében sikeres, atlagos és kevéssé eredményes iskolak-
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ban. Az ellatott tanari érakhoz hasonléan szignifikans negativ korrelacié mutatkozott
ugyanakkor a tanoérak és az iskolaban futoé programok szama kozott. A kizarélag 6 vagy
8 osztalyos gimndziumi képzést nyujtod iskolakban naponta atlagosan 6 €s egynegyed ko-
telezd oran vesznek részt a gyerekek, mig a legkiterjedtebb programkindlatot nyujtd
vegyes iskolak kisgimnazistainak leterheltsége ennél napi fél tandraval kevesebb.
(8. tablazat)

7. tdbldzat. Orarend szerinti heti tanuléi éraszamdtlagok a kisgimndziumok 7. osztdlyaiban iskolafenntartok
szerint (n=218)

Az iskola fenntartoja Atlag Szords
Helyi 6nkorményzat 29,55 2,46
Megyei onkormanyzat 29,07 2,56
Egyhaz 31,54 2,56
Alapitvany, maganszemély 31,73 3,77
Egyéb 30,79 2,89
Atlag 30,09 2,75

8. tablazat. Heti tanuloi oraszamatlagok a programok szdama szerint a kisgimndziumok 7. osztalyaiban (n=213)
(A Pearson-korreldcio eredménye p<0,05-os szinten szignifikdns.)

Az iskolai programok szama 1 2 3 4 5 6

A tanuléi o6rdk szama 31,33 30,19 29,94 29,50 30,31 28,50

Az orarendi 6rak szempontjabdl indifferensnek bizonyult a szakképzés jelenléte vagy
hianya egy adott intézményben, fontos determinald tényezonek tlinik viszont az iskola
eredeti tipusa. Azokban az iskoldkban, melyek felfelé terjeszkedtek, igy a gimnaziumi
oktatas mellett tovabbra is folytatnak altalanos iskolai képzést, magasabb a tanuldk ko-
telezd heti 6raszama (30,87), mint a kozépfoku tanintézetekben (29,86). Vélhetden a kis-
gimnaziumi képzés tananyagtobbletét inkabb érzékelik azok az intézmények, melyeknek
altalanos iskolai hetedik osztalyaik is vannak, mint a 12 éves korosztaly standard kove-
telményeit alig ismer6 kozépiskolak. A nagyobb draszamigényt ezért konnyebb elfogad-
tatni az altalanos iskoldkban.

Jellemzo a felfelé és lefelé terjeszkedd iskolak osztalyfonokeinek véleménykiilonbsé-
ge (30,36, illetve 32,11) a pedagdgiai program megvaldsitasahoz sziikségesnek tartott
oraszamok tekintetében is. Az altalanos iskoldban miikodd hat/nyolcas gimnaziumok
osztalyfonokei tovabbi heti 1,24 orat tartottak idealisnak, mig a kozépiskolaban dolgo-
z0k csupan fél orat. A képzési célok megvaldsitasahoz a kozépfokll intézmények osztaly-
fonokei adataink szerint kevesebb kotelezd orat tartananak idedlisnak (30,36), mint
amennyivel a szerkezetvalto altalanos iskolak mar jelenleg is miikodnek.

A tanuloi €s tanari 6raszamokat egylitt vizsgalva megallapithatd, hogy a gimnaziumok
ezen két csoportja markansan eltérd stratégiat kovet. A felfelé terjeszkedo iskolak straté-
giajat az extenzio — a tanulok oraszamanak folyamatos emelésére valo torekvés — jellem-
zi; a lefelé terjeszkeddk viszont a viszonylag kevesebb tandra intenzivebbé tételének ad-
nak prioritast, ezért szamukra a differencidlt foglalkoztatashoz, a csoportbontasokhoz
sziikséges tandri 6raszamok novelése a fo cél.

Némileg hasonlo a helyzet a kisgimnaziumok kiilonbozé tipusaiban: az osztaly fonokok
véleménye szerint a fiatalabb életkortol induld nyolc évfolyamos gimnaziumok tanuléi két
év alatt mar megszoktak a nagyobb terhelést. Valoszintileg ennek tudhaté be, hogy a kép-
z€si program megvaldsitdsahoz a nyolc évfolyamos gimnaziumok tanarai nagyobb ora-
szam-emelkedést tartandnak kivanatosnak, mint a hat osztalyos képzésben dolgozé kollé-
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gaik, akiknek meghatarozé élménye, hogy az altalanos iskolakbol éppen csak atkeriilt, na-
gyon kiilonb6zé munkaintenzitdshoz szokott hetedikes tanuldikat a meglévéd oraszam is
erdsen leterheli. Néhany hat évfolyamos programot miikddtetd intézményben az osztaly-
fonokok szerint egy-egy oraval akar csokkenteni is lehetne a kotelezd tandrak szamat.

A tanari 6raszamok ndvelésének jotékony hatasaban viszont egyarant hisznek a hat és
a nyolc évfolyamos gimnaziumok tanarai, és kortlbelill 40 pedagogus orat tartananak
idealisnak hetente egy-egy hetedik osztaly kovetelményeinek teljesitéséhez. Legkevésbé
a hat és nyolc osztalyos gimnaziumi képzést egyarant folytatd intézmények osztalyfono-
kei élnek az o6raszamok blivoletében. (9. tabldzat)

9. tablazat. A jelenlegi és a pedagdgiai program megvalositasdhoz sziikségesnek mondott heti tanuloi és
tandri oraszdamok a 6/8 évfolyamos gimndziumok hetedik osztdlyaiban (az osztdlyfénokok véleménye alapjan)

Gimndzium Jelenlegi tanuléi Sziikséges tanuloi Jelenlegi tandri Sziikséges tandri
oraszam oraszdam oraszdam oraszam

6 évfolyamos 29,9 30,4 37,9 39,7

8 évfolyamos 30,3 31,2 38,0 39,7

6 és 8 évfolyamos 28,5 29,0 36,2 38,4

Atlag 30,0 30,6 37,8 39,7

Az oraszdmokkal valé iskolai gazdalkodas jellegzetességeire mutatnak ra a tanulok
hattérjellemzdivel kapcsolatos tovabbi Osszefliggések. Noha a tanuldk szociokulturalis
jellemzdivel (sziilok iskolai végzettsége, foglalkoztatottsaga, anyagi helyzete) nem mu-
tatkozik érdemi kapcsolat, az iskolak mégis egyértelmtien tanuld-6sszetételiik jol koriil-
hatarolhaté sajatossagai miatt dontenek gy, hogy a nem kotelezd o6rak nagyobb részét
épitik be az érarendbe (megemelve ezzel a tanuldk torvényben meghatarozott napi ora-
szamat). Ez a sajatossag lényegében a didkok tertileti mobilitasa. A sok bejaro tanulot,
kollégistat és a kornyezd orszagokbol érkezett gyereket fogado osztalyokra jellemzo,
hogy a hatranykompenzalas fontos modjanak tekintik a kotelezd oraszamok megnovelé-
sét, akkor is, ha ezaltal kevesebb tanari 6ra marad csoportbontasokra, egyéni €s csopor-
tos felzarkoztatd és tehetséggondozo foglalkozasokra. Minél nagyobb egy osztalyban a
helybéli tanulok aranya, annal kevesebb a tanrendi d6ra (70), a bejarok, a kiilfoldiek és a
kollégistak szamanak emelkedésével egyenes aranyban nd az oratervi 6rdk szama.

A tanuldk iskolai terhelésének jelentds tényezdje a napi bejaras a hat és nyolc évfolya-
mos gimnaziumokban. A kisgimnaziumi 7. osztalyokba atlagosan 29 tanul¢ jar, koziiliik
minden harmadik naponta hosszabb-révidebb utazast vallal a mindségibb oktatas remé-
nyében, és minden tizedik egész héten sziileitdl tavol, kollégiumban él. Megfontolando,
hogy jo stratégia-e éppen azokban az osztalyokban emelni a minden gyerek szamara ko-
telez6 tandrak szamat, amelyekben a bejardk ardnya nemegyszer meghaladja az 50 sza-
zalékot. Ezzel ugyanis az a paradox helyzet all el6, hogy a kisebb telepiilésekrdl, gyen-
2¢bb felkésziiltséggel (felkészitettséggel) érkezo gyerekek hatranyainak kompenzalasara
olyan modot valasztanak az iskolak, amely az egyébként is nagyobb terhet viseld beja-
rok terheit fokozza, azaz tovabbi hatranyt general.

Az orarend szerinti tanuloi ordk szama

Nyilvanvalo, hogy az 5. tdbldzat els6 oszlopaban szereplé — 1993-as és 1996-o0s koz-
oktatasi térvény szerinti — hetedikes déraszamokat a kisgimnaziumok atlagos 6raszama je-
lentésen meghaladja. Amennyiben az iskola mar a NAT szerinti helyi tantervét oktatja,
akkor a kotelez 25 tandrahoz 20 szazaléknyi tobbletorat tesznek hozza atlagosan a kis-
gimnaziumok, ha viszont a régi tanterv szerint haladva a kedvezdbb 28 kotelezd oraval
szdmolhatnak, akkor 7 szazalékos tullépéssel elérik a 7. osztalyos drarendben szerepld
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atlagosan 30 orat. A torvény megszegése igy is, Ugy is tény, és jogosan torhetiink palcat
a hat/nyolc évfolyamos gimnaziumok felett, mert éppen annak a paragrafusnak rendelke-
zéseit negligaljak, amely a tanuldk tulterhelését igyekszik megakadalyozni. Miel6tt
azonban elitélnénk ezeket az iskolakat, meg kell jegyezni, hogy a térvényben rogzitett
oraszamkeretek tullépése iskolatipustol fiiggetleniil jellemzi a kilencvenes évek Ma-
gyarorszagat, ¢s a kotelezd draszamok novekedését ez ideig egyik oktatasi kormanyzat-
nak sem sikertilt megallitania.

A korabbi oktdberi kozoktatasi statisztikak nem tartalmaztédk az évfolyamonkénti tan-
targyi, illetve Osszesitett 6oraszamokat, ezért az orszagos helyzet attekintésénél csupan ku-
tatasi adatokra tamaszkodhatunk, melyek koziil a legatfogdbb (a kozoktatasi intézmé-
nyek harmadara kiterjedd) és a legfrissebb (1998/99 forduldjan késziilt) az tigynevezett
Helyitanterv-kutatas. (11) (10. tabldzat)

10. tablazat. A tanuldk kételezd oraszamai az 5., a 7. és a 9. évfolyamon a kisgimndziumokban és dltaldban a
magyar iskoldkban, illetve a torvényi (rendeleti) szabdlyozds szerint (* Kerettantervi rendelet 8. §, **
A Helyitanterv-kutatds adata)

Evfolyamok  Orszdgos dtlag** 6 és 8 évfolyamos — Régi tanterv  NAT — Kerettanterv A tanuldk

gimndziumok maximalis
terhelhetésége*
5. 28,0 26,0 26,0 22,5 25,0 27,0
7. 30,0 30,5 28,0 25,0 27,5 30,5
9. 30,5 31,5 32,0 27,5 30,0 33,0

Az adatok egyértelmiien mutatjak, hogy a hat/nyolc évfolyamos gimnaziumokban 6sz-
szességében nem magasabb a tanrendi 6rak szama, mint az egyéb iskolatipusokban, s6t
5. évfolyamon atlagosan 2 oraval kevesebb a kisgimnaziumi éraszam, mint az altalanos
iskolai. Ez az eredmény Osszecseng azzal a feltételezéssel, amelyet felfelé és lefelé ter-
jeszkedo iskolak tanuldidraszam-kiilonbsége kapcsan fogalmaztunk meg: az altalanos is-
kolék a kovetelmények novekedésére l1ényegesen jelentdsebb oraszamemeléssel reagal-
nak, mint a tobbiek.

Az altalanos iskolai képzésben kétségkiviil az also-fels6 tagozatos valtas a legjelentd-
sebb, a kdvetelmények valdban ugrasszeriien emelkednek az 5. osztalyban, az egy-két ta-
nités rendszerrdl a szaktanari rendszerre valo attérés lehetetlenné teszi a tantargyak ko-
z6tti belsd, tanari hataskorben megtehetd 6raszam-atcsoportositast, az orarend rigiddé
valik. Kilenc-tiz pedagdgus ,,kiizd” tantargya (6raszamban mért) stlyanak noveléséért,
és ezzel egylitt a sajat és a tobbi azonos szakos pedagoguskolléga egzisztencialis bizton-
saganak megteremtéséért. Ezek a tényezok egyiittesen akkora nyomast gyakorolnak az
iskolavezetésre, amelyekkel szemben a térvényi oraszamkeretek nem bizonyulnak elég
erds korlatnak.

A rendszervaltas utani oktatasi kormanyzatok kiillonbozoképpen reagaltak az iskolak-
nak az alsé és felsd tagozat hataran jelentkezo tobbletoraszam-igényeire. Ezen a szakasz-
hataron az 1993-as térvény egyetlen tobblet draszamot, a ’96-0s pedig egyetlenegyet sem
biztositott, mig a *99-es térvénymodositas az 5. évfolyamon a 4. osztalyhoz képest heti
2,5 tanoraval tobbet engedélyezett.

Az oktatasi miniszter a kerettanterv kapcsan a tanarszervezetekkel folytatott targyalasok
eredményeként tovabbi ,,kvazi kotelezd™ (12) oraszamok felhasznalasat legitimalta, a kzok-
tatasi torvényhez képest Iényegében véve Gjraszabalyozva (13) a heti tanul6i déraszamot. En-
nek eszkdzeként a kerettantervi rendelet bevezette a tanuldk tanorai terhelésének felsé hata-
rat jelentd draszamot (lasd a /0. tabldzat utolsé oszlopat). Az 0j szabalyozas szerint a nem ko-
telez6 foglalkozasok keretének terhére az iskoldk az 1-6. évfolyamon két, a 7-12. évfolya-
mon harom o6raval novelhették meg a torvényben rogzitett heti kotelezd tanuldi 6raszamot.
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Mikdzben a rendeletalkotok szandéka a tanulok terhelésének limitalasa volt, a 10. tab-
ldzatbdl egyértelmiien megallapithato, hogy a kerettantervek belépésével érvényesithetd
oraszamok nem csupan a korabbi €s jelenlegi oktatasi torvényben rogzitett drakereteket
novelik meg, hanem a gyerekeket mar korabban meglehetdsen tulterheld atlagos tanuléi
oraszamokat még valamennyivel meg is haladjak.

Osszegezve megallapithato, hogy a hat és nyolc évfolyamos gimnaziumok a minden-
ki szamara kotelezo orarendi orak tekintetében nem terhelik jobban tanitvanyaikat, mint
az altalanos iskolak vagy a hagyomanyos négy évfolyamos gimnaziumok. A t6bbi isko-
latipushoz hasonléan tullépik ugyan a hatalyos torvények szerinti éraszamokat, de az Ok-
tatasi Minisztérium legitimnek ismerte el ezt a gyakorlatot, és a 2001-t8]1 bevezetett Uj
orakeretek megallapitdsanal magasabbra emelte a tanuldk heti 6raszamterhelésének fel-
s6 hatarat, mint ameddig az altalunk vizsgalt iskolak ,,elmerészkedtek”.

Az orarend szerinti tanuldi ordk szama nemzetkozi osszehasonlitasban

Az INES (74) C Network-je keretében jo néhany éve éppen a 12—14 évesek kotelezd
tanorainak szdmarol szolgaltat adatokat évente 20-25 orszag, koztiikk hazank is az OECD
szamara. Az Osszegy(jtott adatokat évente
kozl6 Education at a Glance 2001. szama

A tanuloi és tandri oraszdmo-

kat egytitt vizsgdalva megdllapit-
hato, hogy a gimndziumok ezen
két csoportia markdnsan eltéro
stratégict kdvet. A felfele terjesz-
kedo iskoldk stratégidjdt az
extenzio — a tanulok oraszdmd-
nak folyamatos emelésére valo
t6rekuves - jellemzi; a lefelé ter-
Jeszkeddk viszont a viszonylag
kevesebb tanora intenzivebbé
tételéenek adnak prioritdst, ezért
szamukra a differencidilt fogla-
koztatdshoz, a csoportbontdsok-

szerint a 13 éves — mintankkal is 6sszehason-
lithato 7. osztalyos — magyar gyerekek okta-
tasi torvény szerinti hivatalos terhelése a he-
lényegében megegyezik a nemzetkozi atlag-
gal. Ha azonban a tanuldi terhelést atszamit-
juk 60 perces orakra, a magyar didkok hiva-
talos iskolai elfoglaltsaga (75) mind6ssze na-
pi 3 6ra 45 perc, ami 23 orszag koziil a leg-
kevesebb. Az ily mddon szamitott éves tanu-
16i terhelés (694) nemzetk6zi Gsszehasonli-
tasban azért is alacsony, mert a tanév a vizs-
galt orszagok tobbségében 1-3 héttel hosz-
szabb a magyarorszagi 37-nél. Amennyiben

a kisgimnaziumok 7. osztalyainak éraszamat
szintén 60 perces orakban adjuk meg, a ka-
pott napi 4 ora 34 perc kevéssel marad az
OECD-éatlag alatt. Elmondhat6, hogy a hat és nyolc évfolyamos gimnaziumokban tanu-
16k éves terhelése, a 846 hatvanperces 6ra meghaladja az adatszolgaltaté orszagok har-
madaban tanul6 13 évesek teljes tanévi tandraszamat, de elmarad az atlagtdl.

A tanulok tanodrai terhelésére nem sikeriilt igazan objektiv mércét talalni, mert a torvé-
nyi szabalyozéas gyakori valtozésa, az eltérd szabalyozasok egyiittélése a kozoktatasi
rendszerben relativizalta és erodalta a torvényi eldirasokat. A hat-nyolc évfolyamos gim-
naziumok 5-7. és 9. osztalyosainak heti kitelezo elfoglaltsaga megegyezik a mas iskola-
tipusokba jaro tanulokéval, a 7. osztalyosok oraszama pedig kisebb, mint a hasonld koru
(13 éves) kiilfoldi didkoké. A fentiek alapjan egyértelmiien megallapithato, hogy a hat és
nyolc évfolyamos gimnaziumi programok — az orarend szerinti tandrak tekintetében —
nem terhelik jobban a didkokat, mint mas képzési formak.

hoz sztikséges tandri oraszdmok
novelése a fo cél.

Jegyzet

(1) Hat és nyolc évfolyamos gimnaziumi képzés a kilencvenes évek magyar oktatasi rendszerében (kutatasve-
zet6: Nagy Maria). A kutatast az Oktatasi Minisztérium tamogatta.
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(2) Egyediil a tanulok kotelezd oraszamanal rendelkezik Ggy a torvényalkoto, hogy nappali rendszer(i oktatés
esetén ennek az idokeretnek legalabb 90%-at biztositani kell a feladatok ellatasahoz.

(3) Kutatasunkban a kisgimnaziumok egy-egy 7. osztalyanak osztalyfonokét kérdeztilk meg sajat osztalyanak
tanuloi és tanari Oraszamairdl, illetve arrél, hogy megitélése szerint ugyanezen az osztalyfokon hany tanuléi és
tandri Orara lenne sziikség a pedagdgiai program célkitlizéseinek végrehajtasahoz.

Az elemzésekhez felhasznaltuk az igazgatdi és osztalyfonoki kérdoiv adatait, illetve néhany — 6/8 évfolyamos
képzést is folytatd — gimndzium igazgatojaval késziilt interju anyagat.

(4) Az alminta-atlagok kiilonbségeinek vizsgalatanal minden esetben Bonferroni-probat alkalmazunk. Szigni-
fikans eredménynek a 0,05-nal alacsonyabb, er6sen szignifikansnak a 0,01-os vagy az annal alacsonyabb érté-
keket tekintjiik.

(5) Tovébbhaladéas az iskolarendszerben. Témavezet6: Lannert Judit. OKI Kutatasi Kozpont, 1999/2000.
(6) E keret terhére az osztalyfonoki, szakmai munkakdzosség vezetoi feladatat ellatd pedagogus heti kotelezd
orajanak teljesitésébe heti 1 orat be kell szamitani, illetve ha nincs kiilon konyvtaros, akkor a konyvtarosi fel-
adatokat ellat6 tanar(tanitd) munkaidejébe heti 5 orat be kell szamitani. Ennek a keretnek a terhére kothet az
igazgatd megallapodast a pedagogiai program feliilvizsgalatat végzo, a didkonkormanyzatot segitd stb. tanarok
orakedvezményérol.

(7) llyen példaul az Ertékkozvetité és képességfejlesztd program (EKP).

(8) A 8. osztalyoknal ugyanez az attérés 4 tanuloi és 5,6 tandri ora elvesztését jelenti. Két parhuzamos osz-
tallyal miikodo iskolaban a régi (tobbségében modositott 1978-as) tantervhez valod visszatérés 1 tanari status
meg0rzését, a helyi tanterv tényleges bevezetése a 7. és 8. évfolyamon viszont egy pedagogus feleslegessé va-
lasat eredményezi.

(9) Emlitésre mélto, hogy az elemzett pedagogiai programok negyedében nem szerepeltek a helyi tanterv ora-
tervi lapjai, ezért 29 iskolabol utolag kellett bekérni az 5. és 9. évfolyamok drarendjét. Az érintett iskolak segi-
tokészségét ezuton is koszonjiik.

(10) A negativ korrelacios egyiitthatd értéke p<0,01 szinten szignifikéns.

(11) Ezt a vizsgélatot orszagos reprezentativ mintan az OKI KK szakmai irdnyitasaval a Szocio-Reflex Kft. vé-
gezte 1998/99 forduldjan. A kutatds témadja a pedagdgiai programok készitési folyamatanak és a helyi tanter-
vek tartalmanak feltarasa volt.

(12) Ha a tanuldt kérelmére felvették a nem kotelezo tanodrara, az a tovabbiakban ugyanolyan részvételi, érté-
kelési stb. jogkovetkezményekkel jar, mint a kételezo tanora.

(13) Kerettantervi rendelet 8. §.

(14) Indicators of Education Systems = oktatasi rendszerek indikatorai

(15) A valdsagos Oraszam azonban atlagosan kb. napi féloraval meghaladja a torvényben rogzitettet.
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Miért fizetiink, kiért fizetiink?

Beruhazas és fogyasztas a kozoktatasban

Tobbnyire oly targyakrol beszélve, melyek nekiink a leg-
érdekesebbek, untatunk mdasokat leginkdbb. (1)

Eotvos Jozsef

Néhdny kivdlo kézgazddsszal ellentétben (2) ugy latom, hogy nem a
kozoktatds hatékonysdga romlott a kilencvenes években, hanem a
Jellege vdltozott meg: fordulat tértént és nem mindoségromids.

kozoktatas rendszere strukturalis valtozast szenvedett el, és mddszertani, tech-
nikai 1éptékli valtozasokkal nem javithaté modosulasok sorozata zajlott le. A
képzés szinvonaladban valoban jelentkezd valtozasok magyarazatat nem a tiszta
és hagyomanyos szociologiai logika mentén (Lukdcs, 1982, 1994, 2001) kisérelem
meg leirni, hanem némileg masként. Ugy latom, hogy a kozoktatéas keretén beliil jelen-
tésen csokkent az ,,emberi tokébe” torténd beruhdzas, a befektethetd tokét fogyasztas-
ra forditottak.
Lassuk eldszor is a hasznaland6 fogalmakat; kezdjiik tehat a legelején.

A jelen és a jovo

A beruhdzas

Az emberi toke elméletét megalkotd kozgazdaszok egy kore az ,,oktatas-tanulas” és a
»fizikaitoke-beruhazas” kozott Iényegi parhuzamot tételez fel. Az emberbe torténd beru-
hazas, Iényegét tekintve, szerintiik (3) nem sokban kiilonbozik a masfajta vallalkozasok-
tol: a fizikai toke transzformalodik emberi tokéve.

,»A késobbi Nobel dijas Theodore Schultz (...) roviddel a masodik vilaghaboru utan agrarkdzgaz-
daszként fél évet egy alabamai egyetemen toltott, hogy kornyékbeli farmerekkel készitsen interjukat. ..
igy kertilt 3ssze egy szemmel lathatdlag teng6dd, sorsaval mégis meghdkkentden elégedett hazaspar-
ral. Ertetleniil 4llt az eset el6tt, amig a hazaspar szavai fel nem lebbentették elbtte a titok fatylat (akar-
csak az egyligyii legenda szerint Newton el6tt a fejére pottyant alma), hogy tudniillik 6k egyaltalan
nem szegények! Gazda(g)sagukat gyerekeik egyetemi iskolaztatasara, piacképes tudasara valtottak at.
Valamikor dlaik és karamjaik, disznaik és dszvéreik voltak; most mindez a fizikai toke emberi toke
formajaban a gyerekeik fejében van. Hogy érezhetnék hat szegénynek magukat? — bizonygattak.”
(Schulzot idézi Gdbor, 1999. 162.)

A klasszikus elmélet szerint az egyén azért fektet be sajat magaba, hogy a megszerzett
nagyobb tudasa révén — reményei szerint — a befektetett tékéjénél tobbre tudjon késéb-
ben szert tenni. Igy jobban jar, mintha a tékéjét felélte, azaz elfogyasztotta volna. Ugyan-
akkor nemcsak megtériil a befektetett tokéje (azaz hasznot hoz), hanem a tanulés ered-
ménye a majdani fogyasztasanak mindségében meg is fog jelenni. Masképpen: azért (is)
jo tanulni, hogy az életet felndttként teljesebben lehessen élvezni. A (felnétti) ,,életbol
tobb 6rom megszerzésének képessége”, a ,,Shakespeare darabjanak élvezetére valo ké-
pesség”, a ,,zeneértés” képességének a megszerzése tehat fogyasztasi célokat szolgald
befektetés, hiszen ez a fajta tanulas noveli az egyén kulturalis tékéjét (4) — ha jol transz-
formalom a kozgazdaszok fogalmat. (Machlup alapjan Polonyi, 2002. 74-75.)
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Az oktatas mint beruhazas nemcsak az egyének piaci termelékenységét néveli, hanem a nem pia-
ci termelékenységét is, az oktatas a fogyasztasi toke olyan formajat hozza Iétre, mely javitja az okta-
tasban részt vevok fogyasztasanak mindségét élettartamuk hatralévo részében. Példaul noveli a haz-
tartasvezetés hatékonysagat, fogyasztoi viselkedését (az iskolazottabbak tobb informaciot szereznek
be a fogyasztasi cikkekrdl €s a hatékonyabb vasarldéi magatartas révén megtakaritasokhoz jutnak).
(Kando Fdiskola Pedagogiai Internetes Lexikona, 2002)

Ha a fenti definicid igaz, az egyén abban a tudatban (és reményben) ruhaz be 6nmaga
oktatasaba, hogy a tanulds-tanitas, az iskolai oktatds szamara igy vagy ugy hasznot hoz.
A csalad ezért viseli az iskoldztatas koltségeit és mond le arrdl a jovedelemrdl is, amely-
hez a didk gyermeke akkor jutna, ha nem tanulna, hanem dolgozna. (Xin Wie és munka-
tarsai, 1999) (5) A diak is lemond az élet élvezésének egy részérdl (a fogyasztasrol). Ak-
kor is tanul (dolgozik), ha ehhez nincs kedve, ha er6feszitést kell tennie, akkor is igy tesz,
ha teljes tudataban van annak, hogy szoérakozni, kedvtelésnek élni az adott helyzetben va-
l6ban jobb, mint tanulni. Még akkor is igy tesz, ha tudja, hogy a befektetett toke megté-
riilésének kockéazata 6t és a csaladjat terheli, hiszen tavoli és bizonytalan célokhoz iga-
zitja tanulasi tevékenységét. Elvileg természetesen lehet tudni, hogy ez a fajta magatar-
tas csak altalaban sikeres, az egyének esetében azonban nem sziikségképen, mert a be-
fektetés és a megtériilés kozott nincs koézvetlen oksagi, csak valoszinliségi kapcsolat.

JOl tudott, hogy a gyermeki ,,jo érzést” a teljesitményelvii és fogyasztaselvii iskola
egyarant kivalthatja. A befektetést célzd tanuléi, iskolai stb. magatartas éppen ugy kelt-
het j6 érzést, mint a fogyasztas kozben keresett élvezet. (6) A komoly tanulés is kivaltja
a ,tokéletes élményt”. (Csikszentmihdlyi, 1997)

Az emberi tokébe torténd beruhazas elméletét latszik alatamasztani az a tény, hogy a
diplomasok jovedelme altalaban magasabb az érettségizettekénél, az érettségizettek pe-
dig tobbnyire tobbet keresnek, mint az also fokon végzettek. (Blaug, 1969; Varga, 1998.
15.; Levaci¢ — Vignoles, 2002) Tovabba az a tény is a teoria mellett szol, hogy a tanultab-
bak, kiilondsen a diplomasok nagyobb eséllyel keriilik el a munkanélkiiliséget, mint az
alacsonyabban iskolazottak (Kutas, 2002. 14.), hosszabb életliek és egészségesebbek is,
tovabba szellemi munkat végz6 munkavallaloként a fizikai munkat végzokhoz képest
kedvezobb alkalmazasi feltételeket élvezhetnek. (7)

Kozosségi szempontbdl is hasznos a befektetés e formaja, hiszen az egyének oktatasa-
tanulasa kovetkeztében eldallt nagyobb tudas hatasara a tobbség (az orszag, a régio, a te-
leptilés) helyzete javul, a gazdasagilag legfejlettebb orszagokban élnek a leginkadbb isko-
lazott (tanult) emberek, mig az elmaradottabb helyeken tobbnyire a tanulatlanabbak élnek.
A gazdaségi nvekedés — e felfogds szerint — az emberi t0kebdl (is) szarmazik. (Schultz,
1983. 52-66.) Eppen az emberi toke bizonyitékanak tekintik azt a megfigyelést is, hogy
a haborut kdvetd idészakban nem csupan az elszenvedett karokat allitjak helyre, hanem
ennél tobbet is tesznek: a gazdasagi fejlettség arra a fokra emelkedik, amelyet a haborti
elotti évtizedek gazdasagi fejlddési trendje jeldlt ki, s amelyet a habort csak megtorni tu-
dott. Adddik a kovetkeztetés: nem az épililetekben, hidakban, gyarakban, gépekben és
ezekhez hasonldékban megtestesiilo fizikai toke, hanem az emberi toke a meghatarozo je-
lent6ségli, a haborut talélé emberek fejében meglévod tudas az alapvet6. (Jdnossy, 1975)

A koz6sség szempontjabdl az egyénekben meglévo és felhalmozodd tudasok dsszeg-
z6d6 hatasa vitathatatlanul 6rvendetes, kdvetkeztésképpen érdemes kézpénzekbdl tamo-
gatni a tudas novekedését és a tobb tudas 1étrejottét eldsegitd intézményrendszert, az is-
kolat. Ez volna a kozgazdasagi érv kozpénzek oktatasi célu felhasznaldsa mellett. Ezért
kell levenni a terheket az egyénekrdl, és kell atvallalnia azokat a kozosség érdekeit kép-
viseld politikanak. Ugyanez a (kdz)gazdasagi érv (is) szdl a kotelezo iskolaba jaras mel-
lett: minthogy a nép kozvetlen haszna a tanulasbol csekély, és az oktatasbol attételesen
jelentkez6 kedvezd hatast alig érzékeli, a kozosség érdekét szem elott tartva tanuldsra
kell kényszeriteni mindenkit. (Sdska, 2002a)
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A fogyasztds

Belathatd, hogy ugyanazt a tokét fel is lehet €lni (azaz el is lehet fogyasztani), de be is
lehet fektetni. Ha a didk — barmilyen okbdl — nem akar tanulni, mégis iskoldba jar, akkor
az iskolai tevékenysége biztosan nem tekintheté a maga szempontjabol jovo-orientalt-
nak. Ha pedig nem tanul a nebuld, akkor nyilvan az iskolan beliili vagy az iskolan kivii-
li életnek a tudassal (a tanuléssal) ellentétes jelenségei fontosabbak szamara, vagy éppen
mast tanulna, de azt nem, amit az adott helyen kellene. Ebben az értelemben a diak csak-
is fogyaszthat az adott helyen, hiszen itt nem cselekszi ennek az alternativajat.

Az ideéltipikus egyéni fogyasztasrol akkor beszéliink, ha az iskolaban eltoltott id6t az
egyén izlése, kedélye (akar a dac vagy barmi efféle) szabja meg, €s — ez a fontos — cse-
lekvésének nincs olyan mozzanata, amely vagy a sajat, vagy a kozosségi befektetett t6-
kéjének megtériilésére vonatkozna. Ez a magatartds a kognitiv képzés irant sem mutat
kiilonosebb érdeklddést, hiszen az er6feszitést kivanna. Tevékenysége jelenorientalt, az
erdfeszités minimalizaldsa értéknek szamit e korben; joggal, hiszen az iskolat a fogyasz-
tas helyszinének tekinti, és elvi éllel utasitja el a teljesitményelvet. (8)

A beruhdzas és a fogyasztds fogalmdnak operacionalizdldsa

Annak ellenére, hogy meglehet6sen szerény az ugynevezett ,,hozzaadott pedagogiai
érték” fogalom magyarazo ereje, a metaforikus kép meglehetésen erds: iranya van, s azt
fejezi ki, hogy az elvi iskolanak valamit adnia kell a tanuldknak. A kérdés persze mindig
az, hogy mit. Pedagogiai-ideologus és oktataspolitikus szerepet bet6ltok gyakran mond-
jak, hogy a ,,nevelés” a fontos, nem pedig az ,,oktatas”, illetve (ami Iényegében ugyan-
az) nem az iskolaban megszerezhet6 tudas a fontos, hanem a ,,képesség”. (9) Még akkor
is ezt teszik, ha tudjuk, hogy az ellentétparok empirikusan nem is értelmezhetéek: neve-
1és nincs oktatas (azaz tanitas) nélkiil, miképpen képességek is csak ismeretek megléte
esetén 1éteznek. Kovetkezésképpen a tanuldi tudas mértékéhez, illetve e mértékben be-
kovetkezett valtozasokhoz kothetd a beruhazas-fogyasztas fogalma.

A megismételt és korrekt tudasszintmérésekkel — elvileg — egyszerii az iskolai tevé-
kenységben elkiiloniteni a kozvetlen (jelen idejii) fogyasztast és a jovébe utalé mozzana-
tot. Amennyiben azt tapasztaljuk, hogy a mérés két idépontja kozott — valtozatlan egy-
ségnyi befektetett toke mellett, minden tekintetben 6sszevethetden — az iskolai népesség
tudasa szamottevoen (70) megvaltozott, akkor biztosak lehetiink afelél, hogy vagy nove-
kedett a befektetés mértéke az emberi tokébe, vagy pedig csokkent. Ha azt latjuk, hogy
a vizsgalt népességen beliil egy-egy alcsoport (példaul a kdzségi-egyhazi iskolakba, a hat
osztalyos gimnaziumba-szakiskolaba jarok) egymashoz mért tudasa egy adott idépont-
ban szamottevéen kiilonbozik, akkor azt allithatjuk, hogy az alacsonyabban teljesit6 is-
kolai korben a kozvetlen élvezetet, kedélyt szolgalé magatartas és tevékenység lett a
meghatarozobb a két idépont kozott. Itt az egyéni és kozpénzeket bizonyosan nem az em-
beri tokébe ruhaztak be.

Ami a jovOben teljesiilo fogyasztast illeti, igencsak nehéz levalasztani az ugyancsak a
jovoben megtériild beruhazas-célu tanulastol. Ugyanakkor a beruhazasi és fogyasztasi
céla tudas ténye egymastol el nem valasztva mégiscsak elkiilonithetd a tudashianyos al-
lapottél. A jelenben azonban képtelenség egymastol elvalasztani a tanuloi tudas fokaban
meglévd két elemet, azt, ami majdani haszonként vagy majdani fogyasztasként fog je-
lentkezni. Egy majdani kutato, rendezd, szinész, irodalmar stb. szamdra Shakespeare dra-
mainak a megtanulasa, elemzése stb. befektetés, hiszen ez a tudas foglalkozasanak, jove-
delemszerzésének eleme lesz, masok szamara azonban a fogyasztas részévé, az élvezet
forrasava valik.

Minthogy eldre nem lehet latni, hogy a tanult elemnek mi lesz a sorsa (amely attol
fugg, a tudas birtokosa milyen kozegbe keriil), kovetkezésképpen elvileg elvalaszthatat-
lan a jelenben egymastdl a toke megtériilési modja. Eppen ezért a felmérés idejében ki-
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mutathato tudasuk jellege tekintetében csakis felsd becsléssel élhetiink: az iskolaban
megszerezhetd tudast teljes egészében tisztan beruhazasi célunak tekintjiik, noha tudjuk,
hogy a mért tudasszintnél bizonyosan csak kevesebb lehet a befektetési célokat szolgalo
tudas, hiszen a fogyasztasi célu tudast is bizonyosan tartalmazza.

Miutan az egyéni és kdzosségi szempontok, illetve a beruhazas és fogyasztas kozotti
kuilonbséget vilagossa tettiik, ez a négy elemet egyiitt és Osszességében tekintsiik at.

Az egyén és a kozosség, illetve a beruhazas és a fogyasztas f6bb tipusai

Helyezziik el a beruhdzas és a fogyasztas fogalmi rendszerét az egyéni és kozosségi
dimenzidokba; megtehetjiik, hiszen mindkettd kizarja, korlatozza egymast. A kozosségi
szempontok mindig szemben allnak az egyéni szempontok sokasagaval, noha van olyan
egyéni szempont, amelyik egybeesik a kozosségiével. Voltaképpen ebbdl a Descartes-fé-
le tengely huzhaté. (1. dbra)

Beruhazas
A
1 2.
Egyéni <& » K6z0sségi
3 4.
Y
Fogyasztas
1. dbra

Az egyéni szempont

Az egyén” el6tt — modelliink szerint — két lehet6ség all a kdzoktatasban: vagy beru-
haz, vagy pedig fogyaszt (az 1. dbran az 1., illetve a 3. mezd). Az ,,egyén” ebben az 6sz-
szefliggésben értelemszertien éppen ugy lehet személy, mint csalad, amelyik az iskolaz-
tatassal kapcsolatosan stratégiat allit. (77)

A kozdsségi szempont

A k6z0sségi szempontot kdvetd iskola, oktataspolitika szintén vagy a beruhdzas (2.
mez0), vagy a fogyasztas (4. mez0) allapotat veheti fel. Vagy azért tart fenn a kdzos-
ség tehat (kozpénzekbdl) iskolat, mert abbol gazdasagi, politikai, kulturalis hasznot re-
mél, vagy pedig azért, mert valamilyen okbol elutasitja az eréfeszitésen alapuld kép-
zés eszméjét.

A kozoktatasi rendszer Osszességében mind a két fajta magatartas egyszerre €s egy
iddben fenntarthatd: az iskolak egy része az egyiket, mas része pedig a masik utat kdvet-
heti, hiszen nem egységes a rendszer: a kozszolgaltatast harom egymastol elkiloniilt
szinten az iskolai, a fenntartoi és orszagos szinten szervezik, nem emlitve a teriileti
szervezddéseket. (12) Voltaképpen e harom szint ereddjeként kell felfognunk azt, amit
Osszességében ,,kozosségi” dimenzionak neveztiink. Masképpen: tovabbi harom ten-
gellyel kellene abrazolnunk a k6zosségi szférat. Tegylik ezt, hogy lassuk a részleteket, s
ezek utan térjiink vissza a fenti, egyszerUsitett, azaz 6sszevont formahoz.
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A kozszféra megosztottsaga

Induljunk ki abbdl, hogy a magyar kozoktatasi kozszolgaltatds mindharom — iskolai,
fenntartoi és orszagos — szintje egymastol joszerivel fliggetleniil vagy beruhdzas-, vagy
fogyasztas-orientalt politikat kovethet (73), hiszen tartalmi kérdésekben az iskolak auto-
némiajat és a pénziigyek jelentds kivételével az dnkormanyzatok 6nallosagat térvények
garantaljak.

Konnyen belathatd, hogy a fenti harom szint mindegyikén — ha az emlitett kétféle po-
litika koziil lehet valasztani — nyolc kombinacié johet 1étre:

. Az iskola beruhdz, a fenntarté beruhdz, az orszagos szint beruhaz.

. Az iskola beruhdz, a fenntarté beruhdz, az orszagos szint fogyaszt.
. Az iskola beruhdz, a fenntart6 fogyaszt, az orszagos szint fogyaszt.
. Az iskola beruhaz, a fenntart6 fogyaszt, az orszagos szint beruhaz.
. Az iskola fogyaszt, a fenntartd beruhaz, az orszagos szint fogyaszt.
. Az iskola fogyaszt, a fenntartd fogyaszt, az orszagos szint fogyaszt.
. Az iskola fogyaszt, a fenntartd fogyaszt, az orszagos szint beruhaz.
. Az iskola fogyaszt, a fenntartd beruhaz, az orszagos szint beruhaz.

A 16 célokat illetden csak két esetben nincs konfliktus a kzszolgalat terén, akkor, ha
az iskolai, fenntartoi és orszagos szinten egyOntetlien vagy a beruhazast, vagy pedig a fo-
gyasztast tamogato politikat folytatjak (az 1. €s a 6. eset), s ennek megfeleléen mindhar-
man ugyanabban az iranyban szervezik tevékenységiiket. E helyzet 1étrejottének a valo-
szinlisége azonban rendkiviil kicsi, amely az iskolai és a fenntartoi fliggetlenség fokanak
novekedésével tovabb csokkenhet.

A tobbi (hat) eset barmelyikének el6fordulasaval inkabb szamolhatunk. Az oktatasi
rendszer kovetkezésképpen eleve konfliktusos természetii.

Itt valik lathatova a konfliktusok tétje: az orszag egész képzési rendszerének beruha-
zas- vagy fogyasztasorientalt jellege attdl fiigg, hogy az iskolak tevékenységének mek-
kora hanyadat képes a kdzponti oktataspolitika a fenntartok — vagy akar az iskoldk tan-
testiiletének — egyetértésével vagy azok ellenére a fogyasztas vagy éppen a beruhazas ira-
nyaba terelni, illetve mennyire képesek a tantestiiletek a fenntartoi, illetve kdzponti szan-
dékkal szemben a maguk szandékait megvalositani.

Térjiink vissza most az [. dbrdhoz! Tekintsiik egynemiinek a kozdsségi szférat a to-
vabbiakban.

01N LN AW —

Az egyén és a kozosség egyarant beruhdazna (1-2. mezd)

Ez a modell a targyszer( oktatast reprezentalja: az egyén — barmilyen megfontolasbdl
— tanulni akar, s ezt a szandékot a k6zosségi oktatas tamogatja. (Masképpen: az egyéni
és kozosségi célok egybeesnek. (74)) Erre a tiszta modellre szamos egyértelmii példa
hozhato. Ez a piacképes, illetve a tanulmanyi eredményekhez k6t6dé mobilitast timoga-
t6 (barmilyen) szaktudas megszerzésének tipusa. A ,,Ha sokat tanulsz, és tudsz, boldo-
gulsz: a kordbbi helyzetedhez, a csaladodhoz képest magasabb lesz a jovedelmed” kép-
zetnek megfeleléen szervezddik az oktatas.

Az egyén beruhdzna, de a kozdsség fogyasztdsra szoritja (1-4. mezd)

Az egységessé tett tomegoktatasban az elit keriil ebbe a helyzetbe. Az egységes nyolc
osztalyos altalanos iskola kovetelményét a tanulonépesség iskolabdl kimaradd hanyada-
nak teljesitOképességére méretezte a tantervpolitika. (75)

Belathato, hogy az iskolai kovetelmények és a csaladi elvaras (kultira) egymashoz mért
tavolsaga szabja meg a befektetés és a fogyasztas aranyat. Amennyiben az iskolai kovetel-
mények alacsonyabbnak bizonyulnak a csaladi elvarasnal, szamukra az ilyen iskola kény-
szerfogyasztasként jelenik meg, s retorikai szinten szinvonalcsokkenésként fogalmazodik
meg. A kiilonorak, a nyelviskolak ugynevezett masodik iskolarendszerét pedig a kdzossé-
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gi iskolai kényszerfogyasztast ellensulyozé csaladi stratégidk teremtik meg. Az emberi t6-
kébe torténd beruhazas szandéka a kozszolgaltatasbol a szabad piac felé fordul.

Az egyén fogyasztana, de a kozosségi oktatas beruhdzdsra kényszeriti (3—2. mezd)

Ez az az ismert helyzet, amelyben az egyén az oktatasi intézményt latogatja (vagy la-
togatni kényszeriil), de tanulni nem kivan. Az iskola szolgaltatasait nem fogadja el, ha-
ritja az iskola beruhdzasi szandékat s az ehhez k6t6do teljesitményelvet.

Az iskola altal kozvetitett kultaratol tavol allé tankotelesek magatartdsa tipusosan

ilyen, azoké, akiket a tanligyigazgatas ereje
hajtott a kotelezd és egységes altalanos isko-
laba. Ok azok, akik a tanulast és az iskolai
Iétet kényszerbefektetésként élték meg, so-
kan hianyoznak koziiliik, szamosan meg is
buktak el6bb, és késobb ki is maradtak. Eh-
hez hasonlé folyamat ismétlédott meg a ki-
lencvenes években a szakmunkésképzésben:
azaltal, hogy a szakképzo targyak helyébe
kozismeretieket helyezett el a fejleszt6 elme,
sokan kimaradtak, esetleg megbuktak.

Egy tovabbi példa is tisztin mutatja ezt az
alakzatot. Evtizedekig a sorkotelesek csak ak-
kor kaptak halasztast a bevonulasra, ha iskola-
latogatasi igazolast tudtak felmutatni. A sikerte-
len felvételi vizsgak utan tomegével lettek szak-
munkastanulok az éppen érettségizettek, ké-
sziilve a kovetkez6 felvételi vizsgara. Szamuk-
ra nem volt befektetés a szakma megtanulésa.
(16) Az intézetek oktatdi és a képzesi rendszer
¢épitdi azonban minden bizonnyal beruhazas
szandékaval miikodtették ezt a rendszert.

Az egyén fogyasztani akar, és a kozdsség

ezt tamogatja (3—4.)

Ez is konfliktust minimalizalé modell: a
tanulodi teljesitmény jelentdségét csokkentd
oktataspolitika tamogatja a kedély alapjan
szervez6dd iskolai gyakorlatot. Az élethosz-
sziglani tanulas szlogenjének egyik olvasata
tarja fel a Iényeget: most fogyasztunk, s majd
késébb tanulunk. (77) Ide sorolodnak azok a
tobbnyire maganiskolak is, amelyeket olyan
didkok latogatnak, akiknek életatjat alapve-

Az iskoldn beliil a sziilok jo re-
sze a gyermekéhez kotodo érde-
keit a szaktandrral, tanitoval,
az osztdalyfonokkel stb. kiilén-kii-
lon egyezteti. Ez a magatartds a
piaci viszonyok k6zétt (a ma-
ganiskoldk, magdantandrok ese-
tében) piacszeril, az egységes
kozszolgdltatds viszonyai kozott
azonban kiilén figyelem és gon-
doskodcds megszerzése a cél.
Beldthaté a fentiek alapjdn,
hogy az egyéni érdekek a ma-
gan-, azaz a versenyszférdban,
a piaci viszonyok kézott jelen-
nek meg a legtisztabban. E logi-
kdt folytatva az is beldthato,
hogy a kézdésségi oktatdsban iit-
kozhet a legjelentésebb mérték-
ben az egyén szempontja a koz-
pénzekbdl fenntartott iskola ko-
z0sségi céljaival. Minél kézpon-
tositottabb a rendszer, azaz mi-
nél nagyobb az orszdg egészére
érvényes, a kozdsség egészet
érintd (elvileg az érdeket szolgd-
l6) dontések hdanyada, anndl
egységesebb a rendszer, de an-
ndl tagabb tere van az illegitim
Jfolyamatoknak.

téen csaladjuk vagyoni helyzete fogja meghatarozni, nem pedig a maguk jovedelemter-
meld tudasa, kovetkezésképpen értelmetlen a beruhdzok magatartasat felvennitik.

Az egyéni és kozosségi szempontok tiszta érvényesiilésének feltétele
A kozoktatassal szemben felallitott egyéni szempontok, érdekek tobbféleképpen érvé-
nyesiilhetnek. Ha a sziilé éppen gy tudja az iskolakrdl, hogy melyikben milyen tipusu

képzés folyik, mint a vendéglokrdl, hogy melyik milyen konyhat visz, akkor képes ko-
ziiliik valasztani. Az informécié birtoklasa a lényeg.
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Kozismert az is, hogy mar az iskolan beliil a sziilok jo része a gyermekéhez kotddo ér-
dekeit a szaktanarral, tanitdval, az osztalyfonokkel stb. kiilon-kiilon egyezteti. Ez a ma-
gatartas a piaci viszonyok kozott (a maganiskoldk, magantanarok esetében) piacszerd, az
egységes kozszolgaltatas viszonyai k6zott azonban kiilon figyelem és gondoskodas meg-
szerzése a cél. (18)

Belathato a fentiek alapjan, hogy az egyéni érdekek a magén-, azaz a versenyszféra-
ban, a piaci viszonyok kozott jelennek meg a legtisztabban. E logikat folytatva az is be-
lathato, hogy a kozosségi oktatasban iitkézhet a legjelentdsebb mértékben az egyén
szempontja a kozpénzekbdl fenntartott iskola k6zosségi céljaival. Minél kdzpontositot-
tabb a rendszer, azaz minél nagyobb az orszag egészére érvényes, a kozosség egészet
érint6 (elvileg az érdekét szolgald) dontések hanyada, annal egységesebb a rendszer, de
annal tdgabb tere van az illegitim folyamatoknak (79), és ennek megfeleléen annal gyak-
rabban jelennek meg az iskolakon beliil az egyéni alkuk. (20) Es megforditva: minél ala-
csonyabb foku a teriileti, térségi, orszag-szintli k6zosségi szempont érvényesitése, annal
nagyobb az iskoldk mozgastere, annal jobban talalkozhat a sziilok elvarasa a tantestiileti
szandékokkal, annal kevésbé van sziikség az egyéni alkukra.

Két feltétel teljesiilése sziikséges ahhoz, hogy modelliinket tisztan lathassuk. Az
egyik az, hogy az iskolak maguk donthessenek arrol, hogy tevékenységiiket a fogyasz-
tas vagy a beruhdzas iranyaba vezetik-e. A masik feltétel pedig az, hogy az egyének
szabadon donthessék el, hogy melyik iskolat valasztjak. Azaz: mennyire kovet a koz-
szolgaltatas a kereslet és kinalat kdzvetlen taldlkozasan alapuld, piacszerli viszonyo-
kat, amelyek kozott tehat az egyéni akaratok és a szolgaltatast nytjtok szabadon egy-
masra talalhatnak.

Az iskolai hataskorok

Azt latom, hogy a magyar kozoktatasban jogrendiink szerint elsdsorban a szolgaltatast
kozvetleniil végzdok szempontjai a meghatarozdak. (Sdska, 2002b) A magyar kdzoktatas-
ban az oktatas tartama ¢€s elsajatitasdnak a mértéke az 1985-ben elfogadott Oktatasi tor-
vény Ota alapvetden az iskola pedagogusai cselekvéseinek ereddjétol fligg: maguk hata-
rozzak meg az iskola képzési céljat, a helyi pedagogiai programot. (27) A pedagdgusok
a maguk legjobb szempontjai alapjan valaszthatjak meg a tankonyveket, aminek kdvet-
keztében a parhuzamos osztalyokban ugyanazon program esetén is eltér tartalmua kép-
zés folyhat; a tantestiilet kollektiven dont minden — hatalmi tekintetben alapvetd —
tertileten. (22)

Az iskolan beliili tevékenység koordinacidja €s ellendrzése belsdé megegyezésektol
fligg: a tantestiilet tagjai 6nmaguk dontenek munkajuk ellendrzésérdl. A munkak6zossé-
gek szama és vezetdik személye a tantestiilet dontésén mulik, a vezetd a munkak6zosség
tagjainak tartozik feleléséggel, nem pedig a munkaaddjanak, az igazgatonak. Ki kell kér-
nie az igazgatonak a tantestiilet véleményét abban is, hogy ki melyik osztalyban fog ta-
nitani. Mindemellett a tantestiiletnek szava van a munkaad6 megvéalasztasaban. (23)
Mindennek kdvetkeztében az iskolai munka intenzitasa, hatékonysaga nem szabalyozha-
t6. Az 6nkormanyzati iskolafenntartdi szabalyozas alapvetéen pénziigyi teriiletre terjed
ki, erre nem.

Koztudott, hogy a kollektiv dontésekkel sohasem parosul kollektiv felelosség. Ala-
csony szintli az elszamoltathatdsag, tantestiiletet levaltani nem lehet. E berendezkedés
(és kultira) egyenes kovetkezménye — az iskolak izolacidba fordulasan, az oktatasi rend-
szer strukturajanak megroggyanasan tul — a képzés technoldgiai értelemben vett feszes-
ségének szerény mértéke, valamint a munkaminimalizalas altalanos hajlamanak er6sodé-
se. Altalaban, de nem mindentitt. Az iskolakban zajlo torténések tehat alapvetden a pe-
dagdguskozosség szandékat, akaratat tiikrozik. A tantestiilettdl fiigg, hogy az iskola be-
ruhazés- vagy fogyasztasorientalt tevékenységet folytat-e.
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A szabad iskolavdlasztas

Ma Magyarorszagon ki-ki olyan iskolat valaszt, amilyet akar, illetve amilyet szociol6-
giai értelemben tud. Jogi korlatok e tekintetben nincsenek. A magyarorszagi rendszerval-
tas egyik jellegzetes tiinete, hogy az iskolavalasztas nem a magan- és a kozszféra k6zot-
ti valasztas jogat jelenti, mint a nyugat-europai allamok tobbségében, hanem az iskolak-
nak mint k6zszolgaltato intézményeknek a kivalasztasat. Eurdpa nyugatibb részén tobb-
nyire (24) a valaszthatdsag hatara az egységes szerkezetl és kotelezéen eldirt korzeti in-
gyenes kozosségi iskola, illetve a koltségtéritéses, szabadon valaszthato, rugalmas prog-
ramu maganiskola k6zott huzédik. Ott homogén a kdzosségi (public) €s szines a magan-
(privat) szféra.

Kevesen allithatjak, hogy Magyarorszagon a talszabalyozottsag volna a jellemz6 a
kozoktatasban. A nem iranyitott, spontan folyamatokat tekinthetjilk meghatarozdaknak, s
ha ezt senki sem cafolja, akkor levonhatjuk a kovetkeztetést: a kdzoktatasi rendszer a
hozza ko6tddd érdekek mentén valtozott meg. Ennek kovetkeztében valik jol lathatova,
hogy mely szegmentumok szolgaljak tisztan a fogyasztast és melyek a beruhéazast, az at-
menetek szines mintdi mellett. A kdzoktatas expanzioja Gjrarendezte a mezonyt és a sze-
repeket, s ennek megfelelden ahogy novekedett a fogyasztas, oly mértékben valtozott
meg a kiadott bizonyitvanyok tartalma és jelentése. A kiteljesed6 fogyasztas tényét 6zon-
bizonyitvanyok igazoljak.

A tudds-fok csokkenése és a bizonyitvany értéktelenedése

A tudés és a bizonyitvany egymastdl elkiilonithetd, olyannyira, hogy (sz€lsé esetben)
tudas nélkiil is lehet bizonyitvanyhoz jutni; azaz az emberi tokébe torténd befektetés nél-
kil is lehet végzettséget szerezni. A megszerzett bizonyitvany tudast bizonyito ereje le-
het tehat zéro is (25), amely a kapcsolatrendszer egyik végpontja. A skalan feljebb halad-
va a befektetés hanyada novekszik egészen a skala masik végpontjaig, ahol a befektetett
tudas mértéke és a bizonyitvany bizonyitd ereje azonos fokd. (26)

Be kell latnunk, hogy egységnyinek tekintett idétartamnyi iskolai 1ét utan, ha a bizo-
nyitvany tudast bizonyito ereje magas, akkor a képzés hatékonysaga is magas, jellege ho-
mogén: tisztan befektetés-orientalt, a fogyasztasnak hely — elvileg — nem jut. Ha pedig a
kiadott bizonyitvany tudast bizonyité ereje alacsony, akkor a képzés hatasfoka — a befek-
tetés szempontjabol — alacsony, ugyanis bizonyosan van fogyasztas is.

Okkal tételezem fel, hogy a kozoktatas expanzidja sordn a kereslet meghatarozé mér-
tékben a nagyobb tekintélyt kolcsonzd és az expanzid kezdeti idészakaban jelentosebb
jovedelmet (Galasi, 2002. 230-231.) igér6 bizonyitvany irant jelentkezik, nem pedig a
tudas irant mutatkozé igényben. Ha ez igy van, akkor az expanzi6 kirobbanasa el6tt nem
az az altalanos helyzet, hogy a didkok tomegesen szerettek volna t6bb tudast szerezni,
de a sziik szervezeti akadalyok miatt nem tudtak, s késobb pedig, majd a gatak leomla-
sa utan az elfojtott tanulasi energidk felszabadulnak. Ellenkezdleg: olyan (politikai)
helyzet jon 1étre, amelyben — a korabbi standardhoz képest — kisebb erdfeszitéssel és tu-
dassal lehet megszerezni ugyanazt a fajta és jogérvény(i bizonyitvanyt. Mindennek ko-
vetkeztében a bizonyitvanyok tudast bizonyitd ereje dsszességében csokken. Maskép-
pen: egy id6 utan ,,az egyén fogyaszt, és a kdzosség is ezt tamogatja” tipus lesz a meg-
hatarozé a kozoktatas egészében, mert a beruhazast tdmogatd magatartast kovetd kép-
z6helyek ¢€s a benniik tanulok szama vagy aranya csokken, nem gy, mint a fogyasztast
kedvel6 diaktarsaiké.

A bizonyitvanyok bizonyitd erejét azonban nemcsak a tudas foka, hanem a szamossa-
guk is befolyasolja. Az olyan nagy szamban kiadott bizonyitvanyok, amellyel a népesség
tobbsége rendelkezik, a munkaerdpiacon — azonos keresleti szint mellett — szerény értéket
képviselnek, éppen a talkinalat kdvetkeztében. Kovetkezésképpen ugyanazon fajta bizo-
nyitvany birtokaban elsésorban akkor lehet varni nagyobb jovedelmet, ha egyfeldl kevés
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van bel6liik, masfeldl pedig tényleges tudast igazol. (27) Gabor R. kozgazdasagi érvelése
szerint ,,a tanulds olcsobbodasanak velejardjaként, a magasabb képzettséglieck boviild
munkaerdkinalatanak hozamleszorit6 hatasa kovetkeztében idével ugyanilyen mértékben
csokkenni fog a magasabb iskoldzottsag brutté egyéni hozama”. (28) (Gdbor, 1999)

E folyamatot vildgosan mutatja eldbb az alsé és kés6bben a kozépfokl végzettség t6-
megesedése. Abban az idében, amikor még ,,kevés” érettségizett jelent meg a munkaerd-
piacon, koziiliik elenyészé szamban végeztek fizikai munkat. Amilyen 6zonszertivé valik
ez a végzettség, olyan mértékben keriilnek a kétkezi munka vilagaba az érettségizettek is.
(Sdska, 2002c. 50-53.) Ez a folyamat egyértelm{i az elmult évtizedekben. (1. tdbldzat)

1. tabldzat. A kozépiskoldt végzett aktiv keresok tevékenységének jellege, 1970—1990

Ev Fizikai Szellemi Osszesen Foglalkozadsiak
1970 20,0 80,0 100,0
1980 19,3 70,7 100,0
1990 32,1 67,9 100,0

Népszamlalasi adatok (Sdska, 2002c. 53)

Ugyanez a folyamat mutathatd ki az als6 foku oktatas esetében is, az id haladtaval
csokken a szellemi munka végzésének a hetvenes években mar amugy sem nagy esélye.
(2. tabldzat)

2. tablazat. Nyolc osztdlyt végzett aktiv keresék tevékenységének jellege, 1970—1990

Ev Fizikai Szellemi dsszesen Foglalkozdsuak
1970 79,6 20,4 100,0
1980 84,6 15,4 100,0
1990 89,4 10,6 100,0

Népszamlalasi adatok (Sdska, 2002c. 52.)

Ahogy a népesség formalisan egyre iskolazottabba valik, egyre kisebb az esélyiik az
altalanos iskolat végzetteknek, hogy sziileiknél jobb helyzetbe keriiljenek. Raadasul na-
luk hosszabb ideig is kell tanulniuk, mar érettségizniiik kell, ha a fizikai munka elkerii-
1ése a cél. Megjegyzem, hogy a felsdoktatas terén is ugyanez a helyet: expanzioja nove-
li a fizikai munka végzésének esélyét. (29) Vagyis ha tomegek iskolaba jarnak, akkor
egyre sotétebb tavlatok nyilnak az egyes csoportjaik el6tt. Ez a folyamat is magyarazza,
hogy az iskolaban eltoltott hosszabb idd miért eredményez alacsonyabb jovedelmet, az
0zon-diplomak értéke miért csokken. Marpedig ha az emberi tokébe torténd egységnyi
befektetés egyre kevésbé eredményezi a ,,profitot”, a magasabb jovedelmet, akkor az is-
kolakban egyre inkabb a helyi fogyasztasi kulttra jelenik meg, hiszen ha értelmetlen be-
fektetni, és mégis iskolaba jarnak, akkor csakis a fogyasztas miatt teszik ezt meg onként
vagy kényszerbdl.

A fogyasztas meghatarozo jelleglivé valasa mellett tovabbra is fennmaradnak a beru-
hazasi célt kovetd iskolak, amelyek teljesitményét azonban tobbé mar nem altaldban az
iskolatipus bizonyitvanya, hanem csakis az egyes iskoldkhoz kothetd egyedi bizonyit-
vany dokumentalja. Innét szarmazik a feltételezés, hogy az iskolarendszer els6sorban
nem is oktat, hanem a kiilonboz6 képességli gyerekeket iskolanként kiiloniti el és sziiri
ki, s ekképpen szolgaltatja a legtobb informaciot az egyének képességeirdl. (30)

Két dolgot kell tehat bebizonyitanunk: egyfeldl a kézépiskolaban egyre tobben szerzik
meg az érettségit, masfeldl pedig 6sszességében csokkent az adott populécié tanuldinak
tudésa a kilencvenes években.
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A kozépfoku oktatas expanzidja

Lassuk elészor a tényeket. Az altalanos tapasztalatot szamos dolgozat is megerdsiti: a
kilencvenes években a koz- és a felsGoktatdsban egyre tobben tanulnak, azaz egyre tob-
ben jarnak olyan képzdhelyre, amely vagy kdzép-, vagy felsdfoka diplomat kindl és ad.
(Haldsz — Lannert, 2000)

Témank szempontjabdl a kérdések egyik legfontosabbika, hogy az érettségi el6tt allo,
a kozépiskolai tanulés tekintetében Gjnak szamité — tavolrdl sem egységes — tarsadalmi
csoport atlaganak tanulmanyi teljesitménye magasabb vagy alacsonyabb lesz-e az okta-
tasi fokozaton, illetve megegyezik-e korabbi idészakok kozépiskoldsaiéval. Ha azonos
vagy magasabb, akkor értelemszerlien a beruhdzasi hanyad novekedett a képzésben, ha
pedig csokkent a tudasszint, akkor éppen ellenkezdleg: a fogyasztasi hanyad novekedett,
hiszen definicidszeriien kizart, hogy a kevesebb tudas és az 6zon-bizonyitvany ugyanazt
a hasznot eredményezné.

Ma a didkok téredéke vesz részt az érettségivel nem zarddo képzésben. Tudott dolog,
hogy a rendszervaltas sordn a szabalyozas leépiilése €s az alacsony koltségvetési korla-
tok mellett a szakmunkésképzdk, szakiskolak, gyors- és gépird-iskolak tobbnyire valto-

zatlan tantestiilettel és valtozatlan felszere- ) B
1éssel alakultak 4t érettségit adé szakkozép- L2 a folyamat is magyardazza,

iskoldkka. A didkok tehat tobbnyire valtozat- hogy az iskoldban eltoliétt

lan feltételek mellett, de a szakmunkaskép-  10sszabb id6 miért eredményez
zéshez képest egy-két évvel hosszabb tanu- alacsonyabb jévedelmet, az
lasi id6 alatt szerezhették és szerezhetik meg ozon-diplomdk érteke miert

az €rettségi bizonyitvanyt. csokken. Mdrpedig ha az emberi

Erésen valoszinli, hogy az ilyen didkok ;5kehe tortend egységnyi befekte-
tudasa alacsonyabb lesz, mint az expanzié ;s egyre kevésbé eredményezi a
eldtti idészakban tanult tarsaiké, hiszen koz- profz’tot” a magasa bb jove del-
tudott, hogy kordbban az altalanos iskoldban  ” ’ . g

met, akkor az iskoldkban egyre

a legalacsonyabb tanulmanyi teljesitményt .7 . Py P
mutato diakok a szakmunkasképzokbe men- inkdbb a helyi fogyasztdsi Rultii-

tek. (Gazsé — Csdko — Havasné, 1975; Hor- a0 jelenik meg, hls?en ]jla ertel-
vath, 1994; Breddcs, 2000) A valtozas lénye- metlen befektetni, és mégis isko-
ge éppen az, hogy ugyanezek a didkok nem ldba jarnak, akkor csakis a fo-
ide, hanem az érettségit ado szakkozépisko- gyaszitds miatt teszik ezt meg 6n-
lakba mennek, és a nagyobb lemorzsolddas ként vagy kényszerbol.
ellenére sokan le is érettségiznek. Ez pedig
az jelenti, hogy a didkok olcsdbban, kisebb erdfeszitéssel tudjak megszerezni az érettsé-
gi bizonyitvanyt, kovetkezésképpen ezekben az iskoldkban inkabb fogyasztasi, mintsem
beruhazasi tevékenység folyik.

Az tgynevezett altalanos képzés teriiletén négyféle, eltérd képzési idejli forma €l egy-
mas mellett a gimnaziumi képzés keretében, ebbdl harom az évtized terméke. A nyolc, a
hat és a négy évfolyamos nappali tagozatu gimnaziumok mellett az elmult évtized végé-
ig mikodo szakmunkasok szakkodzépiskoldja a negyedik forma. Az utdbbiban a nevével
ellentétben altalanos képzés folyik, ahol tovabbi két, helyenként egy évnyi tanulds utan
tehetnek és tesznek sikeres érettségi vizsgat a fiatal szakmunkas végzettségliek. Az a kii-
16n6s képlet alakult ki a kilencvenes években, hogy a népesség egy része hosszabb, mas
része pedig rovidebb idot tolt el tanulassal, hogy megszerezze ugyanazt a végzettséget.

A kérdés ezek utan az, hogy vajon a szakmunkasok szakkozépiskolajaban az emberi
tékébe torténd olyan intenziv beruhdzé munka folyik-e, hogy e meghokkentden rovid id6
alatt meg lehet tanulni mindazt, amihez masoknak ennek tobbszorose kell. Ha igy van,
akkor ebben a képzési formaban a beruhazast timogaté magatartas kap helyet. A hat és
nyolc osztalyos gimnaziumok képzési ideje pedig kovetkezésképpen azért hosszabb,
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hogy a tanulok a tanulas mellett fogyaszthassak is az iskolai kulturat, hiszen az egység-
nyi beruhazas jellegli tudas megszerzéséhez tobb id6 all rendelkezésiikre.

A dilemma feloldasat a hazai, nemzetkozi tanulmanyi versenyek, a felsoktatasi felvé-
telik eredményei mutatjak: a szakmunkasok szakkozépiskolainak végzettjei ebben a kor-
ben meg sem jelennek.

A bekeriilés esélyei a felséoktatasba

A 3. tablazat alapjan nagy biztonsaggal kimondhatjuk, hogy a szakmunkasok szakko-
zépiskolainak adatait is magaba foglald szakkozépiskolak esetében az egyén nem a tu-
dasba, hanem a bizonyitvanyba fektet be, s a kozosségi oktatds ezt azzal tamogatja, hogy
egyfeldl megadja a bizonyitvanykiadasi jogot ezeknek az iskolaknak, masfel6l pedig fi-
nanszirozza ezt a szintiszta fogyasztas-fogyasztas modellt. (31)

3. tdblazat. A felsGfoki intézményekre felvettek ardnya az érettségi-képesitd vizsgat tettek szdzalékdaban,
1995-1999

Gimndzium
6 4és8 8 4és6 4 osszesen Vegyes Szak- Mind-
kozépisk.  Osszesen
osztdlyos
51,85 51,38 46,46 49,61 43,68 47,9 26,6 1 7,0 29,3

(Newwirth, 2000. 19-20.)

A fenti tablazatbdl ugyanakkor az az eddig is sejthetd tény is kiolvashato, hogy a gim-
nazium mint iskolatipus csak altalaban értelmezhetd, onmagan beliil formalisan is erdsen
tagolt. Nagy valoszintiséggel allithatjuk, hogy a gimnaziumok sokféleségébdl a hat évfo-
lyamosak, valamint a négy €s nyolc osztalyosak azok, amelyek a befektetés-befektetés ti-
pusaba tartoznak, hiszen a legnagyobb eséllyel ezek készitik fel novendékeiket a felso-
oktatasra. A felvételi vizsgak alapjan kivalasztott diakok iskolaiban a didkok tudasat iga-
7016 érettségi bizonyitvanyok bizonyito ereje a legnagyobb.

Az is lathato, hogy a hagyomanyos négyosztalyos képzést folytaté gimnaziumok tisz-
tan befektetés-jellege a gimnaziumok kozott a leggyengébb. A gyengiilés dsszefliggésbe
hozhat6 az expanzioval: mig 1991-ben 68 négyosztalyos gimnaziumi képzés folyt, 2000-
ben mar majd’ a kétszeresében, 128 esetben mutatnak ugyanilyen programhosszusagu
szervezOdést a statisztikak. A feltevést erdsiti az a tény, hogy az elébbi id6-parban a
négy-hat évfolyamos képzést parhuzamosan szervezo iskolak szama csak 69-rél 96-ra
emelkedett. A felvételi szempontjabdl a legsikeresebb, a tisztan hat évfolyamos képzést
folytatd iskolak szdma 6-rdl csak 13 emelkedett. (Neuvirth, 2002. 24.) A négy éves gim-
naziumi formaban tortént a legnagyobb mértéki higulas, vélhetdleg az altalanos iskolak
tantestiiletei emeltek tovabbi négy évnyi képzést az alséfokl oktatdsra.

Ugy latszik, hogy az olyan fajta iskola volt a sikeres, amelyik feltehet6leg komoly ke-
resletet keltett maga irant, s ezért valogatni tudott azon didkok koziil, akik befektetésnek
tekintik a tanuldst. Ennek feltétele az, hogy a hat osztalyos gimnazium expanzidjanak
iiteme alacsonyabb legyen, mint a jellegadd négy éves képzési forma boviiléséé.

Azt, hogy a felvételi vizsga befektetési szandékot takar, az Orszagos Kozépiskolai Ta-
nulmanyi Versenyek eredményeinek a megoszlasa is mutatja. (4. tabldzat) A tanulmanyi
versenyeken a tudast mérik, s a legjelentdsebb sikereket éppen azok az iskoldk érik el,
amelyeknek a diakjai felséfokon fognak tovabbtanulni. A sorrend ugyanaz, mint az /.
tabldzamal mar lattuk. Ebbe a felosztasba be sem kertilhetnek a szakmunkésok szakko-
zépiskolai.
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4. tabldzat. Az OKTV-n elért helyezések alapjan szamitott, ezer gimndziumi tanulora esé pontok, az
1991-1999. évek dtlaga alapjdn

6 osztalyos 4 és 8 osztalyos 8 osztdlyos 4 és 6 osztalyos 4 osztalyos Osszesen

273,16 60,01 79,07 100,31 56,08 86,04

(Neuwirth, 2000. 9.)

A tanulok tuddsszintje

Amiota az iskola szakmai tekintetben autonom, s amidta expandaldédik az iskolarend-
szer, azota egyre tobb pedagogust alkalmaz a kdzszolgaltatas, s ezzel egyiitt csokken a
kozépiskolas koru tanulok tudéasa, a hazai mérések szerint és nemzetkozi Gsszehasonli-
tasban. Nem arrol van itt sz, hogy a nemzetek versenyében Magyarorszag rossz helye-
z¢ést ér el, hanem arrdl, hogy az iskolarendszerbdl kilépok tudasanak a foka szerényebb,
mint korabban végzett didktarsaiké. (Haldsz — Lannert, 2000. 321-324.)

Az évtized elejéhez képest csokkend tendenciat mutat a kozépiskolas tanulok tudasa
az olyan ,,nehéz”, tehat hosszu ideig tart6 folyamatos tanulast igényl6 targyak esetében,
mint amilyen a matematika. A tanulok matematikai hidfeladatok megoldasaban elért
pontszama csokkent — a maximalisan elérhetd pontszam szazalékaban mérve —a 10. év-
folyamon. 1993—-1995 kozott 5,84-dal, 19861995 kozott 7,84 szazalékponttal, 1995—
1997 kozott pedig 2,61-dal. (5. tabldazat) (Haldsz — Lannert, 2000. 510.)

Ugyanez a csokkenés észlelhetd méas szemszogbodl nézve is. Az id6 haladtaval, az ex-
panzio6 kiterjedésével egyiitt csokken a tanuldk tudasa, tehat 6sszességében csokken a be-
fektetés és novekszik a fogyasztdi magatartas a kézépfokon.

5. tabldzat. Jobban és gyengébben megoldott hidfeladatok szama és ardnya 1995 és 1997 kozott

Evfolyam Olvasds Matematika

jobban  gyengébben  ardny  jobban gyengébben  ardny

10. 36 25 1,44 9 15 0,60
12. 38 28 1,36 9 13 0,69

(Haldsz — Lannert, 1998. 278.)

Osszességében a fogyasztas iranyéaba terelédik az alsofokt képzés utan mar a kozép-
foku oktatas is Magyarorszagon, am ne feledjiik, hogy vannak olyan hat és nyolc évfo-
lyamos gimnaziumok, elsdsorban egyhazi (32) fenntartasuak (Neuwirth, 2003. 51.), és
vannak szakkozépiskolak, amelyek figyelemreméltd beruhéazast folytatnak az emberi to-
kébe, de ezen iskolak kore és kibocsatasuk mértéke elenyészd a tobbihez képest. Mas-
képpen fogalmazva: ezekben az iskoldkban koncentralodik a befektetési szandék.

Az expanzio és az iskolak autondmidja kovetkeztében elkiiloniiltek egymastdl azok az
iskolak, amelyek beruhazas-orientalt képzési politikat folytatnak, de a tobbség — az esti
és levelezo tagozatu képzést is ide értve — a fogyasztast szolgalja. Ezt a magatartasukat
a munkaerdpiaci helyzet erdsitette és igazolta.

Expanzio és munkaerdpiaci helyzet

Jol tudjuk, hogy a kilencvenes évek elso fele, kozepe gazdasagi valsaggal terhes. Mun-
kahelyek sokasaga sziint meg, hihetetlen nagy szamban valtak munkanélkiilivé idések és
fiatalok, s6t gazdasagi aktivitasuk is megvaltozott. A kdzépiskolai és a felséfoku tanul-
manyokat folytatd korosztalyok egyre nagyobb hanyada mar be sem Iépett a munkaerd-
piacra, hanem inaktiv maradt. (6. tdbldzat)
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Vegylik észre, hogy ezekben az években — a kdzép- és a felsdfok kiterjedésének évei-
ben — a két korosztaly tagjai nemcsak ndvekvd aranyban tanultak tovabb, hanem — ami
ugyanaz — novekvd mértékben kerliltek gazdasagilag inaktiv — tehat eltartott — allapotba.
Ez pedig azt jelenti, hogy a gazdasagi aktivitasnak nem volt tere, hiszen a gazdasag Os-
szeomldban volt. Vagy a munkanélkiiliség, vagy a tanulas utja all e korosztaly elétt. El
nem vethetd az a feltételezés, hogy a tanulas a gazdasagi aktivitas alternativajaként jele-
nik meg, a foglalkoztatas helyett mennek tanulni a fiatalok. (33)

6. tablazat. A 15-26 éves fiatalok iskoldzdsi és munkaerdpiaci statusza, 1992—1997 (%)

Inaktiv Aktiv

Tanul Nem tanul Osszesen  Foglalkoztatott Munkanélkiili Osszesen

Korcsoport 15-19 20-24 15-19 20-24 15-19 20-24 15-19 20-24 15-19 2024 15-19 20-24

1992 75,8 154 6,6 16,8 82,4 32,2 16,3 57,1 4,9 10,7 21,2 678
1997 83,1 22,0 7,7 21,9 90,8 439 6,3 47,9 2,9 8,3 9,2 56,2

(Haldsz — Lannert, 2000. 437. alapjan)

Nem azért jarnak tehat iskolaba, hogy tobbet tudjanak, hanem azért, hogy inkabb itt
legyenek, mint a munkaer6piacon munkanélkiiliként. Ez a helyzet pedig azonos a fo-
gyasztasi kulturaval.

Itt a munkaer6piaci magyarazata a kozépfok fogyasztas-orientalt expanzidjanak, a
szakmunkasok szakkodzépiskoldja, a dolgozok gimnaziuma ifjusagi tagozata népszeri-
ségének ¢€s a bizonyitvanyok leértékelddésének is.

Egy masik dolgozat targya, hogy a bemutatott folyamatnak mi is az ideoldgiaja: a
szakmai autondmia, a vizsgarendszer nélkiili kimenet-szabalyozas, az élethossziglani ta-
nulas, a képességek fontossaganak hangsilyozasa a tudassal szemben stb. Az viszont
ténynek tlinik, hogy a magyar kozoktatas fogyasztasorientalt miikodési rend iranyba for-

1o

dult. Az emberi tokébe torténd befektetés pedig csokkent, talan megfordithatatlanul.

Jegyzet

(1) Edtvos Jozsef (1999): Gondolatok. Palatinus, Budapest. 267.

(2) Polonyi Istvan észrevételét idézem szives beleegyezésével: ,,Mi azt irjuk [a tudasgyar-papirgyarrol van szo],
hogy az emberbe torténd befektetéssel — ha rossz mindségii az oktatas — csak papirt lehet szerezni, de tudast
nem. (Tehat a rossz mindségii oktatasra forditott kiadas kidobott pénz, barki is annak forrasa.) Masrész ha rossz
szerkezetli az oktatas, akkor a nem hasznosithato tudas bizonyitvanya is csak papir.”

(3) Masok természetesen biraljak ezt a feltevést, példaul: ,,Emberi és fizikai tokeberuhazas analog kezelését. ..
legfoképpen annak a perdont6 kiilonbségnek a zardjelbe tevése miatt latom aggalyosnak, hogy mig a fizikai be-
ruhazas a beruhazé szamara normalis esetben jovébeli hozam reményében vallalt jelenbeli aldozat (lemondas
jelenbeli — mondjuk egyszeriien igy — élvezetekrdl nagyobb jovobeli élvezetekért), addig a tanulas normalis
esetben alapvet6en pozitiv élmény, s ennyiben magaban hordja jutalmat...; ennyiben éppenséggel nem beruha-
zas.” (Gdbor, 1999)

(4) Ha jol értem, a fogyasztasi toke hasznardl a Bourdieu-t kévet6 szociologusok (tehat nem a kdzgazdaszok)
serege kulturalis, talan kapcsolati tokeként, tinnepi tudastipusként ir. (Ferge, 1976. 46.)

(5) A hivatkozott szerzok szerint Kina hat tartomanyaban 1991-ben a magasabb iskolazottsag magasabb jove-
delemmel parosul, ez a kiilonbség a nemek kozott is leképzddik.

(6) Az oktataspolitikaban hasznalt ideologiak képvisel6i éppen azt hagyjak homalyban, hogy a ’jo érzést’ a be-
ruhazas és a fogyasztas logikajat koveto iskola egyarant kivalthatja.

(7) A belga élelmiszeriparban példaul a szellemi foglalkozastiaknak hosszabb a prébaidejiik és a felmondasi
idejiik is hosszabb, mint a fizikai munkat végzé munkavallaloké, a szellemi dolgozokat tomoritd szakszerveze-
teknek koszonhetden (Bockstein, 2003. 9.)

(8) Erre a problémara utalt az Orszagos Kozoktatasi Intézetben 2003-ban Teher-e a munka? cimmel, a tanuldi
talterhelését felmérd kutatas elsd eredményeit nyilvanossag elé tard tajékoztato.
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(9) Lasd el pl. az a Pdlyavdlasztds 1980-ban és az Uj Pedagdgiai Szemle 1999—2000-ben folytatott vitacikkeit.
(10) Operacionalizalva: szignifikansan.

(11) Az ’egyén’-ek a tarsadalomban elfoglalt helyiik, vagyaik, iskolazottsaguk stb. szerint természetesen kiilon-
boznek, s ez a tény is befolyasolja, hogy fogyasztas- vagy beruhazas-orientalt magatartast kovethetnek.
(12) A térségi, megyei €s kistérségi szervezddés-elemzést csupan technikai okokbdl mellézziik itt: altalaban az
onkormanyzatok magatartasa elemzésiink tekintetében nem kiilonbozik egymastol

(13) Szempontunkbol most érdektelen, hogy ezt formalisan vagy informalisan teszi.

(14) Belathatd, hogy minél inkabb expandaltatjak az egységes iskolat, annal nagyobb lesz a fogyasztasi hanyad
a kozoktatasban.

(15) Népszabadsag, 2001. okt. 27. Vekerdy Tamas.

(16) A tanuldi jogviszony tehat nem, a tudas megszerzése azonban igen. A taniigyigazgatas szabalyai alkalmazasa-
nak elemzése tulfesziti az elemzés kereteit, itt csak annyit allapithatunk meg, hogy a tanuléi jogviszony és a tudas
megszerzésének modja bizonyitottan el tud egymastol valni: az iskola nem feltétleniil a tanulas intézménye.
(17) Ez a jelenség azonos az orvosok korében ismert un. halapénz-jelenséggel.

(18) Ez volna az Un. rejtett tanterv egyik értelmezési kerete.

(19) A kozegészségligyben, amelyik szintén kdzszolgaltatas, az egyéni alkuk kiséréjelensége a halapénz. Ez a
jelenség a kozoktatasban sem ismeretlen, de csak a befektetési célt kovetd iskolakban.

(20) Szamosan azért tartjak kovetendonek és fenntartandonak az dnszervezd iskola szervezeti modelljét, mert még a
legszorosabb kozponti iranyitas, kozponti tanterv és tanfeliigyeleti rendszer mellett is tobbé-kevésbé a tantestiilettdl
fligg, hogy milyen szolgaltatast nyujt az iskola. A probléma azonban nem technikai, hanem politikai természeti.
Az alabbi kérdésekkel igyekszem a lényegre vilagitani:

1. A legitim és az illegitim erdszak kozotti kiilonbség megtétele a kérdés:

— Kell-e a rendérség munkéjat ellendrizni? A vélasz: a) nem, mert a rendorok szakmai tekintetben 6nalldak, b)
igen, mert a legitim erdszak hasznalata csak korlatok kozott lehetséges, ¢) nem, mert a rendérdk minden ren-
delkezés ellenére brutalisak stb. nem is lehet 6ket kordaban tartani.

2. Az embereken végzett kisérletek végzésének a joga a kérdés:

— Kell-e az orvosok tevékenységét ellendrizni? a) Nem, mert szakmai tekintetben onalloak, b) igen, mert min-
den orvos szakmai szempontjai alapjan, korlatlanul kisérletezne a betegeken, ¢) nem, mert akkor is kisérletez-
nek, ha van kontroll.

3. Mi a fontosabb: a kozszolgaltatas célkozonsége, vagy a szolgaltatast végzok szempontjai?

— Kérdés, a varosi tomegkozlekedést meg kell-e tervezni és ennek érdekében kell-e ehhez alkalmazkodnia a
buszvezetdknek (menetirany, menetidd megallok stb.), vagy pedig a vezetokre kell bizni a legjobb utvonal,
megallok kivalasztasat? Lesz-e atlathatd varosi tomegkozlekedés, ha az egyes buszvezetok egyéni belatasara
biznak az utvonal stb. megvalasztasat?

4. Kell-e a varosnak rendezési terv? Ha van, megkotottséget jelent, kijelolik az utakat, csatorndkat, a parka-
nyok magassagat, a homlokzatokat stb. Ha nincs, a kovetkezmény: badogvaros.

(21) Ld. a Kozoktatasrol szolo térvény 57. § (1) bekezdését, amely a nevelGtestiilet dontési jogkorét szabalyozza.
(22) A budadrsi Hermann Otto Altalanos Iskola tantestiilete volt e téren sikeres. (Petd, 2002. 8.)

(23) Részben igy van ez Angliaban is. 1988 ota szabadabb az iskolavalasztas — ezt piaci szabalyozasnak nevez-
ték, aminek kovetkeztében nétt az iskolak kozotti kiilonbség, a szegregacid erdsebb lett; a kozéposztalybeli
szulok tudatos iskolavalasztasa eredményeképpen elkiilontilnek a kézéposztalyi értéket és a masfajta értékeket
kovetd iskolak. (Gewirtz at al., 1995)

(24) Ezt a helyzetet fejezi ki vilagosan a ,,tudasgyar vagy papirgyar” szembeallitas. (Polonyi — Timdr, 2001)
Megjegyzem, hogy a 12. labjegyzetben ismertetett eset is példa erre.

(25) Ezt a helyzet irja le Green a zérd-korrelacio torvényében. (Green, 1982. 12-67.)

(26) A kis szamban kiadott bizonyitvany mar eleve szelekciot tételez fel, masfeldl pedig a tudas fajtaja is
Osszefliggésben all ezzel.

(27) Az idézet igy folytatodik: ,,amit mellesleg a felsdfoku képzés egyéni koltségeiben és hozamaiban Nagy-
Britannia és az Egyesiilt Allamok kozott megfigyelhetd kiilosnbségek is alatamasztani latszanak”. Uo.
(28) A 2001-es népszamlalas szerint a diplomasok 10 szazaléka végzett fizikai munkat, s 15 ezer diplomas f6al-
lasban mezdgazdasagi fizikai munkat végez. (Kutas, 2002. 14.)

(29) Tobbek kozott Polonyi Istvantdl (2002), Varga Juliatol (1999) tudhatjuk, hogy a sziirdelmélet els6 forma-
lizalt modelljét M. Spence dolgozta ki, majd tébben pl. K. J. Arrow és masok fejlesztették tovabb.

(30) A szakmunkasok szakkozépiskolajanak fogyasztas-orientalt szerepét tamasztja ala, hogy a dolgozok esti-
levelez6 iskoldiban is ez a legnépszer(ibb képzési forma. (Sdska, 2002a. 61.)

(31) Az egyhazi fenntartast iskolak felsGoktatas iranyaba valo kibocsatoképessége nétt meg a legerdsebben:
mig 1991-95 kozott az érettségizettek 37,2%-at vették fel, addig 1995-2000 kozétt mar 55,5%-ukat.
(Nauwirth, 2002. uo.)

(32) Koztudott, hogy Magyarorszagon igen alacsony szintii a foglalkoztatottsag. Kétségtelen, hogy a népesség
eloregedése, azaz az inaktiv id6s emberek szamanak névekedése kikényszeritheti a koz- és a felsdoktatas kiter-
jedtségének szikiilését.
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Angol nyelvil szekcio a Varga Tamas
Modszertani Napokon

1989 ota rendezziik meg a Varga Tamds Modszertani Napokat.
(1989-ben Varga Tamds hetvenedik sziiletésnapjdt tinnepelhettiik
volna, de konferencidankat mdr csak Varga Tamds emlékének
szentelhettiik, 6 1987 november elsejen elhunyt.) Az elsé rendezvényt
Csdszdr Akos professzor nyitotta meg, a megnyité eloadds szévege
kotetben is megjelent. (1) A rendezvénysorozat népszeriisége és egyre
novekvo silya lehetové tette, hogy szélesitsiik a programot — 2001 ota
szerveziink angol nyelvii szekciot.

szertani Napok keretében, a Bolyai Tarsulat és az ELTE TFK Matematika Tanszék

tamogatasaval, hogy a pedagdgiai témaban végzett kutatasaikrél angol nyelven
szamolhassanak be a fiatal kutatok. A szekcid szervezdi: Pdlfalvi Jozsefné, a Foiskolai
Matematika Tanszék vezet6je, aki a Modszertani Napokon beliil erre a rendezvényre kii-
16n figyelmet fordit, Ambrus Andrds, ma mar az ELTE TTK Matematika Modszertan
Tanszék vezetdje, valamint e sorok szerzoje, aki oxfordi tapasztalatai alapjan gondolta el
a rendezvényt.

Az angol nyelvii szekcié hangulataban is igyekszik hasonlitani a hasonl6 angol szak-
mai rendezvényekhez. Az elsé évben a szekciot vezetd kiilfoldi vendégiink, Tony Mann
professzor a Greenwich Egyetemrdl a szervezésben is segitséget nyujtott. Tony Mann ma
mar tanszékvezetd professzor a Greenwich Egyetemen és az angol matematikatorténé-
szek tarsasagaban (a szervezet teljes neve: The British Society for the History of Mathe-
matics, BSHM) vezetd szerepet tolt be, gondozza a tarsasag honlapjat is. (2) A BSHM
minden évben megrendezi a Kutatas Kozben konferenciat. Az Oxfordban évente sorra
keriil6 tanacskozasra a magas szakmai szinvonal és a baratsagos 1égkor jellemz6. Nekem
2001-ben volt médom részt venni rajta.

Az oxfordi Queen College-be belépni mar dnmagaban is nagy élmény volt. Nagyon
tetszett, hogy el6addként szivesen latott vendégek voltunk a turistak eldl egyébként szi-
gortan elzart teriileten. A patinas kornyezetben jol felszerelt, viszonylag kicsi teremben
zajlott az 1ilés, amelyhez kidllitas is kapcsolddott. Az eldadok tobbsége doktori disszer-
tacigjat ir6 kutatd volt, akiket sok esetben elkisért témavezetdjik is.

Mi a magunk konferencigjan igyeksziink megvaldsitani az Oxfordban tapasztalt tudo-
manyos €s ugyanakkor barati légkort. A magyar koriilményeknek megfeleléen mi nem
korlatoztuk matematikatorténeti témakra az eldadasok korét, a matematikatanitasrol és ta-
gan értelmezett hatartertileteirél varunk eléadokat. Hazai szervezési nemzetkozi konfe-
rencia megszervezése a célunk. Eddigi munkank eredményképpen egyre n6 az érdekl6dés.

Programunk nyilt, igyeksziink minél tobb férumon népszeriisiteni. Nagy orommel
irom, hogy a szervezésben nagy segitséget kapunk kollégainktol. A Debreceni Egyetem
Matematika Doktori Iskolajaban az egyik teriilet a matematika-modszertan. E program
oktatoi, kiilondsen Kdntor Sdandorné, valamint Szendrei Julia figyelmet forditanak hall-
gatdik részvételére, kiilon is tajékoztatjak ket a lehetségrol. A Veszprémi Egyetemen
régota jelentds eredménnyel folyd specidlis oktatdsi szoftverfejleszté munkaba bekap-
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csolddo hallgatdkat Stkné Lanyi Cecilia biztatja a részvételre, ¢s segiti sikeres szereplé-
siiket. Csirmaz LaszIlo a CEU-n, a K6zEép-Europai Egyetemen propagalta rendezvénytin-
ket, ennek kdszonhetjiik az elsé amerikai hallgato bekiildott absztraktjat. Ebben az évben
Poor Zoltan, a VEAB Neveléstudomanyi Szakbizottsaganak elnoke is segitett az infor-
macio terjesztésében, neki és igen széles szakmai kapcsolatrendszerének koszonhetden
olyan helyekre is eljutott a szekcid hire, ahova korabban nem. Freud Robert szintén se-
gitett a hirverésben, ennek koszonhetden Babai LdszIlo, az USA-ban dolgozé matemati-
kus is értékes segitséget nyujtott a szervezésben.

Hagyomanyosan tavasszal hirdetjik meg a rendezvényt — november els6 hétvégéjére
—, nyar végére kérjiik az angol nyelvii dsszefoglaldkat. A felhivasokat angolul kiildjiik
szét az Internet segitségével. Ezt kiegésziti a személyes figyelemfelhivas is. A felhivas
egy magyar nyelvi valtozatabdl idézek:

Varga Tamas Modszertani Napok Konferencia
Angol Nyelvii Szekcid

Részvételi felhivas

Az ELTE TFK Matematika Tanszéke és a Bolyai Janos Matematikai Tarsulat 2002 november 8-an
és 9-én ismét megrendezi a Varga Tamas Modszertani Napok Konferencia keretében az angol nyelvii
szekceiot. A szekeid célja lehetoséget adni magyar és kiilfoldi fiatal kutatoknak, hogy a matematikata-
nitasban és annak hatarteriiletein elért eredményeiket angol nyelven bemutathassék a szakmai k6z6n-
ség szamara.

A szervezd bizottsag tagjai:

Ambrus Andras

Munkécsy Katalin

Palfalvi Jozsefné

A szekcidé munkaformai: el6adasok és poszterbemutatok

A jelentkezés feltétele:

A szekcioban eldadast €s poszterbemutatot egyetemi, foiskolai hallgatok, doktoranduszok, illetve
mas kutatok tarthatnak angol nyelven, a benyujtott és a szervez6 bizottsag altal elfogadott tomor
osszefoglalok alapjan.

A jelentkezéseket és az dsszefoglalokat angol nyelven word formatumban szeptember 5-ig kell be-
kiildeni a kovetkez6 cimre: vargatamaskont @ ludens.elte.hu. A jelentkezok szeptember 20-ig értesi-
tést kapnak a bekiildott anyag elbiralasarol és a szekcid pontos programjarol.

A jelentkezéskor kérjiik a kovetkez6 adatokat megadni: az eldadas, illetve a poszter cime, a jelent-
kez6 neve, intézménye, e-mail cime.

A tartalmi Gsszefoglald szerkezete:

Cim: nyomtatott nagybetiivel

Szerz6, intézmény, varos

e-mail cim

Korilbeliil 500 szavas 9sszefoglald

Tovabbi informéciok a vargatamaskonf @ ludens.elte.hu cimen kérhetok

A bekiildott 6sszefoglalok mind a kutatdsok magas szinvonalat tikrozik, de igen sok
gond van a hataridék, a formai kovetelmények betartasaval. Az 6sszefoglalokat elektro-
nikus aton kérjiik, szerencsére ezt mar mindenki meg tudja oldani. A szervezok munka-
jat eléggé megneheziti, ha az 6sszefoglalokat nekiink kell egységes formaba 6ntentink.
Sé6t, esetenként a kiilonbdzd idépontokban kiildott e-mailekbdl nekiink kell a cimet, a
szerz6 nevét, a szerz0 feltiintetni kivant e-mail cimét és magat az absztraktot kikeresni,
de ez a konferencia-szereplés tanuldsanak természetes velejardja. A masodik alkalomtol
kezdve mar nem csak irdsvetitot, hanem szamitogépet és projektort is tudunk az eléaddk-
nak biztositani.

Szekcionk nemzetkozi jellege alakuloban van. Ma még az eldaddk magyarok, a hall-
gatdsag tilnyomo tobbsége magyar, de az egyik szekciovezetd nagy tekintélyl angol
vagy mas kiilfoldi professzor, és van néhany kiilfoldi vendégiink is. A Varga Tamas Na-
pok f6 programjaban eldadé kulfoldi vendégek, akiknek eléadasat a magyar kozonség
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szamara kollégaim leforditjak, a parhuzamosan folyé magyar és angol nyelvii szekciok
kozil altalaban az angolt valasztjak. Reméljiik, hamarosan tobb kiilfoldi résztvevo is ér-
kezik, ami a felsdoktatas-pedagdgiai célokon tul is egyre indokoltabba fogja tenni az an-
gol nyelv hasznalatat.

A szekcio-eléadasok jellemzo kutatési teriilete a matematikatanitas modszertana. Az
elmult két évben megtartott eldadasok €s az idei évre bekiildott sszefoglalok alapjan ez
a téma jelenti a program nagyobb hanyadat, ezt egészitik ki mas, rokon teriiletekrdl ér-
kezd eldadasok. Vannak a matematikai, matematikatorténeti témaknak és a szamitogép-
pel segitett oktatasnak is képviseldi. A {6 témahoz szorosabban kapcsolodnak azok a be-
szamoldk, amelyek a fogyatékos tanuldk oktatasaban hasznalhato programokkal Gssze-
fuigg6 kutatasokrol nyudjtanak képet, de szivesen fogadtuk a mas témaju szoftverekre vo-
natkozd kutatasokat is. Ezek az 4j eljarasok, modszerek a hagyomanyosabb eszk6zokhoz
szokott matematikatanaroknak 1j tapasztalatokat jelentenek.

A konferenciara kozvetleniil is meghivtuk a matematika tantargypedagogiai doktori
iskola hallgatdit. Ezen kiviil meghivtuk a Veszprémi Egyetem multimédiaval foglalkozd
doktoranduszait is. Ez a dontéstink szerencsésnek bizonyult, a pedagdgiat mas-mas ol-
dalrél megkozelitd hallgatok nézdpontja, munkastilusa jol kiegészitette egymast.

A szekciot Tony Mann (University of Greenwich) és Ambrus Andras (ELTE TTK) ve-
zette. A konferencian, a szekcion kiviili idében, mindketten eldadast is tartottak.

A szekeio munkdja igen sikeres volt, az eldéado fiatalokat tobb esetben elkisérte konzulens
oktatojuk, sok tovabbi érdeklddd is volt.

Az eldadasokat harom nagyobb témakor koré csoportositottuk:

— multimédiaval kapcsolatos el6adasok (Raven-teszt, logikai szoftverek, szinértékelés);

— matematikai eldadasok (Kerékjarto tétele, klasszikus analizis tételek);

— a matematikatanitassal kozvetleniil kapcsolatos eléadasok (konkrét reprezentaciok
az algebratanitdsban, hagyomanyos €s szamitogépes eszkozok, ,,nehéz” témakorok ef-
fektiv tanitasa).

A hallgatdk egy része még kutatdsanak kezdetén tart, 6k els6sorban kutatasi terveik-
rol, témajuk elméleti hatterérdl szamoltak be, masok mar eredményeiket ismertették.

A magyarok ritkan kapnak dicséreret nyelvtudasukért. Ezért kiilondsen nagy 6réom volt
olvasni Tony Mann mar Greenwichbdl kiildott levelét. Ebbol idézek: (3) ,,Nagy hatassal
voltak ram a hallgatok bemutatoi. Az angol nyelvtudasuk kivald, az eléadasok mindegyik
esetben gordiilékenyek voltak, az eldadok magas szinti nyelvi kompetenciaval rendel-
keztek, képesek voltak korrekt angol nyelven eldadni mondanivaldjukat.”

Ezek a szavak akkor is jol esnek, ha tekintetbe vessziik az angolok legendas udvari-
assagat.

Es néhany sz6 a tartalomrol: ,,Az eléadasok nemcsak érdekesek voltak, hanem azt is
tikrozték, hogy a hallgatok fontos témakkal foglalkoznak. A talalkozasunkrdl sok gon-
dolattal j6ttem haza Greenwichbe, és beszamoltam kollégaimnak a hallgatok (foképpen
doktorandusz el6adok) munkdjardl. Ertékes tapasztalat volt szdmomra a program.”

A kovetkez6 évben 0jbol jelentkeztek eldaddk a debreceni matematikapedagdgiai dok-
tori iskolabol, informatikus mérnokok Veszprémbdl. A szekcid vezetését a lengyel W.
Zawadowskin vallalta, aki nyitoeldadast is tartott, s befejezésiil rovid attekintést adott a
varsoi doktori iskolardl, bemutatott néhany érdekes kutatasi témat.

A szekcid magyar vezetdje ekkor is Ambrus Andrés volt. Az eldadasok az elsé évinek
megfeleléen harom nagyobb témakor koré csoportosithatok:

— multimédiaval kapcsolatos eldadasok;

— matematikatanitasi el6adasok;

— matematikatorténeti el6adasok és poszterek.

Az eldadasok stilusa, mifaja a valasztott tématol, a kutatas jelenlegi allasatol, az elo-
adok személyétol, a nyelvtudas szinvonalatol, az alkalmazott prezentacios technikatol
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fliggden eltérd volt, de mind felkeltette a hallgatosag érdeklddését, felvillantotta a késdb-
bi egytittmiikodés lehetdségét. Talalkoztak olyan kutatok is, akik kézeli témaban végzik
vizsgalataikat, de eddig nem tudtak egymasrol. Jelen voltak kisérdként témavezetdk is és
hasonl6 témakban kutatd, most még nem szerepld, de azt a kovetkezd évben tervezo fi-
atalok is.

Az idei évben bekiild6tt absztraktok is a mar hagyomanyosnak mondhaté harom téma
koré csoportosithatdk, ujdonsag a szamitdgéppel segitett matematikatanitas irant meg-
novekedett érdeklddés.

Tapasztalataink alapjan a szekci6 szervezését folytatni kivanjuk. Ordmmel vérjuk ér-
deklodésiiket, megjegyzéseiket, segitségiiket.

Jegyzet

(1) Csaszar Akos (1993): Varga Tamés é16 matematikéja. In: Matematikatandrképzés — matematikatandr-to-
vabbképzés. Calibra Kiado.

(2) The British Society for the History of Mathematics. http://www.dcs.warwick.ac.uk/bshm/

(3) Professzor Tony Mann e-mailben kiildott értékelése az elsd angol nyelvii szekcionkrol.

Melléklet: az eléadasok, poszterek cimei és a szerzék

Pall Attila — Szabd Julianna — Csuti Péter: Software to develop logical way of thinking

Kosztyan Zsolt — Lanyi Cecilia — Schanda Janos: Introducing a CD on teaching colorimetry

Varady Géza — Sandor Norbert: Computer version of Raven test
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more effectively
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Dané Karoly: The proof of some classical theorems through elementary mathematical analysis
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Herendiné Konya Eszter

A tanitojeloltek geometriai
gondolkodasanak jellegzetességei

Mdsodeéves tanitoképzos hallgatok geometriai tuddsdt vizsgaltuk a
geometriai gondolkodcds van Hiele-féle szintjei alapjdan.
Cikkiinkben a tesztfeladatok ismertetése utdan részletesen elemezziik
az eredményeket, dsszehasonlitva azokat egy nemzetk6zi vizsgdlat
eredményével. A tapasztalatok tiikrében jonéhdny kovetkeztetésre
Juthatunk a tanitoképzés feladatait illetéen.

lesztett egy olyan pedagodgiai elméletet, mely alkalmasnak tlinik a geometriai gon-
dolkodas folyamatanak megismerésére.
Munkéjukban a geometriai gondolkodas fejlodésének 6t szintjét kiillonboztetik meg.

K ét holland didaktikus, Pierre van Hiele és Dina van Hiele-Geldorf 1957-ben kifej-

0. szint, a globdlis felismerés szintje

Ebben a kezdeti szakaszban a tanulok a geometriai alakzatokat egységes egészként
fogjak fel, nem képesek elkiiloniteni egymastol ezek alkotdelemeit, és nem latjak az alak-
zatok kozott 1évo osszefliggéseket sem, de arra képesek, hogy felismerjék az alakzatokat,
elkiilonitsék egymastdl, megnevezzék oket. Példaul: A formaja alapjan felismerik a tég-
lalapokat, de a négyzetet nem soroljak kozéjuk.

Jellemzo széfordulatok: ,,Ugy tiinik”, ,,Ugyantgy néz ki”, a geometriai formak leira-
sahoz szemléletes szavakat hasznalnak: sarok, ferde téglalap, beugrasa van stb.

Indoklasaikban az észlelésre tamaszkodnak.

Tipikus feladatok: A sik- és térbeli modellezdkészlettel, a papirbol kivagott, hajtoga-
tott sikidomokkal dolgoznak. Akar rajzos, akar cselekvéshez kotott feladatrdl van szo, az
utasitas az alakzatok rajzolasara, szétvalogatasara, megnevezesére iranyul.

1. szint, az elemzés szintje

A tanulok kezdik felismerni az alakzatok alkotérészeit, megkiilonboztetik ket az egész-
tdl, megfigyelik az eltérd tulajdonsagokat. Képessé valnak arra, hogy a megfigyelt tulaj-
donsagok alapjan csoportositsak az ismert alakzatokat. Ezek a tulajdonsagok azonban el-
kiiloniilten, a konkrét alakzatokhoz kototten jelennek meg, és nem latnak kapcsolatokat egy
alakzat kiilonbozo tulajdonségai, illetve kiilonb6zo alakzatok tulajdonsagai kozott.

Példaul megfigyelik a sokszogek oldalait, cstcsait, megkiilonboztetik az atlét az oldal-
tdl, de sem a definicio, sem a fogalmak k6zotti sszefliggés megadasara nem képesek.

Jellemz6 szofordulatok: ,hasonlo”, ,kiillonbozo”, ,,mindegyik”, ,,mindig”, ,néha”,
,,soha” stb.

Tipikus feladatok: Csoportositasok, mérések, rajzolasok, modellezések, hajtogatasok,
vagasok, kisérletezgetések segitségével végzett elemzések.

2. szint, az informdlis dedukcio szintje

Tulajdonsagaik alapjan kapcsolatba hozzak egymassal a kiilonbozé alakzatokat, igy
képessé valnak a koztiik 1évé hierarchia megértésére. Mar van értelme a definicidonak,
mivel felismerik a tanuldk az alakzat tulajdonsagai kozotti 6sszefliggéseket.
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Egyszeri, szemlélet alapjan elfogadott tényeket felhasznald kovetkeztetési lanc meg-
értésére is képesek. Dontéseik indoklasaban az észlelés szerepét fokozatosan atveszi az
ok-okozati dsszefliggések keresése. Példaul: a négyzet téglalap, mert rendelkezik minden
olyan tulajdonsaggal, amellyel a téglalapok rendelkeznek.

Jellemz6 szofordulatok: ,, Ebbdl kovetkezik...”, ,Ha..., akkor....”

Tipikus feladatok: Halmazba rendezések, allitasok logikai értékének eldontése, az
alakzatok definiald tulajdonsaganak, valamint a t6bbi tulajdonsagnak a meghatarozasa.

3. szint, a formdlis dedukcio szintje

Ezen a szinten fogjak fel a tanulok a dedukci6 értelmét. Adott, a szemlélethez kozel-
allo axiomarendszerben képesek ok-okozati 6sszefiiggések megfogalmazasara, egysze-
riibb bizonyitasok konstrualasara. Képesek allitasok altalanositasara, szerkesztési felada-
tok diszkutalasara. Megismerkednek kiilonb6z6 bizonyitasi eljarasokkal (direkt, indirekt,
szintetikus, transzformacios, koordinatageometriai, vektoros, teljes indukcios), egy alli-
tas sziikséges és elégséges feltételének fogalmaval.

Jellemzo szakkifejezések: definicid, tétel, bizonyitas, axioma, alapfogalom.

4. szint, a formdlis logika szintje

Ez a gondolkodas a Hilbert-féle axiomatikus gondolkodasnak felel meg. Lehetévé valik
a formalis logikai miiveletek, kovetkeztetések megértése, elvégzése a konkrét geometriai
interpretaciotdl fliggetlentil. Jellemzd az altalanos logikai térvények felismerése, a nem-
euklideszi geometridk, kiilonb6zo axidmarendszerek kozotti osszefliggések megértése.

Jellemz6 szakkifejezések: a matematikai logika szimbolumai, fogalmai.

A fenti szinteket az iskolai kovetelményekkel 6sszevetve megallapithatjuk, hogy az al-
talanos iskola 1-2. osztalyanak a 0. szint, a 3—4. osztalyanak az 1. szint felel meg. A 2.
szint a felsd tagozatos anyaggal, a 3. pedig a kozépiskolassal allithaté parhuzamba. A 4.
szint mar nem szerepel a kdzépiskolai tananyagban, ezzel csupan a matematikaval egye-
temen, f6iskolan foglalkozé hallgatok talalkoznak.

Mikdzben a tanuld egy adott szintrdl eljut a kovetkezore, az alabbi tanulasi fazisokon
megy keresztiil, fliggetleniil attél, hogy éppen melyik atmenetrdl van sz6:

— 0. fazis (informalddas): beszélgetések soran a tanar feltérképezi, mi az, amit a tanu-
16 mar tud az 4j témardl, a tanuld elétt pedig korvonalazddik, hogy mirdl lesz szo6 a ko-
vetkezokben;

— 1. fazis (iranyitott felfedeztetés): a tanuld konkrét, a tanar altal gondosan megterve-
zett tevékenységek (rajzolas, hajtogatas, modellezés) révén ismerkedik meg az 0j fogal-
makkal;

— 2. fazis (magyarazat): mikdzben a tanulok sajat szavaikkal elmondjak egymasnak
megfigyeléseikkel, felfedezéseikkel kapcsolatos otleteiket, a tanar bevezeti a 1ényeges
fogalmak pontos matematikai megnevezéseit;

— 3. fazis (nem iranyitott felfedeztetés): a tanuldk nyitott végli problémak vizsgalata-
val foglalkoznak a korabban szerzett tapasztalatokat felhasznalva;

— 4. fazis (integracio): a tanuldk attekintik és 6sszegzik az Gijonnan tanultakat, kiegé-
szitik veliik meglévo fogalmi és relacios rendszertiket.

A van Hiele-modell f6bb jellemzdi:

— A szintek sorrendje kotott, ahhoz, hogy valaki megfeleljen egy adott szint kovetel-
ményeinek, elobb meg kell felelnie a megel6zd szintek elvarasainak.

— Minden szintnek megvan a sajat nyelvezete, sajat szimbolumrendszere. Ugyanazt a
fogalmat kiilonboz6 szinten kiilonbozdképpen jelenitjiik meg. Ennek a megallapitasnak
lényeges kovetkezménye, hogy a tanarnak ugyanazon a szinten kell tanitania, mint ami-
lyen szinten a tanulok allnak, annak ellenére, hogy az 6 gondolkodasa magasabb szintii
kovetelményeknek is eleget tesz.
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— Mindaz, amit az egyik szinten még csak implicit médon emlitiink, a kovetkezd szin-
ten kifejtjuk.

— Ha a tanar magasabb szinten tanit, mint amilyen szinten a tanuldi vannak, akkor
megértés helyett maximum a tananyag memorizalasaig jutnak el.

— Elképzelhetd, hogy az egyes tanuldk kiilonbdzé geometriai fogalmak esetén kiilon-
boz6 gondolkodasi szinten allnak.

— Egy adott szint elérése elsGsorban a tanulds mindségétdl fligg, nem pedig a tanuld
¢letkoratol.

Felmérés a van Hiele-modell nyoman

Az elmélet allitasanak igazolasara az 1980-as években t6bb tanulmany is késziilt.
(Mayberry, 1983; Fuys — Geddes — Tischler, 1988; Burger — Shaughnessy, 1986; Usis-
kin, 1982)

Az emlitett tanulmanyokbdl atvett tesztek a geometriai gondolkodas fejlesztését célul
kitlizé munkak kiinduldpontjava valtak. A tesztek rendszerint — néhany fogalomkor (ha-
romszdgek, négyszogek, hasonlosag stb.) alapul vételével — az egyes szinteknek megfe-
leléen konstrualt feladatsorok voltak. Ezeket a tanuldk vagy kozos irdsbeli felmérés,
vagy egyéni szobeli beszélgetés (interju) formajaban kaptak meg.

A valaszok alapjan elvégezhet6 a tanuldk szintekbe soroldsa.

Felmérésemben a tanitoképz6 fdiskolds hallgatok geometriai tuddsanak feltérképezé-
sére s ezzel Osszefliggésben az egyes hallgatok van Hiele-szintjének meghatarozasara to-
rekedtem. A geometriai gondolkodas fejlesztése végigkiséri az iskolai matematikatanitas
minden iddszakat. A hallgatok olyan réteget reprezentalnak, amely egyrészt mar tul van
a kozépiskolai oktatason, leérettségizett, tehat végigjarta az iskolai fejlesztés minden 1ép-
cs6fokat. Ok azok, akik az alsés gyerekek geometriai gondolkodasat megalapozzak. Ah-
hoz, hogy ezt megtegyék, sziikségiik van arra, hogy vilagosan lassak a fejlddési folyamat
egyes lépéseit és tudjak, hol és hogyan avatkozzanak be. Természetesen sajat gondolko-
dasi szintjiikkel is tisztaban kell lenniiik.

A vizsgalat kezdetén az volt a hipotézisem, hogy a hallgatdk a 0., 1., 2. szint mindegyi-
kén biztos tudassal rendelkeznek, a 3. szint kovetelményeinek azonban mar kevésbé,
esetleg csak formalisan felelnek meg.

A felmérés koriilményei

Munkéamban a debreceni Kolesey Ferenc Reformatus Tanitoképzd Féiskola masod-
éves hallgatoit vizsgaltam. Ok az elsé évben részt vettek egy olyan elméleti geometria
kurzuson, amely a kdzépiskolai geometria tananyag elmélyitését, megerdsitését, Gjragon-
dolasat szolgalta. Masodéven keriil sor a tantargypedagogiai ismeretek elsajatitasara, ez
jelenti mind az also6 tagozatos tananyag, mind a kdvetelmények, mind pedig a sziikséges
modszertani ismeretek elsajatitasat.

A felmérésre az Oszi félév masodik és harmadik hetében keriilt sor, tehat a tantargy-
pedagogiai kurzusnak még nem jelentkezhetett a hatasa.

Az irasbeli felmérést ugyanazzal a hallgatoi csoporttal végeztem el két részletben. Két
egymast kovetd héten 30-30 perc id6 allt rendelkezésiikre. Az elsé alkalommal 20 6, a
masodik héten 17 (ekkor volt 3 hidnyzo) vett részt. A hallgatok onalléan dolgoztak, arra
torekedtem, hogy gondolataikat ne osszak meg egymassal.

A feladatok ismertetése

A teszt Osszesen 15 olyan feladatbol allt, amely a haromszog, a négyszog, valamint a
hasonlésag-egybevagosag fogalmara éptilt. A 0., 1., 2. szintek mindegyikéhez 33 feladat
kapcsolddott, a tovabbi 6 pedig a 3. szintre vonatkozott, esetenként tul is mutatva azon.
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A feladatok kivalasztasanal tdamaszkodtam az irodalomban fellelhetd tesztekre, néhanyat
valtoztatas nélkiil vettem at Mayberry (1983) cikkébol.

A 0. szint feladatai:
1. Valassza ki az alabbi alakzatok koziil
A, a haromszogeket: B, a téglalapokat:  C, a sokszogeket:

17
18 20

2. Milyen geometriai alakzatokat 1at az abran? Irja mindegyik ala!

3. Kosse dssze az ugyanolyan alaktakat! (1)

o) E Wo
B [
VQDDD

(Az els6 feladat kiilonbdz6 alakzatok kivalasztasara, a masodik megnevezésére, a harmadik pedig
a hasonl¢ alakzatok felismerésére iranyult.)

Noha a megfogalmazas és a jo megoldas egyarant a 0. szintet feltételezi, a valaszokbol helyenként ko-
vetkeztethetiink magasabb szintii gondolkodasra is. fgy az 1. feladatban a sokszdgek felsorolasanal uta-
last talalhatunk arra, hogy a haromszoget, négyszoget sokszognek tekintik-e, a 2. feladatban pedig az
alakzat elnevezésének Osszetettsége (pl. trapéz vagy szimmetrikus trapéz) jelenthet magasabb szintet.
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A 3. feladatban az ,,ugyanolyan alaku” kifejezés a hasonldsag 0. szintli megfogalmazasat adja.

Az 1. szint feladatai:
4. A felsorolt haromszogek koziil melyekre igazak a kovetkezo allitasok?

ES

A, Van hegyessz0ge........coeuvririiniiunininienenn,
B, Van derékszOge..........cooviiiiiiiiiiiiiiien
C, Minden szoge hegyesszog..
D, Van tompaszoge.........covvueviiiiiiiiiiiiiia

E, Tengelyesen szimmetrikus..............coooviiiiniiin...
F, Van két egyenld oldala...............ooooeviiiiii

5. Vélaszoljon az alabbi kérdésekre! Valaszat roviden indokolja!
A, Lehet-e egy derékszdgii haromszdgnek leghosszabb oldala? (2)
B, Lehet-e egy egyenldszart haromszognek legnagyobb szoge?
C, Lehet-e egy téglatestnek négy egybevago lapja?

6. Sorolja fel az alabbi alakzatok 4—4 tulajdonsagat!

A, paralelogramma

B, kocka

C, szabalyos haromszog

(A konkrét haromszog-tulajdonsagok megfogalmazasaval a kvantoros allitasok értelmezésére he-
lyezoddik a hangsuly. A 3. feladat szerepel a mar emlitett Mayberry-féle tesztben is, hasonld koriilmé-
nyek kozott, tehat ott is a megeldz6 feladat részeként a tanulok rendelkezésére alltak a megoldast meg-
konnyito abrak.)

A 2. szint feladatai:

7. Karikazza be annak a tulajdonséglistanak a bettijelét, amelynél mind a négy tulajdonsag igaz bar-
mely téglalapra!

A, Minden szdge derékszog.

Atloi felezik egymast.

At16i derékszoget zarnak be egymassal.

Szomszédos oldalai nem egyenldk.

B, Tengelyesen szimmetrikus.

Minden szoge egyenld.

Atloi felezik egymast.

Szemkozti szogeinek dsszege 90°.

C, Barmely két szomszédos szdge egyenlo.

Van szimmetriatengelye.

Szemkozti oldalai parhuzamosak.

Atloi egyenld hossziiak.

8. Dontse el, hogy az alabbi allitasok koziil melyik igaz, melyik hamis!

.... Van olyan paralelogramma, amely négyzet.

.... Ha egy téglalap atloi egyenld hosszuak, akkor a téglalap négyzet.

.... Egy tompaszog és egy hegyesszog 6sszege mindig kisebb 180°-nal.

.... Ha az ABC héaromszog oldalait és szogeit elfelezziik, hozza hasonld haromszoget kapunk.
.... Minden kocka téglatest.

9. Toltse ki az alabbi tablazatot, tegyen x-et a megfelelo cellaba! (3)
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Hasonloak? Mindig Néha Soha Nem tudom

2 négyzet

2 egyenld szarti haromszog
2 egybevagd haromszog

1 téglalap és 1 négyzet

1 téglalap és 1 haromszog

(Mindharom feladat megoldésahoz sziikség van a haromszogek, négyszogek, illetve a hasonlosag
témakorein beliil eléforduld fogalmak hierarchikus viszonyainak tisztan latasara.)

Tovabbi feladatok:

10. Az ABC haromszog AB oldalan felvesziink egy D pontot Uigy, hogy a keletkezett ADC és DBC
haromszogek egybevagoak legyenek. Mit mondhatunk az ABC haromszogrél? Miért? Készitsen rajzot!

Valaszoljon az alabbi kérdésekre is!

AD=DB. Miért?

CD mer6leges AB-re. Miért? (4)

11.Az n oldalu sokszdget az egy csucsbdl kiinduld 4tloi n-2 db haromszogre bontjak.
Egy haromszog belsé szdgeinek dsszege 180°.
Mi kovetkezik ebbdl a két allitasbol?

12. Hatarozza meg azon pontok halmazat a sikban, amelyek két egyenes mindegyikétdl 1 cm-re vannak! (5)

13. Hogyan kezdené el a kovetkezo allitas indirekt bizonyitasat?
Két kiilonb6zo sugaru kornek legfeljebb 2 k6zos pontja van.

14. Mi a térbeli megfeleldje az alabbi sikbeli axiomanak?
Létezik legalabb harom pont, amely nem illeszkedik egy egyenesre.

15. Hogyan sz6l a kovetkez6 tételek megforditasa?

A, Ha egy haromszog egyenld szarti, akkor 2 szdge egyenl6.

B, A derékszogli haromszdg magassagvonalai a haromszog egyik cstcsaban metszik egymast.

A 10. feladat egy nyitott végii probléma megoldasara iranyul. A ,,Mit mondhatunk a haromszog-
r61?” tipust kérdés elsésorban az intuicios meglatasokra vonatkozott. A rajzkészités a probléma meg-
értésének felmérését szolgalta. A tovabbi kérdések a bizonyitas iranyitott elvégzését segitették.

A 11. feladat egy, a hallgatok korében jol ismert Gsszefliggésre kérdezett ra a megszokottol kicsit elté-
r6 modon. A formalis dedukcio része, hogy két feltétel egyidejii teljesiilésébol kovetkeztetiink valamire.

A 12. feladat az éltalanosités, a diszkutalas képességét vizsgalta.

Az utolsé harom feladat az euklideszi geometria axiomarendszerén beliil maradt ugyan, de megol-
dasuk feltételezett bizonyos formalis logikai jartassagot is.

1. tabldzat. A hallgatéi tesztek eredményei

Hallgatok 0. szint (%) 1. szint (%) 2. szint (%) Elert szintek  Legmagasabb szint
1 79 65 47 0 0
2 83 74 73 012 2
3 86 77 80 012 2
4 89 54 50 0 0
5 87 74 53 01 1
6 84 41 57 0 0
7 82 71 47 01 1
8 89 69 53 0 0
9 76 48 50 0 0
10 79 74 53 01 1
11 82 63 23 0 0
12 81 62 63 0 0
13 77 39 50 0 0
14 79 79 57 01 1
15 88 57 57 0 0
16 78 51 53 0 0
17 86 75 50 01 1
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Ertékelés

Az eredményesség kritériumainak meghatarozasa eltérd az egyes szerzéknél. Mayber-
ry az egyes szintek eredményességi kritériumait sorrendben 50, 80, 65, 60 szdzalékban
jelolte meg. Masok altaldban 5 feladatbol 4 megoldasa esetén tekintették az adott szintet
a tanuld sajatjanak. Azt a tanuldt, aki az altala elért legmagasabb szint alatt nem teljesi-
tett minden szintet, nem vették figyelembe a tudasszint megallapitasanal.

En a feladatok értékelésénél egységesen 70 szazalékos teljesitményt tekintettem sike-
resnek. (1. tabldzat)

A felmérés eredménye szerint a 17 hallgatobdl tiz a nulladik, 6t az elso, kettd pedig a
masodik szinten van.

A tovabbi feladatok alapjan a csoportbdl senki nem érte el sem a harmadik, sem a ne-
gyedik szintet. A 12., 14., 15. feladattal senki nem foglalkozott érdemben, a 10-dikre nem
sziiletett jo megoldas, a 11-diket hatan, a 13-dikat tizenegyen oldottdk meg hibatlanul.

A csoport atlagos teljesitménye feladatonként:

Feladat la. 1.b. lec 2. 3. 4. S5a 5b. 5S¢ 6a 6b G
Teljesitmény 89% 94% 62% 81% 83% 90% 83% 21% 82% 56% 19% 76%
Feladat 7. 8. 9. 10. 11 2. 13 14. 15.
Teljesitmény 75% 55% 68% 20% 35% 0% 68% 0% 0%

A hallgatéi valaszok elemzése

0. szint

1. feladat: A 20-as alakzatot tizenkilencen, a 17-est tizenhatan soroltak a haromszogek
kozé, és volt négy, illetve hat fo, aki a 16-ost, illetve 15-0st is haromszognek tekintette.
Az eredmény mindenképpen meglepd, hiszen nagyon egyszerii fogalomrol van szo. A
téglalapok kivalasztasanal is talalkoztunk tipikusnak mondhato alsé tagozatos hibakkal.
Igy tizenegyen csak az 5. alakzatot tekintették téglalapnak, és volt harom olyan hallgato,
aki a 6-ost €s a 8-ast is oda sorolta, s6t egyikiik a 18-ast is.

A sokszogek esetében jol felismerhetd volt az a gondolatmenet, hogy a mar kivalasz-
tott haromszogeket, téglalapokat (12 f0), illetve egyaltalan a négyszogeket, haromszoge-
ket nem irtak be (6 f6).

Négyen a konkav sokszogeket kihagytak, nyolcan gorbevonalut is beirtak. A 7-es, il-
letve a 17-es alakzatot tizennégyen soroltak ide, ketten pedig a téglatestet is sokszognek
tekintették.

A 2. feladatban nem értékeltem kiilon, ha a hallgatd Osszetett elnevezést adott, ugyan-
is ez nem sziikséges a 0. szint kovetelményeinek teljesitéséhez. Egyediil az i. alakzat
megnevezése jelentett problémat, csupan két hallgato irt geometriailag helyes elnevezést.
(sikidom, konkav alakzat)

A 3. feladatban az ,,ugyanolyan alaku” megfogalmazasra senki nem kérdezett ra, ugy
tlint, hogy mindenki hasonlé sikidomokat keresett. Volt két olyan hallgato, aki a 2 négy-
zetet nem kototte 0ssze, valosziniileg azért, mert helyzetiik eltért, s egy olyan is, aki a két
deréksz6gli haromszoget a tompaszogiivel ugyanolyan alakunak tekintette.

Az 1-3. feladat elemzése utan megallapithatjuk, annak ellenére, hogy a 70 szazalékos
kovetelményszintet mindenki elérte, volt néhany olyan hiba, mely az 1-2. osztalyban ti-
pikus, a hallgatdk esetében azonban meglepd. Ezek a hallgatok (szaggatott vonallal raj-
zolt haromszog, haromszog alakt vonalzd képe, sziv alakzat) késébbi tanulmanyaiktol
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fuggetlentiil csak észlelésiikre tamaszkodtak, s igy ténylegesen a 0. szintnek megfeleld
valaszokat adtak. Haromszognek tekintették a ,,haromszog-szeri” alakzatokat is.

1. szint

A 4. feladat konkrét haromszogek tulajdonsagainak meghatarozasara vonatkozott. A B
tulajdonsag esetén 6ten voltak azok, akik a 8-as haromszoget derékszoglinek tekintették
(ennek egyik hegyesszoge valdban kevéssel tér el a 90°-tol), nem érezték sziikségét an-
nak, hogy ezt egyszerli modszerrel (derékszogli vonalzd, papirlap) ellendrizzék. Volt
olyan, aki a C tulajdonsagot olyan haromszoghoz is hozzarendelte, amelyet az elébb a B
csoportba is besorolt. Nyilvan 6 nem latott kapcsolatot az egyes haromszog-tulajdonsa-
gok kozott. Az E és F tulajdonsagok kolesondsen feltételezik egymast, mégis volt hat
olyan hallgatd, aki az 1-es haromszoget egyenld szarinak tekintette, de nem tengelyesen
szimmetrikusnak. Ebben az esetben valdsziniileg a haromszog helyzete befolyasolta,
mert itt a tengely nem volt fliggdleges.

Az5. feladat a hallgat6 eldtt 1évo abrak segitségével a haromszogek altalanos tulajdon-
sagaira kivancsi. Az A kérdésre mindenki helyes valaszt adott, az indoklas azonban mar
nem volt teljes: tizenegyen irtak azt, hogy azért van a derékszogii haromszognek leghosz-
szabb oldala, mert az atfogé a leghosszabb, de nem fejtették ki, hogy miért. Ez a valasz
azonban igy is kedvezdbb, mint a Mayberry-cikkben 1évok, mert ott a hallgatok 63 sza-
zaléka gondolta gy, hogy a derékszogl haromszogeknek nincs leghosszabb oldaluk. A
B kérdésre adott valaszok mar arnyaltabb képet mutattak: hét hallgatéd adott igen valaszt,
de egyikiik indoklasa sem volt elfogadhat6. A 10 ,,nem” valasz kozott figyelmet érdemel,
hogy oten az egyenld szarh és az egyenld oldali haromszdg fogalmanak keverése miatt
dontottek rosszul. A C részre 5 hallgato valaszolt igennel és indokolt rajzzal. Tovabbi né-
gyen indoklas nélkiil irtak igent, nyolcan pedig nem vagy rosszul valaszoltak.

A 6. feladat harom alakzat 4 tetszoleges tulajdonsaganak felsorolasat kérte. Altalanos-
sagban megallapithatjuk, hogy mindharom esetben nehézséget jelentett 4 tulajdonsag ta-
lalasa. A paralelogrammardl hatan irtak, hogy atléi merdlegesek egymasra. Ugyancsak
hat esetben olvashato a ,,bels6 szogeinek Gsszege 360°”, ami helyes, de természetesen
minden négyszogre igaz, kilencen a kockanak egyetlen helyes tulajdonsagat sem tudtak
megfogalmazni. A négyzet jellemzoit hat f6 sorolta fel, tizenegyen pedig valdsziniileg a
kockara gondoltak ugyan, de az oldal, a szog szavakat hasznaltak a lap, az €l, a csucs sza-
vak helyett. A legtobb jo valaszt a szabalyos haromszog esetében kaptuk. Itt is tizennégy
volt azok szama, akik a ,,szogeinek 6sszege 180°”-ot irtak. Tobb esetben tulajdonsag he-
lyett definicidval talalkoztunk: ,,Magassagvonala 2 derékszogii haromszogre bontja.”
vagy ,,egy csucsabol a szemkozti oldalra allitott merdleges a magassagvonal”.

Az 1. tabldzat szerint 17-bol hét hallgaté felelt meg ezen szint kovetelményeinek. A
hibak egyrészt a fogalmak pontatlan ismeretére utalnak, masrészt arra, hogy az egyes
alakzatok tulajdonsagait nem felfedezés, gyakorlatok megoldésa soran ismerték meg, ha-
nem csupan mechanikusan megtanultak, igy az idd elteltével ezeket keverik.

Valaszaik elorevetitik, hogy az alakzatok ala-, folérendeltségi viszonyai, a tulajdonsa-
gok kozotti osszefliggések felismerése problémat jelent.

2. szint

A 7. feladatra 20-bol 15 j6 valasz sziiletett, sajnos, itt a feladat jellegéb6dl adodéan nem
tudunk a hibés valaszok okaira kovetkeztetni.

A 8. feladat allitasai kozil az utolsé kettd jelentette a legnagyobb problémat. A ne-
gyedik allitasrol (,,Ha az ABC haromszog oldalait és szogeit elfelezziik, hozza hason-
16 haromszoget kapunk.”) tizenhatan vélték azt, hogy igaz. Csupan négyen, a hallgatok
20 szazaléka valaszolt helyesen. (Mayberry (1983) cikkében a jé valaszok aranya 76
szazalék volt.)
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Az utolso allitast (,,Minden kocka téglatest.”) csak 6ten tartottak helyesnek.
A 9. feladat eredményeit a 2. tdbldzatban hasonlitjuk Gssze a mar tobbszor emlitett
Mayberry-cikk (1983) eredményeivel.

2. tdablazat. Felmérésiink eredményei a Mayberry-tesztek eredményeivel dsszevetve

Sajat eredményeink Mayberry eredményei
2 négyzet hasonlo
Mindig 94% 74%
Néha 6% 26%
2 egyenld szdru haromszog hasonlo
Mindig 53% 53%
Néha 47% 37%
Soha 0% 5%
Nem tudja 0% 5%
2 egybevdgo hdaromszog hasonlo
Mindig 65% 58%
Néha 24% 21%
Soha 0% 16%
Nem tudja 11% 5%
1 téglalap és 1 négyzet hasonlo
Mindig 12% 26%
Néha 35% 37%
Soha 53% 37%
1 téglalap és 1 hdaromszég hasonlo
Mindig 0% 11%
Néha 0% 16%
Soha 100% 73%

A tablazatbol egyrészt az tiinik ki, hogy hallgatdink eredményei az 5 kérdés koziil 4-
ben jobbak, mint az amerikai vizsgalatban szerepl6ké, masrészt az, hogy a bizonytalan-
sagok ugyanott jelentkeztek mindkét esetben. Jol megfigyelhetd ez a két egyenld szart
haromszog, illetve egy téglalap és egy négyzet hasonlésaganak problémajanal.

A 2. szint feladataira adott hibas valaszok jol mutatjak a kiilonboz6 alakzatok kozot-
ti kapcsolatok, a fogalmak hierarchikus viszonyainak (pl. hasonldsag ¢és egybevagosag)
hianyat.

Tovabbi feladatok

A 10. egy egyszerl bizonyitas lépésenkénti konstrualasat kivanta. Mindenki a szoveg-
nek megfeleld, jo rajzot készitett. A ,,Mit mondhatunk a haromsz6gr6l?” kérdésre heten
egyenld szar(, nyolcan egyenld oldalt haromszoget irtak. A 8 valaszbol sejthetd, hogy a
mar korabban emlitett fogalmi zavarrdl van sz6. Az indoklasok egyértelmiien bizonyit-
jak, hogy nem veszik figyelembe a szovegben szerepld feltételt. (Az ADC és a DBC ha-
romszdg egybevagd.)

A Iépések indoklasa sem értékelhetd: Az ,,AD=DB” allitast tizendten indokoltak azzal,
hogy D felezépont, de nem lattak sziikségesnek, hogy ezt megokoljak.

Hasonldan a ,,CD merdleges AB-re” allitasra 14 olyan indok érkezett, hogy CD ma-
gassagvonal (esetleg felezdé merdleges vagy szimmetriatengely). Mind6ssze egy hallga-
t6 akadt, aki a feladat szovegében szerepld egybevagdsag kdvetelményére utalt.

A 11. feladatban szerepld tétel €s bizonyitasa elvileg jol ismert a hallgatok elétt, az 1.
éves vizsgaanyagban is szerepelt. Ennek ellenére minddssze hat j6 valasz sziiletett, har-
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man csak az egyik allitast vették figyelembe, ketten probalkoztak (sikerteleniil) a megta-
nult képlet felidézésével ((n-2)/180°).

A 12. feladat valaszai nem voltak értékelhetdk: négyen semmit nem irtak, a tobbiek
rajzoltak két parhuzamos egyenest. Koziilik egy hallgat6 utalt a diszkussziora (csak ak-
kor van ilyen pont, ha az egyenesek parhuzamosak), nyolcan a pontok mértani helyét a
két parhuzamos kdzépvonalaban jelolték meg. Senkinek sem jutott eszébe az, hogy a két
parhuzamos egyenes tavolsaga nem feltétleniil 2 cm, sem pedig a metszd egyenesek ese-
te. Nem figyeltek arra, hogy a feladatban megfogalmazott helyzet nem ugyanaz, mint a
benniik é16 szemléletes kép. Altalanositas, esetvizsgalat tehat nem tortént.

Az utols6 harom feladat csupan formalis logikai ismereteket igényelt annak ellenére,
hogy az allitasok az euklideszi geometria korébe tartoztak. A 13. feladat az indirekt bizo-
nyitasi modszerre utalt, s az els6 bizonyitasi 1épés (tegyiik fel, hogy az allitds nem igaz)
meghatarozasat varta el. Csupan 2 hallgaté probalta megfogalmazni az allitas tagadasat,
a tobbiek nem értették meg a feladatot.

A 14. feladatra nem kaptunk jo vélaszt, 10-en nem irtak semmit, 7-en megprobaltak ér-
telmezni azt, amit az axioma allit.

A 15. feladat két tétel formalis megforditasat kérte. Az els6nél egyértelmii volt a felté-
tel és a kovetkezmény szerepe, ennek megforditasa 15 hallgatonak sikeriilt. A masodik-
ban nem kiilontilt el explicit médon a két rész, itt 12 helyes valasz sziiletett.

A két legmagasabb szint kovetelményeinek egy hallgaté sem felelt meg, noha a felada-
tok nem haladtdk meg a kozépiskolai tananyagot. Helyenként talalkozhattunk formalis
tudassal, de a deduktiv gondolkodas nem észlelhetd.

Néhany kovetkeztetés

A felmérés szerint a hallgatok a 0. szintet biztosan uraljak, azonban t6bb esetben lathat-
tuk, hogy nyelvezetiik, fogalmaik a gyerekek (1-2. osztaly) szintjén all. Feltehetd, hogy ké-
sObb szerzett ismereteik nem voltak kellden megalapozottak, gyakorlati tevékenységgel, al-
kalmazassal nem parosultak, a mechanikus tanuldssal szerzett tudas pedig elveszett.

Az 1. és a 2. szint elvarasaiban megmutatkozd hianyossagok még elgondolkodtatob-
bak. Hipotézisemmel ellentétben a 17 hallgaté koziil 7 érte el az 1. szintet s csak 2 a 2.
szintet. Ez ugy is értelmezhetd, hogy 10 hallgatd (a csoport tobb, mint fele) nem rendel-
kezik azzal a biztos tudassal, amit egy 4. osztalyos tanul6tdl elvarunk.

Az utols6 6 feladat sikertelensége a kozépiskolai geometria-tanitds hianyossagaira
utal. A hallgatok nemhogy ralatassal nem rendelkeznek az alsds tananyagra, maga a tan-
anyag ismerete is kérdéses.

A van Hiele-elmélet és az elmélet érvényességét vizsgalo tanulmanyok egyarant utal-
nak olyan szempontokra, melyeket fejlesztémunkankban mi is hasznosithatunk.

A szintek hierarchidja a jelen felmérésben is kimutathatd. Egyetlen olyan hallgaté sem
volt, aki példaul a 2. szintnek megfelelt volna, de a 0-diknak vagy az 1-s6nek nem.

Az is lathatd azonban, hogy a szintek nem kiilonithetok el teljesen, példaul egy 0.
szint(i valasz helyességét befolyasolhatjak magasabb szintii ismeretek (sokszdgek az 1.
feladatban).

Felmérésiinkben nem vallalkoztunk arra, hogy az egyes fogalmi kordkben kiilon-kii-
16n vizsgaljuk a hallgatok gondolkodasi szintjét. Az elmélettel 6sszhangban azonban mi
is észrevettiink olyan jeleket, amelyek arra utalnak, hogy egy-egy hallgato kiilonb6z6 fo-
galmakat kiilonboz6 gondolkodasi szinten sajatitott el. Példaul a kocka esetében meglé-
vo félreértések azt mutatjak, hogy az illetd itt még a 0. szint kovetelményeinek sem felel
meg, mig a tobbinél joval magasabb szinten all.

Végiil kiemelném az elméletnek azt a megallapitasat, hogy a geometriai gondolkodas
fejlesztése elsdsorban nem az életkor, hanem az alkalmazott médszerek fiiggvénye. En-
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nek alapjan joggal bizhatunk abban, hogy a tanitojeldltek tudasaban észlelt hianyossagok
potolhatok. Megfelel6 elméleti, gyakorlati képzéssel elérhetjiik, hogy mindegyikiik ren-
delkezzen legalabb az els6 két szint kovetelményeinek biztos ismeretével. Az 1. éves el-
méleti kurzusokon nagyobb hangsulyt kell helyezniink az egyes fogalmak biztos ismere-
tére, kiilonos tekintettel az alsd tagozaton is el6forduld fogalmakra. Meg kell gy6z6d-
niink arrol is, hogy hallgatoink birtokaban vannak a fogalmak kozotti hiererchikus rend-
szerek ismeretének. A szeminariumokon elsdsorban a fogalmak elmélyitésére, rendsze-
rezésére kell torekedniink. A hallgatokat valtozatos problémaszituaciok elé allitva fej-
leszthetjiik érvelési, indoklasi képességeiket. 2. éven a tantargy-pedagégiai kurzuson
meg kell ismerkednilik nemcsak az also tagozatos tananyaggal, hanem a geometriai gon-
dolkodas fejlesztését leird altalanos elméletekkel is. Az egyes tanulasi fazisokat tudato-
san alkalmazva, mindegyikhez kelld feladatmintat Gsszegy(jtve, kiilonbdzé munkaesz-
kozoket megismerve hallgatdink geometriatanitasa tudatosabba valhat.

Ha mindez megtorténik, hallgatéink eredményesebben fogjak alakitani, fejleszteni
majdani tanitvanyaik geometriai gondolkodasat.

Jegyzet

(1) A feladat a Hajdu — Novak — Scherlein: Matematika 1. tankonyvben szerepel.
(2) Az A és B kérdés Mayberry (1983) munkajaban szerepel.

(3) A feladat Mayberry (1983) munkdjaban szerepel.

(4) A feladat szerepel Mayberry (1983) munkajaban.

(5) A feladat szerepel a Geometriai feladatok gyiijteményének 1. kotetében.
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Geometria tanitasa kiilonbo6zo
szinteken

A geometria oktatdsa minden szinten nehézségbe litkozik, ennek
megolddsdra kerestem otleteket a szakdolgozatomban és a
tudomdnyos didkkori dolgozatomban is mdr évekkel ezelott. Késobb
Ph.D hallgatokeént foglalkoztam e kérdéssel, gyakorlo tandrként pedig
naponta szembetaldlkozom a probléemduval. Hogyan lehet
szemléletesen tanitani az egyes fogalmakat, 6sszeftiggéseket — erre
vonatkozoan végzek évek ota Risérleteket Riilonbozo Rorcsoportokkal,
és sajdt tanordimon is sok mindent kiprobdltam. Irdasom hosszii
Jolyamat eddig lesziirt tapasztalatait foglalja 6ssze.

pezte az ugynevezett rajzold geometria. A tantargy részletesebb elsajatitdsahoz

sziiletett Landau Alajos €s Wohlrab Floris tankonyve (Landau — Wohlrab, 1884),
amely a geometria alapjaitol egészen a térgeometridig, valamint az abrazol6 geometriaig
jut el olyan médon, hogy egy-egy 1j ismeretet rajzolassal vezet be. A szerzok arra tore-
kedtek, hogy a matematika szépségét a rajzolandd abrakon keresztiil mutassak be. Err6l
a tankonyvrdl, és annak hasznossagardl igy irt 1887-ben Griinwald Miksa, a debreceni
Fazekas Redliskola tanara (Griinwald, 1887-88): ,,Nem valo a gyermeknek a bizonyitas,
neki tapasztalat kell. Valamint az emberiség a praxisnak, nem pedig a meditationak ko-
szOni a geometria elemeit, Ggy a fejletlen eszii gyermeket se vezessiik geometriai isme-
retekre speculatio tjan, hanem nyujtsunk neki tapasztalatot. Erre pedig legalkalmasabb
a rajzolas ¢és az ezzel egybekotott szemlélet és mérés.” Leanyiskoldk szamara késziilt
Szuppadn Vilmos tankdnyve (Szuppdn, 1892), amelyben a geometriai ismereteket himzés-
mintak segitségével vezeti be.

Ezek az elvek 6sszhangban vannak azzal, amit Bruner reprezentacios elméletében ol-
vashatunk. Bruner szerint a megszerzett ismereteket az ember haromféle modon képes
visszaadni. A materidlis sikon konkrét targyi tevékenységek, manipulaciok utjan torténik
az ismeretszerzés, az ikonikus sikon szemléletes képek és elképzelt szituaciok segitségé-
vel, mig a szimbolikus sikon matematikai szimbélumok és a nyelv segitségével. A harom
sikot allando6 kolcsonhatas jellemzi. A tanitdsi folyamatban eldre- és visszautalhatunk a
kiilonb6z6 sikon rogziilt ismeretekre.

Fontos az, hogy jatékos formaban, példaul rajzzal, hajtogatassal kezdjiik a fogalmak
bevezetését, és igy a gyerekek akar észrevétleniil is tanulhatnak. Ezt a szemléletet tiik-
rozi szamos, a geometria tanitasaval foglalkozé modszertani dolgozat, konyv, tan-
konyv. Igy példaul Horvdth Jend és szerzbtarsai ezt irjak dolgozatukban: ,,A térszem-
1élet fejlesztésére nagyon jo a papirhajtogatas. ... lényeges haszon a késébbiekben,
hogy a kiilonb6z6 fogalmak nem a tablahoz és a fiizethez kotddnek majd, hanem a tér-
hez.” (Horvath — Kiss — Horvdthné, 1991) Kdntor Sdandorné cikkében azt mutatja be,
hogyan lehet geometriai fogalmakat papirhajtogatassal bevezetni, tételeket szemlélete-
sen igazolni. (Kdntorné, 1995)

Kiilf6ldon sem ismeretlen ez a torekvés. Hasonlo elképzelést valositott meg Hans-
Giinter Senfileben regensburgi professzor is 1998-ban (Meeder — Verhage, 1990), aki ta-
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nuloival szintén rajzos Gton kozelitette meg a geometriat, majd a kész munkakat kiallita-
son mutatta be Miinchenben. Az USA-ban és Németorszagban is kedvelt a papirhajtoga-
tasnak a tandran torténd felhaszndlasa, a japan gyerekeknek pedig az origami térhodita-
sa kovetkeztében kiemelkedd a geometriai szemlélete.

A geometria tanitasarél altalaban

Mivel a geometria oktatasaban egy-egy ismeretet tobb életkorban is tanulnak a gyere-
kek, igy H. Freudenthal tanitvanyanak, P. H. van Hiele-nek az elméletét kovettem (Hiele,
1959), aki a geometria teriiletén 6t egymasra épiild gondolkodasi szintet kiilonboztet
meg. (A Van Hiele-modellrél részletesen lasd el6z6 irasunkat — a szerk.) Hiele elméleti
elképzeléseit felesége, Dieke Hiele kisérletekkel tamasztotta ala. Ezt az utat kovettem én
is, feladataim egy részét gyerekekkel is kiprobalva.

Minden életkorra, iskolatipusra jellemzéek azok az alapismeretek, amelyekre az ott fo-
ly6 oktatas épiil, ugyanakkor figyelembe kell venni a sorozatban szomszédos gondolko-
dasi szintek elemeit is. Az egyik szintrél a masikra torténé atmenet fokozatos, az 4j szint
elemei mar az attérés elott megjelennek. A korabban tanultak atismétlése és alaposabb el-
sajatitasa érdekében allandoan visszatériink az alacsonyabb szintekre is. Az egyes szin-
tek csak egymasra épiilhetnek és csak tudatos tanitassal érhetdk el.

A szinteken beliil is fokozatokra bonthatjuk a tanitds menetét. Az érdeklddés felkelté-
se utan kovetkezik az elemzés. Az elemeket megvizsgaljuk, keressiik a koztiik fellelhetd
koz6s vonasokat. Ezek alapjan csoportositast végziink, igy fogalmakat nyertink. A kovet-
kezd 1épésben mar a fogalmakat hasonlitjuk Gssze, igy a fogalmak osztalyozasat kapjuk
meg. A gyermek igy megfigyel, itél, 6sszehasonlit, megktlonboztet, osztalyoz és rend-
szert alkot.

Grafikus eszkdzokkel, modellezéssel, jatékkal a legkdnnyebb felkelteni az érdeklddést
a téma irant. Ha a gyermeknek valami tetszett, akkor késdbb is szivesen foglalkozik ve-
le. Ha egy rajz szép volt, jol sikeriilt, akkor az sikerélményt okoz, a vele kapcsolatos is-
meretek mélyebben régziilnek és nagyobb lesz az alkotd drome. Ez az az érdeklodés,
amit a tanar gyiimolcsoztetni tud a késdbbiekben.

A feladatcsomag kialakitasa

Egy témakort, a geometriai transzformaciok korét valasztottam ki. Feladatokat gyj-
tottem, melyekkel az volt a célom, hogy a tanuldk a fogalmakat alaposabban megismer-
jék, a tanult ismereteket gyakoroljak, alaposabban megértsék, rendszerezzék. A feladatok
egy részét kiprobaltam 6t kiilonboz6 életkoru (6, 9, 12, 16, illetve 19-24 éves) tanuldcso-
portban. Az életkori eltérésre azért volt sziikség, mert az egyes csoportokkal az adott té-
maban kiilonb6z6 alapokra épitve kiilonb6zd szintekre szerettem volna eljutni.

Elsé kisérlet )

Az els6 csoport a berettydujfalui Széchenyi Istvan Altalanos Iskola 21 fos elsd osztalya
volt. Kezd6 feladatuk az volt, hogy harmonikara hajtogatott papircsikokbol tobbféle adott
sablon segitségével (1. dbra) sormintakat vagjanak ki. Mindenki valaszthatott a neki legin-
kébb tetsz6 sablonok koziil, akar tobbet is. Ugyelniiik kellett a sablonok illesztésére és a
pontos munkara ahhoz, hogy az alakzatok tényleg kapcsolodjanak és szépek legyenek. A
gyerekek nagy lelkesedéssel dolgoztak, ezt kovetden pedig a mar elkésziilt munkak alap-
jan kozosen keresték meg a sormintak tulajdonsagait. Ezutan azt a feladatot kaptak, hogy
onalléan talaljanak hasonlé tulajdonsagi alakzatokat és készitsenek beléle sormintat.

A feladatokkal a tengelyes szimmetria egy fajtajat, a parhuzamos tengelyekre valo tiik-
rozést ismerték meg a gyerekek tapasztalatgytjtéssel, a tulajdonsagok jatékos észrevete-
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1. dbra. Az elsé kisérlethez felhaszndlt sablonok

2. dbra. A harmadik kisérlet alapmotivumai

tésével és aktiv megfigyeltetéssel. A Hiele-féle rendszerben a gyerekek a nulladik szintre
jutottak el a geometriai transzformaciok témakorében, hiszen az alakzatok segitségével a
transzformaciok tulajdonsagait gyijtotték egybe és az 6nallé munkaval rogzitették is azt.

Masodik kisérlet

A masodik kisérletre is ugyanebben az iskolaban kertilt sor, a harmadik osztalyban. Az
volt a feladatuk, hogy a felrajzolt két fajta csempe (3. dbra) segitségével csempézzék ki
a konyhat minél tobbféle mdodon.

3. dbra. A masodik és a negyedik kisérlet alapmotivumai

Atlagosan 2-3 rajzot készitettek a gyerekek, de volt olyan tanuld is, aki egy rajzon
tobbféle szimmetriacsoportot (Bérczi, 1995) is alkalmazott néhany sorban. A gyerekek a
lehetséges szimmetriacsoportoknak mintegy harmadat talaltak meg. Leggyakrabban arra
az esetre bukkantak ra, amelyben az egyetlen miivelet az eltolds, ami Iényegében az ele-
mek egymas mellé helyezését jelenti minden valtoztatas nélkiil, tehat ezt a kisebb kom-
binacios képességli gyerekek is konnyen észreveszik. Karcsi rajzan (4. dbra) is ez a mo-
tivum lathatd. Ezen a képen egyuttal azt is megfigyelhetjiik, milyen érdekességeket sziilt
a feladat megfogalmazasa. A gyerekek azt kaptak feladatnak, hogy az adott mintaval
csempézzék ki a konyhat, és mivel Karcsié¢knal a konyha kdzepén eliitd a mintazat, ezért
rajzan is ehhez ragaszkodott. T6bb tanuld munkajara is jellemzd, hogy a szinezés figyel-
men kiviil hagyasaval elemezhetd a rajz. A gyerekek 6rommel ¢€s irigykedve nézegették
egymas rajzait. Ugy gondolom, munka kozben egymastél is nagyon sokat tanulhattak, 6t-
leteket gytjthettek.
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4. abra. Karcsi rajza

Ezek a gyerekek az elsé szintet érték el a Hiele-féle rendszerben, mivel az érzékelt
alakzatokat elemezték, és ennek kovetkeztében megértették azok jellemzdit is. Ezen a
szinten mar nem az alakjuk, hanem kisérleti iton megallapitott tulajdonsagaik alapjan is-
merik fel a gyerekek az elemeket, ugyanakkor ezeket a tulajdonsagokat még nem rend-
szerezik logikailag.

Harmadik kisérlet

A harmadik csoport a debreceni Fazekas Mihaly Gimnazium egyik hetedik osztalyabdl
allt, melyben 27 tanuldval végeztem a kisérletet. Az orat azzal kezdtiik, hogy felelevenitet-
tiik a tengelyes tiikrozés, eltolas, elforgatas fogalmat. Ezt kvetéen kaptak olyan feladatot,
ami a miiveletek rogzitését szolgalta. Harom alapmotivum (2. dbra) és az atismételt miive-
letek koziil kellett egyet vagy tobbet kivalasztani, ezutan a kivalasztott motivum(ok)bdl ki-
indulva, a miivelet(ek) felhasznalasaval szép, érdekes alakzatokat Iétrehozni.

A rendelkezésre alld id6 elején késziilt rajzokon megfigyelhetd, hogy a gyerekek egy
motivummal kiprobaltak a miveleteket kiilon-kiilon. Volt, aki egész o6ran csak ezt gya-
korolta mas-mas motivumokkal, de akadtak, akik a kezdeti probalkozasok utan raéreztek
a szabad munka 6romére, €s egyre szebb, valtozatosabb alakzatok sziilettek. Nagyon szi-
vesen hasznaltak a szinezést is.

A Hiele-féle rendszerben a masodik szint rogzitése tortént meg a geometriai transzfor-
macidk témakorében, hiszen a gyerekek az elméletben megtanultakat rogzitették, rend-
szerezték is ismereteiket.

Negyedik kisérlet

A negyedik csoport a berettydtjfalui Arany Janos Gimnazium 10. b. osztalyos, real ta-
gozatos csoportjabdl allott. Szdmukra a feladatot matematikusabb mdédon fogalmaztam
meg: toltsék ki a sikot a 2 fajta motivum (3. dbra) valamelyikével ugy, hogy tiikr6zést,
elforgatast, eltolast alkalmazhatnak szabalyos rendszer szerint. A kiilonb6zdség termé-
szetesen az életkori adottsagokbdl kovetkezett, hiszen egy 9 éves gyermeknek még sok-
kal konkrétabb megfogalmazasra van sziiksége altalaban, €s még a matematikai ismere-
tei sem elegenddek a masik szoveg megértéséhez.

A tanuldk a feladatot otthoni munkara kaptak, igy lehetdségiik volt arra, hogy alapo-
san atgondolt munkat végezzenek. Egy-egy tanul6 dltalaban 7—10 rajzot készitett atlago-
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san, de volt olyan is, aki ennél sokkal tobbet. A gyerekek a lehetséges esetek tobb, mint
kétharmadat megtalaltak. Akadt kozottiik, aki szamitogép segitségével oldotta meg a fel-
adatat, megtalalva a kapcsolatot az informatika felé. Ennél a csoportndl is ugyanazok a
szimmetriacsoportok szerepeltek a leggyakrabban, mint a 9 éveseknél, a kisérlet alapjan
ugy tlinik tehat, hogy ez nem az életkor fliggvénye. A kész munkakbol kitiinik, hogy a ta-
nulok teljes mértékben elérték ekkorra a Hiele-féle 3. szintet, hiszen a geometriai transz-
formaciok rendszerezése, azok tulajdonsagainak elemzése megtortént.

Otodik kisérlet

A tanuldk a negyedik szinten mar elvonatkoztatnak a targyak konkrét természetétdl €s
a koztiik 1évo viszonyok konkrét értelmétdl. Ez a gondolkodasi szint a geometria teriile-
tén megfelel a korszer(i, Hilbert-féle szigoriisag-etalonnak, azaz egyetemista, féiskolas
hallgatokkal érhetd el. Ezt a szintet a Nyugat-Magyarorszagi Egyetem formatervezd és
lakberendez6 szakos hallgatéival probalhattam ki. A didkok az eldaddson részletesen
megismerkedtek a frizek és tapétamotivumok szimmetriacsoportjaival, és azok tulajdon-
sagaival. Ezt kdvetden gyakorlaton kiillonbozd képzdmiivészeti alkotasok diszité motivu-
mait masoltak le, majd megallapitottak, melyik az a legkisebb alapmotivum és melyek
azok a geometriai transzformaciok, amelyekbdl a minta létrehozhat6. Ennél a csoportnal
mar a térbeli szimmetridk is bevezetésre kertiltek, igy otthoni munkaként azt a feladatot
kaptak a hallgatok, hogy szabalyos testek felszinét diszitsék egy szabadon valasztott
alapmintaval a kivalasztott térbeli transzformaciocsoport segitségével. Nagyon izgalmas
¢és fantdziadus alkotasok sziilettek, amelyekbdl egyértelmiien kideriilt, hogy a hallgatok
teljes mértékben elérték az adott témaban a Hiele-féle negyedik szintet.

Osszegzés

A kisérletek a sikbeli geometriai transzformaciok témakdorére vonatkoznak. Tapaszta-
latom az, hogy sok lehet6ség van arra, hogy a tanorakat jatékosan szinesitsiik. A didkok
a manualisan végzett feladatoknak koszonhetden szivesen €s szinte észrevétleniil sajatit-
jak el a sziikséges ismereteket. Ugy gondolom, ezekkel a feladatokkal elértem az erede-
ti célomat. A tanulok minden szinten kozelebb keriiltek a geometridhoz, megértették an-
nak szerepét a mindennapi életben és 6romteli munkat végeztek. Ezek a feladatok meg-
felelnek annak, amit Dienes Zoltdn konyvében (Dienes, 1973) a perceptiv valtozatossag
elvérdl olvashatunk. Természetesen az itt leirtak nem csak ennek az egy témakornek az
oktatasaban lehetnek segitségiinkre.
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Dinamikus geometriai rendszerek a
geometria oktatasaban

A szdamitogépes rajzoloprogramok tj lehetoségeket nyitnak meg a geo-
metria tanitdsaban: gyorsan, pontosan, a bemeneti adatokat
rugalmasan vdltoztatva lehet rajzok sokasdgcdit elodllitani,
megkonnyitve ezzel a geometria felfedezésenek iitjat. A dinamikus
geometriai rendszerek dltaldnos jellemzoje, hogy a szerkesztés
lepéseit raktdrozzdk, s e lépéseket a bemeneti adatok vdltoztatdsa

utdn is vegrehajtjck.

keztetéshez pontos rajzok sziikségesek. Példaként tekintsiik a kozismert tételt,

amely szerint barmely haromszogben a magassagvonalak egy pontban metszik
egymast. Azért, hogy meggy6zziik a tanulokat ezen egyszer(i allitas érvényességérol, egy
didkkal felrajzoltathatunk egy példat errdl a tételrél. Sajnos a gyakorlatban a legtébb
esetben a harom egyenes nem talalkozik kdzds pontban. Elegendd egy kis pontatlansag
¢és a magassagvonal elcstiszik. Ez nemhogy tanulsdgos lenne, hanem inkabb 6sszezavar-
ja a gyerekeket. A szamitogépes rajzolo programok az oktatasban és a gyakorlatban nél-
kulozhetetlen, korrekt abrakkal segitenek a szerkesztéseknél.

A szamitdgépes programok elterjedése az oktatasban szemléletvaltast kényszerit ki: at
kell gondolnunk azt, hogy mit tartunk fontosnak: leértékelddik a formalis tudas (a szami-
togép ezt gyorsabban ¢és jobban tudja) és felértékelddik a problémamegoldas képessége.

Célunk ramutatni a dinamikus geometriai rendszerek alkalmazasi lehetdségeire az al-
talanos és kozépiskolaban. Az alkalmazasok bemutatasahoz a Cinderella programot va-
lasztottuk, amely természetesen nem az egyediili valasztasi lehetdség. A Cinderella prog-
ramrdl bévebb informacié a www.cinderella.de weboldalon talalhato.

ﬁ geometriai problémamegoldas utja a rajzoknal kezdddik, hiszen a helyes kovet-

A dinamikus geometriai rendszerek {6 jellemz6i

A dinamikus geometriai rendszer nem egyszeriien komputerrel tdmogatott rajzesz-
koz, mely egy konkrét statikus abra elkészitését teszi lehetdvé, hanem az abrakat dina-
mikus egységnek tekinti. E16bbi példankra visszatérve: képesek lesziink ellenérizni a
harom magassagvonal egy pontra valo illeszkedésének tételét nem csupan egy harom-
szogre, hanem a haromszogek egy igen nagy halmazara is. Igy el lehet kertiilni, hogy az
abra egyes részei kozott olyan szembedtld sszefliggések legyenek, melyeket a feladat
nem ir eld. A dinamikus geometriai rendszerrel szemben tamasztott kovetelmény egy
fontos kérdést vet fel: mennyire marad elvégezhetd a szerkesztés a bemeneti adatok val-
toztatisa utan.

Tekintsiik a kovetkezd esetet. Rajzoljunk két kort, amelyek egymast metszik két pont-
ban. E két pontot kossiik dssze egy egyenessel. A korok mozgatasakor ez az egyenes is
elmozdul, de mindig merdleges lesz a két kor kozéppontjat 6sszekotd egyenesre. De va-
jon mi torténik, ha a két kor kozéppontja a két sugar sszegénél tavolabb keriil egymas-
t61? A két metszéspont és az egyenes is eltlinik? A Cinderella ekkor is megszerkeszti az
egyenest, mert a szimolasokat komplex szamokkal végzi el, s a két kor nem végtelen ta-
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voli metszéspontjait, illetve az ezekre illeszkedd mar valds egyenest ekkor is megtalalja.
Ez a példa mutatja, hogy a komplex szamokkal valo szamolds bevezetése igen leegysze-
rlsiti a geometriai szerkesztéseket az eltind metszéspontok kikiiszobolésével.

Az euklideszi sikon két egyenes metszi egymast, ha nem parhuzamosak. Két metsz6
egyenes lehet, hogy parhuzamos lesz, ha a szerkesztés néhany elemét elmozditjuk. Ez a
kovetkezd problémahoz vezethet: mi lesz azokkal az egyenesekkel, amelyeket ez a met-
széspont €s egy masik pont hatarozott meg? Az ilyen egyeneseknek parhuzamosaknak
kellene ezutan lennie a két adott egyenessel, de ehelyett eltlinnek, mivel a meghatarozo
pontjai t6bbé mar nem hatarozzak meg 6ket. Hogyan kertilhetjiik el ezt a helyzetet? A
Cinderella a projektiv sikon végzi a szamitasokat, ezért a két parhuzamos egyenes vég-
telen tavoli metszéspontjat tudja értelmezni homogén koordinatakkal. A harmadik egye-
nest ezekkel parhuzamosan fogja megrajzolni, az adott végtelen tavoli ponton keresztiil.

Az alkalmazo szempontjabol a fontos megallapitas az, hogy a program a szamitasokat
a komplex projektiv sikon végzi. Didaktikai szempontbol ez lehet zavaro, hiszen az el6-
70 szerkesztés elvégezhetdsége egy kozépiskolasnak is problémat okozhat. Az alkalma-
706 tanarnak a felhasznalas tervezésekor ezt figyelembe kell vennie, s az igy felmeriild
problémakat el kell keriilnie.

A dinamikus geometriai rendszerek alkalmazasi lehetdségei kozil a kovetkezoket
vizsgaltuk:

— ponthalmazok keresése (egyszer(i halmazkeresés, feltételek elhagyasanak modszere);

— diszkusszid, a hataresetek vizsgalata;

— automatikus tételellenorzés;

— a szerkesztdeszk6zok korlatozasa;

— az Osszehasonlitd geometria;

— web-alapti oktatas (tanari iranyitassal, Internet alapu tavoktatas — e-learning).

A Kkreativitas fejlesztésének néhany eszkoze

A tanulok kreativitasanak fejlesztése a matematikai nevelés egyik legerdsebben tanar-
fliggd teriilete. E teriileten eredményesek lehetnek a szamitogépes rajzoldprogramok.

Ponthalmazok keresése

A Cinderella lehet6séget ad a ponthalmaz megtaldldsara akkor is, ha nem korrél vagy
egyenesrdl van szd, mivel a program a kupszeletet is felismeri. Meg kell adnunk, hogy
melyik pont mozogjon melyik objektumon, és ennek hatasara melyik pont mozgasat raj-
zolja meg a program. A Cinderella ponthalmazok keresésére a kdzépiskolaban lehet al-
kalmazhat6, miutan a tanuldk tisztaban vannak a kupszeletek fogalmaval. Célunk a sej-
téshez juttatas. Ha dinamikus abrat szeretnénk, lehetdségiink van animaciok készitésére
akar HTML formatumban is.

A feltételek elhagyasanak modszere gyakran hasznalt megoldastipus a geometridban.
Ha t6bb feltételt kielégité pontok halmazat kell megkeresniink, akkor sorban kiilon-kii-
16n megkeressiik az egyes feltételeknek megfelelé ponthalmazokat, majd azok kozos ré-
szét képezziik.

Polya klasszikus feladata (Polya, 1985) a gotikus ablak: az AB szakasz €s két koriv,
AP és BP haromszogletli idomot zar be. Az egyik kor kdzéppontja A, a masiké B, és
mindkét kor atmegy a masik kozéppontjan. Irjunk a haromszogletli idomba mind a ha-
rom hatarvonalat érint6 kort.

A feltételek elhagyasanak modszerével a feladat az az érdekes probléma, hogy talal-
junk két feltételt teljesitd kort, tehat amely érinti az egyik kort és a szakaszt. Ha megad-
juk az érintési pontot, mondjuk a koron, a Cinderella segitségével, kozéppontos hasonlé-
saggal megszerkeszthet6 a keresett kor.
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Ha ezen a probléman a didk taljutott, akkor kerestetheti a programmal a megoldasok
halmazat, mikdzben az érintési pont mozog a koéron. Nemcsak a kapott abra alapjan sejt-
heti, hogy parabolarél van sz6, hanem a szerkesztési lista kiiratasaval fel is ismerheti a
parabola egyenletét. (1. dbra) Ez persze csak a feladat elemzése, a tényleges szerkesztés
a Pitagorasz-tétel segitségével torténik.

B
D Meet(c;g) (4.02]-0.83)
C3 Circle(D;C) (x -4.02)2 + (y +0.83)2 =2.492
C4 Locus(C;C1;D) 0.01x2 -0y2 +0xy -0.26x +0.23y +1=0

1. dbra. A ,,gotikus ablak” feladat és a szerkesztési lista

Diszkusszio, a hatdresetek vizsgdlata

Egy geometriai feladat megoldasa soran gondolnunk kell arra is, hogy a kiindulasi
adatoktol fiiggden modosulhatnak a szerkesztési eljarasok vagy maga a szerkeszthetdség.
Tehat a szerkesztési feladatok megoldasa gondos elemzést kivan. Sziikséges megvizsgal-
ni, hogyan alakul a feladat megoldasa, megoldhatdsaga, ha nem altalanos, hanem speci-
alis eseteket tekintiink.

Ezen ,,egérvezérelt” interaktiv geometriai program segitségével a szerkesztés befejezé-
se utan egy kivalasztott alapelem az egér segitségével tetszoleges iranyba elmozdithato, és
az egész szerkesztés kovetkezetesen valtozik ennek hatasara. Igy lehet6vé valik a rajz di-
namikus viselkedésének a vizsgalata akar az altalanos iskola 8. osztalyatol kezdve.

Példa: az oldalfelez6 merdlegesek metszéspontja a haromszog koré irt kor kozéppont-
ja. E kozéppont elhelyezkedése hogyan fiigg a haromszog legnagyobb szogétol? (8. osz-
taly) (2. dbra)

Diszkusszid: ha a haromszog hegyesszdgi, akkor a koré irt kor kozéppontja a harom-
sz0gon beliil van; ha derékszogii, akkor a koré irt kor kozéppontja az atfogo felezdpont-
ja; ha tompaszdgt, akkor a pont a haromszogon kiviil van.

Automatikus tételellendrzés

Az illeszkedésre vonatkozd tételek érvényességérél meggydzddhetnek a didkok a
programba beépitett automatikus tételellendrzd funkcioé révén. A program foként a téte-
lek megsejtésénél hasznalhato az altalanos iskola 8. osztalyatol kezdve, tehat a célunk a
sejtéshez juttatas.
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.

2. dbra. A hdromszdog koré irt kor kozéppontjanak elhelyezkedése

Példa: barmely haromszdg magassagvonalai egy pontban metszik egymast. (3. dbra)

c

' & Cinderella Console -/ 0/EJ
“M" lies on"f" =]

3. dbra. A hdromszog magassdgvonalai

A szerkesztdeszkozok korldtozdsa

A kreativitas fejlesztésének egyik eszkoze az ismert problémak vjfajta szabalyok sze-
rinti megkozelitése. Jo példa erre a geometridban a szerkesztés szabalyainak megvaltoz-
tatasa, példaul a szerkesztdeszkozok korlatozasa.

Példaként nézziink hadrom lehetdséget:

— a szerkesztésnél csak a vonalzo hasznalatat engedjiik meg;

—arégi, ismert szerkesztéseket végezziik el csak korzével (Mascheroni-féle szerkesztés);

— egy korvonal adva van a kdozéppontjaval egyiitt, és csak vonalzd hasznalatat engedé-
lyezziik (Steiner-féle szerkesztés).

Csak vonalzdval olyan szerkesztések végezhetdk el, amelyek pontoknak egyene-
sekkel vald Osszekotését és egyenesek metszéspontjainak meghatarozasat kivanjak
meg. Az utdbbi két szerkesztésfajtaval az euklideszi szerkesztéssel megoldhato fel-
adatok mindegyike megoldhatd, eltekintve attol, hogy természetesen nem szerkeszt-
hetiink az elsével egyenest, a masodikkal pedig kort (Mohr-Mascheroni tétel; Pon-
celet-Steiner tétel).

Az interaktiv feladatok kitizésekor a tanar szabalyozhatja a rendelkezésre allé szer-
kesztéeszkozoket a Cinderellaban és akar 8. osztalytol kezdve hasznalhatd a kreativitas
fejlesztésére. A célunk a szerkesztés elvégzése a program segitségével.

Példa (Szdkefalvi, 1968): adott az AB szakasz F felezépontjaval és a P pont. Szerkesz-
sziink a P ponton at parhuzamost az AB egyenessel, csak vonalzdval. (4. dbra)

Ez az abra egyuttal azt is mutatja, hogy miképp lehet vonalzoval megszerkeszteni az
AB szakasz felezopontjat, ha adott az AB egyenessel parhuzamos egyenes.

70




Iskolakultura 2003/12

Nagyné Kondor Rita: Dinamikus geometriai rendszerek a geometria oktatasaban

d /a e

4. dbra. P-n dt parhuzamos szerkesztése AB-vel, csak vonalzéval

Az dsszehasonlito geometria

Az 6sszehasonlité geometria a matematika tobbszemponti megkozelitését kivanja
megvaldsitani. Az iskolaban tanult euklideszi geometriarol is teljesebb, pontosabb ké-
pet kapunk, ha bepillantunk egyéb geometriai rendszerekbe is. A Magyarorszagon folyo
Osszehasonlito-geometriai oktatasi kisérletek soran néhany kozépiskolaban tanoran, il-
letve szakkori foglalkozasokon vizsgaltak az euklidészi geometridban tanultak érvé-
nyességét a gombi geometriaban és a hiperbolikus geometridban. (Horvdth Jend, Kdl-
man Attila, Lénart Istvdn, Schwenner Katalin) A tanulok kedvezden nyilatkoztak a ta-
nultakrol. (Horvdth, 1980)

A Cinderella lehetdséget nyujt szerkesztések elvégzésére gombon (egyszeres elliptikus
geometriaban) és Poincaré-féle kormodellben (hiperbolikus geometriaban) is a fent em-
litett oktatasi kisérletekhez hasonloan akar 8. osztalytdl. Célunk itt a sejtéshez juttatas.

Példa: mekkora a haromszog belsé szogeinek 6sszege? (5. dbra)

— az euklideszi geometridban 180°;

— a hiperbolikus geometridban kevesebb, mint 180°;

— az (egyszeres) elliptikus geometriaban t6bb, mint 180°.

5. dbra. A hdaromszdg belsd szogeinek dsszege
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Web-alapu oktatas

Tanari iranyitassal

Mivel minden szerkesztés kimenthetd interaktiv weblapként, lehetdség nyilik a szer-
kesztések gyakorlasara, és a szamonkérés is megvaldsithatd ilyen modon. A tanar beal-
lithatja a kiinduld objektumok és a kivant objektumok halmazat a szerkesztéshez. Ezutan
kimentheti a feladatot a szerkesztéeszkozok korlatozott halmazaval. (Példaul ha egy
olyan feladatot szeretne adni a didkoknak, amelyben a merdleges szerkesztését egy kor-
z6vel €s egy vonalzoval kell elvégezni, akkor ehhez egy interaktiv feladatlapot kell csak
elkészitenie.) Igy tanuldknak sz6l6 feladatok, utmutatdsok, szerkesztési segitségek ké-
szithetdk. Az Gtmutatasoknak kettds célja van: segitséget nyujtani a didknak egy bizo-
nyos feladat megoldasaban, valamint fejleszteni a didk abbeli készségét, hogy a jovoben
Onalléan tudjon feladatokat megoldani. Lehetdség van a szerkesztési feladatok megolda-
sanak automatikus ellenérzésére is.

A feladatok megoldasanal azonban nemcsak a végeredmény a fontos, hanem tanulsa-
gos a gondolkodasnak az az utja is, amely a megoldashoz vezetett. Ennek elemzése fej-
leszti a gondolkodokészséget. Mivel az elkészitett feladatlapoknal lehetéség van a meg-
oldasi 1épések visszavonasara, illetve ijboli elvégeztetésére, nyomon kdvethet6 a megol-
das menete, igy e programot az iskoldban oktatasi segédeszkdzként hasznalhatjuk anél-
kul, hogy korlatoznank a tanuldkat a kreativitasban.

Internet-alapu tavoktatds — e-learning

Az élethosszig tartd tanulds igényére valaszul az oktatas és képzés iranti kereslet fo-
lyamatosan nd, a hagyomanyos oktatasrol az egyénre szabott oktatasra helyezddik at a
hangsuly. Ennek egyik mddja az Internet-alapu oktatas, amely egy tilnyomorészt inter-
netes eszk6zokon keresztiil zajlo kommunikacids folyamat. A tanulasi folyamat a tanar
személyes jelenlétére mar csak kis mértékben alapoz. Az igazi tdvoktatas két fontos ele-
met tartalmaz: az egyik, hogy a tananyag nem csupan egy koényv vagy egy CD, hanem
egy olyan modon elkészitett anyag, melybe a tanar, igymond, be van épitve. Az anyagot
ugy olvashatjuk el, hogy koézben feladatokat kell teljesiteniink és lehetdséget kapunk sa-
jat elérehaladasunk ellenérzésére is. A kommunikécios folyamat szinkron vagy aszink-
ron jellegli. A szinkron tavtanulas a tanulasi folyamat azon formajat jelenti, amikor az ok-
tatd és a didk kozvetlen kapcsolatban all egymassal. A tananyag elsajatitdsa az oktatds-
szervezok litemezésében torténik. Szinkron tavtanulasi eszk6zok példaul a videdkonfe-
rencia, az alkalmazas-megosztas, a csevegés. Az aszinkron tavtanulas egyidében egy-
mastdl fuggetlen, lekérdezhetd eseményekre épiil. Az aszinkron e-learning esetében egy
adott szervergépen elhelyezett elektronikus tananyag onalldan is feldolgozhato, egyéni
iitemezésben. Az aszinkron tdvtanulds fontos elemei példaul az elektronikus levelezés, a
dokumentum-let6ltés. Mindkét kommunikacids formara igaz, hogy a folyamat soran az
oktatotdl a didk felé iranyuld informacié dominal, azonban a visszairanyu és a diakok ko-
z6tti kommunikacié megfelelé mindsége ¢és gyakorisaga is kulcsfontossagu.

Osszegzés

A nagyrabéi Méricz Zsigmond Altalanos Iskola 8. osztalyaban matematikadran a ha-
romszdgek nevezetes vonalainak targyalasanal végeztiink kisérletet. A feltételek adottak
voltak az iskolakban: megfeleld szamu €s mindségli szamitdgép. A didkok szivesen fo-
gadtak a szamitogépes matematika-gyakorlatot. Lehetdségiik volt el6z6 oran (szakkori
foglalkozason) a programmal ismerkedni, ezért nem okozott gondot az, hogy a program
angol nyelvii. (A programnak van magyar nyelvli valtozata is.) A szamitégépes gyakor-
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lat elékészitése joval iddigényesebb a hagyomanyos gyakorlatokénal, hiszen ahhoz, hogy
a diakok nagyrészt 6nalldan dolgozhassanak — figyelembe véve a meglevd szamitogepi
ismeretiiket —, megfeleld tmutatokat kellett késziteni a feladatokhoz. A tandrnak sikertilt
megtalalni az elmélet €s az alkalmazés helyes aranyat.

A dinamikus geometriai rendszerekre altalanosan igaz, hogy kezelésiik nem nehéz,
konnyen és gyorsan elsajatithatd, és megfelelden hasznalva a geometriai ismeretek tani-
tasahoz remek eszkoz. Igen pontos, szép és latvanyos abrazolasi lehetdségeivel jol segit-
heti a megértést, hiszen kézzel tablan vagy papiron csak idétrablé modon és pontatlanul
tudunk abrazolni, szemléltetni.

Reméljiik, hogy sokan kedvet kapnak majd ahhoz, hogy a dinamikus geometriai rend-
szerek altal nyujtott lehetdségeket megismertessék a diakjaikkal a geometria 6rakon, és
egyre kevésbé lesz igaz, amit Pélya Gyorgy (Pdlya, 1969) a ,,hagyomanyos” matematika-
tanarrdl irt: ,,A geometria az a miivészet, mely rossz abrakbol jo kovetkeztetéseket von le.”
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Kiss Gabor — Ori Istvan

Matematika-tanitas
Excel programcsomaggal

Mintafeladatokon keresztiil mutatjuk meg az Excel lehetdségeit a
valosziniiség-szamitds, a statisztika és a linedris algebra tanitdsdban.
Természetesen az Excel nem képes felvenni a versenyt a kifejezetten
matematikai, illetve statisztikai programcsomagokkal ésszetett,
bonyolult problemdk megolddsdban, de lehetbséget biztosit az
oktatoknak, hogy a hallgatokkal jobban megértethessek a fogalmakat,
a kozottiik levo kapcsolatokat, az eljdardsokat, a probdkat, valamint a
tanulok konnyen és gyorsan ellendrizhessék szamitdsaikat.

okféle matematikai és ezen kiviil tobbféle kifejezetten statisztikai programcsomag

kaphat6é napjainkban, amelyekkel rendkiviil sokféle problémat lehet megoldani.

Ezek a programok azonban altalaban dragak, gyors és nagy kapacitast szamitogé-
peket igényelnek, sokszor a kezelésiik sem konnyld. Az Excel ezzel szemben olcso,
konnyen kezelhet programcsomag, melynek nem tal nagyok a szamitogéppel szemben
tamasztott igényei, igy a hallgatok nemcsak a féiskolakon, hanem otthon a sajat gépiikon
és a féiskola elvégzése utan Gj munkahelyiikon is nagy haszonnal alkalmazhatjak felme-
rtilé problémaik megoldasara. A hallgatok onalléan dolgozva, a szamitdégép segitségével
igen szamitasigényes feladatokat képesek megoldani viszonylag gyorsan és konnyedén, és
emellett jobban atlatjdk a megoldand6 kérdéseket, hatékonyabban sajatitjak el a tudast.

A valosziniiség-szamitas tanitasa az Excel segitségével

Az Excel alkalmas a valdszinliség-szamitasi feladatok kapcsan felmeriilé egyszertibb
kombinatorikai szamitasok elvégzésére, permutéciok, variaciok és kombinaciok megha-
tarozéasara.

1. feladat: 18 didk vesz részt a futoversenyen. Hanyféleképpen futhat be az elsé harom helyezett a célba?

Megoldas 18 kulonbozo elembol kell kivalasztanunk harmat ismétlés nélkiil, a sorrend szamlt ez
nyének segltsegevel szamolhatunk ki. A kivalasztott cellaba VARIACIOK(18 3) {angol nyelvii prog-
ram esetén PERMUT(18;3)} beirasa utan megjelenik a 4896 eredmény. A tovabbiakban kapcsos zaro-
jelben mindig megadjuk a megfelel6 angol nyelvii fiiggvényt is. Az el6z6 feladathoz hasonldan lehet
kombinaciok szamat meghatarozni: példaul 90 elem 5-6d osztalyt ismétlés nélkiili kombinacionak
szama a KOMBINACIOK(90;5) {COMBIN} fliggvény alkalmazasaval szamolhat6 ki.

Az Excel segitségével szamos nevezetes valdszinliség-eloszlasra vonatkozo feladat
oldhat6 meg.

2. feladat: Mekkora a valosziniisége, hogy 5 Gjsziilott kozott 2 1any van, ha egyforma valdsziniiség-
gel sziiletnek a lanyok és a fiuk?

Megoldas: Az Gjsziil6tt lanyok szama binomialis eloszlasu valdsziniiségi valtozo n=5 és p=0,5 pa-

raméterekkel. A feladatra a véalaszt a BINOM.ELOSZLAS(2;5;0,5; hamis) {BINOMDIST} beirasa-
val kaphatjuk meg, ahol a paraméterek jelentése a kovetkezo:
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1. paraméter: kedvez6 esemény bekovetkezésének szama: k=2

2. paraméter: Osszes kisérletek szama: n=5

3. paraméter: kedvez6 esemény bekdvetkezésének valoszintisége: p=0,5

4. paraméter: logikai valtozo, melynek értékét hamisra allitva a kérdezett valoszintiséget kapjuk meg.
Ha a logikai véltozo értéke igaz, akkor annak a valdsziniiségét kapjuk meg, hogy legfeljebb 2 lany van
az ujsziildttek kozott, azaz azon valodszintiségek Osszegét, amelyekre k kisebb vagy egyenld, mint 2.

Hasonloképpen oldhatok meg hipergeometrikus €s Poisson-eloszlasra vezetd felada-
tok a HIPERGEOM.ELOSZLAS {HYPGEOMDIST} és a POISSON {POISSON}
fuggvények alkalmazasaval.

Az Excel képes szamos folytonos valdsziniiségi valtozdval kapcsolatos feladat megol-
dasara is.

3. feladat: Deszkak hossza normalis eloszlast mutat 400 cm varhato értékkel és 3 cm szordssal. Mek-
kora annak a valosziniisége, hogy egy véletlenszertien kivalasztott deszka hossza kisebb, mint 398 cm?

Megoldas: A NORM.ELOSZL(398;400;3;igaz) {NORMDIST} beirasaval megkapjuk az ered-
ményt: 0,252. Az egyes paraméterek jelentése a kovetkezo:

1. paraméter: az érték, aminél kisebb a valdsziniiségi valtozé értéke: x=398

2. paraméter: a valdsziniiségi valtozo varhato értéke: m=400

3. paraméter: a valdszinliségi valtozo szordsa: =3

4. paraméter: logikai valtozo, melynek értékét igazra allitva az eloszlasfliggvény értékét kapjuk
meg az x helyen, azaz a kérdezett valosziniiségét. Ha a logikai valtozé értéke hamis, akkor a striiség-
fuggvény értékét kapjuk meg az x helyen.

Lehet6ség van a forditott kérdés megvalaszolasara is.

4. feladat: Az el6z6 feladatban a deszkak 25%-a milyen fels6 korlat alatt lesz?

Megoldas: Ismerjiik a valoszintséget: 0,25 és keressiik azt az x értéket, amelyre az eloszlasfugg-
vény ezt veszi fel. A valaszt az INVERZ.NORM(O,25;400;3) {NORMINV} kifejezés adja meg: ez
397,9 elvarasaink szerint.

Hasonloképpen oldhatok meg exponencialis, Weibull, lognormalis, béta, gamma, F, t
¢és khi-négyzet eloszlasra vezetd feladatok a megfeleld fuggvények alkalmazasaval.
Nincs sziikségiink tablazatokra, a keresett értékeket az Excel megfeleld fliggvényének al-
kalmazasaval hatarozhatjuk meg.

fx)

0,25

— Adatsor2
0,2 Adatsor3

/\ m— Adatsor4
/—\
0,05

0 R e e R R R R R R R R

391 3955 400 404,5 409
Hosszlisag (cm)

1. abra. Normdlis eloszlds stiriiségfiiggvényei
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Az Excel segitségével mind diszkrét, mind folytonos valosziniiségi valtozo esetén ab-
razolhatjuk az eloszlasokat jellemzd fiiggvényeket. Példaul normalis eloszlast vizsgalva
a didkok maguk valtoztathatjak az eloszlas varhato értékét és szorasat, €s megfigyelhetik
a stirliségfliiggvény valtozasat, megtapasztalhatjak, hogyan valtozik a haranggorbe alak-
ja, ha csokkentik a szorast vagy novelik a varhatd értéket.

Példaul az /. dbrdn az Adatsor2 és az Adatsor3 esetében a szoras megegyezik, de az
Adatsor3-nak nagyobb a varhato értéke, ezért a haranggorbe jobbra tolodott el. Az Adat-
sor2-nek €s az Adatsor4-nek ugyanakkora a varhato értéke, de az Adatsor4-nek kisebb a
szorasa, ezért csticsosabb a haranggorbe.

Matematikai statisztika tanitiasa az Excel segitségével

Az Excel rendelkezik olyan statisztikai eszkdzokkel, amelyeket a hallgatok alkalmazni
tudnak tobbféle adat feldolgozasaban. A felhasznalok abrazolhatjak adataikat a munkala-
pokon hisztogramként, poligonként, vagy kordiagram forméjaban. Az adatok ilyen megjele-
nitése eldsegiti az osszefliggések konnyebb felismerését. Az Excel segitségével a minta sza-
mos fontos jellemz6jét ki tudjuk szamolni: atlag, median, modusz, szdras, percentilisek stb.

5. feladat: Hatarozzuk meg az alabbi 10 eleml minta atlagat, medianjat, moduszat, korrigalt ta-
pasztalati szorasat!

Mintaértékek: 1; 2; 2; 2; 3; 3; 3; 4; 4; 5.

Megoldas: A megfeleld értékeket példaul az Al cellatol az A10 cellaig beirva, majd az
ATLAG(A1:A10) {AVERAGE}, MEDIAN(A1:A10) {MEDIAN}, MODUSZ(A1:A10) {MODE},
SZORAS(A1:A10) {STDEV} fiiggvények felhasznalasaval megkapjuk a kivant adatokat: atlag = 2,9,
median = 3, modusz = 2, korrigalt tapasztalati szoras = 1,197.

Hasonloképpen hatarozhaté meg a minta legkisebb és legnagyobb eleme, szamolhatd
ki az atlagos eltérés, a minta ferdesége, csucsossaga, kvartilisek és percentilisek, az ada-
tok mértani, illetve harmonikus kézépe. Természetesen lehetéség van a tapasztalati elosz-
las- és stirliségfliggvény abrazolasara is. Ha a fenti mintaértékek az A1:A10 tombben, a
lehetséges értékek (1; 2; 3; 4; 5) a C10:C15 tombben vannak, akkor a GYAKORI-
SAG(A1:A10;C10:C15) {FREQUENCY} fiiggvény megadja az egyes értékek gyakori-
sagat és ezutan az Excel diagramkészitd lehetdségeit felhasznalva megrajzolhatjuk a gya-
korisagi hisztogramot (2. dbra).

3,5

3
2,5
2
1,5
:
L m )
1 2 3 4 5

2. dbra A minta gyakorisdgi hisztogramja

Az Excelt nemcsak a leir6 statisztikdban alkalmazhatjuk, hanem a sokasag ismeretlen
paramétereinek becslésében is.
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6. feladat: Egy alkatrész gyartasi ideje kozelitoleg normalis eloszlasu valdszintségi valtozd. A 50
elemii minta atlaga 115 s, korrigalt tapasztalati szorasa 5,4 s. 95 szazalékos biztonsaggal milyen inter-
vallumba esik az egész sokasag varhato értéke?

Megoldéas: 95 szazalékos megbizhatdsagi intervallum meghatarozasa a feladat. A
MEGBIZHATOSAG(0,05;5,4;50) {CONFIDENCE} fiiggvény segitségével meghatarozhatjuk a fél
intervallum hosszat: 1,5 €s ezt az atlaghoz hozzaadva, illetve levonva megkapjuk a kérdezett konfi-
dencia-intervallumot: [113,5; 116,5].

A MEGBIZHATOSAG sajétfiiggvényben az egyes paraméterek jelentése a kovetkezo:
1. paraméter: a szignifikancia-szint: = 0,05, mert a konfidenciaszint = 100(1-) szazalék
2. paraméter: a minta korrigalt tapasztalati szorasa: o = 5,4

3. paraméter: a minta elemszama: n = 50.

A hallgatoknak nagyon hasznos, ha a paraméterek valtoztatasaval megvizsgaljak, ho-
gyan valtozik a megbizhatosagi intervallum hossza. Példaul a szignifikancia-szint csok-
kentésével =0,01, azaz a megbizhatdsagi szint 99 szazalékra novelésével 1,97-ra nd a fél
intervallum hossza, illetve a minta elemszamanak novelésével csékkeq az intervallum
hossza. =0,01 mellett az elemszamot 70-re névelve a MEGBIZHATOSAG(0,01;5,4;70)
fliggvény értéke 1,66, ami az intervallum hosszanak csokkenését jelenti.

Szamos probat is végrehajthatunk az Excel segitségével: egy- és kétmintas t-proba,
F-proba, khi-négyzet proba stb.

7. feladat: Két gyartosoron dolgozé munkasok ugyanazt a feladatot hajtjak végre. Az 1. tdbldzat tar-
talmazza a megfelel6 adatokat. A két gyartdsor ugyanakkora varianciaval dolgozik? Valaszoljunk 95
szazalékos konfidenciaszinten, feltételezve, hogy az adatok normalis eloszlasbdl szarmaznak!

Megoldas: Nullhipotézisiink, hogy a két variancia egyenld, az ellenhipotézisiink, hogy a két vari-

ancia nem egyenld ¢és a szignifikancia szint 0,05. Az elsd gydrtosor adatai legyenek a TOMBI nevii
tombvaltozdban, a masodik gyartdsor adatai legyenek a TOMB2-ben.

1. tabldzat. A feladat végrehajtdsi ideje percekben

1. gyartosor 3 4 6 8 5 4 6 7

2. gyartosor 6 7 6 4 6 8 6 5

A VAR fiiggvény 2,84-et ad TOMBI esetén és 1,43-at TOMB2 beirasakor, hanyado-
suk: 1,99. A DARAB fiiggvény megadja egy tombvaltozo elemeinek szamat. Nincs sziik-
ségiink tablazatra, mert az INVERZ.F(0,05, DARAB(TOMB1)-1, DARAB(TOMB2)-1)
fuggvény megadja a keresett értéket: 3,78. Ez nagyobb, mint a variancidk hanyadosara
kiszamolt 1,99, igy 95 szazalékos biztonsagi szinten nem vetjiik el nullhipotézisiink, a
két gyartosor variancidjanak egyenldségét.

Az Excelt alkalmazhatjuk korrelacio- €s regresszio-szamitasra is.

8. feladat: Szamitsuk ki a 2. tablazat x-y adatai kozotti linearis korrelacios egyiitthatot!

Megoldas: Legyenek az x értékek a B10:B17 és az y értékek a C10:C17 tombokben. A
KORREL(B10:B17,C10:C17) {CORREL} alkalmazéasaval 0,977-et kapunk, ami a valtozok kozotti
erds pozitiv linearis korrelaciot jelzi. Ezutan felirhatjuk a regresszios egyenes egyenletét.

A LIN.ILL(C10:C17;B10:B17;igaz;hamis) {LINEST} fiiggvény megadja a regresszids egyenes
meredekségét és tengelymetszetét is.

Az egyes paraméterek jelentése a kovetkezo:

1. paraméter: az y értékek tombje
2. paraméter: az x értékek tombje
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3. paraméter: logikai valtozd, melynek értékét igazra allitva a tengelymetszet kiszamitasa a szoka-
sos modon torténik, hamis érték esetén a tengelymetszet értéke 0.

4. paraméter: logikai valtozo, melynek értékét igazra éllitva csak az egyenes meredekségét és ten-
gelymetszetét kapjuk meg, egyébként kiegészitd statisztikai adatokat is megkapunk (meredekség és
tengelymetszet hibaja stb.).

Lehetdség van a regresszios egyenes abrazolasara. (3.dbra) A hallgatdk valtoztathat-
jak az értékeket, és megfigyelhetik, hogyan valtozik a korrelacios egytitthatd, a regresz-
szios egyenes meredeksége, illetve tengelymetszete, kiszamolhatnak j x értékhez tarto-
70y értéket.

Ha nem linearis 0sszefliggés van a két valtozo kozott, hanem exponencialis, akkor is
hasonloképpen lehet exponencialis gorbét illeszteni az alappontokra, €s természetesen
elorejelzéseket is ki lehet szamolni az Excel segitségével.

2. tabldzat. A linedris korreldcios egyiitthaté kiszamitdsdahoz sziikséges adatok

X1 1,0 2,0 3,0 4,0 5,0 6,0 7,0 8,0

Yp 1,0 1,5 2,0 3,8 4,0 4,2 4,8 5,0

4 —_—

1 2 3 4 5 6 7 8

3. dbra. A regresszios egyenes

Linearis algebra tanitasa az Excel segitségével

Matrixok, determinansok €s linearis egyenletrendszerekkel kapcsolatos fogalmak igen
konnyen szemléltethet6k az Excel segitségével.

13
9. feladat: Hatarozzuk meg az 4 = [1 2} matrix transzpondltjat: 4 T ¢saz 4-B matrixot, ha
45
B=
= |21
Megoldas: TRANSZPONALAS (t6mb) fliggvény {TRANSPOSE (array)} megadja a keresett matrixot:

L
= 7132

MSZORZAT (tomb1, tomb2) fiiggvény {MMULT (array1, array2)} gyorsan kiszamolja a két mat-
rix szorzatat:

23]

s
IS
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10. feladat: Oldjuk meg az alabbi linedris egyenletrendszert:
X +3x, +x3=3

X +4x, +3x3 =17

2x; +7xy +5x3 =12

Megoldas: El§szor atirjuk az egyenletrendszert matrixos formaba:

dx=b
ahol
1 3 1 X 3
A=]1 4 3|5x=|x és b=|7
2 75 X3 12

A kovetkezd 1épés 4 inverzének meghatarozasa: 4 -1, majd ennek segitségével az egyenletrend-
szer megoldasa:

x=4"b

INVERZ.MATRIX(témb) fliggvény {MINVERSE(array)} megadja a keresett inverz matrixot:
-1 -8 5

A'=|1 3 -2
-1 -1 1

és az elobb megismert MSZORZAT fiiggvény segitségével meghatarozhatjuk a megoldast:

1
x=d"b=|0
2
11 1 1
. 2 4 e
11. feladat: Hatarozzuk meg determinans értékét!
4 9 16 25
8 27 64 125

Megoldas: MDETERM(tomb) fliggvény gyorsan kiszamolja a determinans értékét, amely ebben az
esetben 12. Ugyanezt a feladatot megoldhatjuk papiron is, kifejtéssel vagy még inkabb Gauss-elimi-
nacioval és ellendrizhetjitk eredményiinket.

13 4 5
12. feladat: Ellendrizziik az |4-B|=|4-|B| allités igazsagat, ha é{] 2} és g:[z 1}'
Megoldas: MSZORZAT és MDETERM fiiggvények felhasznalasaval konnyedén ellendrizhetjiik
ezen a példan az allitas helyességét:

‘é.é‘:MDETERM(é'E)= ’

1
=6
8 7‘

|4|-|B| = MDETERM( 4)-MDETERM (B)= (-1)-(-6)=6

Szamos egyéb fliggvénnyel rendelkezik az Excel, amely jol hasznalhat6 a valdszini-
ség-szamitas, a matematikai statisztika ¢s a linedris algebra tanitasaban is, de az 6sszes
fliggvény ismertetésére nincsen lehetdség egy rovid cikkben. Részletesebb leiras talalha-
td a Microsoft altal kiadott kézikonyvekben (,Function Reference, User’s Guide’) és pél-
daul Kovdcsné Cohner Judit és Ozsvdath Miklos (1996) vagy Kovalcsik Géza (1999)
konyvében.
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