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1. BEVEZETES

A rendszervaltas olyan tarsadalmi, gazdasagi és politikai valtozasokat eredményezett,
amelyek a tarsadalom szerkezetét is atformaltak. A tarsadalmi egyenldtlenségek egyre
nagyobbak lettek, amelyek hatisa az oktatas teriiletén is jelentkezik. A magyar iskola-
rendszer nem egységes. Megjelentek a hat és nyolc évfolyamos kozépiskolak, jellemzd
lett a szakosodas és a szakképzés is atalakult. A kitlizott oktatasi célokkal szemben
ezeknek az iskolatipusoknak a megjelenése az egységesitéssel ellentétes hatast valt ki,
és ahogy KozMmA fogalmaz, ,,az egyenlétlenségek csokkenéséhez nem a valaszték nove-
1ése, hanem a kapacitasok bovitése vezet” (2000: 141). Az iskolarendszer szelektivvé és
bizonyos rétegek szamara diszkriminativ miikddésévii valt, mivel mind az elitképzés,
mind a hatranyos helyzetii tanulokat begyiijt6 iskolak jellemzové valtak. Az elithez
tartozd gyerekek teljesitménye emelkedik, tovabbtanulasuk akadaly nélkiil biztositott,
mig a féleg hatranyos helyzetli gyerekeket befogadd iskolakban tanulok leszakadnak,
teljesitménylik csokken, a gyerekek iskolai munkéjara az alulteljesités a jellemz6. Egy-
re fontosabba valik az esélyegyenldség megteremtése azért, hogy egyes tarsadalmi réte-
gek, csoportok ne keriiljenek hatranyba. NAGY Maria szerint az iskola egyik fontos
feladata a tanulasban lemarado, alacsony teljesitményt felmutatd, legtobbszor hatranyos
helyzetii tanulok esélyegyenldségének €s tarsadalmi beilleszkedésének a megteremtése
(idézi SzABO, 1998).

Magyarorszagon a tudasban és szocializaltsagban heterogén tanuldi dsszetételii cso-
portok nevelése rendkiviil nagy kihivast jelent a pedagogusok szamara. A szakemberek
egyetértenek abban, hogy a hatranyos helyzeti, a tanulasban leszakadt gyerekek felzar-
koztatasahoz az oktatas atgondolasara van szikség (LISKO, 2001; NEMETH-
EHRENHARD, 1999; NEMET, 2001; GYARMATHY, 2010). A kérdés az, van-e olyan okta-
tasi modszer, amely a fent jelzett csoportok egyiittnevelésére alkalmas. RADO (1996b:
117) szerint a probléma abban gyokerezik, hogy ,,a magyar pedagogiai gyakorlatban
megszokott, a tobbséghez tartoz6 gyerekek oktatdsa soran sokszor sikerrel alkalmazott
pedagdgiai modszerekkel a hatranyos helyzetli tanulokat nehéz iskolai sikerhez juttat-
ni”. DEAK Zsuzsa és NAGY Maria (1995) azt is jelzik, hogy ,,a ,,mai pedagdgus tarsada-
lom nem késziilt fel arra, hogy heterogén tanul6i csoportok szamara megfeleld oktatast
nyujtson, hogy képes legyen az iskoldban a kiilonb6z6 szocialis hatranyokkal érkezo
tanul6it megfelel6 modon kezelni, hogy megfelelé ismeretekkel rendelkezzék az iskolat
koriilvevd tarsadalomrol és gazdasagrol, és kozvetitsen az iskola és a munka vilaga
kozott”. Az iskolabol kikeriilokkel szemben tamasztott igények megvaltoztak. A mun-
kaer6piacon olyan fiatalokra van sziikség, akik innovativak, és gyorsan képesek alkal-
mazkodni a gyorsan véltozo vilaghoz. Uj alapkészségekre van sziikség, amelyeket min-
denki szamara elérhet6vé kell tenni.

A PISA (Programme for International Student Assessment) nemzetkozi felmérés
szerint hazankban az oktatas teriiletén a fejlett orszagokhoz képest lemaradas tapasztal-
hato. A tanulok tudasat €s teljesitményét meghatarozo vizsgalatok azt jelzik, hogy nem
a tanulok mennyiségi tudasaval van a probléma, hanem a sokoldalu képességek fejlesz-
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tése és a tudas mindsége az, amelyben lemaradtunk. (NAHALKA, 2011)! Az eredmé-
nyekbdl arra kovetkeztethetiink, hogy iskolai oktatasunk tartalma, modszerei és eszko-
zei nem felelnek meg annak az értékrendnek és tudas-koncepcionak, amelyre a nyugati
orszagok iskolai oktatasa épiil (CSAPO, 1999, 2005, 2011). A felmérés elsdsorban tehat
nem a tanulok szereplését értékeli, hanem az 6 teljesitményiikon keresztiil az orszag
oktatasi rendszerét.

Az OECD (Organisation for Economic Cooperation and Development) orszagokra
kiterjedd 2010. évi vizsgalat ramutatott az egyik legnagyobb fogyatékossagunkra,
amely szerint az iskolak kozotti kiilonbségek, illetve a gyerekek csaladi hattere jelent6-
sen befolyasolja az iskolaban nyujtott teljesitményt. Az er6sen differencial6 és szelekta-
16 magyar rendszer jellemzdje, hogy a mar meglévé tarsadalmi hatranyokat a gyerme-
kek kozott nem csokkenti, hanem atorokiti. Emiatt a nevelési-oktatasi folyamatban az
integracid, amely a kiilonb6z6 nevelést igényld gyerekek egyiittnevelését, oktatasat
takarja, egyre jelentdsebb szerepet jatszik.? Ez a tanulok digitalis szovegértésével dssze-
fliggésben szintén megerdsithetd (GLOVICZKI, 2011).

Az amerikai Stanford Egyetem altal kidolgozott Complex Instruction Program?
olyan specialis kooperativ* tanitéasi eljaras, amely lehet6vé teszi a tanarok szdmara a
magas szintll csoportmunka szervezését olyan osztalyokban, ahol a tanulok kozotti tu-
dasbeli kiilonbség ¢és kifejezokészség tag hatarok kozott mozog, és az osztalyban vég-
zett munka eredményeként a hatranyos helyzetii tanulok leszakadasat lassitja vagy
megakadalyozza. Ez a tandrai csoportmunkan alapulé modszer eredetileg a hatranyos
helyzetii, féleg a spanyol anyanyelvii bevandorlok gyermekeinek iskolai leszakadasat

1 A 2000-es és a 2004-es PISA-vizsgalat megkdzelitéleg ugyanazt az eredményt mutatja. A

negyven orszag részvételével lezajlott nemzetkozi felmérés soran matematikabol a 25., sz6-
vegértésbol ugyancsak a 25., a természettudomanyos teriileten a 17., mig a problémamegoldo
képességet tekintve a 20. helyen végzett Magyarorszag. A 2009. évi PISA-felmérésben 34
OECD-orszag kozott a szovegértésteszten a 21. helyre keriiltiink. Matematikabol szintén 34
orszag kozott a 23. helyet szereztiik meg. A vizsgalat soran azt mérték, hogy az adott orszag
tanul6i milyen mértékben képesek az elsajatitott tudast a hétkdznapi életben alkalmazni.

Egy masik oktatasi teljesitményt értékeldé nemzetkozi szervezet, az International Association
for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) legtijabb felmérése szerint a magyar
altalanos iskolasok mind a matematikdban, mind a természettudomanyokban sokkal jobb tel-
jesitményt nyujtanak az atlagnal. A vizsgalat soran féleg azt mérték, hogy az adott orszag ta-
nuldi milyen mértékli kognitiv ismeretekkel rendelkeznek, vagyis hogy mennyire sajatitottak
el az adott évfolyam tantervi kdvetelményeit.

Az OECD az integracio kérdését kiemelten fontosnak tartja a hatranyos helyzetii és a tanu-
lasban akadalyozott tanuldok nevelésének-oktatasanak szempontjabol. A fejlett ipari orsza-
gokban is problémat okoz ezen tanuldi csoport iskolai sikerhez juttatasa, amely probléma
megoldasara valo torekvés oktatasi reformok bevezetéséhez vezetett (Integrating..., 1996).

A Complex Instruction Program (CI) a magyar oktatasban Komplex Instrukciés Program
(KIP) néven keriilt bevezetésre.

FALUS Ivan (2003) kooperativ tanitas alatt azt a munkaszervezési modot érti, amely ,,a tanu-
16k (4—6) f6s kis csoportokban végzett tevékenységén alapul, és amely munkaformanak az
ismeretek és az intellektudlis készségek fejlesztésén tul kiemelt jelentdésége van a szocialis
készségek, egyiittmiikodési képességek kialakitasaban”.
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lassito, illetve megakadalyozé eljaras. A modszert a Stanford Egyetem fejlesztette ki E.
Cohen és R. Lotan vezetésével. A Program célja minden gyermek tudasszintjének eme-
Iése és sikerélményhez juttatasa az osztalymunka soran. A kutatd és fejleszté munka
eredményeként ma mér a Programot szélesebb korben alkalmazzék, az Egyesiilt Alla-
mok iskolai mellett sikeresen hasznaljak Izraelben és Eurdpa tobb allamaban: Belgium-
ban, Danidban, Olaszorszagban, Svédorszagban és ez évtdl Izlandon is. A Program
2001-ben Magyarorszagon is bevezetésre kertilt.

Célunk a Komplex Instrukcios Program bemutatasa, a kdzoktatasi intézményekben
tanulo tehetséges és alulteljesitd, féleg hatranyos helyzetli tanuloknak az osztalytermi
sikerességéhez torténd hozzajarulas. Munkank kozéppontjaban az a kérdés all, hogy
milyen lehetdség adodik az osztalyban leszakadt, hatranyos helyzetii tanulok felzarkoz-
tatasara, tudasuk gyarapitasara egy specialis csoportmunka, a Komplex Instrukcios
Program segitségével. Bemutatjuk, hogyan lehetséges az elmélet és a gyakorlat szem-
pontjabdl egyarant atgondolt és tudatosan felépitett nevelési rendszer részének tekinteni
a csoportmunkan alapulo statuszkezeld tevékenységet.

Munkank soran arra szeretnénk valaszt kapni, hogy a program milyen mértékben ja-
rul hozzd az osztilytermi munka hatékonysaganak noveléséhez és a tanulok kozotti
rangsorbeli eltérés csokkentéséhez. A téma iddszerliiségét jelzi, hogy egyre tobb oktatasi
intézmény tekinti elsédleges feladatanak az eltéré képességl, kiilonbozo szocialis hatér-
rel rendelkezd és hatranyos helyzet(i tanulok osztalytermi felzarkoztatasat.
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2. HIERARCHIA, STATUSZ, STATUSZHELYZET

A Komplex Instrukcidés Program megértéséhez sziikségesnek érezziik a témahoz kap-
csolodo hierarchia, statusz és statuszprobléma fogalmak feltardsanak.

2.1. Hierarchia

PoITou (1980) egy csoporton beliil hierarchidnak® nevezi a szocialis pozicioknak egy
vagy tobb kritériumon alapul6 rangsorat, amelyet nagyban befolyésol a tarsadalmi osz-
talyhoz tartozas. A hierarchia egyének vagy alcsoportok altal birtokolt pozicidkra, kii-
16nb6z6 szintekre bonthatd, amely szinteket altalaban vertikalisan képzeljiik el, és ahol
a hierarchia aljan elhelyezkedOk hatranyban vannak a hierarchia magasabb fokan 1¢-
vokkel szemben.

LISKO (2002) szerint az iskolai osztalyon beliil leszakadok, a hierarchikus rangsor
aljan elhelyezkeddk csoportjat altalaban a tarsadalmi ranglétra legals6 fokan elhelyez-
kedo sziilok gyermekei alkotjak, akik gyakran talaljak szemben magukat diszkriminaci-
oval az osztalyon beliil, és akik azért is tekinthetOk hatranyos helyzetiieknek, mert ,,nem
all mogottik érdekérvényesitésre vagy az iskolai szolgaltatasok kiegészitésére, illetve
kompenzalasara képes csalad”.

A hierarchia kialakulasaban tobb szempont érvényesiilhet, ilyenek a hatalom, a sta-
tusz vagy a presztizs, de a rangsorban elfoglalt helyet befolyasolhatja a tanulmanyi
eredmény is. A tanulas elsdsorban nem a tanulmanyi eredmény révén hat a személyes
kapcsolatokra, hanem azaltal, hogy a tanulok személyiségének egyes vonasai meghata-
rozott helyet vivnak ki szamukra a csoporton beliil. A csoporton beliili magasabb pozi-
ciot altaldban a jo tanulok toltik be, vagyis a kedveltebb tanulok altalaban jobb tanul-
manyi eredménnyel rendelkeznek. Tehat a tanulmanyi eredmény emelésével a stitusz
emelkedésére lehet szamitani egy adott csoporton beliill. PERROW (1967) szerint a ta-
nulmanyi eredmény olyan mértékben hat a statuszra, amilyen mértékben a tarsadalmi-
lag elismert személyiségvonasok mellett a személyiség tevékeny, kdzosségi beallitoda-
sat is tikrozi. O is agy véli, hogy Osszefiiggés mutathaté ki a gyermek csaladjanak a
tarsadalmi hierarchiaban elfoglalt helye és a gyermek iskolai teljesitménye kozott.

A nemzetiségi, etnikai hovatartozas szintén befolyasolja a hierarchiaban elfoglalt he-
lyet. FORRAY R. (2000) szerint a nemzetiségi oktatasi felfogas az érintett népcsoportot
az iskolazasban kollektiv joggal ruhazza fel, amellyel olyan hierarchiat rogzit, amely-
ben elsdbbsége a tobbségi nemzetnek van.

A kozosség strukturalt, hierarchizalt szervezet, amelyben az egyének meghatarozott
szerepet toltenek be. A szerepek kijelolik az egyén helyét, statuszat a k6zosségen beliil,
amellyel bizonyos k6z6sségi elvarasok, normak jarnak egyiitt (K. NAGY, 2012).

5 A Magyar Ertelmezé Kéziszotar alapjan a hierarchia megszabott ala- és folérendeltségi

viszony, illetve ilyen viszonyok valamilyen rendszere.
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2.2. Statusz

A statuszt® nagyon éltalanosan, mint egy barmilyen (formélis vagy informalis) hierar-
chiaban bet6ltott, adott pozicio értékét definialjuk. REMENYI (1997) szerint a statuszok
mindig diadikusan, egy masik személy viszonylatdban értelmezhetek, vagyis Ego
mindig Alterhez hasonlitja magat. Egy informalis hierarchiat, amely szervezeteken
beliil és kiviil is megtalalhatd, a szinte végtelen szamu emberi jellemzo, dimenzid, attri-
butum koziil egy definial, és a kdzosség értékrendszere donti el ezen attributumok egy-
mashoz viszonyitott fontossagi sorrendjét, mégpedig tigy, hogy ezen attribitumokhoz a
kozosség tagjai (bar nem azonos beleszolassal) valamilyen értéket rendelnek. Példaul a
gazdagsag, az egészség, a tudas, a testi felépités vagy erd, az izlés, a szakértelem, a
,kapcsolatok”, a tekintély vagy akar egy vallési, etnikai vagy hivatasbeli csoporthoz
valo6 tartozas mind definidl egy-egy informalis hierarchiat.

MEREI (2001) ugy véli, hogy az egyén belesziiletik a tarsadalomba, annak valamely
rétegébe, ezen beliil a csaladba, amely megjeldli indulo statuszat az életben. Azt is gon-
dolja azonban, hogy a tarsadalomba valo belépés az egyén életének késobbi ,,fordulata-
iban” is bekovetkezik, példaul iskolaba jar, munkahelyet valaszt, vagy valamilyen szer-
vezetnek a tagjava valik. Ramutat tovabba arra a fontos jellemzore, hogy az egyén
nemcsak részesévé, passziv befogaddjava, hanem formalojava is valik kérnyezetének.

2.3. Statuszprobléma

A statusz egy sorrendben elfoglalt hely, a tarsadalom olyan elfogadott rétegzédése,
amelyben mindenki érzi, hogy jobb magasabb, mint alacsonyabb rangot elérni. Azok a
tanulok, akik a k6zosségbdl tarsadalmi okok miatt kirekesztddnek, vagy azok, akiknél
tanulasukban lemaradas tapasztalhat6, gyakran vonakodnak részt venni a k6z6s munka-
ban, emiatt azonban kevesebbet tanulnak, mint azok, akik aktivabbak. Ha az osztaly-
munka soran a tanulok nem egyenlé mértékben vesznek részt a munkaban, a tanulasban
torténd elorehaladas egyenlétlen lesz. Az osztalyrangsor élén elhelyezkedd tanuldk
nagyobb befolyast gyakorolnak a csoport dontéshozatalara, gyakrabban kérik dket se-
gitségadasra, és tobb alkalom jut véleményiik kifejtésére, mint a rangsor aljan elhelyez-
kedoknek, akiknek véleményét altalaban figyelmen kiviil hagyjak, mely megnyilvanu-
las a statuszprobléma jelensége (COHEN, 1994; COHEN-LOTAN, 2014).

Ugy véljiik, hogy a gyermeknek az osztalytermi rangsorban elfoglalt helye elsésor-
ban az iskolai teljesitmény (tanulmanyi munka, sportteljesitmény, zenei tehetség stb.)
alapjan alakul ki, amelyet az adott tarsadalmi réteghez valo tartozas, tarsadalmi statusz
(a hatranyos helyzet esetleges kivaltdja) befolyasol.

Roviden, a statuszkezelés alatt a statuszprobléma jelenség mérséklésére vald torek-
vést értjik.

6 A statusz fogalom a Magyar Ertelmezé Kéziszotar szerint allapotot, helyzetet jelent, amely a

személyek kozotti ala- és folérendeltség kifejezoje.
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3. ISMERETSZERZES ES SZOCIALIZACIO

Ebben a fejezetben azt szeretnénk bemutatni, hogy az amerikai Stanford Egyetem altal
kifejlesztett csoportmunka-szervezésen alapulé Komplex Instrukcios Program miért és
hogyan segiti az osztalyban leszakadt, hatranyos helyzeti tanulok felzarkoztatasat, sta-
tuszproblémajuk kezelését.

3.1. Az osztaly heterogén dsszetétele és a tanulas

A tanuloi populacioban olyan nagyfokt heterogenitas figyelheté meg a kiilonb6z6 kul-
turalis és szocialis hattérbol adodo eltérések miatt a tanitds minden szintjén, az 6vodatol
az egyetemig, amely kiilonbozdség a gyerekek tudasbeli szintjére is jellemzo. A kérdés
az, hogyan lehet erre a soksziniiségre, kihivasra magas szintli oktatassal valaszolni.

Néhanyan attol tartanak, hogy hathatosan reagalni erre a kihivasra képtelenség. Ag-
godalmuk részben abbol a feltevésbdl ered, hogy mindségi oktatast heterogén osztaly-
ban elérni szinte lehetetlen, annak ellenére, hogy a tanarok mindent megtesznek a siker
érdekében. A nehézséget a tanulok tudas- és képességbeli eltérése, valamint az eltérd
tanul6i motivacié okozza. Mindennapi jelenség, hogy a pedagogus képtelen megelége-
désre okot adé munkat végezni az osztalyban, megfelelden fejleszteni a gyerekek ké-
pességeit a tanulok eltérd tudasszintje miatt. Sok szl attdl fél, hogy azok a gyerekek,
akik konnyebben veszik az akadalyokat az iskolaban, nem kapnak tudasszintjiitknek
megfeleld képzést, nem megfeleléen motivaltak, és ezért veszélybe keriil elérehalada-
suk. Azt is latjak azonban, hogy a tudasban lemaradt tanuldk, akiknek kiilon banasmod-
ra, figyelemre van sziikségiik, nagyobb mértékben maradnak le a tanulasban. VAN FOS-
SEN (1987), ILLYES (2000) és COHEN-LOTAN (2014) szerint azoknak a tanuldknak,
akik olyan osztalyba keriilnek, ahova féleg az alsobb tarsadalmi rétegbdl jarnak tanu-
10k, a teljesitménye alacsonyabb, mint ott, ahol az osztalyon beliili heterogenitas na-
gyobb. A kovetkeztetés tehat az, hogy az iskolai populacido homogenitasa miatt nagyon
nehéz kezelni, csokkenteni és kompenzalni a tanuldk lemaradasat.

Az ilyen megkozelités miatt vannak, akik Gigy gondoljak, hogy az iskolai populacio
tudasbeli heterogenitasa alaassa a tantervet, az oktatds mindségének romlasahoz vezet,
amely az iskola egész mikodésére hatassal van, de gatolja az egyén elérehaladasat is.
Az ilyen félelmekbdl ad6do egyik kovetkeztetés és igény a homogén Osszetételli oszta-
lyok Iétrehozasa, ahol a hasonlo képességli tanulok egyiitt jutnak el a tudas kdvetkezo
szintjére. Az ilyen homogén csoportokban a tanulok kozotti kiilonbséget, amely aka-
délyt jelenthet az oktatasban és a tudasbeli gyarapodésban, minimalisra csokkentik.’

A fentiekkel ellentétben vannak, akik azt valljak, hogy a képességbeli heterogenitas
pozitiv jelenség, amelynek elényeit, ha felismerik és kihasznaljak, minden tanul6 elére-

Tetten érhetd az iskolakban az un. Pygmalion-effektus is, amely az 6nmagat beteljesito josla-
tot jelenti. A legnemesebb szakmai szandékkal kialakitott ,,gyenge” és ,,erds” tanulécsopor-
tok tagjaiban tudatosulnak ezek a kategoriak, és a kategoriajuknak megfeleld viselkedést fog-
jak produkalni. A magyar oktataspolitika napjainkban hatarozottan fellép a szegregalt okta-
tas-nevelés ellen, és mind szakmailag, mind pedig forras oldalrol tdmogatja a pedagogiai in-
tegraciot (FELDMAN—PROHASKA, 1979).
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haladésat szolgélja, a gyengékét éppen ugy, mint a j6 képességiiekét, és amellyel a gye-
rekek tarsas viselkedés-tanulasanak egyik alapvetd feltételét teremtik meg (NAHALKA,
2011). Az osztalytermi heterogenitas sziikségességét el6szor Dewey hangstlyozta (YA-
TES, 1976). Szerinte az iskolai csoportoknak a tarsadalom miniattr képét kell tiikkroznie,
olyan kozosségeket, ahol a kiilonb6z6 tarsadalmi osztalyok képviseldi egyarant jelen
vannak. A tapasztalatok azt mutatjak, hogy minél homogénebb az iskola, annal inkabb
konzervalja a tarsadalmi egyenl6tlenségeket és anndl inkabb ttjaba all a tarsadalmi
mobilitasnak (CSOMA, 2004).

A homogenitas megsziintetése €s a heterogén osztalyok 1étrehozasa természetesen
nem elég a probléma megoldasdhoz. Megfeleld eljarasok alkalmazésa és feltételek biz-
tositasa segiti el0 azt, hogy a szintbeli eltérésbol olyan pedagogiai eldnyt kovacsolja-
nak, mely tudasbeli gyarapodashoz vezet. A szocialis interakcion és az egyén 6nallosa-
gan keresztiil kell megteremteni a fejlédéshez sziikséges feltételeket, vagyis teret kell
adni a k6zds és egyéni munkavégzés harmonikus kapcsolatanak megvaldsulasdhoz. A
heterogén csoportban az egyiittmiikodé tanulok teljesitménye az adott tantargyban,
miveltségi, tevékenységi teriileten eltéré. Ebben a csoporttipusban a k6zos feladatmeg-
oldéashoz kapcsolddoan a gyengébb tanulok sikeresebb tarsaiktol problémamegkdzelité-
si modot, feladatmegoldasi stratégiat is tanulhatnak. Ugyanakkor a heterogén csoport-
ban érvényesiilhet a gyengébbek segitésébdl adodo sajatos kooperacio, amely a szocia-
lis képességek fejlesztésében jotékony hatasu lehet.

3.2. A Komplex Instrukciés Program bemutatasa

Az Egyesiilt Allamok iskoldiban bevezetett Komplex Instrukciés Program olyan hete-
rogén tanuloi Osszetételt feltételezo oktatasi eljards, amely eredményesen alkalmazhato
minden tanulé iskolai sikerességének megalapozasdhoz. A csoportmunka-szervezésen
alapul6 tanitasi modszert hiisz éves kutatomunka eredményeként a Stanford Egyetem
fejlesztette ki E. Cohen és R. Lotan vezetésével. A modszer célja, hogy minden gyerek
tudasszintje emelkedjen, és része legyen sikerélményben az osztilymunka soran. A
Programot Shulman, J.—Lotan, A. R-WHITCOMB, A. J. (19983, b, ¢) COHEN, E. G.—
LOTAN, R. A. (1989) munkainak segitségével mutatom be.

A specialis kooperativ ismeretelsajatitasi program jellemzdje, hogy alkalmazasa so-
ran a nevelés és oktatas kognitiv, moralis és affektiv komponenseit egyforman fontos-
nak tartja, vagyis a tudomanyos-intellektualis, tarsadalmi-allampolgari és a személyi-
ségfejlesztésre iranyuld célok koziil egyiket sem helyezi eldbbre a tobbinél. A modszer
komplexitasa a tanulok személyiségének fejlesztéséhez sziikséges tevékenységek egyiit-
tes alkalmazasat jelenti.

A Komplex Instrukcids Program alkalmazasa egyrészt segiti a hatranyos helyzeti,
tanulasban lemaradt tanulok felzarkoztatasat, masrészt a csoportfoglalkozasok alatt a
képességekben heterogén Gsszetételii osztalyokban a specialis instrukcios eljaras alkal-
mazasan keresztil lehet6ség nyilik a tanuloknak az egyiittmiikddési szabalyokra torténd
felkészitésére, a felszin alatt megbtvod tehetségek kibontakoztatasara a sokféle, eltérd
képességet megmozgatd tananyag alkalmazasan keresztiil. A feladatok alkalmat adnak
a tanuldknak, hogy eltér6é képességeikkel vagy eltéré problémamegoldé stratégidjukkal
hozzéjaruljanak a sikeres problémamegoldashoz, amely lehet6ségek tovabbfejlesztik a
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tanulok erdsségeit, mikdzben ujakra is szert tesznek. A feladatok Gsszetettsége teret ad
minden tanuldnak a feladatokhoz val6 hozzaféréshez és intellektualis kompetenciajanak
felvillantasara, amelyen keresztiil a kiillonboz6 szocialis hattérrel, tudassal rendelkez6
gyerekeknek is alkalma nyilik a feladatok sikeres véghezvitelére, a csoportmunka meg-
oldasara.

A specialis munkaszervezés lehet6séget ad a pedagbogusnak arra, hogy a feladatok
megfeleld végrehajtasa érdekében megtanitsa a gyerekeket a csoporton beliili egyiitt-
miikddési szabalyokra, a meghatarozott szerepek elsajatitdsara, mivel a tanarnak az ora
soran alkalma nyilik a csoport egésze és a csoporttagok egyedi munkajanak kdvetésére.
Ebben a specialis csoportmunka-szervezésben a tandr célja az, hogy minden didknak
megadja a lehetdséget a munkaban vald egyenrangii munkavégzésre és tudatositsa,
hogy mindenkinek van olyan képessége, amely alkalmassa teszi a feladatok megoldasa-
ban valé sikeres kézremiikodésre. Ahhoz, hogy minden tanulé szamara biztositott le-
gyen a tanulasban torténd eldrehaladds, a tanarnak meg kell tanulnia a didkok kozott
meglévo kiilonbségek kezelését.

A moédszer egyik fontos célja a tanar szakmai hozzaértésének fejlesztése a csoport-
munka-szervezés soran. Mig a hagyomanyos csoportmunka soran a tanar hajlamos a
direkt beavatkozasra, irdnyitasra, addig ennél az oktatdsi modszernél a beavatkozas
sziikségtelen. A tanulok csak végsé esetben fordulnak segitségért a tanarhoz, hisz a
betartando szabalyok, normak alapjan lehetdségiik nyilik a feladatok egymas kozotti
megbeszélésére. A csoportban a tanuldk kiilonb6zd szerepeket toltenek be, van olyan
felelGs, akinek az a feladata, hogy segitséget kérjen a tanartol (,,kistanar”/iranyito), és e
tanuld magyarazata segitségével jusson a csoport el6bbre a feladat megoldasaban, mi-
kozben nyelvi kifejezokészségiik a kommunikacios készségiik javul.

Az 6rai munka soran fontos a tanari utasitas, beavatkozas visszaszoritdsa, a gyerekek
6nallo, a kiosztott tanuldi szerepeknek megfeleld munkavégzésének erdsitése, a tanar
irAnyito szerepének tanulokra torténd ,,atruhazasa”®.

FLANDERS (1970) szerint a kdzvetett iranyitas a pedagogus tevékenységének az a
fajtaja, amely teret ad a tanul6i 6nallosagnak az oktatasi folyamatban, és amely mellett
a tanulonak lehet6sége adodik dontések hozatalara, mialatt személyisége az oktatasi
folyamat meghataroz6 tényez6jévé valik, és alkalmassa valik 6nalléan tervezni, szer-
vezni tanulasi tevékenységét. Ebben a munkaszervezési formaban nem a pedagdgus all
a kozpontban és onnan iranyit, annak ellenére, hogy szakértelmét és feleldsségét nem
vitatja el senki (M. NADAS, 2007).

A modszer alkalmazasa kozben a program alapelveinek betartdsara fokozottan
tgyelni kell. A modszer elvei kdzott szerepelnek:

Differencialt, nem rutinszeri feladatok
e Nyitott végi, felfedezésre, vitakészség fejlesztésére alkalmat ado feladatok.
e A tanuldsi és szocialis kompetenciak fejlesztésére alkalmas feladatok.

& DEWEY (1996, 1976) tigy véli, hogy a pedagdgus tekintélyének a forrasa a kdzosség vezetés-

ében és nem az oktatasban rejlik.
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A feleldsség, hatalom megosztasa
o A tanulok felelések sajat egyéni teljesitményiikért.
o A csoport felelds az egyénnek nyujtott segitségért.
e A tanar segiti a csoporton beliili interakciot.
o A tanar feladata a tanulok érdeklodésének felkeltése az dsszeallitott feladatokon
keresztiil.

A nem rutinszert feladatok minden esetben nyitott végii, tobb megoldast kinalo, sokfé-
le, eltérd képességek mozgodsitasara alkalmas feladatokat jelent.®

A felel6sség megosztasanak elve magaban foglalja az egyén felelosségét a sajat és a
csoport teljesitményéért és a csoport feleldsségét az egyén teljesitményéért. A csopor-
ton beliili egymastol valo fiiggést JOHNSON és JOHNSON (1994, 2000) az egyiittmiiko-
dés lényegeként definialja. THOMPSON (1967) ugyanezt a csoporttechnoldgia alapvetd
jellemzdjeként hatdrozza meg. A tobbféle megoldasi lehetdségének a feladatba térténd
beépitése és az Osszetett képességeket igényld gyakorlatok eldsegitik az egymastol valo
fliggést. A csoportfeladat igényli az egymasrautaltsag kialakitasat és a csoporttagok
kolesonds tamogatasat, mert amennyiben egy tanuld 6nalldan is képes lenne a feladat
onallo elvégzésére, elvesztené 0sztonzod szerepét a csoportmunkara. Abban az esetben,
ha a feladat sokrétii, szines, nyitott végii, sokféle képességet mozgosit, ha az idé korla-
tozott, ha a tanar a csoportmunka fontossagat meg tudja teremteni, a feladat sikeres
végrehajtasa biztositott.

A Program altal javasolt, érdekes, tobb megoldast kinalo, sok 6nall6 munkat igényld
feladatok innovativ problémamegoldast, alkoté gondolkodast, leleményességet, esetleg
miivészi (zene, drama, tanc, rajz stb.) képességet igényelnek. Ezek a feladatok eszkozok
(szotarak, lexikonok, televizio, videod, fotd, diagram, tablazat stb.), de nem specialis
eszk0zok széles skalgjat igénylik. A feladatok tobbféle megoldast kinalnak, nyitott vé-
gliek, amelyek elésegitik a gyerekek egymas kozotti interakcidjat, kommunikaciojat,
vitajat, és egy kozponti téma koré csoportosulnak. A didkoknak kivalod lehetdségiik
nyilik arra, hogy kérdéseket tegyenek fel, tobb oldalrél vizsgaljak meg a kiilonb6zo
allitasokat, és atgondoljak a lehetséges megoldasokat. Amikor a tanarok — szem elott
tartva a Program szabalyait, alapelveit — kijelolik az 6ra kozponti témajat, a feladatokat
¢letszerli problémak, dilemmak koré szervezik. A tanuldk a lecke kdzponti gondolatat
(,,big idea”) iiltetik at sajat tapasztalatukra, vagy sajat gondolataikat és érzéseiket vetik
Ossze az adott életszerl esettel és Otletekkel kapcsolatban. Ez nemcsak hogy mélyiti
tudasukat, de az iskolai munkat is fontossa teszi szamukra. A cél a feladatok Osszealli-
tasanal a gondolkodas fejlesztése, egy téma tobb oldalrdl torténd megkozelitése, megér-
tése, feldolgozasa, a k6zos munka végzése. A gyakorlatok legyenek sokrétiiek és bo-
nyolultak, hogy egyetlen tanul6 képtelen legyen azt sikeresen megoldani a tanoranak a
csoportmunkara szant ideje alatt. Ezzel a csoport minden tagja rakényszeriil a feladat-
ban val6 részvételre.

® A magyar pedagogiaban a differencialas fogalom az eltérd képességil tanulok kiilonvalaszta-

saval azonosul, melynek kdvetkezménye az igy kialakitott csoportokkal szemben tamasztott
eltérd szintli kovetelmények felallitisa (NAHALKA, 2004).
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A Programban a tanulok munkéjanak ellenérzése a szabalyokon és a szerepeken ke-
resztil torténik. A k6zos munkaban az alabbi egyiittmiikddési szabalyok, normak betar-
tasa valosul meg:

,,Jogod van a csoporton beliili segitségkérésre barkitol.”

., Kotelesseged segiteni barkinek, aki segitségert fordul hozzad.”

,,Segits masoknak, de ne végezd el helyettiik a munkat.”

., Mindig fejezd be a feladatod.”

., Munkad végeztével rakj rendet magad utan.’
,, Teljesitsd a csoportban a kijelolt szereped.”

A fenti normak az osztaly falan kifiiggesztésre keriilnek, és minden alkalommal em-
1ékeztetik a tanuldkat a csoportmunka lényegére, alapelveire. A normék egyiittes hasz-
nalatanal a tanuloknak lehetdsége adodik arra, hogy ellenérzést gyakoroljanak egymas
viselkedésére.

ALLPORT (1995, 1977) gy fogalmaz, hogy a szerep a szocialis életben valo részvé-
tel egyik strukturalt formaja, azaz mindaz, amit egy csoportpoziciot elfoglald tanulotol
elvarunk. A munkaban minden tanulonak meghatarozott szerep jut (kérdez, eléad, be-
szerzi az anyagot, elsimitja a konfliktusokat stb.), amely szerepek az egymast kovetd
csoportmunkak soran cserélddnek, rotalédnak, és ez a forgas elGsegiti a csoporttagok
kozotti egylittmikddést, a masok iranti tisztelet kialakulasat, a szerepek elsajatitasat €s
a képességek sokoldalu fejlesztését.

>

A foglalkozasok soran az alabbi szerepek a leggyakoribbak:

— ,,Kistandr”: Feladata, hogy megbizonyosodjon arrél, hogy mindenki érti-e a
feladatot a csoporton beliil. Csak 6 kérheti a tanar segitségét, ha sziikséges,.

— ,,Beszamolo”: Feladata a munka végeztével az osztaly tajékoztatdsa a csoport
munkdjarol.

— ,Jegyzeteld”: Feljegyzéseket készit a csoportvitdkrol, dsszefoglalja a csoport
munkdjat, 6sszeallitja a csoport irasbeli munkajat.

— ,,Anyagfelelds”: Biztositja az 0sszes eszkdzt a csoport munkajahoz, és kiegé-
szit6 forrasanyagot gyljt (szotar, folyodirat, enciklopédia stb.). Ellenérzi, segiti
az eszkdzok felhasznalasat. Bevonja a csoport tagjait az eszk6zok, segédanya-
gok kezelésébe, munka utani rendrakasba.

— ,,Rendfelelds ”: Segiti a csoport kommunikaciojat. Segiti megoldani a csoporton
beliili konfliktusokat. Osztonzi a csoporttagokat a munkéban valo aktiv részvé-
telre.

A tanulok altal betdltendd szerep fiigg a feladat tipusatol, de szama nem feltétlentil
fligg a csoportlétszamtol. Esetenként egy tanulonak lehet tobb szerepe is, illetve a fenti-
eken kiviil mas szerepek is el6fordulhatnak (pl. idéfelelds, konfliktuskezel6/rendfelelds
stb.). A szerepek rotacioja fontos kdvetelmény, mivel a kiillonbozo szerepeken keresztiil
mindenkinek meg kell tanulnia a munka iranyitasat, a beszamolast, a helyes, zokkend-
és balesetmentes munkavégzést, végeztetést, amely a sikeres csoportmunka egyik felté-
tele. Segitségével a szocialis interakcio fejlodik, magas szinten szervezodik, mely végso
soron a felndtté valas egyik kovetelménye is lesz. Amikor a csoportmunkaban a didkok
rotaljak szerepeiket, tapasztalataiknak atadasaval mélyebben megértik a feladatot, mas
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tudashoz is kapcsoljak ismereteiket, igy mds lehetdségek is megnyilnak eldttiik. Ez
segiti el az ismeretelsajatitast.

A szerepeket a csoport tagjainak el kell fogadniuk, bet6ltésiik kozben ki kell alakita-
ni azokat a készségeket, amelyek alkalmassa teszik Oket a szerep fenntartasara.’® A
poziciot betdlté személynek szerepe teljesitése kdzben gyakorolnia kell azokat a jogait,
amelyek alapjan bizonyos viselkedéseket elvarhat a csoport tagjaitol. A csoport telje-
sitménye pedig attol fligg, hogy a csoport tagjai egyetértenek-e azokkal a szabalyokkal,
amelyek megszabjak, hogy mit varhatnak el egymastol. Az egylittmitkddési normak és
szerepek fontos feladata egy olyan helyzet 1étrehozasa, amelyben a didkok megértik a
veliik szemben tamasztott elvarasokat, és képesek tanari feliigyelet nélkiil is dolgozni.

Az eltér6 csoportfeladatok alkalmazasan keresztiil cél az egylittmiikodés eldsegitése
és a csoportok kozotti versengés kiiktatasa.'* Gondoljuk csak végig, ha minden csoport
azonos feladatot kapna, nagy valdszinliséggel az a csoport oldana meg legszinvonala-
sabban a munkat, ahol a feladat altal igényelt legmagasabb kompetencidval rendelkezd
gyerekek vannak. Ez a tobbi csoport szamara visszahtzo eré lenne. Emlékeztetni sze-
retnénk arra a tényre, hogy a Komplex Instrukcios 6rak szervezése a tanitasi orak ko-
riilbeliil egy6tddében torténik, tehat a maradék négyotddnyi tanitdsi 6ra még mindig
rendelkezésre all mas modszerek alkalmazasara. A tapasztalat azt mutatja, hogy ilyen
mértékii oraszervezési gyakorisaggal a kivant eredmény elérhetd.

Mivel az egyéni megbizhatosag szintén fontos jellemzdje a csoportmunkanak, ezért
a gyerekek a csoportbeszamol6 utan egyéni differencialt feladatot kapnak, amely meg-
oldasahoz minden esetben fel kell hasznalniuk a csoportmunka eredményét. Az egyéni
feladatban a tanulok sajat szavaikkal irjak le a kérdésekre a valaszaikat, és dsszefoglal-
jak, hogy milyen ismeretet sajatitottak el. Amikor az egyéni feladatokban feltett kérdé-
sekre kell valaszolniuk, megtanuljak, hogyan fejezzék ki vilagosan gondolataikat, és
hogyan épitsék fel érvelésiiket irasban.

A tanar allanddan er6siti a csoport tagjaiban azt a tudatot, hogy mind az egyén, mind
a csoport képes a feladat sikeres véghezvitelére, és arra, hogy a feladatok megoldasahoz
torténd egyéni hozzajarulas a csoport sikerének zaloga.*? Csak akkor szdl bele a mun-
kaba, ha az elkeriilhetetlen; viszont gyakran Oszténzi a tanuldkat gondolkodasra és
egylittmiikodésre. A tanulok kozott kialakult kiillonbségeket azzal probalja meg kezelni,
hogy olyan feladatokat valaszt, amelyek lehetdvé teszik a csoporttagok egyenrangi
szerepvallalasat a munkaban, amely munkarol két csatornan érkezik visszajelzés: a
csoportfeladatok és az egyéni feladatok utjén.

A tandr munkaja soran szakit a rutin-dontéshozatallal, reagalasa attol fiigg, hogy a
csoport milyen Uton hajtja végre a feladatot, és a tanulok kozott 1évo teljesitménybeli

10 Egy szerep teljesitése alatt a kiscsoport tagjainak elvarasaira adott megfeleld valaszt értjiik

(GOsLIN, 1995), amely valaszok olyan magatartasformak, amelynek teljesitését mindenkitdl
elvarjak a csoporton beliil (KozmA, 1999).

Mas tanitasi-tanulasi modszerek esetében a versengésnek mint a csoporton beliili status és
szerepelnyerés elésegitdjének fontos szerepet tulajdonitunk (FULOP, 2001).

WISEMAN (1976) szintén ugy véli, hogy az ismeretelsajatitas folyamataban a tanar kulcsfon-
tossagu, aki nevelési helyzetekben érvényestild attitlidjeivel, a gyerek képességérol és lehetd-
ségeirdl alkotott elképzeléseivel, nevelési nézetével egyiitt vesz részt a folyamatban.
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kiilonbség milyen jellegli beavatkozast igényel. A feladatok jellege megkivanja, hogy 1ij
és differencialt feladatokat és modszereket alkalmazzon, ezzel késztetve absztrakt gon-
dolkodasra a tanulokat.

Nézziik meg, hogy miért igényel tobb felkésziilést egy ilyen tanitasi éranak az §sz-
szeallitasa! Ha egy osztalyon beliil 6t csoport tevékenykedik csoportonként 3—5 fével,
akkor ez azt jelenti, hogy az 6rai munka 6t eltéré csoportmunkan alapul, és mindegyik
tanuld a csoportmunkara tdmaszkodo egyéni feladatot kap sajat képességeinek megfele-
l6en. Az egyéni feladatot pedig minden esetben gy kell meghatarozni, hogy a didknak
sziiksége legyen a csoportfeladat eredményére, vagyis maris jelentkezik annak igénye,
hogy a k6zds csoportfeladat elvégzése megfeleld szinvonalu legyen az egyéni tovabb-
haladas érdekében.

Az osztalymunka szervezése az alabbiak szerint torténik:
e csoportalakitas,

munkara hangolas,

csoportmunka,

a csoportmunka prezentalasa,

egyéni munka,

az egyéni munka bemutatasa

értékelés.

A Programban a csoporttevékenység az osztalytermi munka magja, de nem kizarélago-
san, a csoporttevékenység igazodik a tananyaghoz. Alkalmazasara lehetdség van tobbek
kozott egy anyagrész Osszefoglaldsanal, egy Uj tananyagrész elokészitésénél, de 0j is-
meret szerzésére €s feldolgozasara is alkalmat adhat. Ezt a csoportmunkat a tanitési
orak kortilbeliil egy6todében alkalmazzuk. Ez a gyakorisag lehet6vé teszi, hogy a cso-
porttagok kelléképpen meggy6zddjenek az altaluk elsajatitott viselkedés helyességérol
vagy helytelenségérdl, valamint alkalmuk adédik képet formalni arrél, hogy a szerepiik
teljesitésének értelmezése egybevag-e a tobbiek elvarasaival.

Az altalanos iskola elsédleges feladatai az alapkészségek kifejlesztése, a tanulasi ké-
pességek, a fantazia fejlesztése, a tanulas megszerettetése, az 6nallé gondolkodasra és
kreativitasra nevelés, a gyerek jellemének formalasa, a praktikus ismeretek atadasa. A
Komplex Instrukcios Program ezeket a célkitlizéseket megvalositd nevelési-oktatési
eljaras.

A Komplex Instrukcios Program alkalmazasanak elvart eredményei:

e A csoportmunkan alapulé Komplex Instrukcids Program bevezetésének ered-
ményeként a hatranyos helyzetli tanulok osztalytermi rangsorban elfoglalt hely-
¢ben, hierarchigjaban pozitiv valtozas all be.

e A pedagbégus orai irdnyité szerepének csokkenése a tanulok interakcidjanak,
kozos tevékenységének, munkavégzésének ndvekedéséhez vezet, vagyis a tana-
ri utasitas, beavatkozas visszaszoritasa a gyerekek onallo, a kijelolt tanuldi sze-
repeknek megfeleld6 munkavégzésére pozitiv hatassal van.
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o A Komplex Instrukcidés Programban a statuszkezelésre irdnyuld segitségadas
pozitivan hat a tanarok 6rai munkajara és a statuszproblémak kezelésének elsa-
jatitasara.

e A program alkalmazasanak eredményeként a hatranyos helyzett tanulok tanul-
manyi eredménye javul.

3.3. Az érai munka szervezése

A Program alkalmazasa soran minden gyerek szamara biztositani kell a szellemi képes-
ségek kibontakoztatasanak lehetdségét. A heterogén dsszetételli, hierarchikusan felépi-
tett osztalyokban ez nagy kihivast jelent a tanar szamara.

A pedagogusok kérdések sordval taldljak szemben magukat:

Ha atlagos szintli feladatok végrehajtasat kérik az osztalytol, akkor szinte biztosak
lehetnek abban, hogy azt nem minden tanuld tudja maradéktalanul értelmezni vagy
végrehajtani. Ennek oka az lehet, hogy sok gyereknél megértési nehézségek, és az elo-
adasnal, felelésnél szokincsbeli hidnyossagok tapasztalhatoak. Ha a tanar azt a megol-
dast valasztja, hogy konnyit a feladatokon, akkor a tantervben eldirt kdvetelmények
teljesitése keriil veszélybe. Emellett a kdzépréteghez tartozd sziilék is — jogosan — azt
varjak el az iskolatol, hogy a tantervben foglaltak maradéktalan teljesitése megtortén-
jen.

Eppen ezért van sziikség az iskolai és osztalytermi munka reformjara, mert a jelen-
legi tananyag sok tekintetben figyelmen kiviil hagyja az osztalyban a leszakadokat, és
az atlagos vagy az atlag feletti képességekkel rendelkez6 tanuldknak sz6l. A tantervnek
olyan elsajatitand6 ismereteket is kell tartalmaznia, amelyek a feladatok sokféleségét
kinaljak, biztositjak a leszakadok felzarkoztatasat, minden tanuldt sikerélményhez jut-
tatnak, szines, életszerti, tobb oldalrol megkozelithetd és kreativ gondolkodasra késztet-
nek.

Az a tapasztalat, hogy a tanarok néhany tanul6t minden feladat elvégzésére alkal-
masnak tartanak, egyes tanulokrol pedig éppen az ellenkezojét feltételezik. Ha ezen a
téren a pedagogusok szemléletében valtozas kovetkezik be, akkor maris 1épések tortén-
nek az esélyegyenldség megteremtésére, a leszakadok felzarkoztatasara, és elkeriilhetd-
vé valik, hogy csak néhany tanulét tartsanak alkalmasnak a feladatok elvégzésére. Ha
egy tanulo a csoport munkajaban kevésbé vesz részt, akkor a tananyag elsajatitasa is
alacsonyabb szintli, kiilonosen azoknal a feladatoknal, ahol magasabb gondolkodasi
képességre van sziikség.

A hagyomanyos tanorai foglalkozas alatt vannak olyan feladatok, amelyek a csopor-
ton beliili felzarkoztatast célozzak meg, de mivel ezek legtobbszor egyénre szabott fel-
adatok, éppen az ellenkezdjét érik el, és a csoporton beliili differencialédashoz vezet-
nek. A Program azonban elkeriili ezt, és a csoport nagyobb aranyt kiegyenlitettségét
eredményezi.

3.4. Az osztaly mint szocializacios terep
Az osztaly tobbet jelent 25-30 tanulonal és a tanarnal: az osztaly rendszere és egysége
egy olyan hivatalos szervezési formanak, ahol a tanar 25-30 munkalkod6 gyermek
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feliigyeldje. Hosszll tdvon azonban a legjobb szervezés mellett is nehéz a megfeleld
szinvonalat differencialas nélkiil tartani az osztalytermekben, hiszen a csoporton beliil
mindig vannak olyan tanulok, akiknek a feladatok megértéséhez kiilon magyarazatra
van sziikségiik. A Program sordn a tanulok egy olyan heterogén Osszetételii munkacso-
port tagjai, ahol vannak olyanok, akik a feladatokat alkalmazas szintjén hajtjak végre,
¢s olyanok is, akik gondolkodva, Gj megoldasokat keresve, magas szinten teljesitenek.

A csoportmunka eredményességét a gyerekek kozotti egylittmiikddés és a tudas-
anyag elsajatitdsanak szintje jelzi. Mindkettd egyarant fontos mind az egyén, mind a
csoport szamara. Ez a modszer természetesnek tartja, hogy a tanulok egymastol segitsé-
get kérjenek, és egymasnak segitséget adjanak. Az egyiittmiikddés tullép a hagyoma-
nyos értelemben vett interakcion, amelyhez azonban sziikség van a tanuldsban lemaradt
tanulé magarol alkotott, negativ véleményének megvaltoztatasara, és arra is, hogy tarsa-
inak a vele szemben fennallo elbitélete megsziinjon.

A pedagbgus feladata, hogy minél szorosabb egyiittmiikddésre és maximalis telje-
sitményre Osztondzze a tanuldkat, a gyerekekben ki kell alakitania az egyéni és a cso-
port fejlédéséhez sziikséges ismeretszerzési eljarasokat, és azon kell munkalkodnia,
hogy mind a csoport egészét, mind a csoport tagjait egyenként ellassa munkaval a fog-
lalkozas alatt. J6 alkalom adodik a tanulok teljesitményének nyomon kovetésére akkor,
amikor a csoport tobb ,,nyitott végli” feladaton dolgozik, amely nyitott végliség minden
esetben azt jelenti, hogy nemcsak egyetlen j6 megoldasa van a feladatnak.

Természetesen ez a fajta csoportmunka nem minden tanuld egyéniségének megfele-
16 tanulasi forma kezdetben. A tanév elején a pedagogus feladata a csoportmunka sza-
balyainak, kdvetelményeinek kialakitasa és a tanulok ilyen iranya igényének erdsitése,
kifejlesztése. Erdfeszitést kivan a tanuloktol és a tanartél egyarant az j szabalyok elsa-
jatitasa, biztonsagos alkalmazasa és alkalmazasuk elonyeinek felismerése.

A feladatokat ugy allitjak dssze, hogy mindenkinek alkalma legyen képességeinek a
kibontakoztatasara, a csoportmunkaban vald aktiv részvételre: ezért az alkalmazott
modszer kdézéppontjaban, a pedagdgus szervezomunkdjanak eredményeképpen az
egyenl6 munkavégzés elve all. A foglalkozas soran az eltéré képességet megmozgato
feladatok azt eredményezik, hogy az osztalyrangsor aljan elhelyezkedd gyerekek is
tevékenyen vesznek részt az 6rai munkaban.

3.5. A képességek sokfélesége

Hagyomanyos értelemben a pedagogusok a képességek sokfélesége esetén a feladatok
elvégzéséhez sziikséges képességekre gondolnak, valamint arra, hogy a tanuldé milyen
szinten tud bekapcsolddni az 6rai munkaba. A sokoldaliisag, a képességek sokfélesége a
komplex feladatokhoz valo hozzaértést jelenti.

A pedagbgusok az Osszes feladat elvégzéséhez sziikséges képességet szamba veszik
és egyeztetik a részfeladatokkal, tudatositjak a tanulokban, hogy nincs kozottiik olyan,
aki mindenhez egyforman kittinen ért, és azt, hogy mindenki talal olyan feladatot,
amelynek a megoldasara maradéktalanul képes, amely figyelemfelhivassal tulajdon-
képpen az elsé motivalas, kivancsisag felkeltése is megtorténik.

Bar a sokféle képesség felhasznalasara iranyuld nevelés csokkenti a tanulok kozotti
kiilonbseégeket, szamolni kell azzal, hogy a gyerekek fejében ott talalhatoé régrél be-
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ivodva a csoportban kialakult tanul6i rangsor. A pedagdgus feladata, hogy a ranglétra
aljan elhelyezkeddket, az alacsony statuszaakat is bevonja a munkaba, aktivizalja oket.
Amikor a Program mar gordiilékenyen mitkodik, akkor a tanar a felel6s azért, hogy a
gondolatokat helyes iranyba terelje. A rangsor aljan elhelyezkedd gyerekekre figyelni
kell, és meg kell ragadni azt a pillanatot, amikor a tanulok a feladatok végrehajtasara,
bemutatasara alkalmasak, és amellyel a csoportmunka aktiv résztvevoivé valhatnak.

3.6. A jobb képességii gyerekek helye a csoportmunkaban

A feladatok minden tanul6 szamara, beleértve a jobb képességlieket is, kihivast jelente-
nek. A csoportmunka elveinek és modszereinek érvényesitése €s betartasa érdekében a
gyerekek — a tehetségesebbek is — tudjak, hogy minden tanuld segitségére sziikség van a
feladatok iddben torténd megoldasahoz, a sikeres munkavégzéshez.

A feladatok sikeres teljesitése minden tanul6tol megkivanja képességeik mobilizala-
sat, amelynek soran a jobb képességii tanuldknak is alkalmuk lehet rejtett, szunnyado
képességeik fejlesztésére. Sok feladat vizudlis, térbeli tdjékozddasi képességet, kéz-
igyességet kivan, amely kihivast jelenthet az egyébként irasban, olvasasban, szamolas-
ban kivald tanulok szamara is. Mégis, a jobb tanuloknak legtobbszor azt a legnehezebb
megtanulniuk, hogy a tanar igényének kielégitése mellett tarsaik munkajara is figyelmet
forditsanak. Ez az oka annak, hogy a program szabalyai, normai kozott az egytittmiko-
désen alapulo6 tarsas tanulas egyik elomozditoja, a segitségadasi kotelezettség is szere-
pel.

Néhany sziil6 attol tart, hogy a gyengébb tanulmanyi eredményt felmutato gyerekek
gyakoribb szerephez jutasa csokkentheti sajat gyermekiik 6rai munkaban valo részvéte-
1ét, teljesitményét. A Programban azonban ettdl nem kell tartani, mivel a feladatok
mindenkinek szolnak, lehetévé téve az eltéré képességli gyerekek aktiv részvételét a
munkaban. LORAND (1997) ugy véli, hogy a jobb képességii tanulok invenciézusabb
kezdeményezései, sokoldaluibb érdeklddése, intenzivebb tanuldsi motivaltsaga — a €cso-
porttorténések belsd dinamikaja kovetkeztében — a tanulasban lemaradtakra is motiva-
l6an hatnak. A kivaldsagot nem valamiféle kivaltsagként, hanem a gyengébbekkel valod
torédés, egyiittmiikodés kotelezettségeként kell értelmezni, amely a kooperativ ismeret-
elsajatitas egyik segitdje.

A heterogén csoportban dolgozo jo képességii, tehetséges gyerekek szdmara a fejlo-
dés utjat a széleskoriien alkalmazott csoportmunka, valamint a differencialt egyéni fel-
adatok jelentik.
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4. HATRANYOS HELYZETU GYEREKEK AZ ISKOLABAN

Ma a magyar iskolakban a sziilk iskolai végzettségének szinte automatikus leképezo-
dése jelenti az egyik f6 veszélyt (KOzMA, 2000). A csaladi hattér mint egy sokdimenzi-
0s egyenlOtlenségi tér ragadhatd meg, amelyet befolyésol a sziilok tarsadalmi pozicioja,
a csalad kulturalis statusza, a kulttira kozvetitdinek igénybevétele, a sziilok anyagi hely-
zete és a csalad lakohelye. A hatranyos helyzetii — legtobbszor a cigany etnikumhoz
tartozd — gyerekek iskolai sikertelensége gyakran a hatranyos szociokulturalis hattérrel
— kulturalis kiilonbozoséggel, az iskolaba lépés el6tti lemaradassal, hatrannyal — és a
nyelvi kifejezokészség hianyaval magyarazhato. GYARMATHY (2010) megerdsiti, hogy
a hatranyos helyzetli csalddokban felndvo gyerekek iskolai sikertelenségének legfobb
oka, hogy otthon korlatozott verbalitassal talalkoznak. A hatranyos helyzetli gyerekek
részére az otthoni beszéd, a kdrnyezetiikben 1évo felndttek beszédmodellje a meghata-
rozo. Esetiikben a tarsalgasok kevés szokincshez kotottek, esetleg ritkabbak.

A zOmében hatranyos helyzetii tanulokat neveld intézményekben a tanuldk tobbsége
— nyelvi kifejezokészsége és nem észbeli képességei miatt — nem alkalmas a bonyolult
ismeretek elsajatitasara, mert korlatozott nyelvi koéddal rendelkeznek. Amikor egy
gyermeknek a szd, illetve mondatértéssel is gondja van, természetes, hogy a szovegér-
tés — ennek kovetkeztében a feladatmegoldas is — a vartnal gyengébb lesz. Az iskoldban
eléforduld szavak pedig szdismeretiik passziv részében sem biztos, hogy eldfordul.

Mig az értelmiségi kdrnyezetbdl induld gyerekek észrevétleniil ,,feltoltddnek™ az is-
koléra, az iskola nyelvezete nekik szol, addig azok a gyerekek, akik nem birtokoljak az
iskola nyelvezetét és az iskolai kornyezet kodjait, lemaradnak, és kicsi lesz annak a
valoszintlisége, hogy az iskola vilagaban otthonosan mozogjanak. A f6 veszélyt az je-
lenti, hogy e rétegspecifikus hatranyok az iskolaztatési id6 alatt allandosulhatnak, rog-
ziilhetnek, az iskolabol leszakadoknak mobilitasra esélyiik sincs, marpedig az egyének
kozt kialakult hierarchia hatarozza meg az életutat (BUDA, 1999). A hierarchikus sor-
rend megvaltoztatisa, a poziciok kiharcolasa az egyén feladata, amely végs6 soron a
felemelkedés, a mobilitas zaloga.

A beszédben valo lemaradas gyakran arra vezet, hogy a pedagogusok azt a tanulasért
ugyancsak felelds tényezokkel, mint amilyen a figyelem vagy az Gsszpontositas, 0ssze-
tévesztik. A gyereket szoismeretiik hidnya miatt nem koti le az iskolai feladat.

A hatranyos helyzetli tanulokat gyakran a ,,problémas tanulok”™ jelzével illetik, leg-
tobbszor nyelvi kifejezokészségiik szegénysége miatt, vagyis a leggyakoribb ok, ami
miatt a hatranyos helyzeti gyerekek sikertelenek az iskolaban, a nyelvi lemaradas, a
szegényes szokincs, ami miatt az iskolaban a kozdsség nem fogadja el 6ket, kirekesz-
tédnek, peremre szorulnak. Emiatt a hatranyos helyzetii tanulok felzarkoztatasanak még
ma is egyik legfontosabb célja, hogy nyelvi értelemben ,,oktathat6” allapotba hozza
6ket (RADO, 2000).

DEWEY (1996) ugy véli, hogy az iskolai élet, amely a tarsadalmi €let leegyszerisitett
valtozata, fokozatosan a csaladi életbdl no ki, ezért az iskola feladata, hogy a csaladi
hattérbdl eredd hatranyokat kompenzalja, és olyan pedagogiai eszkozoket alkalmazzon,
amelyek képesek arra, hogy az esélyek egyenlové valjanak, a gyerekek kozotti kiilonb-
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ségek csokkenjenek, és mindenkinek ugyanolyan lehetdsége legyen jovojének a felépi-
tésére.

Az iskolaban a hatranyos helyzetli tanulok sikeres oktatasaban az osztalymunka uj-
ragondolasara van sziikség. Az iskola feladata, hogy a gyerekeket felkészitse a feln6tt
¢letre, a feln6tt tarsadalom kultarajanak ismeretére. Ennek elsajatitasa azonban nem
egyéni uton torténik, hanem kdzosségben. A csoportmunka alkalmazasa, a tanulok aktiv
részvétele a munkaban, a tobbféle képesség felhasznaldsa mind a sikeres ismeretelsaja-
titas zaloga. A tanoérai egylittmiikodés, a tarsaktdl torténd tanulds, az egyének kozotti
versenyeztetés megsziintetése, illetve az azonossag ¢és a kiilonbozdség felismertetése, a
sziilokkel valo egyiittmitkddés az integracid sikerének zéaloga.

Nincs pontos adatunk arr6l, hogy hany hatranyos helyzeti tanuld van ma a kdzokta-
tasban, de folyamatosan emelkedé aranyuk iskolai nevelésiikre-oktatasukra iranyitja a
figyelmet. Eredmények felmutatasahoz azonban az oktatas reformjara van sziikség.
Elsdsorban rendelkezni kell az oktatdsukhoz sziikséges képzett munkaerével. A peda-
gogusoknak széles korti modszertani repertoarral, a képességekre, kiilonbségekre figye-
16, egyénre szabott pedagogiai eszk6zok és oktatasi mérérendszerek ismeretével kell
rendelkezniiik. A felzarkoztatas feladata olyan oktatas szervezése, amelynek elsddleges
célja a nyelvi hatranyok kikiiszobolése és a szociokulturalis lemaradas csokkentése.
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5. AZ OKTATAS MODSZEREI

Fontosnak tartjuk bemutatni a magyar szakembereknek az oktatasban alkalmazott kii-
16nb6z6 mddszerek eldnyeirdl és hatranyairdl vallott nézeteit. Az elemzés soran szem-
beallitjuk a redukcionista és a komplex pedagogiai tevékenységet, valamint az ismeret-
kozl6 és a problémafelvetd oktatast. Kiilon egységként jelenik meg a tanitas-tanulas
kiilonb6z6 folyamatainak bemutatdsa, amelyben jelentds figyelmet forditunk a cso-
portmunka ismertetésére, kiilonos tekintettel a csoportmunka személyiségfejleszto hata-
sara.

5.1. Redukcionista és komplex pedagogiai tevékenység
Babosik Istvan szerint a pedagogiai kozgondolkodas két alapvetd pedagogiai tevékeny-
séget kiilonboztet meg: a lesziikitd, redukcionista, illetve a komplex valtozatot.

A leszikitett, redukcionista pedagogiai tevékenység az oktatas folyamatabol kizarja
a nevelés feladatat, alacsony hatasfokkal miikodo oktatast eredményez, és az iskolanak
csak ismeretkdzvetitd szerepet szan. Babosik szerint ,,az iskola ilyen jellegii megitélése
lényegében egyenldségjelet tesz az iskola és egy tanfolyam vagy oktatasi program kozé,
nem veszi szamitasba, hogy az iskola ennél sokkal tobb: a gyereket bioldgiai 1énybdl
szocialis 1énny¢ fejlesztd szocialis faktor, amelynek az ismeretkozvetités mellett a szo-
cializacios célok egész sorat kell megvalositania” (BABOSIK, 2000a: 4). Nézete szerint
ebben a folyamatban fontos szerep jut a neveldnek mint szocializacios tényezonek és az
osztalytarsaknak. BREZSNYANSZKY (1998) gy véli, hogy a pedagdgus hagyomanyos
tanari szerepet tolt be abban az osztalytermi folyamatban, ahol tanit, azaz tudast kozve-
tit.

Ha a tanulok fejlesztésének egyetlen célja az ismeretek ataddsa és az atadott ismere-
tek szamonkérése, akkor ezt sziikebb értelemben vett oktatasnak nevezziik, és az az
intézmény, amelyik erre szoritkozik, az oktato iskola. Az ismeretek szamanak hihetet-
len méretli ndvekedése €s a tanulokkal kapcsolatos tarsadalmi igények mindségi valto-
zasa meghaladja az oktatd iskola lehet6ségeit. A fejlesztésben tobbletet csak abban az
esetben tudunk elérni, ha az éppen aktualis ismeretekkel szoros dsszefliggésben sokol-
daltan és harmonikusan tudjuk megvalodsitani a tanulok képességeinek kibontakoztata-
sat. Ezt a célt tiizi ki maga elé a neveld iskola. NAGY (1996: 91) szerint ,,a nevelés fel-
adata annak elOsegitése, hogy a szocialis kompetencia kreativitasa értelmez6 szintre
fejlédjon, aminek az a feltétele, hogy a tanulok megismerjék és elsajatitsak a szocialis
viselkedés alapvetd szabalyait, hogy megértsék a szabalytudat, a dontési szabadsag €s
felelosség szerepét, jelentéségét”. Az iskolai nevelés soran a f6 hangstly a pozitiv szo-
cialis szokasok kialakitasara tevodik, ahol az oktatas az ismeretek atadasa és szamonké-
rése, a nevelés pedig az ismeretekkel szoros Osszefiiggésben a tanulok képességeinek
tarsadalmunk céljaival dsszhangban torténd fejlesztése. Az ilyen iskola feladata a gon-
dolkodoképesség maximalis kibontakoztatasa €s az alkoté munkara nevelés.

5.2. Ismeretkozlé és problémafelveto oktatas
Az osztalyban végbemend nevelési-oktatasi folyamatok két alapvetd — ismeretk6zlo €s
problémafelvet6 — tanitasi format feltételeznek.
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Az ismeretkoz10 tanitds a frontalis osztadlymunka egyik jellemzdje, amelynek f6 is-
mérve, hogy az elsajatitando tananyagot kész formaban nyujtja a tanuldknak, és amely
modszer legnagyobb hianyossaga, hogy az drai munka soran a tanulok kozotti differen-
cidlas nehézkes, és gyakran el6fordul, hogy a tanitds litemét a kiilonbozd képességii
(erdsebb, atlagos vagy gyengébb) tanulok egyes csoportjai hatdrozzak meg. Az isme-
retk6zI0 tanitasban a pedagogus gyakran nem tudja figyelembe venni a kiilonb6zo ké-
pességli tanulok igényeit, amelynek legtobbszor nem a tanterv az oka, hanem az a tény,
hogy a kozolt ismereteket az egy-egy osztalyban tanulok igen eltéré modon dolgozzak
fel. A szamonkérés alkalmaval nehézségekkel kell szamolni, mivel az ismeretk6z16
oktatds eredményeinek ellenérzése részleges, nem valik az ismeretdtadasi folyamat
szerves részéve, €s nincs lehetdség arra, hogy az 6sszes tanulonak biztositsdk az oktatas
teljes eredményességét.

Ezzel szemben a problémamegoldoé tanitas jellemzoje, hogy az j ismereteket a tanu-
lok elméleti és gyakorlati problémak megoldasa utjan szerzik meg, tehat az ismeretelsa-
jatitas a gondolkodast segiti. A nevelok nem csak ismereteket adnak a tanuldknak, ha-
nem feldolgozand6 problémakat is, és ezek megoldasara iranyuld tevékenység teszi
eredményess¢ a tanitasi orakat. A gyermeket akkor birjuk ra a gondolkodasra legin-
kabb, ha cselekedtetjik (VASS, 2010). A tanulok ismereteket szereznek, konnyen al-
kalmazzak azokat 0 helyzetekben, mikdzben fejlesztik sajat megismerési képességeiket
és érdeklodésiiket. A tanulas iiteme a tanulotol vagy a tanulok csoportjatol fiigg. Az
egyéni gondolatmenetek megalkotasaval és megvitatasaval fejlodik a tanulok gondol-
kodasbeli és altalaban személyiségbeli onallosaga, a kozds alkotomunka pedig jelentos
mértékben jarul hozza a tanuldcsoport kdzosséggé neveléséhez.

A hatékony ismeretelsajatitas kulcsfogalmai a kreativitds, az innovacids, kritikus
gondolkodas és problémamegoldds, a kommunikacido és az egyiittmiikdodés (HAYES
JAacoss, 2010). A problémamegoldo tanitas a probléma megismerésével kezdddik és a
probléma megoldasaval fejezddik be, amely probléma megoldasadhoz kiilonbdzo uton,
kiilonboz6 gondolatmenetek segitségével jutnak el a tanulok. CSOMA (2000) szerint a
problémafelvetd oktatas olyan oktatdsi forma, amely az ismeretelsajatitasi folyamat
torvényszerliségein, vagyis az emberi gondolkodas torvényszerliségeinek meghatarozott
értelmezésén alapul, azt az alapelvet vallva, hogy az ismeretelsajatitasi folyamat prob-
lémahelyzetek megoldasakor megy végbe. Alkalmazott modszereinek jelenlegi fejlett-
ségi szakaszara jellemz6, hogy felhasznaljak a kisérleti gondolkodaspszichologia ered-
ményeit, amelyek lehetévé teszik, hogy a tanulokat ne csak problémak elé allitsak, ha-
nem biztositsdk azok megoldasanak feltételeit is, igy a probléma megoldasanak folya-
mata, azaz maga az ismeretelsajatitas iranyitott folyamatta valik.

A problémamegoldé tanitas jellemzdje, hogy a legtobbszor csoportmunkan alapuld
nevelési-oktatasi folyamat soran az egylittmiikddo tanulok valamennyien aktivan vesz-
nek részt a feladat megoldasaban. Az oncélu tanari magyarazat helyett, amely nincs
tekintettel arra, hogy az egyes tanulok szamara mi ismert €s mi nem, ebben az esetben a
tanari kozlésnek egy olyan formaja keriil elotérbe, amely csak a tanulok altal nem érthe-
t0, magyarazatra szorul6 Osszefiiggésekre mutat ra.

A problémamegoldé tanitas masik elnevezése a ,.tanitas felfedezés ttjan”, amely el-
nevezés jelzi, hogy ez a tanitasi forma nem ad a tanulok szdmara 1épésrol 1épésre kdve-
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tendé megoldési utasitast, hanem ré4juk bizza a probléma megoldasat. A felfedezéses
tanitasnal azonban a probléma kezelése csak abban az esetben lehetséges, ha valaki mar
korabban is sok hasonlo feladat megoldasaval talalta szembe magat, és ha kell6 eloké-
szités nélkiil bizzak a tanuldkra a probléma feldolgozasat, akkor tulajdonképpen ,,mély
vizbe dobjak Oket”, arrdl nem is beszélve, hogy fennall annak a veszélye, hogy csak
egy-két tehetséges tanulonak kedvez, és nem képes a nagy tobbség gondolkodasat fej-
leszteni. A felfedezéses tanitas hibajat enyhiti az iranyitott felfedezd tanitas-tanulas,
amely sordn a tanulok tandri irdnyitds mellett keresik az 6sszefliggéseket.
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6. A TANITAS-TANULAS FOLYAMATA

A tanitas-tanulas folyamatanak a gyakorlatban négy munkaformaja alakult ki: a fronta-
lis osztalytanitas, a kiscsoportos oktatds, a paros munka és az egyéni, individualizalt
munka. Annak érdekében, hogy a tarsadalmi fejlédésben az iskolai nevelés is szervesen
részt tudjon venni, a hagyomanyos frontalis és az egyéni oktatasi format egyre inkabb
ki kell egésziteni a csoportos munkaforméval.

Ezeket az oktatasi formakat a tanitas-tanulas funkcionalis alapelvei szerint célszerii
elemezni és 0sszehasonlitani, hiszen a motivalas, az aktivitas és a differencialas a min-
dennapi pedagogiaban novelheti az iskolai munka hatékonysagat, és kdzvetve hozzaja-
rulhat a kitliz6tt célok tanulés utjan torténd elsajatitdsahoz.

6.1. Frontalis osztalyfoglalkozas

A Pedagdgiai Lexikon (1. kotet, 1997: 543) szerint a frontalis osztalyfoglalkozas ,,az
oktatds megszervezésének olyan forméaja, amelyben a neveld az osztily tanuldival
egylittesen — mint kdzosséggel — tart kozvetlen kapcsolatot”. Jellemzdje, hogy a motiva-
16 hatés erGsen a tanar egyéniségének fliggvénye, hisz a munka elsésorban az 6 szobeli
magyarazatara épiil, osztalyteremben zajlik, és altalaban kevés taneszkoz all rendelke-
zésre, vagyis alacsony azoknak a motivacios tényezoknek az aranya, amelyek tanuldsra
0sztondznek. A tananyag feldolgozasa kozvetleniil a neveld iranyitasaval, vezetésével
folyik, a tanuldk azonos iddtartamban €s iitemben, viszonylag egyiitt haladva vesznek
részt abban az ismeretelsajatitasi folyamatban, amelyben a pedagdgusé a dominans
tényez6. SZENCZI (2000) ugy véli, hogy e munkaforma soran a tanit6 és az osztaly ko-
zott ,,bipolaris kapcsolat” miikddik, amelynek jellemzdje, hogy a tanulok egységes uta-
sitasokat, feladatokat kapnak, a tanar pedig globalisan értékel, illetve diagnosztizal.

Ezt a tanitasi format a sorba allitott padok és a katedranal elhelyezkedd tanar jellem-
zi, aki magyaraz, iranyit, kérdez és dont, és az Osztonzés eszkoze altalaban a dicséret €s
a feddés. A tanar kapcsolatokat csak az egyes tanulokkal épit ki, akik kozott az 6ran a
kommunikacié nem jellemz6. Az egyéni munkavégzés soran a tanuloknak dnalléan kell
dolgozniuk a munkafiizetekkel, tankonyvekkel vagy a neveld altal szerkesztett feladat-
lapokkal. SZABO (1985) szerint az atlagos magyar iskola kifejezetten nem kooperald
gyermekeket nevel ki azzal, hogy az osztalyterembe — poroszosan — egymas moge ilteti
Oket, és mar az els6 osztalyos kisgyereknek meg kell tanulni, ha tudja a tanité néni kér-
désére a megfeleld valaszt, nem oszthatja meg azt padtarsaval. Amikor dolgozatot ir-
nak, takarnia kell a sajat munkajat, hogy mast ne segitsen a sajat tudasaval, és a verse-
nyeztetés a legritkabb esetben jelent csapatversenyt, sokkal inkabb egyének versenyez-
nek egymassal.

BERES (2002) a frontalis osztalyfoglalkozas hatranyaként emliti, hogy nem ad lehe-
toséget a gyengébb képességii tanuloknak arra, hogy kapcsolatba keriiljenek a feladat-
tal, és képességeiknek megfeleléen vegyenek részt azok megoldasaban.

A frontdlis osztalyfoglalkozés elsdsorban azokra a tanuldkra épit, akik kiilsé vagy
belso okokbol eredendden jol motivaltak, és a pedagogus direkt iranyito tevékenységé-
be, a problémak megoldasi folyamataba be tudnak kapcsolodni, és ezaltal olyan sikere-
ket érnek el, amelyek 6sztonzoleg hatnak tovabbi tanulasukra. A kevésbé motivaltak
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ebben a tanuldsszervezésben elvesztik érdeklodésiiket, passzivva valnak, hiszen eldze-
tes tudasuk vagy éppen motivaltsagi szintjiik miatt a folyamatba nem mindig tudnak
bekapcsolodni, és fél6, hogy egy id6 utan elfogadjak ezt az allapotot, amely hosszabb
tavon sikertelenséghez, kudarchoz vezethet. Gyakran fordul eld, hogy a kivald tanulok
problémamegoldo, gondolkodtatd jellegli feladatokat kapnak, a kozepesek alkalmaza-
son alapuldkat, a gyengék pedig csak egyszerii gyakorlosorokat, amelynek kovetkez-
ménye az egyéni kiilonbségek allandosulasa, sot novekedése lesz.

A frontalis osztdlyfoglalkozas alatt a tanar altalaban el6ad, magyaraz, parbeszédet
folytat a jol motivalt tanulokkal, akik hozzaflizik sajat gondolataikat a neveld gondola-
taihoz, véleményt cserélnek vele, aktivak és jol érzik magukat. NAHALKA (LORAND,
2004) allaspontja szerint a frontalis osztalymunka azoknak a gyerekeknek kedvez, akik
konnyen tudnak eleget tenni a pedagogus kivanalmainak, és az altala 1étrehozott feltéte-
lekhez kdnnyen tudnak igazodni. Vannak, akik egy ideig kdvetik a tanari magyarazatot,
majd valami miatt megszakad a lanc, és vannak olyanok is, akik eleve reménytelennek
érzik helyzetiiket, ¢s meg sem kezdik a kdzos gondolkodast. A frontalis osztalyfoglal-
koztatas nem veszi figyelembe a tanulok és az egyes csoportok kozotti kiillonbségeket,
ezért nem alkalmas a differencialésra.

Jellemzden alakul a tanuldk szereplési lehetdsége, aktivitasa is. A tanuldk az 6ran
merev rangsort alkotnak teljesitményiik szerint, amely rangsorban az eltéré képességii
tanuloknak eltérd lehetdségek adodnak. Miutan az ismeretek kicserélése dontd tobbség-
ben a nevelén keresztiil torténik, féleg a jobb képességii tanuloknak van alkalma a sze-
replésre. Ezek a tanulok tobbszor és jelentdsebb szerephez jutnak az uj anyag feldolgo-
zasa soran is, mint a szerényebb képességiick. A gyengébbek onként kevésbé mernek
kockaztatni, igy ritkdbban, f6leg csak az 0sszefoglalasok, ismétlések, ellendrzések al-
kalméval jutnak szohoz. Ez a passzivitas eredményezheti idonként a figyelem, a tanula-
si folyamat megszakitasat, a massal valo foglalkozast, ami nemcsak 6nmagukra, hanem
a neveldvel egylitt dolgozni akard €s tudo tanulokra is negativ hatassal van.

A frontalis osztalyfoglalkozas 1ényegébdl fakad, hogy az egyéni kiilonbségek fo-
lyamatos nyomon kdvetésére alig van lehet6ség, ezért a differenciald hatas csekély. A
tanitas altalaban mar a tervezés folyamataban is féleg a kozepesek csoportjara iranyul.
Azok a tanuldk, akik ennél a szintnél lejjebb helyezkednek el, altalaban lemaradnak,
lemaradasuk fokozatosan novekszik, perifériara keriilnek, hosszu tavon lemorzsolod-
nak, elkallodnak, akik pedig kiemelkednek ebbdl a szintbdl, azok alulterhelés miatt egy
1d6 utan kozombossé valnak, majd lefelé nivellalodnak. A tanulmanyi kiilonbségek e
szervezési mod kizardlagos alkalmazasa esetén nem csokkennek, hanem tovabb halmo-
zo6dnak. A frontalis munka jellemzdje a tanulok kozotti interakcio szegénysége, hisz
minden gyerek ugyanazoknak a céloknak, feladatoknak a megoldasaért vesz részt a
folyamatban, ezaltal mindannyian csak a sajat elémeneteliikben érdekeltek, és nem
alakul ki egyiittmikddés a csoporttagok kozott, mivel nem szoros munkatarsai egymas-
nak.

BuzAs (1980) szerint az ismeretek nyuQjtasa és az értelmi képességek fejlesztése
szempontjabol ez az oktatdsi forma a ,,maga helyén” fontos szerepet tolt be, de kizaro-
lagos alkalmazasanal a nevelés-oktatds folyamataban hianyossag 1ép fel. A fentiekkel
egyetértve tigy véli, hogy a probléma abbol adodik, hogy az elsajatitott ismeretek nehe-
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zen mobilizalhatdk, mivel a ,,logikai sinpart” a tanar fekteti le, ezért a probléma megol-
dasara valo torekvés a gondolkodasban nem jatszik iranyitd szerepet, és a tanuloknak
annyi feladat jut, hogy az iranyit6 tanar gondolatmenetét utdlagosan rogzitsék.

CSIRMAZ (2003: 91) arra iranyitja ra a fegyelmet, hogy ennél az oktatasi formanal a
.kommunikacids csatornak erésen korlatozottak, és a pedagogus nem hasznalja ki azo-
kat az interakcios lehet6ségeket, amelyek hatékonyabba tehetnék az osztalynak, mint
szervezetnek a mukodését”. A frontalis foglalkozas figyelmen kiviil hagyja a tarsas
szellemi egymadsra hatasban rejlo értékeket, €s nem fejleszti a személyiségben azokat a
vonasokat, amelyek alkalmassa teszik az egyént a kollektiv munkara, amelynek egyik
oka az, hogy a tanul6 nem a tarsakkal, hanem a tanarral van kapcsolatban.

A kiilfoldi irodalomban foképp Dewey és Claparede, a hazaiban Nagy Laszlo elma-
radottnak tekintették a meglévo képzetnek, megszerzett ismeretnek tul sok jelentdséget
tulajdonité herbarti (associacids Iélektani) ismeretkozvetitési format (KENYERES,
1928).

6.2. Individualis oktatas

A Pedagogiai Lexikon (1. kotet, 1997: 39) definicidja szerint az individuéalis oktatas az
oktatds megszervezésének az a modja, amely alkalmat ad egy tanulocsoport tagjainak
arra, hogy egyedi munkaval vegyenek részt az ismeretek elsajatitasaban és a tanulok
egyéni sajatossagainak maximalis figyelembevételével azok feldolgozasaban. A meg-
fogalmazasbol kovetkezik, hogy az egyéni munka az egyes tanulok szamara a lehetd
legkedvezébb modon biztositja a motivaciot, az aktivizalast és a differencialast; és a
pedagdgus megfeleld elokészités utan egyénre szabja az elsajatitandd tananyagot. E
munka soran a tanuldk olyan feladatokat, feladatsorokat kapnak, amelyek figyelembe
veszik eldzetes tudasukat, a taneszkozokkel valdé banni tuddsuk szintjét, igy az egyes
tanulok szamara biztositott az eredményes tanulas megkezdésének feltétele, a siker, a jo
teljesitmény, amelynek kdvetkezménye a sajat szinvonalhoz képest torténd eldrelépés,
ami nemcsak egyéni tudasuk novekedését eredményezi, hanem a tanuldshoz, a targyak-
hoz, a pedagogusokhoz vald pozitiv viszonyulast is. A feladatok, problémak megoldasa
soran elért sikerek tovabbi ismeretszerzésre, tanulasra 0sztonoznek, aktivizalnak, amely
folyamatban az egyes tanuldk kiilon-kiilon utakon, kiilonb6z6 idétartam alatt jutnak el
ugyanahhoz a célhoz, latszolag egymastol elszigetelten dolgoznak, valdjaban azonban
figyelemmel kisérik tarsaik haladasi {itemét. Jellemzd, hogy minden tanulé mindenkor a
sajat szintjérdl indul és ezt alapul véve 1ép tovabb, vagyis egyéni ilitemben, egyéni mo-
don vesz részt az ismeretszerzés folyamataban.

Maganak a tanitasi-tanulasi folyamatnak az iranyitasa is differencialt. A csoportnal
alapvetGen indirekt, mig az egyes tanulok esetében sziikség szerint direkt szakaszok is
megjelennek. CSIRMAZ (2003: 89) szerint, ha a differencialt egyéni munkat ,,minden
mas szemponttdl elvonatkoztatva vizsgaljuk, akkor a differencialas legmagasabb szint-
jének a folyamat végletekig vitt individualizalasat tekinthetjik”. Az individualizalt
munka tehat az egyéni sajatossagok figyelembevételét jelenti. Erre épiil a tanitasi—
tanulasi folyamat tervezése és iranyitasa, amelynek tudatos alkalmazasaval érhet6 el az
egyéni teljesitmények fejlédése.

33



SZENCzI (2000: 113) arra hivja fel a figyelmet, hogy a mindségi oktatas eléretorésé-
vel az individualis tevékenység mérése egyre inkabb elétérbe keriil. Arra is kitér, hogy
az ,,iskolai tanulds szempontjabol fontosabb, hogy a gondolkodasi képességen keresztiil
fejlédjon az individuum, hiszen amit az egyén atgondol, beépit, interiorizal, enkultural,
az a legbelso pszichikus rendszerhez tapad”.

Ha azonban egy nevelési-oktatasi intézményben a pedagoégusok altal hasznalt tanu-
lasszervezés csak a frontalis és az egyéni munkafolyamatok hasznalatara korlatozodik,
az a pedagdgiai tevékenység lesziikitd, redukcionista szemléletmddjahoz vezet.

6.3. Kiscsoportos oktatas

A Pedagogiai Lexikon (L. kotet, 1997: 258) ugy fogalmaz, hogy a kiscsoportos oktatas
,,a tananyag egyes részeinek kisebb tanuloi egylittesben torténd feldolgozasa”, a tanulok
tevékenységének kozvetett iranyitasa, amelyre jellemzo, hogy az osztalykdzosség elott
allo didaktikai feladatokkal a csoport tagjai egymassal kolcsonos kapcesolatban, kozos
er6feszitéssel foglalkoznak. A csoportmunka lényegi jegye a tanuldk kozos munkaja,
amely szervezési modban a pedagogus indirekt irdnyitdsa dominal. A tanitis-tanulés
folyamata vezérlés jellegii, amelyhez olyan feladatokra van sziikség, amelyek megolda-
sahoz a tanulok véleménycseréje, munkamegosztasa elengedhetetlen. A munka soran a
tanulok interakcioba keriilnek egymassal, kicserélik véleményeiket, megbeszélik ta-
pasztalataikat, a globalis feladatokat egymas kozott tovabb bontjak, és mindez a felada-
tok megosztasaval parosul. igy a tanulok minden egyes ismeretelsajatitasi szakaszban
cselekvéses helyzetben vannak.

Ennél a foglalkozasi mdédnal a motivald hatds nagyobb, mint frontalis osztalyfoglal-
koztatas esetén, a tanulok altalaban szivesen dolgoznak ilyen jellegi munkaformaban,
hiszen tudjak, hogy a kollektiv munkan beliil azt csinalhatjak, amit tudnak, illetve sze-
retnek. A munka soran csokken a tanuldk szorongasa, né a tanulasi kedviik, a k6zos
munka sikeréért érzett feleldsség Osztonzden hat, a kollektiv eredményeket altalaban
egyéni eredményként élik meg és a kiscsoportnak szol6 elismerést egyéni megerdsités-
nek tekintik, ezek a sikertényez6k jo motivalo hatastiak. A csoportmunka munkaltatd
modszereket alkalmaz, figyelembe veszi az egyéni kiilonbségeket, és ennek megfeleld-
en kiilonboz6 tipust feladatok Gsszeallitasara és megoldasara torekszik.

SZENCzI (2000) a csoportmunka lényegét abban latja, hogy a csoportok egyes cent-
rumok koriil helyezkednek el, amely centrum lehet maga a pedagoégus, de lehet egy
munkadarab vagy akér egy technikai eszkoz (pl. szamitogép) is. Ugy véli, hogy a cso-
portmunkénak jelent0s az aktivizald hatasa, mivel a tanuldoknak nem kozvetleniil a ne-
veldvel vagy a nevelon keresztiil kell kicserélniiik gondolataikat, aminek kovetkeztében
batrabban vallalkoznak a feladatok megoldasara. A folyamatba azok a tanuldk is be-
kapcsolddnak, akik a frontalis osztalyfoglalkozasok soran passzivak. Ok ilyenkor tarsa-
ikkal el6bb megvitatjak, egyeztetik véleménytiket, vagyis a kiils6, nyilvanos korrekciot
megeldzi egy belso javitd munka, és a tévedés joganak kdvetkezmények nélkiili érve-
nyesiilése nagyobb aktivitast eredményez.

A differencialas elvének érvényesiilése szempontjabol kulcsszerepe van a csoport-
képzésnek és a csoportok szamara adott feladatnak. Kiilonbozé tudast tanulokbol allo
csoportoknal egyrészt kiilonbdz0 mennyiségli és mindségii feladatokkal érhet6 el az
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egyéni banasmod, masrészt a csoporton beliil olyan részfeladatok megoldasara vallal-
koznak a tagok, amit tudnak, amihez értenek. Ez a differencialas egy magasabb fokat,
az Ondifferencialast eredményezi. Az egyénileg vallalt feladatok mennyisége a cso-
portmunka alkalmazasa soran nd, mindsége pedig fokozatosan emelkedik, mikézben az
egyéni teljesitmények javulnak. Az ondifferencialas soran a tanulok kiilonb6zo lehetd-
ségekbdl valaszthatnak. Nem annak dontésérdl van szo, hogy megoldjak-e a feladatot
vagy sem, hanem arrol, hogy miképpen oldjak meg (GYARMATHY, 2010).

A csoportmunka alkalmazédsa soran megndé a motivacid, az aktivitds, €s alkalom
adodik a differencidlasra. A gyermek mint a csoport tagja aktivan vesz részt a folyama-
tokban. Az egylittmiikodési képesség, a kozos feladat- és kockéazatvallalas, a munka
megosztasdnak, a feladatmegoldasok megszervezésének képessége Osszességében az
osztalykozosséget is erdsiti. Tobb kutaté annak a nézetének ad hangot, hogy a tanulok
kozott sokan vannak olyanok, akikben a csoportteremtés készsége fejletlen, és akik
szamara még az egykort tarsak csoportjaba valo beilleszkedés is nehézséget okoz.
CSUKONYI és mtsai. (2003: 17) mutatnak ré arra, hogy a csoportfoglalkozasok alatt a
problémakozpontu gondolkodas fejlesztése, a cselekvésre épiilo tevékenységformak, az
6nallo informacidszerzés és a kooperativ tanulasi technikak sokkal eredményesebben
valosulnak meg, illetve maradandobbak, mivel ,,a tanulas valodi élményét” adjak a
diakoknak. A csoporthelyzetben feldolgozott témak jobban motivaljak és Osztonzik
egylttmiikodésre a diakokat, a feladatok aranyosabban oszlanak meg, igy a tananyag
megértése és rogzitése valoban komplex modon valdsulhat meg.

A csoportmunka a kdzvetett rahatasi modok alkalmazasanak sokféle lehetdségét ki-
nalja fel. A kdlcsonos fiiggdségi, feleldsségi és ellendrzési viszonyok 1étrehozasanak
utja érvényesiil ebben az oktatasi formaban. A csoportmunka dtmenetet jelent a fronta-
lis osztalyfoglalkozas €s az individualizalt munka kozott, amely atmenetre a tanitasi-
tanulasi folyamatban a direkt nevel6i iranyitas nagyaranyu jelenléte miatt elengedhetet-
leniil sziikség van. A csoportmunka eredményességét jelentosen befolydsolja a frontalis
osztalyfoglalkoztatas szinvonala és a tanuloknak az 6nallé6 munkara vald képessége,
ugyanakkor vissza is hat mindkettére, kiillondsen kedvezden befolyasolja az 6nalld
munka készségének tovabbfejlddését, vagyis a csoportmunka csakis a tanulok frontalis
és egyéni foglalkoztatasaval, csakis a nevelés és oktatas teljes rendszerével egységben
foghat¢ fel helyesen.

BuzAs (1980) szerint a ,,csoportmunka az osztaly frontalis foglalkoztatasanak jaru-
1ékos eleme”, amely pedagogiai, pszichologiai, logikai szempontbol indokolt témak
feldolgozasa alkalmazasaval kaphat szerepet, de csak abban az esetben, ha az Osszes
feltétel biztositott. A csoportmunkanak tobb formaja ismert, amelyek valtozatos tanu-
lasiranyitast tesznek lehetdvé, valamint alkalmasak olyan differencialasra, amely al-
kalmazasaval nem allanddsulnak a tanulok kozotti kiilonbségek. A jol szervezett cso-
portmunka hozzajarul a tanulok személyiségének fejlodéséhez, fejlodik a gyerekek
empatikus képessége, tolerancigja, a tanulok 4j oldalrél ismerik meg egymast, fejlédik
kapcsolatteremetd képességiik, formalodik értékrendjiik, onértékelési szintjiik, segito-
készségiik, vitakultirajuk. A személyiség €s a kollektiva fejlodése egymashoz kapcso-
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l6do6 folyamatként jelenik meg, mikdzben a szocialis viselkedési normak beépiilnek az
egyén alkalmazasi szférajaba.’®

BABOSIK és NADASI (1975) szerint a kozvetett rahatas 1ényege, hogy a kozosségi
hatasok tervszerli iranyitasaval a kdzosségen keresztiil hatnak az egyénre. A csoport-
munka jelentésége abban all, hogy az egyén az egylittmiikodési kovetelményeket a
csoportmunka soran ugy sajatitja el, hogy azok kozben az egyén sajatjaiva valnak. A
tanuld aktivitasa érdekében fontos, hogy érzékenny¢ valjon a problémara, a megoldas
tervét maga dolgozza ki, és ne neveldje vezesse végig egy olyan gondolatlancon, ami-
ben neki nincs szerepe.

BREZSNYANSZKY (1998) ramutat arra, hogy a kdzosségi érzés olyan veliink sziiletett
adottsag, amelyet ki kell hasznélni. A tarsakkal egylitt végzett sikeres munka erdsiti a
pozitiv onértékelést és a kdzosséghez tartozas érzését. A folyamatban a gyermek célja a
csoporthoz vald tartozas.

A csoportmunkaval elérhetd az alacsony motivaltsagi tanulok ismeretszerzés fo-
lyamataban valo aktiv részvétele, lehetdség adodik sajatos gondolkodasmodjuk bemuta-
tasara, egyéni véleményiik meggy6zés Utjan torténd elfogadtatasara. Ezek olyan siker-
forrasok, amelyek 0sztonzoéleg hatnak a tanulés tovabbi fazisaiban is.

6.4. Paros munkaforma*

A paros munkaforma nagyon eredményes munkaszervezési modszer. Jellemzdje a fo-
lyamatos tarsas egyiittmiikodés, amely l1étrejohet — a részt vevo felek szempontjabol —
egy tanulo és a tanar vagy két tanuld kozott, ahol rendszerint a két fél koziil az egyik a
masikért vesz részt az egylttmiikodési folyamatban. Ez a munkaforma leggyakrabban a
kotelezo tanorai foglalkozasokon kiviil, korrepetalasok, tehetséggondozas vagy felzar-
koztatas alkalmaval valosul meg. RUPPERT (1976) szerint ez a munkaforma igen alkal-
mas a csoportoktatas elokészitésére.

A fent bemutatott szervezési formak kolesonhatasban vannak egymassal, szoros 0ssze-
fliggésben a tartalommal, a folyamattal és a modszerekkel. Annak tudataban kell meg-
valasztani azokat, hogy sem az egyéni, sem a paros, sem a frontalis, sem a csoportos
munkanak nincsen abszolut értéke, hanem egy a sok koziil, szem el6tt tartva, hogy a
tanitas végcélja a teljesitményképes tudas.

13 Peter Petersen 1924-ben, Jénaban létesitett iskolajaban vegyes életkorti csoportok alakitasé-
val vezette be a csoportos munkat (BuzAs, 1969a).
4 Vannak szerz6k azonban, akik a paros munkat is csoportmunkénak tekintik.
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7. A KISCSOPORTOS MUNKASZERVEZES

Témankhoz elengedhetetlennek tartjuk a csoportmunka fobb valtozatainak és jellemzo-
inek Osszefoglalasat, valamint a csoportmunkénak a személyiség fejlodésére gyakorolt
hatasanak bemutatdsat.

7.1. A csoportmunka fébb valtozatai és jellemzoi
BuzAs (1980) a csoportmunka két valtozatat kiilonbozteti meg, a homogén és a diffe-
rencialt csoportmunkat.

A homogén vagy azonos feladatrendszeri munka soran az osztaly valamennyi cso-
portja azonos vagy csaknem azonos feladattal foglalkozik, amelynek tobb valtozata
ismeretes. Egyik formaja, amikor a tanulok olyan csoportfeladatot kapnak, amelyben
egyidejiileg azonos feladatokkal foglalkoznak, mikdzben a neveld egységes utasitasokat
ad és iddben jol 6sszehangolja a munkat. Masik formaja az azonos feladatok forgdszin-
padszerti cserélodése, amelynek olykor nem titkolt oka a felszerelésben mutatkozé hia-
nyossagok athidalasa. A pedagogus valaszthat olyan megoldast is, amelyben a feladatok
targyi-logikai szempontbdl azonosak, de témajuk vagy a feldolgozasuk médja csopor-
tonként mas. Olykor taldlkozhatunk azzal a megoldassal is, amikor a munka azonos, de
csoportonként kiilon feladatokkal van kiegészitve.

Buzas Laszl6 a csoportmunka fajtai kzott tartja szamon a fentieken kiviil azt a val-
tozatot, amikor a differencidlt munkat azonos feladatokkal egésziti ki a neveld, vagy az
egyes csoportok a téma mas-mas részével foglalkoznak, illetve van olyan valtozat is,
ahol a csoport tagjai a kapott feladatot egymas kozott tovabb bontjak (BATHORY, 2000).

A csoportmunka tehat a tananyag egyes részeinek kisebb tanuldi egyiittesben torténd
feldolgozasa. NADASI (1986) csoportmunkan azt a szervezési modot érti, amikor az
osztaly tagjai atmenetileg 4-5 f0s egységekbe tomoriilnek, és ezek a csoportok kozds
munkat végeznek valamely tanulmanyi feladat megoldasa érdekében. A csoportmunka-
nak azonban csak egyik jellemzdje az osztaly csoportokra bontasa, ennél 1ényegesebb
ismérve a kozos cél és tevékenység, amelynek jellemzdje, hogy a csoport tagjai kozo-
sen dolgoznak meghatarozott elméleti vagy gyakorlati feladatok megoldasan. A cso-
portmunka a tanuldk kollektiv, k6zos foglalkozasanak sajatos formaja, amelyben a ta-
nulok aktivan vesznek részt a munkaban, a tagokat, valamint a csoportokat az osztaly
egésze irant érzett feleldsség hatja at, tevékenységiiket a csoportdinamika befolyasolja,
amely koriilményt jol ki lehet hasznalni a tanuldk tarsas, kozOsségi magatartasanak
nevelése céljabol, valamint a szellemi teljesitmény fokozasara.

A fent emlitett csoportmunka-valtozatok azonban nem azonosak azzal a csoportok-
nak kiosztott munkaval, ahol az osztaly egyes csoportjai azonos feladatokat oldanak
meg. Ertelmezésiinkben csoportmunkarol csak differencialt csoportmunka esetén, vagy-
is abban az esetben beszéliink, ha a kiilénb6z6é csoportok kiilonb6z6 feladatokat olda-
nak meg, illetve a feladatok mélységiikben kiilonboznek.

A fenti megkiilonboztetéssel CSIRMAZ (2003) azért nem ért egyet, mert szerinte a
csoportmunka definicidja nem a csoportban végzett tevékenység jellegétol, hanem
azoktol az interakcioktol fiigg, amelyek a csoportban mint kommunikacios rendszerben
mennek végbe a feladat elvégzése soran. Szerinte, ha a pedagégus mindegyik csoport-
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nak ugyanazt a feladatot adja, akkor feltételezi, hogy ezek a csoportok képességek
szempontjabol heterogén Osszetételiiek, amely biztositja a feladat sikeres megoldasat.
HORTOBAGYI (1995) szintén gy gondolja, hogy ,,a csoportmunka nem azaltal teszi
lehetévé a differencialast, hogy a csoportok mast tanulnak, hanem azaltal, hogy az egy-
forma és az eltérd feladat megoldasanak utjat is ugy jarjak végig, ahogy az a csoport, a
csoportot alkotd egyének sajatossagainak megfelel”.

A csoportmunka szervezetszeriien nyujt arra modot, hogy a tandr az osztalyban a
kedvezd struktiira kialakitasat segitse, a szerepeket és a poziciokat befolyasolja, és ezal-
tal jo feltételeket teremtsen a tanulok fejlodéséhez, amely munkanak akkor van a legna-
gyobb jelentdsége, amikor a tanuldk a mar megismert tananyaghoz hasonl6é anyaggal
ismerkednek meg. Uj gondolkodasi miiveletet kivand anyag elsajatitasanak akkor van
létjogosultsaga, amikor a feladat megfelel a tanulok fejlettségének.

A tanuldk csoportos foglalkozasa az oktatasi folyamat barmely szakaszaban alkal-
mazhato, és olyannak kell lennie, hogy fejlessze az 6nallé gondolkodast, a szdbeli és
irasbeli kifejezOkészséget, a tanuloi aktivitast. A tanitds hatékonysaga nagyon sok
anyagrésszel kapcsolatban megkivanja az osztalyfoglalkoztatas differencialasat. A cso-
portmunka idéigényes, nagy szervezést igényld foglalkozas, de szamos lehetdségeket
nevelésben.

A hagyomanyos, frontalis tanitasi 6ra nem segiti kell6képpen a tanulok 6nallo gon-
dolkodasat, és a lassu gondolkodasu, kényelmes, dekoncentralt tanulokat még inakti-
vabba, kényelmesebbé teszi, leszoktatva 6ket a gondolkodasr6l. A csoportmunkaban
azonban a tanitas-tanulas folyamataba minden tanuldé bekapcsolodik, végigjarva az is-
meretszerzes logikai utjat.

Ahhoz, hogy a tanulok jol érezzék magukat az Oran, lehetdséget kell nytjtani arra,
hogy képességeik kibontakozhassanak. A munkaltatas csak abban az esetben allithat6 a
nevelés, a képességfejlesztés, a személyiségkialakitas szolgalataba, ha a tanulok meg-
szeretik azt a munkat, amelynek soran elotérbe keriilnek bizonyos mennyiségi €s mino-
ségi tényezOk. A mennyiségi tényezd azt jelenti, hogy lehetévé kell tenni valamennyi
tanuld szdmara a képességek kifejlesztéséhez sziikséges gyakorlast, a mindségi tényezo
pedig azt, hogy a feladatrendszereket a képességek hierarchikus felépitésének megfele-
16en kell 6sszevalogatni.

Az intenziv munka a tanulok terheltségi érzetét csokkenti, ha latjak munkajuk értel-
mét, ha naprol napra tapasztalatot szereznek fejlédésiikrdl, a munkajukban felbukkano
hibak okairol, és ha modot adnak szdmukra a hibak kikiiszobolésére, megsziintetésére,
kijavitasara. Az intenziv munka csak akkor szerez a tanuloknak munkadrémét, ha meg-
teremtik az 6nallé munkavégzés targyi és személyi feltételeit, ahol személyi feltételek
kozott elsd helyen all az a kovetelmény, hogy mindig adjanak lehetdséget a tanuloknak
az 6nallé munkavégzésre, az egyéni gondolatmenetek kibontakoztatasara.

Elvarasainknak nem megfeleld eredmény mutatkozik akkor, ha a tanulocsoportot
képesség alapjan részekre, csoportokra bontjak, és az egyes csoportoknak szinvonalban
mas és mas feladatot adnak. Ilyenkor a gyengék ugyan megoldjak a szamukra kijelolt
konnyt feladatot, de az nem fejleszti 6ket, és az eljards nem szerencsés az osztalyko-
z0sség kialakulasanak szempontjabol sem. A kiscsoportok szamara adott feladatok
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sokféleségének elsdsorban a tananyag tartalmi gazdagsagat kell kifejezésre juttatnia és
nem a gyerekek képességeirdl alkotott elképzelést.

Ugyelni kell arra, hogy — ha mégis eléfordul — a tanulok képességek és ismeretek
alapjan torténd csoportositdsa ne legyen tartos, mert hatraltatja az osztalykozosség ki-
bontakozasat. LOVAS (1998) szerint arra kell térekedni, hogy az adott osztalyban tanu-
10k a fejlettség és a képességek tekintetében normalis (Gauss-féle) eloszlassal, mégpe-
dig lehetdleg kis szélességli eloszlassal legyenek jellemezhetdek. Kivanatos, hogy a két
sz€ls6 csoport, vagyis a legjobbak és a leggyengébbek olyan tavolsagban legyenek az
atlagtol, hogy a legjobbaknak alkalmuk adédjon segiteni a tobbieket, mintegy dnmagu-
kat is magasabb teljesitményre 6sztondzve, mikézben a gyengébbeknek is lehetdségiik
adodik a ,,versenyben maradasra”.?®

Ismeretes, hogy egy-egy tanuldcsoport tagjai kézott jelentések az egyéni kiilonbsé-
gek, a csoportmunka azonban befolyasolja a kiilonb6z6 tanulmanyi szinten 1év6 tanulok
fejlodését Az a tapasztalat, hogy az egész tanulocsoport dolgoztatdsaval a gyenge tanu-
lok egy-két kivétellel elérhetik az atlagos szinvonalat, amelyet az egyiittes munkanak
kdszonhetnek. Minden osztalyban vannak olyan tanulok, akiket a csaladban kevés 0sz-
tonzo, fejlesztd hatas ér, vagy egyébként is szerényebb adottsdguak, tehat tarsaikkal
szemben hatranyos helyzetlieck. A csoportmunka Oket olyan szellemi teljesitményre
sarkallja, amely meghaladja azt a szintet, amit 6ner6bdl képesek megoldani. Ez a tanu-
lasi forma ezért a gyenge és kozepes képességli tanulok szamara kiilondsen fejlesztd
hatast, modot adva arra, hogy a feladatokat ndluk képzettebb csoporttarsaikkal is meg-
vitassak.

A kollektiv feladatok, a valtozd Osszetétel(l, heterogén csoportok egyiittmikddése az
orakon kedvezobb feltételeket teremt a kozosség neveléséhez, és fejleszti az egymas
iranti felelosségérzetet. A k6zos munka a személyiség fejlodését szamos irdnyban pozi-
tivan befolyasolja, a tanulok megtanuljak a megfelelé kozosségi hangnemet, a kdzos
kontroll természetessé valik, ahol a kritika a tagok kozott segitd szdndéku és nem a
fels6bbrendiiség kifejezoje. A sikeres interakciot legtobbszor a csoporttagok egyezke-
dési folyamata, vitaja el6zi meg, mikdzben a tanuldok egyre inkabb megismerik egymast
és onmagukat. A tapasztalatok szerint a csoportfoglalkozasok alatt a csoportok élénk
megbeszélést folytatnak, vitatkoznak, kisérleteznek, mérési adatokat hasonlitanak 0sz-
sze. A tanulok munkaban tortén6 aktiv részvétele vitathatatlan, bar aktivitasuk mértéke
és a megoldasra vonatkozo javaslatuk értéke egyéni eltéréseket mutat. A frontalis, logi-
kailag egyenes vonalu o6raval szemben a csoportmunkaban javaslat, ellenjavaslat, két-
kedés, érvek sorozata, az érvek elfogadasa vagy elvetése, Ujabb Gtlet, masok altal tor-
tént kiegészités, kolcsonods kritika és kozos megerdsités kovetik egymast. Ez az at-
moszféra még a passzivabb novendékeket is magaval ragadja, aktivitasukat fokozza,
munkakedviiket noveli, és a gondolkodas tarsas jellegiivé valik. A tanulok kérdéseikre,
az allaspontok egybevetésére vagy az el6ttilk homalyos Osszefiiggésekre tarsaiktol var-
nak magyarazatot. A gyengébb képességii tanulo is latja, hogy tarsai a feladat megolda-

15 Hazénkban Nagy Laszlo és Domokos Laszloné alkalmazta elészor 1932-ben a csoportmun-
kat, amelyben a csoportalakitisnal a heterogenitds — R. Cousinet homogenitast vallo nézeté-
vel ellentétben — mar fontos szempontként jelent meg (BuzAs, 1969a).
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sdn munkalkodnak, és belekeriil azok gondolkodasi d&ramdba. A tarsas gondolkodasban,
vitakban felszinre keriilnek az ellentmondasok, amiket az egyén sokszor nem is vesz
észre. A logikus gondolkodas szempontjabol a vitak igen jo hatastak: a csoportmunka
kozben tobbféle szempont keriil eld egy-egy kérdés tanulmanyozasakor, €s a tanuldk
igy hozzaszoknak egy probléma tobb oldalrdl torténd megkozelitéséhez. A feladat
megoldasa otletrdl otletre halad, a felmeriil6 megoldasi modok, javaslatok, elgondola-
sok a tanulokat gyors mérlegelésre, atvaltasra késztetik, amelyhez sziikség van a gon-
dolkodas mozgékonysagara, ami a kreativ gondolkodas fejlesztdje. A vita élénkitden
hat a kozosség és az egyén tevékenységére, aktiv tanulasra 0sztondz, a lustasag és ké-
nyelmesség ellen hat, és mozgasba hozza az értelmi erdket. Az érzelmi hatdsok és az
élményszerliség erdsiti a tanulas hatékonysagat és eredményességét, megsziinteti a gat-
lasokat, és az egyén hamarabb meri elképzeléseit megosztani, ami egyben azt is jelenti,
hogy egészen magaénak érzi az elért eredményt, ami lehetové teszi, hogy atélje a mun-
kat kisérd sikerélményt. A kozos problémamegoldas raneveli a tanuldkat egymas el-
gondolasainak figyelembevételére és tiszteletben tartasara.

7.2. A csoportmunka hatisa a személyiség fejlodésére

BABOSIK ¢s NADASI (1975) arra kereste a valaszt, hogy milyen hatas allapithaté meg a
csoportmunkaban a tanulok kozosségi vonasainak nevelésére vonatkozoan. A ,,Kozve-
tett rahatas a csoportmunkaban” cimil tanulmanyukban arra mutatnak ra, hogy vizsgala-
taik alapjan a csoportmunka lehetdségeit kell magasra értékelni a kollektiv beallitodas
kialakulasa szempontjabol, amely lehetdségek a kovetkezdképp fogalmazodnak meg:

A tanulok kozvetlen kapcsolatba keriilnek a feladattal, amely kapcsolat ebben az
esetben kozdsségi szempontbol értékesebb modon jon létre, mint az egyéni munkafor-
maban. A csoportmunka sordn ugyanis a feladatmegoldas kooperacio formaban torté-
nik, ami egyrészt nem engedi meg sem a feladattal, sem a csoporttagok magatartasaval
szembeni k6zombosséget. Emellett a kooperacids folyamatban automatikusan 1étrejovo
kolesonos fiiggeési és ellendrzési viszonyok gazdag kollektiv tapasztalatszerzési leheto-
ségeket biztositanak. Ugyancsak kdlcsonds fiiggési és ellendrzési viszonyok bizonyitjak
a tanulok szamara azt, hogy a kollektiv feladat sikeres megoldasa érdekében a kdzossé-
gi jellegli tulajdonsagok és magatartas kovetése a kollektiv tulajdonsagokkal €s maga-
tartassal kapcsolatos erkolcsi sziikséglet és beallitodas kialakitasa (pl. alkalmazkodoké-
pesség, segitOkészség, egylittmiikodési készség, munkafegyelem, kitartas).

A csoportmunka nevelési feladatok megoldasara kivaldan alkalmas, hiszen a tanulok
érzik a kdzosen végzett munka 6romét, emellett segiti a kollektiv beallitottsagu egyének
nevelését. NAGY (1996b: 19) szerint ,,az iskolai nevelés alapvet6 érdeke a kivancsisag
Oroklott motivumaiban rejlé energiaforrasok kihasznalasa, hiszen ez az eredményes
nevelés feltétele”. A tanuloknak alkalma van egymas figyelemmel kisérése, egymas
biralatara a feladatmegoldas, munkaszervezés, idébeosztas, beszamolas kdzben, mialatt
talalékonysaguk, kezdeményezokészségiik, kritikai érzékiik fejlodik, és a feladattal
szembeni felelosségérzetiik erdsodik. A munka soran gyakori a segitségadas egymas-
nak, valamint kiemelt jelent6séggel bir az egyéni €s a csoportérdek Osszeegyeztetése.

LENARD és DEMETER (1990) a tanulas komplex értelmezésével foglalkozott, elétér-
be helyezve a tanulok személyiségének fejlesztését osztalykozosségben, rdmutatva arra,
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hogy a tarsadalomban egyre er6sebb az igény, hogy a kdzoktatds meghatarozo szerepet
toltson be az ifjusag nevelésében. A tanulok személyiségének fejlesztéséhez sziikséges
tevékenység egylittesen — szemben a sziikebb értelemben vett tanulastél — komplex
tanulés, amely lehetové teszi, hogy a tanulok személyisége megfeleld modon fejlodjék.
A komplex tanulas, amelyet a kozoktatas az egyes intézményekben meg akar valdsitani,
tulajdonképpen képességfejlesztés, a képességfejlesztés pedig személyiségalakitas,
nevelés. Az idetartozo tanitasi formakat az jellemzi, hogy az ismeretek 6ncélt tanitasa
helyett a tanitas kdzéppontjaba a problémamegoldast helyezik.

A csoportos szamonkérés €és magyarazat megvaltoztatja a tanitasi ora légkorét. A ta-
nulok kovetkezetes, allando és kozos, de mégis egyéni munkdja soran kialakul egy szo-
cidlis tanar-tanulocsoport kapcsolat. A pedagoégus munkdja ebben az esetben nem a
szamonkérés és az oncéli magyarazat, hanem a tanulok munkéjanak iranyitasa, szerve-
z€se, vezetése, a munkafeltételek biztositasa, a tanulok onértékeld munkajanak lehetévé
tétele. BREZSNYANSZKY (1998) tigy véli, hogy mivel a csoportmunka soran a gyerekek
legfobb torekvése a csoporthoz valo tartozas, ezért a pedagdgus érdeke, feladata, hogy a
csoport ilyen iranyu torekvését az egyén fejlodése érdekében felhasznalja.

A frontalis osztdlymunka sordn a szokasos feleltetés és az uj anyagot kozI6 ismeret-
atadasakor nem tud kozosség kialakulni. Nem is alakulhat, hisz a tanulok a tanitasi 6ra-
kon csak egymas hatat latjak és kiilon-kiilon tevékenykednek. K6zosség csak abban az
esetben alakulhat ki, ha a tanulok egymas gondolatmeneteit megismerhetik és megvi-
tathatjak, ha modjukban all a feltett kérdésekkel, feladatokkal, problémakkal kapcsolat-
ban sajat allaspontjukat, elgondolasukat kifejezésre juttatni, ezeket mas allaspontokkal
egybevetni, helyeslésiiket vagy ellenvetésiiket megfogalmazni. A szocialis tanulas 1é-
nyege, hogy a gyerekek egymastol tanulnak, utanozzak egymast, meghallgatjak egymas
véleményét, egyiittmiikodnek és vitatkoznak. Az eredményes munkavégzés a jo kdzos-
ség kialakulasanak feltétele, amelynek érdekében el kell érni, hogy a tanulok megtanul-
janak kulturaltan vitatkozni. A folyamat lényege, hogy mikdzben az egyén beilleszke-
dik a kozosségbe, kialakul a személyisége (KOzMA, 1999).
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8. OSZTALYRANGSOR

Az osztalyrangsor kialakitasat tobb tényez0 befolyasolhatja. Ilyen példaul a tudas, az
anyagi helyzet, az erd, a kiils6 megjelenés, vagy az etnikai hovatartozés. Ezek a tulaj-
donsagok egyeseket magasabb, masokat alacsonyabb statuszba helyeznek. NAGY
(1996: 101) szerint hierarchikus egyensuly esetén a rangsorban lejjebb elhelyezkedék
elfogadjdk a fenndllo rangsort, kiszolgéljadk a naluk fentebb elhelyezkeddket, mig az
ellentétes réteg elismerést és engedelmességet var el. Az egyensulyban valtozas kovet-
kezik be abban a pillanatban, amikor az alacsonyabb statuszuak reményt latnak a rang-
sor megvaltoztatasara. A rangsorképzési hajlam igen nagy energidkat képes mozgosita-
ni, ami az egyén és a kdzosség, €s végsod soron a tarsadalom fejlédésének egyik fontos
motorja, ¢s amely rangsorképzési hajlamot nem korlatozni, hanem szocializalni kell.
Ennek a rangsorképzésnek az alapja pedig a specialis kompetencia, mert a rangsorban
mindenkinek megadatik az elébbre jutds lehetdsége eredményei és teljesitménye alap-
jan.

BuZzAS szerint (1980) a hierarchia élén azok a tanuldk allnak, akikkel nagy lehetéség
van az interakciora, amely a tanuld tarsas és intellektualis vonasainak fejlettségével
fligg Gssze. A magas statuszt élvezOk nagymértékben kifejezik a csoport értékeit. Alta-
lanos tapasztalat, hogy minél inkabb megfelel a tanuld a kozosségi igényeknek, annal
feljebb helyezkedik el a rangsorban. A szociometriai statuszt jelentdsen befolyasolja,
hogy az osztaly normait hogyan fogadja el egy tanulo.

A heterogén Osszetételll, hierarchikusan rétegzett iskolai osztalyokban a tanulok el-
téré tudasszintjének kiegyenlitése fontos feladata a pedagogusoknak. A cél elérése
megkivanja azoknak a hatasoknak a vizsgalatat, amelyek ezt a szintbeli eltérést eloidé-
zik, és az okok feltardsa maga utdn vonja az egyenldtlenség felszdmolasara valo torek-
vést is.

Az iskola tanuldi populacidja nem egységes, ami nemcsak a tanulmanyi teljesit-
mény, hanem a mar emlitett neveltetési szint (szocialis, etnikai, nevelési hatasrendszer)
miatt is kialakul. Mivel a tarsadalmi hattér befolyassal van a tanulmanyi elémenetelre, a
kiilonb6z6 tarsadalmi rétegbdl érkez6 gyerekek kozott mind kulturaltsagi, mind tudas-
szintben eltérés mutatkozik. Az alsobb rétegbdl érkezok tanulmanyi eredménye kon-
zekvensen rosszabb.

Léteznek olyan csoportmunkan alapul6 tanuldsi programok, amelyek altal lehetoség
nyilik az osztalyrangsor megvaltoztatasara, mivel a képességek kibontakoztatasat célzo
eljaras csokkenti a csaladi hattérbdl adodo lemaradasokat, és a helyesen szervezett cso-
portmunka nagyban hozzajarul az esélyegyenléség megteremtéséhez.

Ha a csoportmunka a kiegyenlitettségre valo torekvés egyik eszkoze, akkor el6szor
tisztazni kell, hogy mit jelent az osztalyon beliili kiegyenlitettség.

Az osztalyok kiegyenlitettsége tobbé-kevésbé minden esetben megvaldsul. Ha egy-
Ontetliségrol beszéliink, akkor arra gondolunk, hogy a tanulok egy meghatarozott kdve-
telményszintnek mindannyian eleget tesznek. A valdsagban persze ez nem igy van, sot
ma inkabb ennek ellenkezdje a gyakorlat, vagyis a kiillonbségek egyre nonek a tanulok
kozott, amely eltérés abbol adddik, hogy a gyerekek nem tudnak 1épést tartani az 1
kovetelményekkel. Ha figyelembe vessziik hazankban a demografiai valtozast, az isko-
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laba keriilok csaladi hatterét, akkor a probléma madris a figyelem kdzéppontjaba kertil.
Egyre tobb az olyan tanulo, akinek nem felel meg a hagyomanyos tanitasi modszer és a
szamara magas szintli kdvetelményt — bizonyos okok miatt — nem tudja teljesiteni.
VARNAGY (2000: 35) hivja fel a figyelmet arra, hogy ,,a kornyezeti és tarsadalmi okok-
bol nehezebben alkalmazkodd tanulok rendszerint normalisan fejlettek, csak nem érték
el a megismerd tevékenységnek azt a szintjét, amelyet az iskolai nevelés-oktatas feltéte-
lez”. Ugy véli, hogy ezen tanul6i csoport esetében olyan médon kell felszinre kell hozni
a szunnyado képességeket, hogy az atlagos teljesitményt felmutaté vagy jo képességi,
tehetséges tanulok szamara tovabbra is biztositott legyen a tudasbeli fejlddés minden
tanorai foglalkozdson. Ezzel szemben a gyengébb tanuldkbol allé csoport tagjai, ame-
lyet nagy részben hatranyos helyzetii gyerekek alkotnak, gyakran nem tudjak kovetni az
orai eseményeket, ezért nekik esélyt kell adni a 1épéstartasra, felzarkozasra, a leszaka-
das elkeriilésére.

Az iskolakra ma a hatranyos helyzeti tanulok aranyanak és ezzel parhuzamosan a
nyelvi kifejezokészséggel kiiszkddok szamanak emelkedése a jellemzod, amely az oszta-
lyon beliili heterogenitast még inkabb eldidézi. A gyerekeknek a csaladi hattérbdl ado-
do6 kulturéltsaga, fogalmi kifejezokészsége eltérd, €s ez is hozzajarul az osztalyon beliili
jelentos differencidltsaghoz. Ez a hatrany akkor valik eldnnyé, ha a pedagégus az oszta-
lyon beliil a kiilonb6z6 kultarak pozitiv egymasra hatasat el6 tudja segiteni.

BABOSIK (2000b) ugy véli, hogy az iskolai kirekesztést6l szenveddk elsé csoportja
az iskolai tevékenységrendszerben betoltott szerepiik szerint kategorizalt csoport, amely
a tanulmanyi, dnkormanyzati, 6nkiszolgalo és kulturalis feladatrendszerrel kapcsolatban
nem allo, megbizassal, tisztséggel nem rendelkezd tanulokat foglalja magaba. A kovet-
kez6 csoportot a csaladi szerkezeti hattér alapjan jeloli meg. Ezek a tanulok sériilt szer-
kezetii csaladban nevelt gyerekek. A csalad értékkozvetitd sajatossagai szerinti csopor-
tot a gyerekkel nem t6r6d6 csaladban, az erkolcsileg kifogasolhaté életviteld, a kultura-
lis szempontbol igénytelen, a szabadjara engedd, a tllzottan biintetd és testi fenyitést
alkalmazo, az elkényeztetd, a munkat nem végeztetd és az iskolaval szemben allo csa-
ladban nevelt gyerekek alkotjak. Figyelemre mélto csoport a tanulmanyi teljesitoképes-
ség alapjan torténd besorolas szerint az alacsony teljesitoképességii, a valamely specia-
lis képességiikben elmaradt fejlettségi szintli €s az egyetlen teriileten sem kimagaslo
teljesitményii tanulok kore. Es végiil a tarsadalmi helyzetiik szerinti besorolas alapjan
valamely tarsadalmi kisebbséghez, illetve agyagilag szamottevéen hatranyos helyzetben
1év0 réteghez tartozo tanuldk csoportja is iskolai hatranyt szenved.

A besorolas azt mutatja, hogy a tanulok jelentdsebb tomegeit fenyegeti a kirekeszto-
dés mint iskolai artalom, ha érvényesiilését tudatos pedagdgiai beavatkozasokkal nem
akadalyozzak meg. Az alacsonyabb iskolazottsaggal rendelkezd sziilok gyermekei
gyengebb teljesitményt nyljtanak, mint azok, akiknek a sziilei magasabb iskolai vég-
zettséggel rendelkeznek. Az altalanos iskolakban a ma hasznalatos tanterv nagyban
hozzajarul a tanulok kozotti kiillonbségek eldidézéséhez, erdsitéséhez. A tarsadalom
kozéprétegeibol érkezo gyerekek szamara a jelenlegi tanterv sokkal alkalmasabb az
ismeretelsajatitasra, mint azoknak, akik az alsébb tarsadalmi rétegekbol érkeznek. A
jelenleg meglévé tantervek ugyanis feltételezik azoknak a képességeknek a meglétét,
amelyek a tananyag-elsajatitas kiindul6 kovetelményei, €s ezzel figyelmen kiviil hagy-
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jak az alsobb tarsadalmi rétegbdl érkezé gyerekekben szunnyado képességeket. A prob-
léma akkor jelentkezik, amikor mintegy el6itéletet alkotva, elfogadjak lemaradasukat,
és nem tesznek kell6 erbfeszitést kikiiszobolésiikre, és veliikk szemben ,kialakulnak
azok a preferalt tanuldi rétegek, amelyek folyamatosan feladatokhoz jutnak, mintegy
birtokoljak a tevékenység lehetdségének monopoliumat, mig mas rétegek a feladatrend-
szer elosztasanak soran folytonosan hattérbe szorulnak, mell6zotté valnak” — erdsiti
meg a fentieket BABOSIK (2000b: 12). A hatranyos helyzetii gyerekek lemaradasanak
gyakori oka, hogy a pedagogusok olyan eszkozoket alkalmaznak, amelyek szdndékaik
ellenére sem vezetnek hatranyaik felszamolasahoz, s6t, olykor novelik vagy tartositjak
azokat.
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9. AHATRANYOS HELYZETU TANULOK AZ OSZTALYHIERARCHIABAN

A hatranyos helyzetli tanuloknak az osztalyhierarchiaban elfoglalt helyét a szociometri-
ai vizsgalat segitségével hataroztuk meg. A szociometria fogalmat két alapvetd érte-
lemben hasznaljuk. Egyrészt a tarsadalmi jelenségek mérésének jelolésére, masrészt
abban az értelemben, amely Osszekapcsolodik a szociometrikus kutatasi eljarasokkal.
PETRUSEK (1972) gondolatait kdvetve a szociometria olyan sajatos kutatdsieljarés-
egylittes, amely a tarsadalmi viszonyok feltardsaval foglalkozik, és azoknak a mikro-
szociologiai hipotéziseknek a komplexuma, amelyek ezeket a tarsas preferalt kapcsola-
nak és a csoportstruktira tulajdonsagainak, valamint az egyének és a csoportok egyéb
tulajdonsagainak Gsszefiiggését.

Darwinig és Baldwinig voltak az elsdk, akik a tars hatasanak, a tarsas alkalmazko-
dasnak az elemzésével eldszor foglalkoztak, majd a masodik vilaghdboru ota kutatok
ezrei dolgoznak ezzel a témaval. Koziilik talan a legjelent6sebbek Cooley és Allport,
Mead és Sherif, Moreno és Lewin, akik meghataroztak azokat a fogalmakat, amelyek-
kel az ilyen iranyl megfigyelések, tapasztalatok tagolhatok, értelmezheték és 6sszefog-
lalhatok.

A szociometria alkalmazasa a felhasznald céljatol fiigg. Programunkban mint segéd-
technikat alkalmazzuk az osztalyok tarsas-1élektani feltérképezéséhez és a munkacso-
portok kialakitasahoz, szervezéséhez, amely a tanar altal felallitott tanulok koézotti kap-
csolatok és rangsor megbizhatobba tételéhez nyujt segitséget.'®

A Komplex Instrukcidos Program bevezetése megkivanta a ,.kiindulasi allapot” fel-
térképezését, vagyis az osztalyokon beliili kapcsolat, kdlcsondsségi viszony vizsgala-
tat.l” A vizsgalatot az osztalyfénokok végzik.

9.1. A kozosség kapcsolatrendszere

A szociometriai felmérlap segitségével egyrészt a kozosségrol és a kiscsoportokrol
mint tarsas egységekrdl kapunk értelmezési tampontot, masrészt a vizsgalt egységen
beliili hierarchiara, funkcio jellegii tagolddasra tudunk kovetkeztetni. Mivel a Komplex
Instrukcios Program csoportmunkan alapuld tanitasi médszer, a szociometriai vizsgalat
kozosséget jellemz6 mérési eredményei a pedagbgus szamara segitséget jelentenek a
csoportalakitashoz. Felhasznalasukkal lathatoak, illetve kisziirhetové valnak a csopor-
ton beliili konfliktusok, meghatarozhatoak, hogy kik a k6zosség véleményformaloi és
az, hogy a vizsgalt kozosségben hol helyezkednek el a hatranyos helyzetti tanulok. A
pedagdgusok az alabbi, csoportra vonatkozo szociometriai mutatokat hasznalhatjak fel
munkajukhoz:

16 BuzAS (1980) szerint a tanarok és a tanulok osztalyrangsorrdl alkotott véleményének egybe-

esése felso tagozatban 30%-o0s, mig alsé tagozatban a neveld nagyobb mértékii befolyasolo
hatésa miatt ez az érték magasabb.

Bozsovics (1976) szerint a gyerekek helyzetét a csaladban és az iskolaban tovabba a szii-
10kh6z és a tarsaikhoz valo viszonyat, sOt személyiségét is altalaban a tanulmanyi eredménye
alapjan értékelik.

17
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Kohézids index
Kolcsonosségi index
Strliségi mutato
Viszonzott kapcsolatok mutatoja
Centralis-marginalis mutatd

A méréseket minden év azonos id6szakaban végezziik el, és az el6z6 évben kapott

eredménnyel hasonlitsuk dssze.

A szociometriai mutatok (FALUS, 2000: II. melléklet) atlagértékét — az Gsszehason-

lithatosag segitéjeként — az 1. tablazat foglalja 0ssze.

1. tablazat

A szociometriai mutatok atlagértéke

(Forras: MEREIL, 2001)

Kohézios index Kolcsonosségi Siiriségi Viszonzott Centralis-
index mutaté kapcsolatok marginalis
mutatdja mutaté
10-13 85-90 09-11 40-50 30-50-20

A csoportra vonatkozé indexek kiszamitasa

Kohézios index: SKOH = 100.SQ / N. (N-1)
SQ = az Osszes végrehajtott valasztas szama

N = személyek szama

Kolesonosségi index: Kl =100.SZQ /N
SZQ = a kolcsonos kapcesolatokkal rendelkezok szama
N = tarsas mezdében 1évo személyek szama

Stiriiségi mutato: SI = SQ .2.N

SQ = az Osszes végrehajtott kdlcsonds valasztas szama
N = személyek szama

Viszonzott kapcsolatok mutatéja: SKOHER = 100.SQ / SP
SQ = az Osszes végrehajtott kdlcsonds valasztas szama
SP = a végrehajtott Osszes valasztas szama

A csoport interakcié mérési eredményeit felhasznalva kapjuk a kohézids indexet,
amely azt fejezi ki, hogy a tarsas mezében a szociometriailag lehetséges kdlcsonds kap-
csolatoknak hany szazaléka realizalodott. Az index atlagértéke 10—13. Magas foku ko-
héziorol beszEliink 15 felett, mig 10 alatt a kozosségben a szolidaritas alacsony, jelentds
egyiittes teljesitményre a csoport részérél nem szamithatunk.

A kolesénosségi indexbdl arra kovetkeztettlink, hogy az osztalyban 1év6 tanulok hany

szazalékanak volt kolcsonds kapcsolata. A tapasztalatok szerint az index atlagértéke
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85-90."® Minél magasabb egy kozosségen beliil a mutatd értéke, annal valosziniibb,
hogy a kozdsségben egyre tobb tanulonak van koélesonods kapcesolata.

A siiriiségi mutatobol megtudtuk, hogy egy személyre hany kolcsonos kapcesolat jut
atlagosan. A mutato atlagovezete 0,9-t61 1,1-ig terjed. Felndtteknél 0,6 alatt mar nem,
gyermekek esetében viszont még beszeliink kdzosségrol.

A viszonzott kapcsolatok mutatoja a kdlesonds valasztasok szazalékban kifejezett ér-
téke az Osszes valasztashoz viszonyitva. A mutatd atlagértéke 40 és 50 kozott van. Az
ennél alacsonyabb szdm a kapcsolatok bizonytalansadgara, magasabb szam a kapcsola-
tok stabilitasara utal.

A centrdlis-margindlis mutaté a kdzpont és a perem viszonyat fejezi ki. Ertékeibol
megtudjuk, hogy van-e a kozosségnek kozpontja, és ha van, akkor ahhoz milyen tarsas
mezd és perem tarsul. Az osztalyszerkezet mindségének megallapitasahoz sziikséges
osztaly-szociogram elkészitése, amely egyben szemléletessé teszi a csoporton beliili
kapcsolatokat. Az eredményekbdl megtudjuk, hogy az osztalyon beliil ki kertilt a pe-
remre, ¢és ez a perem milyen kiterjedésii. Ennek mindsitése a kovetkezé kritériumok
figyelembevételével torténik: a szocialis tér mennyire tagolt, vannak-e kdzpontok, zart
alakzatok, tombok, csoportosulasok, a csoportok Osszefiiggéek-e vagy elkiiloniiltek.
Vizsgaljuk tovabba, hogy a kozpontok pereme milyen széles és mennyi a maganyos
gyerekek szama.

Szociometriai felmérdlap

Iskola:
Név:
Osztaly:

Miel6tt valaszolnal a kérdésekre, hunyd be a szemed, és gondolj minden osztalytarsadra. Ne
hamarkodd el a valaszt! Egyenként haladj, névsor szerint. Fontos, hogy senki ne maradjon ki. Ha
mar gondolatban mindenkit felidéztél, nyisd ki a szemed €s kezdd el a munkat. Minden kérdésre
azt a nevet ird, amit dszintén gondolsz.

NEV:

1. Ki alegjobb tanul6 az osztalyban?

Ki a legjopofabb, legviccesebb?

3. Vita van az osztalyban. Osztalyfonokod
ratok bizta a dontést. Te kit valasztanal bi-
ronak, akire mindenki hallgat?

4. Ki a baratod, akivel minden titkodat meg
tudod osztani?

5. Szerinted ki indul a legtdbb tanulmanyi
versenyen?

n

18 JARO és MEZEI (1992) kutatasaik alapjan arra a megallapodasra jutottak, hogy az eminens

tanulok kevés kolesonds kapcesolattal rendelkeznek (idézi: VAIDA, 1995).
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6. Ha osztalyfonokod kimegy a terembdl,
kire bizza, hogy tligyeljen a rendre?

7. Vasarnap délutan sétalsz a parkban.

Kivel szeretnél legjobban talalkozni?

Kit szeretsz a legjobban?

Egy sotét erddben kirandultok. Osztaly-

fonokod megsebesiil. Kell valaki, aki kive-

zeti az osztalyt az erd6bdl. Te kit valaszta-

nal?

10. Kiben bizol a legjobban?

©®©

A szociometriai vizsgalatokbol arra kapunk informaciot, hogy milyen erejii kohézidra
utal a kapcsolatok stirlisége, milyen jellegliek és erejiiek a kapcsolatok, és azt is meg-
tudjuk, hogy a kbézpontban, a tarsas mez6ben és a peremen kik helyezkednek el a ko-
z0sségeken beliill. A kozosség fejlettségi fokarol informaciot adé mutatok segitséget
nyujtanak a nevel6knek a heterogén munkacsoportok kialakitasahoz.

9.2. A hatranyos helyzetii tanulék a kozosségen beliil

A szociometriai vizsgalatainkban az egyes tanuloknak nem az alkalmazkodasi maodjat
vagy kapcsolatteremt6 készségét kivanjuk kimutatni, hanem abba a tarsas mez6be tor-
hatarozzuk meg. Mig a jo tarsas-kdzosségi helyzetet a kdlcsondsség és a valasztottsag
alapjan itéljiik meg, addig ennek ellenkez6jét a szociomatrixon kapott szavazatok ala-
csony szama vagy hianya jelenti. Vizsgalatunk célja egy személy valamennyi kapcsola-
tanak feltarasa.

Amig a kohéziés index, a kdlcsondsségi, a slirliségi és a viszonzott kapcsolatok mu-
tatdja a nevelOk statuszkezelést segitd csoportalakitd munkajahoz, addig a centralis-
marginalis mutatd az osztalyban kialakult hierarchikus rend valtozasanak méréséhez és
ezzel a hatranyos helyzetii tanulok statuszkezelésének segitéséhez nyljt segitséget.

A szociogramok elkészitése utan, a halozatbol kiindulva hatarozzuk meg az egyes
személyek tarsas kapcsolatait, ahol a valasztottsag, a szociogramban elfoglalt hely, a
kapcsolatok szama ¢és a tarsas mezoben valo elhelyezkedés (kézéppont, kozépponti
Ovezet, annak kozele vagy perem) utal a tanulo statuszhelyzetére. Az adatok Osszesité-
sénél figyelmiink kézéppontjaba azok a hatranyos helyzet(i tanuldk keriiljenek, akik a
szociometriai mérésben kedvezotlen helyet foglaltak el, és tanulmanyi teljesitéképessé-
giik gyenge (2,9 vagy gyengébb).

Készitsiink Osszesitést azokrol az elszigetelt tanulokrol, akik a szociometriai matri-
xon nem valasztottak senkit és akiket nem valasztottak viszont, valamint azokrol a mel-
16z6tt személyekrdl, akik valasztottak ugyan, de Oket senki sem vélasztotta.!® A felmé-

19 Az elszigeteltség magyarazata inkdbb a személyiségpszicholdgia, mint a szociologia vizsga-
16dasi teriilete, de esetiinkben, amikor csak szociometrikus adatok allnak rendelkezésiinkre,
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rés utan kovetkeztethetiink arra, hogy az adott tanul6 adott idében hol helyezkedik el az
osztalyrangsorban. Ezeknek az informacioknak a birtokaban tudjak a neveldk tudato-
san, kortltekintéen szervezni a tanuldi csoportokat: a figyelem koézéppontjaba azok a
hatranyos helyzetti tanulok keriiljenek, akik a peremen helyezkednek el, és akik a hie-
rarchidban, az osztalyrangsorban nem vivtak ki maguknak el6keld helyet.

A felméréseket a pedagogusok szociotechnikai szervezése koveti. Mivel a mutatok a
kozosségi fejlettség szinvonalat jelzik, orientald jelentdségilick a csoportok kialakitasa-
nal, és segitségiikkel lehetdség adodik a klikkek kisziirésére és atformalasara.?

9.3. A szociometriai vizsgalat eredményeibél adodo feladatok

A felmérés a csoportmunka alkalmazasahoz, a statuszkezelés elinditdsdhoz nyujt segit-
séget. Az elvégzett szociometriai felmérés, a tanulmanyi eredmények és a pedagogu-
soknak az osztalyokrol és a tanuldkrol kialakult véleménye alapjan az alabbi kérdések
fogalmazodhatnak meg:

Sziikséges-e ndvelni a kdzponti alakzatokban résztvevok szamat a kovetkezok segit-
ségével:

e Csoportmunka szervezése, csoportszellem erdsitése.

o A koz0s, csoportmunkara tdmaszkod6 6ndllo munkavégzés eldsegitése. Annak
tudatositdsa a tanulokban, hogy a koriiltekintéen végzett csoportmunka a magas
szintll egyéni munka zaloga.

e Minél tobb megbizatas, tisztség létrehozasa.

e Annak tudatositasa, hogy mindenki szamara létezik olyan feladat, amelyet jol
végre tud hajtani.

e A vezetdk munkajanak pozitiv mintaként torténd kozvetitése, a csoport-
szerepek rotacioja, a ,,mindenkit vezet6i szerephez juttatas” elve.

e Tanuldi vélemények meghallgatisa, a demokratikus 1égkdr erdsitése a csoport-
munka segitségével.

Masodsorban nagy hangsulyt kell fektetni a tarsas mez0 megtartasara és pozitiv
iranyba torténdé elmozditasara, valamint a maganyos gyerekeknek a tarsas mezé felé
iranyitasara egyénre szabott feladatokon keresztiil.

Megallapithatjuk, hogy ismerni kell az adott osztaly statuszszintjét ahhoz, hogy a ta-
nar hatékonyan fejtse ki munkajat. Ahhoz, hogy a pedagdgus orai tevékenységével va-
loban az alacsony statuszt kezelje, pontosan tudnia kell, hogy ki az alacsony statusza
tanulo.

nem értelmezziik azt adaptacios képesség hianyaként, hiszen az elszigeteltség felléphet pél-
daul abban esetben is, amikor a tanulé még 0j a kdzdsségben.

Klikken harom vagy tobb olyan személyt értiink, akiknek a valasztasa kivétel nélkiil egymas-
ra esik, mas szoval az olyan helyzetet, amikor az ilyen klikkekbdl kikeriilé személyek min-
den lehetséges parja kozott kozvetlen, egyfokozati szimmetrikus kapcsolat all fenn.

20
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10. AZ ORAI MUNKA MEGFIGYELESE ES MERESE

A Program sikerének egyik tényezdje, hogy mennyire értik meg a tanarok az 6ran meg-
kivant, statuszkezeléssel dsszefliggd viselkedésiik sziikségességét. Az alabbiakban sta-
tuszkezelés mélyebb megértése céljabol az o6rai munka megfigyelésének és mérésének
tapasztalatait foglaljuk Gssze, ezzel alatamasztva azt a feltevést, hogy a pedagdgus a
gyerekek iskolai sikerét milyen tudatosan tudja befolyasolni. Ez a tanarok és tanulok
oOrai tevékenységén, magatartasanak vizsgalatan keresztiil torténik. Amikor egy iskola a
Komplex Instrukcios Program alkalmazéasa mellett dont, a bevezetést kdvetd elsd fél
évben érdemes a megfigyeld lapokat vezetni, ezzel iranyitva ra a pedagogusok figyel-
mét a tudatos statuszkezeld tanorai viselkedésre.

Az elemzést a megfigyelési lapok segitségével készitjiik el, amely megfigyeld lapok
egy-egy 45 perces tanitasi 6rabol, tanarok esetében 10, tanuldk esetében 5 perces meg-
figyelési id6t Olelnek fel. A tanarok a Program megismerése €s a statuszkezelést segitd
ismeretek elsajatitasaval parhuzamosan tanuljak meg a Program elveinek megfelel
tanitasi orak szervezését.

A méréseket a Programot mar alkalmazo iskolakban elvégeztiik.

10.1. Varhat6 eredmények

Az oramegfigyelés alapvetden két részbdl all: egyrészt érdemes megvizsgalni a tanarok
tevékenységét a tanari megfigyelolapok segitségével, illetve az egész osztdly részére
kidolgozott megfigyelési lapokkal érdemes rogziteni a gyermekek tevékenységét, vagyis
a mérblapok a tanarokra €s a tanulokra vonatkozdan egy adott idépontra, csoportmun-
kara vonatkozo mérési eredményeket tartalmazzak.

10.1.1. Tandri megfigyeld lapok
A tanari megfigyeld lap sorai a tanar egy-egy tanoérai megnyilvanulasat, viselkedését
jelolik, amelyek k6zott éppen Gigy megtalalhatoak a frontélis draszervezés tipikus visel-
kedési formai (1-5. megfigyelési pont), mint a Programnak megfelel6 tanari tevékeny-
ségek (6-10. megfigyelési pont). Hagyomanyos tevékenységnek tekintjiik, amikor a
pedagogus a tanuldk munkajat segiti, magyaraz, utasit, vagy a feladattal kapcsolatos
kérdéseket tesz fel. Ezzel ellentétben vannak olyan tanari viselkedésformak, amelyek
kimondottan a statuszkezelésre, a tanulok kozotti kiilonbség csokkentésére, a hatranyos
helyzetii tanulok Gsztonzésére iranyulnak, mint amilyen példaul a sokféle képesség
sziikségességének emlitése, a szerepek és szabalyok tudatositasa vagy éppen az illeté-
kesség erositése.

A tanulok csoportmunkaja kdzben, tehat az ora koriilbeliil elsé harmadéban, felében
a lapon a tanar 6rai munkajanak tiz perces figyelemmel kisérése torténik. A megfeleld
vizszintes sorban a tanar folyamatban 1évé viselkedésbeli megnyilvanulasat jeloljik,
amely jeldlés mindaddig érvényben van, amig a tanar egy masik tevékenységet el nem
kezd. A tevékenységek jel6lése fiiggetlen a tevékenység hosszatol (példaul a tanar be-
szédét csak egyszer jeldljiik egészen annak megszakitasaig, fliggetleniil a beszéd hossz-
atol), megszakitasa utan azonban Ujrakezdddik a mérés, esetleg ijabb valtozoként, 1)
sorba jeldlve.

50



10.1.2. Tanulocsoportok mérdlapjai

A mér6lapokon a tdblazat oszlopai a tanuldi csoportnak a tandrai tevékenységgel kap-
csolatos egy-egy megnyilvanulasat jeloljiik, mig a sorokban az egyes tanulocsoportok
tevékenységét valasztjuk szét. A megfigyeld feladata a tanulok munkajanak 6t percen
keresztiil torténd figyelemmel kisérése®! és a tevékenységnek megfeleld oszlopban tor-
ténd jelolése.

10.2. A tanarok érai munkajanak elemzése
10.2.1. Tandri megfigyeld lap

Kategoria Esetek szama Osszesen %

1. A tanulok munkajat segiti

2. Tanuld vagy osztaly
fegyelmezését végzi

3. Téjékoztat, utasit, meghataroz

4. Tényszeru kérdéseket tesz fel

5. Magasabbrendii gondolkodasra
késztet

6. Visszajelzést ad az
egyénnek vagy a csoportnak

7. Képességekrdl beszél

8. Illetékességet erdsit

9. Szerepekrodl beszél

10. Egyiittmiikodésrol és
szabalyokrol beszél

2L A tanarok tiz perces megfigyelési idejével szemben a tanuldk 6t perces megfigyelési idejét
tevékenységilik nagyobb gyakorisdga teszi lehetévé.
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10.2.2. Hagyomdnyos orai tevékenység esetén domindlo tevékenységformdak

A frontalis és a hagyomanyos csoportmunkén alapuld osztalyfoglalkozas alatt a tanar,
ha sziikségesnek latja, segiti a gyerekek munkdjat, informaciot tovabbit, utasit, kérdez,
vagy éppen felhivja a figyelmet a tananyaggal kapcsolatos 0sszefiiggésekre.

o A Tanulok munkdjat segiti” kategoria az Osszefiiggések feltarasat, a tanagyag-
ra torténd utaldst vagy egyszeriien a megoldas kozlését jelenti.

o A Tdjékoztat, utasit, meghatdroz” kategoria informacidkozlést, a tanuloi fel-
adatmegoldés helyes iranyba torténd terelését és a fogalmak meghatarozasat,
definiciok kozlését jelenti. A pedagogusok az id6 elérehaladasaval gyakorlati-
lag fel kell, hogy hagyjanak e munkaforméaban a ,hagyomanyos” tanari tevé-
kenységi formaval, amely arra kell, hogy utaljon, hogy a tanarok fokozatosan
megértik 0j tanorai szerepiiket és egyre inkabb atadjak az iranyité munkat a ta-
nuloknak.

o A, Kérdéseket tesz fel” kategoéria a tanari beavatkozas olyan formdja, amikor a
tanar — latva a feladat megoldéasa kdzben jelentkezd megtorpanast — a tanulok
segitségére siet olyan kérdéseket feltéve, amelyek ravezetik a tanuldkat a fel-
adat zokkenémentesebb és gyorsabb megoldasara. Ezen tevékenységformanak
a Program alkalmazéasanak el6rehaladasaval a lehetd legminimalisabb gyakori-
sagunak kell lennie.

o A  Magasabb rendii gondolkoddsra sztonoz” kategoria azt jelenti, hogy a ta-
nar a gyerekek kozos munkajat megszakitva olyan kérdéseket tesz fel, és olyan
ismereteket kozol, amelyek Osszefliggések feltarasara, ujabb tevékenység meg-
kezdésére, esetleg egymastdl fiiggetlen munkavégzésre 6sztonzi a tanulokat. A
Program szempontjabdl ez ismeretlesajatitast hatraltatd tényez6. A pedagdgus-
nak ugy kell megvalasztania a csoportfeladatot, hogy az mar eleve magasabb
szintll gondolkodasra késztesse a tanulokat, és kiilon ilyen feladatra mar ne le-
gyen sziikség. Tételezziink fel egy heterogén tanuldi csoportot, ami teljes oda-
adassal dolgozik a feladaton. Ha a tanar a csoportot kiilon kérdéssel megzavar-
ja, a legjobb képességli tanuld arra fog torekedni, hogy a tanar kérdésére meg-
adja a vélaszt. Szamara a kérdés elhangzasanak pillanatdban megsziinik a cso-
port. Ez a csoportmunka eredményességére negativan befolyasolja.

10.2.3. A Programhoz kapcsolodo orai tevékenységformak

Munkajuk soran a csoportmunkat el6térbe helyez6 tanarok gyakran keresik a megoldast
a szocialis €s a tudasbeli kiillonbségbdl adodo kirekesztettség megsziintetésére. Az alab-
biakban azokat a tevékenységformakat, a hierarchikus sorrend megvaltoztatasra torekvo
tanari viselkedésformakat foglaljuk 6ssze, amelyek ez ellen a kirekesztettség ellen 1ép-
nek fel.

o A, Kompetencia erdsitése” tevékenységnél a tanar allanddan tudatositja a cso-
port tagjaiban, hogy mind az egyén, mind a csoport képes a feladat sikeres vég-
rehajtasara, valamint hogy a csoport sikerének zaloga a feladat megoldasahoz
torténd egyéni hozzajarulas.
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A sokféle képesség alkalmazésa fontos kovetelmény. A Programnak megfeleld
orai feladatok erdsen kiilonboznek a hagyomanyos osztalytermi feladatoktol,
amelyek soran a tanulok tudasbeli képességiik keskeny mezsgyéjét alkalmaz-
zak: a tanar el6adasara figyelnek, irnak, olvasnak, kulcsfogalmakat rogzitenek,
informacidkat memorizalnak. E csoportmunka tevékenységei multidimenziona-
lisak, amelyek alkalmat adnak a tanulok eltér6 képességeinek felszinre hozasara
és a kiilonb6z6 problémamegoldéasi mddok alkalmazasara.

,, Visszajelzést ad az egyénnek vagy a csoportnak” tevékenységforma azt a tu-
datot erdsiti a tanuldkban, hogy a feladat megoldasa helyes tuton halad.
Szignifikans kapcsolat van a Programot leginkabb jellemz6 ,,Szerepekrdl be-
szel”, illetve az ,,Egyiittmiikodésrdl és szabadlyokrol beszél” tevékenységek ese-
tében.

Kivanalom, hogy az 6rdkon a hagyomanyos iranyitason alapulé munkamodszerek
szoruljanak hattérbe, mig a Programra jellemz6 munkara motivalas tényezoi keriiljenek
elétérbe. Cél, hogy a Program alkalmazasaval induljon meg a hagyomanyos nevelési
tevékenységek leépitése. Ehhez azonban az sziikséges, hogy a pedagdgus ne ,,az 6ra
»megtartasaval legyen elfoglalva, hanem tudatosan figyeljék és iranyitsak tandrai visel-
kedésiiket (SzIVAK, 2010).

A kovetkezo 1épésben az osztalymunkaban részt vevd csoportok tevékenységét és a
tanar és a didkok tevékenységeinek kapcsolatait, egymasra hatasat mutatjuk be.

10.2.4. Az osztaly megfigyelése — a kiscsoportok tevékenységei

A didkok munkajanak megfigyelése — a program alapelveinek megfelel6en — a pedagé-
gus altal alakitott 4-5 f6s kiscsoportokon keresztiil torténik.

Megfigyeldlap az egész osztaly részére

Csoportok: Beszélgetés, Anyag- | Olvasas, | Feladattal Tétlen | Felnéttre | N sor
tevékenység kezelés iras kapcsolatos var osszege
nézelodés,
megfigyelés
1.
2.
3.
4,
5.
6.
N oszlop
Osszege

A Komplex Instrukcidos Program célkitlizéseivel egybevago valtozok koziil a
tanulok kozotti kapcsolat legfontosabb mutatdja a ,,Beszélgetés és tevékeny-
ség”, amely tevékenységformak az ismeretelsajatitas szempontjabol a legna-
gyobb jelentéséggel birnak. Ez a valtozo a kdzos munkat és vitakat, feladat-
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megbeszéléseket foglalja magaba. Ilyenkor a tanuld anyagot kezel és beszél egy
id6ben, vitazik az olvasottakrol és hallottakrdl a nyilt végli feladat megoldasa
kdzben, valamint betdlti a csoportban kijelolt szerepét, €s a Programot jellemzé
szabalyoknak megfelelden tevékenykedik.

A tanulok egyiittmiikddésének fontos mutatdja az ,,Anyagkezelés” is, amely te-
vékenység mértékébol az ismeretelsajatitas mértékére tudunk kovetkeztetni, fel-
tételezve, hogy minél gyakoribb e tevékenység, a tanuloknak annal tobb leheto-
ségiik adddik eltérd képességeik kibontakoztatisara, a tapasztalat Gtjan torténd
tanulésra.

Az ,Olvasas/iras” tevékenység alatt a tanuld egyedill vagy tarsaival egyiitt
dolgozik, olvas vagy ir.

A | Feladattal kapcsolatos nézelddeés/figyelem” alkalmaval a tanuld, bar részt
vesz a folyamatban, nem aktiv, leginkdbb masok — tanul6 vagy tanar — munka-
jat figyeli.

A diakok munkajanak megfigyelésekor vizsgalhatunk egy masik — negativ — dimen-

ziot is, amelybe a ,,Tétlen”, illetve a ,,Felndttre var” valtozoink tartoznak. Ezen valto-
z6k ugyancsak fontos mutatoi lehetnek a didkok egyiittmiikodésének, természetesen
negativ értelemben.

A didkok munkajara vonatkozoan kovetelmény, hogy az id6 elérehaladasaval mind-

inkabb keriiljenek el6térbe a Program célkitiizéseivel egybevago tevékenységformak, és
ezzel parhuzamosan az alapvetden hagyomanyos oravezetéshez kothetd negativumok
csokkenést mutassanak.
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11. A PEDAGOGUSOK STATUSZKEZELO KOMPETENCIAJANAK FEJLESZTESE

A statuszkezelési technika elsajatitasahoz informaciora, megfeleld elméleti ismeretre
van sziikségiik a pedagdgusoknak. Az aldbbiakban egy, a statuszkezelési technika elsa-
jatitasat segitd tanari magatartasformdk fejlesztésére iranyuld tevékenységet ismerte-
tiink.

Feltételeztiik, hogy a csoportmunkéban a statuszkezelésre iranyul6 segitségadas po-
zitivan hat a tanarok orai megnyilvanulaséra, vagyis azokra a tanari viselkedésformak-
ra, amelyek 0sztonzik a gyerekeket a csoporton beliili egyiittmiikodésre és ismeretelsa-
jatitasra. Ugy véljiik, hogy a statuszprobléma elméleti ismeretének elsajatitasan, felis-
merésén ¢és az 6rai munka elemzésén keresztiil a Program elorehaladésaval fokozottab-
ban érvényesiil a modszert jellemz6 tandri magatartas: a pedagogus a csoportmunkan
alapuld orai tevékenység soran minimalizalja a hagyomdnyos tandri tevékenység for-
mat, és noveli a statuszkezeld, nem hagyomdnyos tandari magatartast.

A statuszkezeld technika elsajatitasat az alabbi ,,hattértevékenységek™ segitik:

e A Programnak megfeleld oraszervezés €s tananyag 0sszeallitasa.
e A tanarok és tanulok o6rai munkaja mérési eredményeinek folyamatos elemzése
(1asd: tanari és tanuloi megfigyelési lapok).

11.1. A statuszkezel6technika elsajatitasa az éravazlat-készités technikajanak
segitségével

A Komplex Instrukcios Program mint pedagogiai beavatkozas, megprobalja megvaltoz-
tatni az osztaly szocialis szerkezetét a tanulok csoportmunkaja soran. Ezek a valtoza-
sok, amelyek magukban foglaljak a tanarok és tanuldk 0j szerepének megalkotasat, a
tanulok egylittmiikodésének novekedését és a kiilonbozo statusza tanuldk harmonikus
részvételét, fiigg a feladat szerkezetétol, fajtajatol. A csoportfeladat hatassal van a
résztvevok egyiittmiikodésére és a feladat végrehajtasara, vagyis a tanuloknak a kis
csoportokban végzett tanulasi tevékenységére.

Az oravazlat-készités megmutatja, hogy a tanarok mennyire értik a Komplex Inst-
rukcidés Programnak a statuszkezelésre iranyuld fontos tevékenységét, a nyitott végi
feladatok szerkesztését. Ennek felmérésére a Program elveinek megfelelé oravazlat
Osszeallitasaban valo jartassag vizsgalata bizonyul. Az dravazlatok biralataban a legfon-
tosabb szempont a feladatok nyitott véglisége, komplexitasa, differencialtsaga, a sokféle
képesség alkalmazasanak kovetelménye és a csoport, illetve az egyéni feladatok egy-
masra épiilése.

A pedagoégusoknak, hogy orai munkajuk megfeleljen a fenti kovetelményeknek, el
kell sajatitaniuk az oravazlat-készités technikajat. A sikeres csoportmunka zaloga a jol
Osszeallitott feladat, amelynek fontos kritériuma a nyitott végliség mellett a tobbféle
képesség alkalmazasa, a gyerekek egymasra utaltsaga, de egyéni feleléssége, valamint a
kdzponti téma koriiltekinté megfogalmazasa.

A tobb helyes megoldast magukban foglal6 nyitott végli feladatokon keresztiil — és
ezt az oravazlat-készitési technikat kellett elsajatitaniuk a pedagdégusoknak — a didkok-
nak lehetdséget kell nyajtani alternativ megoldasok keresésére, érveik bizonyitasara és
a vitara. Az Osszetett, multidimenzionalis csoportfeladatokat ugy kell sszeallitani,
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hogy megoldasuk sokféle intellektualis képességet igényeljen, lehetéséget adva a dia-
koknak tehetségiik, tudasuk és problémamegoldd képességiik hasznalatara, fejlesztésé-
re,? szem el6tt tartva, hogy minél dsszetettebb egy feladat, annal tobb didknak van
lehetésége megmutatni és fejleszteni intellektualis képességét. Az Gsszetett képességek
fejlesztése nagy jelentdséggel bir, mivel nélkiilozhetetlen eszkdz a statuszprobléma
sikeres kezelésében, alkalmat ad a didkoknak és a tanaroknak arra, hogy kialakitsak,
formaljak a kompetencidrdl alkotott nézetiiket, illetve azzal kapcsolatos véleménytiket,
hogy mit jelent ,tehetségesnek lenni” a csoportmunkat alkalmazé osztalyban.

A tanarnak tudnia kell, hogy a nyitott végii, tobb megoldast lehetdvé tévo, dsszetett
képességeket igényld gyakorlatokon keresztiil nyilik alkalma az egymastol valo fiiggés
erositésének. Ez a kolcsonos fiiggdség nagy figyelmet kivan a tanuloktol egylittmiiko-
désiikben ¢s kozos dontéseikben. Egy olyan csoportban, ahol a csoporttagok egymassal
fliggdségi viszonyban allnak, ott az egyiittmiikodés és az interakcio irant fokozottabb
igény jelentkezik, amelynek jelentsége a komplex és ismeretlen feladatok miatt még
kifejezettebb. A csoportmunka célja ennek a kdzos egymasra utaltsagnak, munkanak a
megfeleld szinten tartasa, erdsitése. Minél nagyobb lehetdség nyilik a csoportmunka
tanari iranyitas nélkiili teljesitésére, annal konnyebb a k6z6s munka, a gondolkodas
fejlesztése.

Az egyéni megbizhatdsag szintén fontos jellemzdje a csoportmunkanak. A csoport-
munkara timaszkodo egyéni beszamolok az 6nalldsag, egyéni megbizhatosag legfonto-
sabb szobeli és irasbeli dokumentumai, segitségiikkel a tanulok kitiing lehetdséget kap-
nak a fejlodésre, a gyakorlasra és iraskészségiik fejlesztésére, és egyben lehetdséget
nyujt a tanarnak a didkok egyéni elérehaladasanak leméréséhez.

A csoportmunka kiilondsen akkor eredményes, amikor a tanar legfontosabb célja a
fogalmak elsajatittatasa, a problémamegoldd gondolkodas fejlesztése és a feladat meg-
értetése. Ehhez a didkoknak meg kell vitatniuk és érthetéen kell megfogalmazniuk gon-
dolataikat. Ezért a jol szervezett csoportmunka vagy egy kdzponti gondolat koré rende-
z6dik, vagy egy lényeges kérdésre keres valaszt. A jo feladat megtervezéséhez a peda-
gogusnak hossz(l idore, alapos felkésziilésre, elméleti ismeretre és utanajarasra van
sziiksége. A jol megtervezett feladat a tanar szakmai fejlédését épp ugy szolgalja, mint
a didkokét.

2 A ,,Matyas udvaraban élek” cimii feladatban az egyik csoport tanuldinak reneszansz zenét
kell komponalniuk, majd hangszereken eléadniuk azt. Mivel a gyerekeknek tetszik a maguk
altal komponalt zene, nem esik neheziikre elképzelni a kirdlyi udvart, a balt, ahol a zene fel-
hangozhatott. Ezt a csoportfeladatot végrehajto kis k6zosségnek intellektualis képességei ko-
z0tt szerepel a ritmikus motivumok felismerése és megalkotasa, a zene élvezete, illetve an-
nak megértése, hogy a dallam és szoveg hogyan egésziti ki egymast. Az ilyen zenei gyakor-
latok mindig nagy hatassal vannak a didkokra. A tanarok altalaban kellemesen csalodnak,
amikor 1atjak, hogy a didkok mennyire élvezik ezeket a feladatokat, és hogy mennyit tanul-
nak beldliik annak ellenére, hogy legtobbjiiknek nincs zenei képesitése.
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Az oravazlatok készitése soran két tipikus hibat figyelhetiink meg: vagy a Programot
jellemz6 ,,nyitott végli feladatok™ szerkesztésének elve nem érvényesiilt, vagy az egyéni
feladatok nem épiiltek megfeleléen a csoportfeladatokra.

A Program alkalmazasanak eldrehaladasaval a pedagogusok egyre nagyobb jartas-
sagra tesznek szert az oravazlatirasban és — bar egyénenként jelentds eltéréseket tapasz-
talhatunk — a negyedik honap utan mar minden nevelé a moédszer elveinek megfeleléen
épiti fel 6rai munkajat, és hatarozza meg a csoport- €s az egyéni feladatokat.

11.2. Tanuléi képességek megitélése

A statuszkezelés megértésére iranyuld beszélgetésekbdl, vitakbol, elemzésekbdl kiti-
nik, hogy a tanarok tobbsége mennyire tulajdonit jelentéséget a Program elveinek meg-
feleld oravazlat dsszeallitasanak.

Fontos, hogy a pedagogusok tisztaban legyenek azzal, hogy nincs meg minden didk-
nak minden képessége a feladatok megoldasahoz, és hogy nincs minden didk birtokdban
a feladatok megoldasahoz sziikséges minden fontos képességnek.

Azoknak a pedagogusok, akik ugy vélik, hogy a mindenki tehetséges valamiben alli-
tas nem fedi a valdsagot, arra enged kdvetkeztetni, hogy ugy vélik, hogy egyes tanulok
a feladat sikeres elvégzéséhez semmivel sem tudnak hozzdjarulni, vagyis ebben az
esetben mar maga a tanar is ugy gondolja, hogy a tanuld alkalmatlan a feladat megfele-
16 szinti megoldasara. Természetesen ennek ellenkezdje nem jelenti azt, hogy minden
diak rendelkezik kiemelkedd intellektualis képességgel.

A pedagogusoknak a tanulok képességeirdl alkotott véleménye befolyasolja az orai
munka kimenetét. Koriiltekintd szervezéssel eldsegithetik a képességbeli hidnyossagok
megsziintetését, az erdsségek fejlesztését és ezzel a tanulok kozotti hierarchikus sorrend
pozitiv irdnyba torténd rendezését. A képességek helytelen megitélése viszont a gyere-
kek kozott kialakult rangsor megorzését, stabilizalasat eredményezheti.

A pedagogusoknak tisztaban kell lenniiik azzal a fontos alapelvvel, hogy minden ta-
nulénak van olyan képessége, amelyet a feladat sikeres végrehajtasahoz fel tud hasz-
nalni, és amelyet a pedagdgus a csoportépitésnél, munkaszervezésnél figyelembe vehet.

11.2.1. Kompetencidakkal szembeni elvaras

Ha a tanulok kozotti kiilonbségek a képességek eltérésébdl adodnak, akkor a statuszok
kozelitése nem lehetséges anélkiil, hogy valami eldrelépés ne torténne a kompetenciak-
kal szembeni elvarasban. A tanarok akkor képesek valtoztatni a statuszhelyzeten, ha
megvaltoztatjak a tanuldknak a kompetenciaval szembeni elvarasait, de ugyanez sziik-
séges azokkal az elvarasokkal szemben is, amelyeket a tanulok tdmasztanak egymassal
szemben. A statuszkezelés tehat gyorsitas afelé, hogy elérelépés torténjen a statuszok
kiegyenlitésében.

A csoportmunka alkalmazasa olyan koriilményt teremt, amely a hatranyos helyzetii
tanulok teljesitményének novelésében jelent elérelépést. Ha a pedagdégus megfeleléen
kezeli a killonbozé képességeket, megvaltoznak az alkalmassag iranti elvarasok,
amennyiben minden tanuléban sikeriil tudatositania, hogy a feladatok megoldasa tobb
és kiilonbozo képességeket feltételez. A cél annak elérése, hogy senki se gondolja azt,
hogy a feladat magas szintli teljesitése a csoport egyiittmitkodése nélkiil lehetséges. Ha
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ezt sikertl elérni, a tanulokban tudatosul, hogy az 1) feladat bizonyos teriiletein jol,
masokon pedig kevésbé jo teljesitenck, amely a magasabb és az alacsonyabb statuszi
tanulok kozotti kiillonbség csokkenéséhez vezet. Az eredmény a tanuldk kdzotti egylitt-
miikddés novekedése, a munkéban valdé megkozelitden egyenld részvétel lesz. Sikeres
kezelés esetén mind az alacsony statuszu tanuld, mind téarsai elfogadjak a tanar megero-
sitését arra vonatkozoan, hogy mindenki képes elvégezni a kijelolt feladatot. Az elvara-
soknal a tanar elvarasai 6tvozddnek azokkal az akar magas, akar alacsony kompetencia-
elvarasokkal, amelyeket a gyermekek alakitottak ki.

Fontos elv, hogy minél jobban megértik a tanarok a Program Iényegét, annal gyakorib-

ba valik a nem hagyomdnyos tandri tevékenység, és annal kisebb mértéki lesz a rutin-
szerl, hagyomanyos tanorai magatartds.

58



A Komplex Instrukciés Program elveinek megfelel$ éravazlat®

Komplex Instrukciés Program dravazlat

Tanitott tantargy: torténelem

Az éra tipusa: rendszerez0, ismétld ora
Evfolyam: 6.

Téma: reneszansz

Tanit: ...................

Csoportok szama: 5

Kozponti téma, nagy 6tlet: idoutazas — vissza a multba, a reneszansz koraba A kozponti téma legyen érdekes, gondolatokat indito.
»Matyas udvaraban élek”

Csoportalakitas, szerepek kijelolése: 2 perc

Csoportdsszetétel: heterogén csoport A tuddsbeli heterogenitds elengedhetetlen.
A szerepek valasztasa szabadon torténik. Egyik fontos alapelv a szerepek rotdicidja. Mindenkinek meg
Szerepek: kistanar kell tanulnia irdanyitani; beszamolni, eléadni, beszélni; ren-
beszamolo det rakni stb.
anyagfelel6s

irnok, olvaso
idofelelds, rajzolod

Csoportmunka: 12 perc Az ilyen tipusi orakat a kivint eredmények eléréséhez a
tanitdsi ordk kb. 15%-dban célszerii alkalmazni. Ebbdl az
ardanybdol kovetkezik, hogy az ilyen oraszervezés megleheto-
sen gyakori, ezért probdljunk meg 45 perces idében gondol-

B Koszondm Piskotiné Toth Kornélianak az oraterv elkészitését.




Csoportbeszamolok: 10 perc
Egyéni munka: 6 perc
Egyéni beszamolo: 12 perc

Ertékelés: 2 perc
Elpakolas: 1 perc

Felhasznalhaté eszk6zok, anyagok: csomagolopapir, ragaszto, szines filctollak,
szines ceruzak, pecsételd parna festékkel, vizfesték, krumpli, kés

(Id6sziikosség miatt lehetéség van csak bizonyos feleldsok beszamoltatasara vagy
irasban torténd feleletrogzitésre és annak kés6bbi idépontban torténd ellendrzésre.)

Tanari motivacio: A reneszansz sz6 eredetét és jelenségtartalmat mar ismerjiik.
Ismereteink, Gtleteink és képzelderdnk alapjan éljiik bele magunkat Matyas koraba
(XV. szazad), a kor szellemébe!

Keltsétek életre a kor nagy személyiségeit és szellemét!

A hozza vezet6 utat a csoportfeladatokban megtalaljatok.

Tartsatok be az alapelveket, miikodjetek egyiitt, mindnyajan tevékenykedjetek,
beszamolotok igy sikeres lesz.

A kistanarok jojjenek ki a feladatokért, €s szervezzék meg csoportjuk munkajat!
Az anyagfelel6sok a tanari asztalon megtalaljak a sziikséges eszkozoket.

kodni. Ne akarjuk a ,,csillagot is lehozni az égrol”, mert nem
fér bele.

Az egyéni feladat mindig differencidalt, képességhez mért,
névre szolo.

Az értékelés a kivalasztott tanulok esetében személyre szabott
legyen




Csoportfeladatok:
1. csoport: ,Matyas és udvara bemutatkozik”
beszamolo = Matyas vagyok, a kiraly

a) Irjatok kozosen egy olyan beszédet, amelyben Matyas bemutatja népének nma-
gat, udvara két legfontosabb személyét és a két legfontosabb kozponti kiralyi hiva-
talt!

A beszéd rovid, 1ényegre tord legyen!

b) Tervezzétek meg és készitsétek el az a) pontban szerepldk jelképét pecsét forma-
jaban (krumpli-pecsét)!

Egyéni feladatok:

o Emeld ki a kiraly beszédébdl a kiralyrol szol6 részt! Egészitsd ki egy olyan
igazi tulajdonsaggal, amely nem szerepel a beszédben! Miért ezt a tulajdon-
sagot valasztottad?

e Valaszd ki a beszédbdl az egyik kézponti kiralyi hivatalt, és vizsgald meg,
hogy hazankban jelenleg van-e ehhez hasonld intézmény. Ha igen, akkor
mutass ra az esetleges k6zos vonasokra!

Az osztilyon beliil minden csoport eltéré feladatot kap,
amelynek célja a csoportok kizotti versenyeztetés kiiktatdsa.

A csoportfeladat kivetelménye, hogy egy tanulo (daltalaban a
legjobb képességii) ne tudja azt a csoportfeladatra szdnt
idoben egyediil megoldani. Cél, hogy mindenki jaruljon
hozza a feladat megolddsahoz.

A csoportfeladat megoldasa tobbféle képesség felhaszndldasat
igényelje.

A csoportfeladat legfontosabb célja a vita generdldsa, a
kommunikdcio fejlesztése, masok véleményének az elfogad-
tatdsa.

A csoportfeladat ne tartalmazzon #il részletes utasitisokat,
mert ezzel csokkenthetjiik a gyerekek kozotti vita erdsségét.

Az egyéni feladatok minden esetben fel kell hogy haszndljik
a csoportmunka eredményét. Az egyéni feladat nem jo, ha
csak témaban kapcsolodik a csoportfeladathoz. Pl. Deritsd
ki, hogy honnan kapta Madtyds a Corvinus nevet? Ennek a
feladatnak a megoldasahoz nem sziikséges a csoportfeladat
elvégzése. Az ilyen feladatokndl hamar leszoktatiuk a gyere-
keket a kozos feladatban valo részvételre.




e Mely szavaknak, kifejezéseknek valtozott meg a jelentése napjainkra a be-
sz&dbdl, illetve tlint el a mai nyelvhasznalatb6l?

e Milyen jelképek, feliratok keriilhettek volna még a pecsétre? Indokold is
meg!

2. csoport: ,, A Fekete Sereg katonaja vagyok”
»Matyas elfoglalja Bécs varosat”

a) Készitsetek rajzsorozatot a torténések, események idérendjében!

b) Hogyan nézne ki a szuperfegyver, amely egyszerre rendelkezne a fekete sereg
0szszes fegyvernemének jellemzdivel? Rajzoljatok le!

Egyéni feladatok:

e Valaszd ki a rajzsorozat elsé rajzat, és alakitsd at: ,,Igy is torténhetett volna”
cimmel! Meséld is el!

e Valaszd ki a rajzsorozat utolsé rajzat, és alakitsd at: ,,igy is torténhetett vol-
na” cimmel! Meséld is el!

o Készits hasznalati utasitast a szuperfegyverhez!

e Hate lennél a fekete sereg ellenfele, hogyan tudnad megforditani a csata ki-
menetelét? Fejtsd ki védekezési és tamadasi stratégiadat és taktikadat!

3. csoport:
a) Tervezzetek meg egy reneszansz palotat, és készitsétek el annak alaprajzat!

b) Helyezzetek el a tervrajz megfelel6 részébe odaills (korhil) targyakat, berendezé-
seket vagy (€s) személyeket!

Az egyéni feladatok névre szoloak, differencidltak, képessé-
gekhez mértek.




¢) irjatok egy Matyast dicséré révid, maximum négy soros epigrammat, disztichon
formaban! A mt feleljen meg az epigramma miifaji és verstani kdovetelményeknek!

Egyéni feladatok:

4,

Adj egy masik talalo cimet az altalatok irt epigrammanak! Indokold meg va-
lasztasodat!

Te milyen mas tulajdonsagait dicsditenéd a kiralynak, amely nem szerepel az
epigrammaban? Miért?

Az epigramma alapjan milyennek latod a kirdly személyét?

Milyen targyak, eszkdzok, berendezések nincsenek mar hasznalatban azok
koziil, amelyek a rajzon talalhatdak?

csoport

a) Tervezzétek meg a kirdly egy napi programjat napszakok szerint! Hivatali és
szabadidds program egyarant kapjon helyet!

b) Rendezzetek lakomat egy sikeres vadaszat utan! Teritsd meg az asztalt korhii
evoeszkozokkel, ételekkel és italokkal! Rajzoljatok!

Egyéni feladatok:

Milyen programokat lehetett volna még felvenni a kiraly napirendjébe?
Milyen ételeket szolgalhattok fel a sikeres vadaszat utan, amely a rajzotokon
nem szerepel?

frd le részletesen az altalatok készitett napirend masodik pontjat!

Vizsgald meg az asztalra keriilt ennivalokat, valdban ott lehettek-e Matyas




asztalan? Fejtsd ki, mely nvények nem lehettek ott (pl. mas kontinensrél
szarmaztak)!

5. csoport: ,,Zenész vagyok Matyas udvaraban”
eléad6 = zenemester

A zenemester mutassa be az udvari korust és zenekart, valamint a hangszereket!
Tegyen emlitést kortarsairol! Valasszatok magatoknak korhii fantazianevet! Alkos-
satok egy zenemiivet! Kottazzatok le! {rjatok hozza szoveget, melynek témaja a
reneszansz életérzése! Adjatok eld a dalt, és kisérjétek hangszerekkel is!

Egyéni feladatok:

e Birdld meg joindulatiian a tarsad (énckest és muzsikust is viszont) zenei pro-
dukcigjat! Indokold is!

o Keresd ki az altalatok komponalt mii sz6vegébdl a tanult szoéfajokat! Csopor-
tositsd azokat!

e Jegyezd le az altalatok komponalt dalt az altalad valasztott hangnemben a
lemoshat6 hangjegytablara a lejegyzettdl eltéré hangnemben!

e Allapitsd meg az altalatok komponalt dal hangkészletét és hangnemét!




12. A RANGSORBAN ELFOGLALT HELY HATASA A TANULOK
TELJESITMENYERE

Kovetkez6 1épésben a heterogén Osszetételli osztalyokban az eltérd statuszu tanulok
orai tevékenységét mutatjuk be a csoportmunka soran. Ugy véljiik, hogy a tanar iranyito
szerepének csokkenésével a tanulok kozotti fokozottabb egylittmiikodés egyrészt lehe-
tové teszi a tanulok szamara, hogy a feladat megoldasa kdzben felismerjék az alacsony
statusza tarsak kompetenciajat,* mésrészt ezek az interaktiv feladatok alkalmat adnak
az alacsony statusz(i tanulok ismereteinek, készségeinek és személyes attitiidjeinek
kiépitésére.

12.1. A statuszhelyzet hatdsa a tanulék érai munkajara
12.1.1. A statuszhelyzet hatdsa a beszéd gyakorisagdra
Kérdés:
o Mutat-e eltérést a magas statuszu gyerekek feladattal kapcsolatos beszédardanya
az alacsony statuszuakéhoz képest?

A tanulok statusza és a feladattal kapcsolatos beszédgyakorisag kozott szignifikans
Osszefliggés van® (1. abra).

6
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Y 2,86 O Alacsony statusz
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§ 7 B Magas statusz
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Frontalis Complex Instruction Osszes tanulé
osztalytanitas Program
1. abra

A tanulok beszédgyakorisaga a kiilonbozé osztalymunka-szervezési technikak alatt

2 Kompetencia alatt az ismeretek, készségek és a személyes attitiid egyiittesét értjiik.

25 Az alacsony statuszu tanulok atlagos beszédaranya az 6sszes — a Program és a hagyomanyos
orai tevékenység szerint — megfigyelt tanulé korében 3 percre vetitve atlagosan 2,36, mig a
magas statuszu tanuloké 3,8, a kiilonbség tehat 1,61-szeres.

Kizardlag a csoportmunkan alapuld, Program szerinti tanérai megfigyelések alatt az ala-
csony statuszu tanulok beszédaranya ugyanezen intervallum alatt atlagosan 2,86, mig a ma-
gas statuszuaké 4,95, a kiilonbség tehat 1,73-szoros.
A kontrollcsoportban az alacsony statuszli gyerekek beszédaranya ugyanezen id6re vetitve
0,33, mig a magas statusztuaké 0,9, a kiilonbség tehat 2,72-szeres.
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Az értékeket Osszehasonlitva szembetlinik, hogy az alacsony statusza tanuldk be-
szédaranya minden Osszehasonlitasban alacsonyabb a magas statusziakéhoz képest,
amely eredménybdl az kovetkezik, hogy a magasabb statusza tanuléknak tobb al-
kalma adédik a szébeli szereplésre, mint az alacsony statuszuaknak, és amellyel
egylitt az is valdsziniisithetd, hogy ez a magasabb beszédgyakorisag tobb alkalmat ad a
feladattal kapcsolatos tevékenységre és ezzel parhuzamosan az ismeretelsajatitasra.

Az is érzékelhetd, hogy a szobeli szereplésre, kommunikacios készségiik fejleszté-
sére mind az alacsony, mind a magas statusza tanuléknak a csoportmunkan ala-
pulo tanitasi modszerben van a legtobb lehetdségiik.

Figyelemre mélto a hagyomanyos orai tevékenységet végzé kontrollosztalyokban
kapott érték, amely azt jelzi, hogy a hagyomanyos osztalymunka sokkal inkabb kedvez
a magas statusza tanuloknak a kibontakozasukhoz, orai szereplésiikhoz, mint az ala-
csony statusziaknak, bar mindkét csoport beszédgyakorisaga joval alacsonyabb,
mint a csoportfoglalkozas alatt.

Kérdés:
o A nem a feladattal kapcsolatos beszelgetés mennyire kotddik a két ellentétes
statuszhoz?

A megfigyelési lapok Osszesitése utan nem talaltunk kiilonbséget sem a csoport-
munka szerint tevékenykedd gyerekek, sem a kontrollcsoportok kézott. Ugyanerre a
kovetkeztetésre jutottunk, amikor a csak a Program szerint dolgozé alacsony és magas
statusza tanulok tevékenységét hasonlitottuk dssze? (2. tablazat).

2. tablazat

A nem a feladattal kapcsolatos beszélgetés gyakorisaga az alacsony statuszi tanulok korében

Alacsony statuszu Magas statuszu
gyerekek (gyakori- gyerekek
sag) (gyakorisag)
Nem feladattal kap- Csoportmunka-atlag 002 Nem szignifikans a
csolatos beszélgetés ' kiilonbség
Kontrollcsoport-atlag 0.15
Kiilonbség 7,5-525r65

A mérési eredmények azt mutatjak, hogy a tanar, a Programnak megfelelden, iranyi-
to szerepének atadasaval képes a tanulok kozotti egyenrangt interakcio eldsegitésére a

26

Erdekes eredmény azonban, hogy az alacsony stituszi gyerekek korében szignifikans kii-

16nbség mutatkozik a csoportmunkaban részt vevé gyerekek és a kontrollcsoport tagjai ko-
z0tt is: mig a Program szerint tevékenykedd alacsony statusz gyerekek atlaga 0,02, addig a
kontrollcsoport alacsony statusza gyermekeié 0,15, tehat a frontalis osztalyfoglalkozas alatt
7,5-sz0r gyakoribb e tevékenység. Ez utalhat arra, hogy az alacsony statuszi gyerekek koré-
ben a csoportmunka csékkenti a ,,rendbontast”, javitja a fegyelmet, a feladatra koncentralast
¢és ezzel egyiitt az ismeretelsajatitast.
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csoporton beliil, vagyis minél inkabb atadja irdnyitod szerepét, annal inkabb egyiitt dol-
goznak a gyerekek. Ugyanakkor, ha a tanar nem képes az iranyitd szerep atadasara,
vagyis a tanari iranyitds dominal, megmarad, akkor nyilvanvalo, hogy mind az ala-
csony, mind a magas statuszi gyerekek kevesebbet beszélnek.

12.1.2. A statuszhelyzet hatdsa a tanulok orai tevékenységére
Kérdés:
o A Program szerinti csoportfoglalkozds befolyasolja-e az alacsony statuszu ta-
nulok orai tevékenységét a hagyomanyos, frontalis osztalymunkahoz képest?

A csoportmunka jotékony hatasa az alacsony statuszu tanulok esetében abban mutatko-
zik meg, hogy tobb lehetdséget ad a tanulok kibontakozasara, mint a hagyomanyos
osztalymunka?’ (2. 4bra, 3. 4bra).

0,08
e -‘J T @ Csoportmunka

)
(96%)

1,73

2. abra
A hatranyos helyzetli tanulok tevékenységeének gyakorisaga és szdzalékos megoszlasa
az osztalyfoglalkozasok alatt

21 Méréseink alapjan az alacsony statuszi, csoportmunkaban részt vevd tanulok esetében 3 perc
alatt a revékenységek atlaga 1,73, mig a kontrollcsoportban 0,08. A kiilonbség tehat 21,6-
szoros (1,73/0,08), amely jelentds eltérés egyrészt a két oktatasi folyamat oraszervezési mod-
ja kozotti kiilonbséggel magyarazhatd, masrészt — valosziniileg — azzal a tudatos tanari tevé-
kenységgel, amely a statuszkezelés kivanalmai kozil a tanuldk kozotti egytittmiikodést he-
lyezi eldtérbe Ezzel szemben a magas statusza, Program szerint dolgoz6 gyerekek esetében a
részvétel atlaga 2,32, a kontrollcsoportban 0,23, a kiilonbség tehat 9-szeres (2,32/0,23).

A csoportmunkén alapuld oraszervezés eredményei szerint az alacsony statusza tanuldk te-
vékenységének aranya atlagosan 21,6-szorosa a kontrollcsoporténak, mig a magas statuszi
gyerekek korében ez az érték 9-szeres.

A két statuszcsoportot Osszehasonlitva azt latjuk, hogy a Program szerinti tanérai megfi-
gyelések alatt az alacsony statuszu tanulok tevékenységaranya atlagosan 1,73, mig a magas
statuszuaké 2,32, a kiilonbség tehat 0,59-szeres (3. abra).
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O Alacsony statusz (43%)
B Magas statusz (57%)

3. dbra
Az alacsony és a magas statusza tanulok tevekenységéenek gyakorisaga és szazalékos

megoszlasa a csoportmunka alatt

Ezzel szemben a kontrollcsoportban az alacsony statuszi gyerekek tevékenység-
aranya 3 perc alatt 0,08, mig a magas statuszaaké 0,23, a kiilonbség tehat 2,9-szeres (4.
abra).

Az eredményeket 0sszehasonlitva megéallapithatjuk, hogy az alacsony statuszi tanu-
lok tevékenységaranya minden dsszehasonlitasban alacsonyabb a magas statusziakéhoz
képest. Megallapithat tovabba, hogy a tevékenykedésre mind az alacsony, mind a
magas statuszi tanuléknak a csoportmunkan alapulé mdédszerben van tobb lehe-
toségiik.

Figyelemre mélté a hagyomanyos orai tevékenységet végzO kontrollosztalyokban
kapott érték, amely azt jelzi, hogy a hagyomanyos osztdlymunka — a beszédtevékeny-
séghez hasonldan — inkabb kedvez a tevékenykedésre a magas statuszi tanuloknak,
mint az alacsony statusziaknak, bar mindkét csoport tevékenységaranya alacsonyabb,
mint a csoportfoglalkozas alatt.

D Alacsony statusz (26%)
BMagas statusz (74%)

4. dbra
Az alacsony és a magas statuszi tanulok tevékenységének gyakorisaga és szazalékos
megoszlasa a frontalis osztdlymunka alatt
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Az alacsony €s a magas statusza tanuldk orai tevékenységének gyakorisagabdl arra
kovetkeztetiink, hogy — bar a magasabb statuszu tanulok tobbszor ragadjak meg az al-
kalmat az orai szereplésre, mint az alacsony statusziak — a csoporttevékenységen alapu-
16 munkaszervezés a hagyomanyos osztdlymunkahoz képest tobb lehetdséget ad — a
beszédgyakorisaghoz hasonloan — az alacsony statusza tanulok tevékenységének kibon-
takoztatasara, a tapasztalas tjan torténd ismeretelsajatitasara és ezzel egyiitt az eltérd
statusza tanulok kozotti kiilonbség csokkentésére.
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13. A TANULOI SZEREPEK STATUSZNOVELO HATASA

Az osztalyok sszetétele és a feladatok komplexitasa a megszokottol eltéré munkaszer-
vezést kivan. A csoportmunkdban a tanar az irdnyit6d szerep helyett a szervezd szerepet
tolti be. A pedagdgus ekkor atruhdzza hatalmat, és egyben atadja a feladat megértésé-
nek ellendrzését is a didkoknak. Azzal, hogy a tanulora bizza annak figyelemmel kisé-
rését, hogy minden gyerek a kdzos munkéval foglalkozik-e, a tanar néveli a csoporton
beliil a gyerekek kozotti fliggdséget, és a kdzos munka, tevékenység kozben a tanulok
targyi tudasa, verbalis és interperszonalis kapcsolata fejlodik. A szerepek alkalmazasa
eldsegiti az osztalytermen beliili rend megtartasat a tobb eltérd feladaton dolgozd cso-
port kozott, mikdzben az ismeretelsajatitas képességét is fejleszti.

13.1. A ,kistanir” mint statusznovel6 szerep
Kérdés, hogy a ,.kistanar” (iranyit6) szerep milyen hatassal van a szerepet betolto ala-
csony statuszu gyerekek szereplésére.

Szereplés alatt értjiik a beszélgetés tevékenységet, vagyis a segitségadast és segit-
ségkérést, a kistanari szerephez kot0dé beszélgetést, a feladattal és a nem a feladattal
kapcsolatos beszélgetést

e Hasonlitsuk 0ssze az alacsony statuszu, ,kistanarok” tevékenységének gyakori-
sagat a nem kistanar alacsony statuszu, egyéb szerepet betoltd gyerekek tevé-
kenységének gyakorisagaval! Az eredmény azt feltételezi (sig = 0), hogy a , kis-
tanar” szerep pozitiv hatassal van az alacsony statuszi gyerekek szereplésének
gyakorisagara®® (5. abra).

DOKistanar szerep
(66%)

5. dabra
A ,kistanar” €s az egyéb szerepet betoltd alacsony statusza tanulok
szereplésének gyakorisaga és szadzalékos megoszlasa

2 Meéréseink alapjan az alacsony statuszii ,kistanarok” szereplésének gyakorisiga a vizsgalt 3
perces iddintervallum alatt 1,13, mig ugyanez a vizsgalt tevékenység a nem kistanar alacsony
statuszu gyerekeknél 0,58, vagyis ha egy (alacsony statuszil) tanuld irdnyito szerepet tolt be,

akkor szereplésének gyakorisaga 1,9-szeresére, azaz majdnem duplajara emelkedik.
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e Vizsgaljuk meg, hogy a ,kistanar” szerep gyakoribb munkavégzést von-€ maga
utdn, mint az egyéb szerep.?
Megallapitjuk, hogy a csoportmunka soran a tanulok egyenld aranyban vesznek
részt a feladatmegoldasban, a k6z6s munkaban, amely végso soron a csoport-
munka — és egyuttal a statuszkezelés — egyik célja.

e Hasonlitsuk 0ssze a magas €s az alacsony statuszi tanulok segitségadasi gyako-
risagat!®
A mérési eredménybdl arra kovetkeztetiink, hogy a magas statuszi — feltételez-
hetden jobb tanulmanyi eredménnyel rendelkezé — tanuldkat tobbszor kérik a
segitségadasra, illetve 6k maguk is nagyobb késztetést éreznek e tevékenység
adasara, szem el6tt tartva a Program egyik alapelvét, amely szerint ,koteles
vagy segitséget adni annak, aki kéri” (6. abra).

B Alacsony statuszu tanuld
(27%)

BMagas statuszu tanulé
(73%)

6. dbra
A, kistanar” segitségadasanak gyakorisaga és szazalékos megoszlasa a csoportmunka soran

Nézziik meg, hogy az egyeb szerepet birtoklo tanuldk a ,,vezetd” szerephez képest
milyen viselkedésformat mutatnak.
o Keressiik a valaszt arra, hogy az egyéb szerepet betolté tanuloknal milyen mér-
tékben jelentkezik a segitségkérés tevékenység.!
Meérési eredményeink ismét az el6z6 pontban leirt feltételezést vonjak maguk
utan, azzal a kiegészitéssel, hogy az egyéb szerepet betdlto tanulok élnek a ,,jo-
god van barkitdl segitséget kérni” alapelv lehetoségével.
Kell-e meggy6z6bb érv arra, hogy miért van sziikség a tanuloi szerepek kotelez6 ro-

crcr

2 Az eredmények azt mutatjak, hogy a , kistanar” szerepet betdlté gyerekeknek tarsaikkal vég-

zett munka-gyakorisaganak atlaga 3,81, a nem kistanaroké pedig 3,84.

Az eredmények azt mutatjak, hogy az alacsony statuszu ,kistanarok™ segitségadas tevékeny-
ségének atlaga 0,21, mig a magas statusziaké 0,56, vagyis 2,7-Szeres.

A mérés soran szignifikans 0sszefliggést talaltunk a két tanuldi csoport tevékenysége kozott
(szignifikancia = 0,02). A , kistanarok™ esetében a segitségkérés atlaga 0,02, aranya 2,4%,
mig a nem kistanarok kozott 0,33 gyakorisaggal, 26,7%-ban fordult eld a tevékenység.
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13.2. A tanulék megfigyelésének dsszegzése

A tandrai munka vizsgalata soran megfigyeld lapokkal mérhetjiik a tanar, a tanuldi cso-
port €s az egyes tanulok orai tevékenységét. A tanari megfigyeld lapok segitségével a
tanar iranyit6 (hagyomanyos orai tevékenységnek megfeleld) szerepének atadasat és a
statuszkezel6 munkat, a tanuloi csoportot mérd lapokkal a tanuldk kozotti egylittmiiko-
dést, az egyéni tanuloi megfigyeld lapokkal a tanulok és a ,kistanar” orai tevékenységét
vizsgaljuk.>> A mérés soran arra keressiik a valaszt, hogy a tanar iranyit6 szerepének
atadasaval és a statuszkezeld tevékenységgel egy id6ben hogyan véltozik a tanulok
teljesitménye. A harom megfigyel6 lapot az alabbiakban elemezziik.

Megallapithatjuk, hogy a tanar iranyito tevékenységének csokkenésével novekszik a
tanulok kozotti egyiittmiikddés. A tanar iranyitd szerepe maga utdn vonja a tanuldknak
a tanari utasitas iranti igényét, feltételezve, hogy ha a tanulonak a tanar az egyetlen
informaciéforrasa, akkor egy hierarchikus ala-folérendeltség alakul ki az egyiittmiiko-
dés soran. Ellentétes hatést ériink el, ha a gyerekek a csoporton beliil, felnott segitsége
nélkiil dolgoznak.

A ,kistanar” szerep nagy jelentdsséggel bir a tanulok statuszanak megvaltoztatasa-
ban. A, kistanar” mint vezet6 helyzetben 1év6 tanuld tevékenysége pozitiv hatast valt ki
a tanuldk kozotti interakciora. Ha a tanar atadja az iranyitéi tevékenységet, akkor a
tanulok fels6bb iranyitas iranti igénye, vagyis a tanarra varas csokken.

Figyelemre mélto az, hogy a ,kistanar” szerep pozitiv hatast jelent az alacsony statu-
sz gyerekek szereplésére. A kistanar vezetd szerep. Megmondani mésoknak, hogy mit
tegyenek, valosziniileg fontos szerepet jatszik a csoporton beliili egytttmiikodésben. A
beszéd mértéke informaciot szolgaltatott arrol, hogy mi tarsul a szerephez. Valoszinil,
hogy a csoport tagjai ezeket a megnyilvanulasokat a kompetencia jeleiként vagy a ma-
gasabb statusz velejardjaként értékelik. fgy a csoport tagjai azt a kovetkeztetést vonjak
le, hogy az alacsony statusza tanulok kistanar szerepe alkalmas a feladat sikeres elvég-
z¢séhez. Ebben az esetben a kistanar szerep az eszkdze a szerepet birtokld alacsony
statusza tanulok kompetenciandvelésének.

Amikor a tanul6 tolti be a tanar szerepet (,,kistanar” lesz), akkor a tanar iranyito sze-
repének atruhazasaval allunk szemben, a gyerek pontosan az iranyitod felndtt szerepét
jatssza el. A két szerep azonban ellentétes hatast fejt ki a csoportmunkara: a diak segito
szerepe pozitiv (tanuldk kozotti egyiittmiikodést serkentd), a tanaré negativ (tanulok
kozotti egyiittmiikodést csokkentd) hatasi. Amikor a tanar csokkenti beavatkozasat az
ora menetébe, sziikségessé valik a tanulok fokozottabb eréfeszitése munkajuk elvégzése
érdekében. A ,kistanar” szerep csoporton beliili rotacidja eldsegiti az egyiittmiikodést a
tanulok kozott, amely idOvel a csoport tagjai kozotti fliggdség kialakulasahoz vezethet.

A tanari statuszkezelés (tandari megfigyeld lap) pozitiv hatast valt ki az alacsony sta-
tuszi gyerekek tevékenységére. A statuszprobléma kezelése szignifikansan csokkenti a
statusz befolyasat a tanulok egymas kozotti interakcidjara. A tanarok statuszkezelésé-
nek gyakorisaga széles skalan mozog, de mivel a tanulok kdzotti egyiittmitkodés mérté-

32 A harom megfigyeld lapon a megfigyelés idejének hossza az egy percre esd bejegyzések

szamaval volt aranyos, azaz a tandri megfigyeld [ap 10 perces, a tanuloi megfigyeld lap 5
perces, az egyeéni megfigyeld lap 3 perces megfigyelési intervallumot jelentett.
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ke megfeleld, igy nem a statuszkezelés gyakorisdga, hanem inkdbb maga a kezelés té-
nye az, ami fontos. Azt gondoljuk, hogy néhany statuszkezelés is elég lehet, hogy befo-
lyasolja egy tanuld kompetenciaelvarasat® a csoportmunka soran.

A tanarok a munka soran folyamatos megerdsitésekkel probaljak meg emelni az ala-
csony statusza tanulok elismerését, vagyis a tanar — helyes megoldas esetén — gyakran
dicsérje a tanulokat csoportmunkajukban. Az alacsony statusza tanuldk ilyen iranyu
megerdsitése fontos tényezd, amely hatassal van az osztalytirsak véleményére, éppen
ugy, mint az alacsony statuszi gyerekekére. A feladat megoldaséhoz sziikséges kompe-
tencia fejlesztése segiti az alacsony statusza tanulokat, hogy aktiv résztvevoi legyenek a
csoportmunkanak.

Valo6szinusithetd, hogy a statuszhelyzet hat az ismeretelsajatitasra, mivel a magas
statuszban 1év6 tanulok tobbet, az alacsony statuszban 1évék kevesebbet beszélnek, és
ezzel szamukra kevesebb lehetdség jut az ismeretlesajatitasra, vagyis a statuszhelyzet
valoészinlileg meghatarozza a tanulashoz val6d viszonyt. Elméletiink szerint, amikor a
tanarok az alacsonyabb statusz tanuloktol magasabb kompetenciat varnak el, a tanulok
nagyobb eréfeszitéseket tesznek a tanulasban, ami pozitiv hatassal lehet az ismeretelsa-
jatitasra. Ugyanez torténhet a ,kistanar” szerep betoltésénél, amikor a tanuldtarsak a
Kistanar” szerephez magasabb kompetenciat tarsitanak, amely szintén fokozott tanuloi
teljesitményre 0sztonoz.

A tanér, a Programnak megfeleléen, iranyitd szerepének atadasaval képes a tanulok
kozotti egyenrangt interakcio eldsegitésére a csoporton beliil, vagyis minél inkabb hat-
térbe vonul, annal inkabb egyiitt dolgoznak a gyerekek. Ugyanakkor, ha a tanar nem
képes az iranyitd szerep atadasara, vagyis a tanari iranyitds dominal, megmarad, akkor
nyilvanval6, hogy mind az alacsony, mind a magas statuszi gyerekek kevesebbet be-
szélnek (7. abra).

Tanar Kistanar
(negativ hatas) (pozitiv hatas)
!
Tanuldéi munka-
végzés
!

Ismeretelsajatitas

7. abra
A tanar és a , kistanar” feltételezett befolyasa az ismeretelsajatitasra

13.2.1. A statuszhelyzet hatdsa a csoportmunkdra

A csoportmunka alkalmazasa soran a tanarok feladata a szocialis és intellektualis kire-
kesztés kezelésére megoldast talalni. Az alacsony statuszi tanulok mellett gyakran azok
a tanuldk is problémat jelentenek, akik uraljak a csoportot, minden munkat maguk
akarnak elvégezni, sokat beszélnek, meg akarjak masoknak mondani, hogy mit tegye-

3 Kompetencia alatt az ismeretek, készségek és a személyes attitid egyiittesét értjiik.
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nek, mikozben fenntartjak maguknak a jogot, hogy egyediil hozzanak dontést. Azok a
tanulok, akik a csoporton beliil uralkodo szerepet toltenek be és azok, akik visszahu-
zddnak és nem vesznek részt a kozos munkaban, akiket soha nem hallgatnak meg, bi-
zonyos szempontbol ugyanabba a csoportba tartoznak, vagyis azok kozé a tanulok kozé,
akik statuszproblémaval kiiszkodnek. A visszahtizodokrol a tobbiek valdszintleg gy
gondoljak, hogy nem tudnak a csoport munkajahoz semmivel hozzajarulni, mig a do-
minans tanulokrdl azt feltételezik, hogy remek otleteik vannak, és 6k a legilletékeseb-
bek a csoporton beliil a dontéshozatalra.

A tanarok ilyenkor megprobalnak a csoport Osszetételén valtoztatni. Egy id6 utan
azonban azt vessziik észre, hogy a dominans tanuld a masik csoportban is atveszi a
vezetd szerepet, és a csendes tanulo ott is visszahtiz6dé marad, amely jelenség a tanuldk
kozotti egyenlétlenség egyik jele.

13.2.2. A statuszhierarchia jellemzoje

Kérdés, hogy a statuszt meghatarozo tényezok milyen hatassal vannak a csoporton be-
lili egyiittmiikddésre €s a csoporttagok kozott [étrejott viszonyra.

Véleményiink szerint a tanuloi statuszt meghatarozo tényezok egyik dsszetevdje a
statuszhelyzet, vagyis a hierarchidban elfoglalt hely, a masik a tarsaknak azon elvarasai,
amelyek a tanulot egy adott feladat teljesitésére alkalmassa teszik. A csoporton beliili
eltérd viselkedés gyakran a feladatokkal szemben tdmasztott kiilonb6z6 elvardsok
eredménye, amely magyarazata, hogy a gyerekek az osztalyban egymas kozott — donto
részt a tarsadalmi(-gazdasagi) helyzet szerint — egy hierarchikus rangsort allitanak fel,
amely rangsorban a vizsgalt hatranyos helyzetli gyerekek alul helyezkednek el. Mivel
ezeknek a gyerekeknek az olvasas- és irdstudasa altalaban gyenge, és alacsony tarsa-
dalmi statuszuk miatt beilleszkedési nehézségeik vannak, ezért a csoport tagjai megfele-
16 ismereteik ellenére sem tartjak 6ket alkalmasnak a feladatok elvégzésére. A munka
soran a csoporttarsak figyelmen kiviil hagyjak a hatranyos helyzet(i tanulok erésségeit,
és a statuszrangsor alapjan engednek nekik teret a szerepléshez, és ugy vélik, hogy ezek
a tanulok nem tudnak sikeresen hozzajarulni a feladat megoldasahoz.

Feltételezhetd, hogy a csoportfeladatokra erdsebb hatast és befolydsolast gyakorol-
nak a dominans csoporttagok, mint a statuszukban gyengébbek. A hatranyos helyzetii
tanulok jelenléte a tobbiek szdmara nem fontos. Az eredményt valdsziniileg a csoport
tagjai kozott kialakult, a statuszrangsorban feliil elhelyezkedé csoporttag vagy tagok
véleménye képviseli. Ilyen modon a csoporton beliili tekintélyrangsor és eréviszonyok
a feladat végén is a kezdeti, a tanulok altal felallitott statuszrangsort mutatjak, sét, felté-
telezhetd, hogy ugyanez a csoport egy masik feladat kozben ugyanezt a rangsort fogja
felallitani. igy ez a rangsor egyre szilardabba valik. A rangsorban elfoglalt helyrdl pe-
dig nehezen mozdulnak el a tanulok. A statuszkezelés célja ennek a rangsornak a meg-
valtoztatasa, amelynek egyik lehetséges feltétele a tanulméanyi munkéaban torténd eldre-
haladas.
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14. STATUSZVIZSGALAT ISMETELT SZOCIOMETRIAI MERESEKKEL

A Program els6 1épéseként szociometriai vizsgalat segitségével megallapitjuk, hogy kik
azok a tanulok, akik a periférian, illetve a hierarchikus sorrend aljan helyezkednek el az
egyes intézményekben az osztalykozosségeken beliil.

A mérési eredményekbdl kiindulva a statuszkezeld munkaval azt szeretnénk elérni,
hogy a hatranyos helyzetii tanulok osztalytermi rangsordban, hierarchidjaban pozitiv
valtozas alljon be. A Program alkalmazasa utan ezért Gjra végezziik el a szociometriai
méréseket annak megallapitasara, hogy a Program alkalmazasat kdvetden tortént-e val-
tozas a tanulok statuszat tekintve. A méréseket ismét az osztalyfonokok végezzék. A
valaszok rogzitésére Ujra a szociometriai felmérélapot hasznaljunk.

14.1. Kovetkeztetés a mérési eredmény alapjan

A megismételt szociometriai felmérés kedvezo értékei a rendszeres €s atgondolt cso-
portmunka alkalmazisanak eredményességére hivjak fel a figyelmet. A tanulok munka-
jaban megmutatkozé eredmények a kovetkezokben 0sszegezhetdek:

o Ko0z0s, csoportmunkan alapulo, tanartol fiiggetlen munkavégzés jon létre,
amelynek eredményeként a jol szervezett csoportmunka eredményes egyéni tel-
jesitményt tesz lehetove.

e A szerepeken keresztiil tudatosul a tanulokban, hogy mindenki szamara létezik
olyan feladat, amelyet megfeleléen végre tud hajtani a csoporton beliil.

e A ,mindenkit vezetdi szerephez juttatas” elve ndveli a statuszkezeld munka
eredményességét.

o A statuszkezeld csoportmunka €s az egyénre szabott feladatok alkalmazasan ke-
resztiil elérelépés torténik a tarsas mezé megtartdsaban €s pozitiv iranyba torté-
né elmozditasaban, valamint a maganyos, hatranyos helyzetii gyerekeknek a
tarsas mez6 felé torténd iranyitasaban.

75



15. TAPASZTALATOK A TANARI ES TANULOI KERDOIVEK ALAPJAN

A csoportmunka alkalmazasa soran — mind a pedagdégusok, mind a didkok részérdl —
Osszegyllt tapasztalatok, vélemények ugyancsak fontos részét képezik a program mii-
kodése, illetve eredményei értékelésének. A tanuldk és a pedagogusok véleményének
felmérésére onkitoltés véleménykérddiveket hasznaltunk.

A tandrok ¢és a didkok korében egyarant két-két — egy zart €s egy nyitott kérdéseket
tartalmazo — kérddivet toltottek ki a megkérdezettek.

15.1. Pedagogusok valaszai

A pedagogusnal a nyitott kérdésekkel a Komplex Instrukcios Programmal kapcsolatos
tapasztalatok, vélemények irant érdekl6diink, mig a zart kérdéseket tartalmazo itemsor-
ban a hagyomanyos frontalis oravezetést, a hagyomanyos csoportos dravezetést, illetve
a Komplex Instrukcids Program szerinti ismeretelsajatitast hasonlittattuk 6ssze oly mo-
don, hogy egy-egy vizsgalati szempont esetében akar tobb modszert is valaszthattak a
megkérdezettek. Az alabbiakban e vizsgalatsorozat eredményeit kérdéskoronként is-
mertetjik.

15.1.1. Nyitott kérddiv

A Program bevezetését kovetd év végén kitoltott tanari kérdbivekbol elsdsorban arra
szerettiink volna valaszt kapni, hogy a pedagogusok mit tekintenek a csoportmunka
legszembetiindbb erényeinek. Kerestiik a valaszt arra a kérdésre is, hogy mennyi id6t
igényel a pedagdgusok szamara a foglalkozas eldkészitése, valamint, hogy a tanarok
szerint valtozott-e a gyerekek hozzaallasa a tandrai munkahoz a modszer alkalmazasa
soran. Fontosnak tartottuk tovabba annak feltérképezését, hogyan érezte magat a peda-
gogus a tanitasi orakon, milyen rendszerességgel szeretné alkalmazni a tovabbiakban a
modszert, valamint ajanlja-e kollégainak a csoportmunka rendszeres alkalmazasat, és ha
igen, miért (3. tablazat). A kérdésekkel végsd soron a csoportmunka alkalmazasanak
indokaira kerestiik a valaszt.

A vélaszokban mind révid, mind hosszu tava elonyok eldtérbe keriiltek. A valaszo-
lok ugy vélik, hogy a mindennapi iskolai munkat konnyebbé teszi a gyerekek nagyobb
készség fejlodése, az egyiittmiikodés fontossaganak felismerése, az Onallosag és az
érvelés képessége pedig a nevelés, a pedagdgiai munka céljaiként értelmezhetdek.

3. tablazat
Jellemzd valaszok a ,, Mit tartott a modszer legnagyobb erényének?” kérdésére
egyiittmikodés
motivaltsag erésodése
sikerélmény
Onallosag

csoportkohézid erdsitése
kommunikacios készség fejlodése
érvelési technika elsajatitasa
a megoldas, alkotas 6rome
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a gondolkodas fejlesztése
,problémamegoldasi technika fejlédése”

Kozel valamennyi csoportmunkat alkalmazé pedagoégus (91,66%) ugy itéli meg,
hogy e munkaforma a masik két modszernél tobb elokésziiletet igényel. Az erre vonat-
kozo nyitott kérdésre adott valaszok tobbségében jellemz6 volt az a vélekedés, hogy a
kozponti gondolat, a nyitott végli feladatok Osszeéllitasa akar tobb napos gondolkodést
— ahogy tobben fogalmaztak, alkotomunkat — kivan, amig a konkrét feladatok kidolgo-
zasa 2-3, esetleg 4-5 orat vesznek igénybe (4. tablazat).

4. tablazat
Jellemz6 valaszok a ,,Mennyi felkésziilést igényel a foglalkozas?” kérdésére
,»A kezdeti — majdnem tobb napos — felkésziilés egyre gordiilékenyebb...”
,,10bb napon at gondolkodtam a nyitott végii feladaton...”
»-..az egyéni feladatok Gsszeallitasa ténylegesen is sok id6t vesz el — a tobbi. ..
sokszor automatikus.”

4-5 o6ra
2-3 ora

Iranyitott kérdéssel kiilon is vizsgaltuk, hogy a tanarok szerint milyen médon valto-
zott a gyerekek hozzaallasa a tandrai munkahoz (5. tablazat). Jellemzo vélekedés, hogy
a gyerekek aktivabbak, nagyobb hatékonysaggal tanulnak, lényegesen kevesebb a hala-
dast akadalyozo magatartasi probléma, valamint hogy lathatéan élvezik a foglalkozast.

5. tablazat
Jellemz6 valaszok a ,,Valtozott-e a gyerekek hozzaadllasa a tandrai munkdahoz?” kérdésére
aktivabbak
nagyobb hatékonysaggal tanulnak
egylittmiikodébbek
,,0gy lattam, hogy élvezik a munkat, mintha szérakoznanak.”

Az oktato-nevelé munka hatékonysaga szempontjabol kiemelked6en fontos kérdés,
hogy a tanar hogyan érzi magat feladata ellatasa kdzben. Kivancsiak voltunk tehat arra,
hogy a pedagdgusok hogyan érezték magukat a tanitdsi oran. Valamennyi pedagogus
kedvezden nyilatkoztak e tekintetben. Rendkiviil fontosnak tartjuk, hogy nagyobb ré-
szik megemlitette, hogy e modszer alkalmazasaval végre lehetéségiik van a gyerekek
személyiségének jobb megismerésére, és ez megelégedéssel, orommel tolti el dket (6.
tablazat).

6. tablazat
Jellemz0 valaszok a ,,Hogyan érezte magat a tanitasi oran?” kérdésére

elégedettség
sajat hidnyossagaival vald szembesiilés
nyugodt, alkotd 1égkdr
sikerélmény
uj jegyek felfedezése a gyerekek viselkedésében
meglepd megoldasok tapasztalasa
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A modszerrel kapcsolatos valos attitlidoket jol méri, hogy a pedagdgusok ajanlandk-
e ¢és milyen indokkal azoknak a kollégaknak a csoportmunka-szervezést, akik eddig
tartozkodtak az alkalmazasatol (7. tablazat).

Az e kérdésre adott valaszok sordn gyakorlatilag valamennyi pedagdgus egyetértett
abban, hogy ajanlanak kollégaiknak a csoportmunka-szervezésen alapuld osztalytani-
tast.

7. tablazat

Jellemzd valaszok az ,,4janlja-e kollégdainak? Ha igen, miért?” kérdéseire
Feltétleniil

,»Kizarolag csak azon kollégaimnak ajanlom a modszert, akik szeretnének valtoztatni,
modositani hagyomanyos oravezetésiikon.”
Fejleszti a tanuloi kozosséget.
A tanuloktol kreativitast igényel.
,.Nem elhanyagolhaté az sem, hogy mindenki jobban érzi magat. Tovabba a valtozatos-
sag is elony.”
»Ajanlom, mert a gyermekeket az életre (gyakorlat) neveli.

,,Ez a modszer elsdsorban azért jo, mert tobb sikerélményt tartogat mind a didk, mind a
tanar szamara. Az esélyek és hibak (hianyossagok) is jobban kititkznek, ami a tovabbha-

ladéasnal Iényeges.”

,»A tanitasi orak, egyes tantargyak szinesitésére, problémafelvetésre egyarant hasznal-
hatd, motivacios ereje nagy. K6zosség-0sszekovacsolo, segitségnytijtasra, allandé kapcso-

lattartasra neveli a gyerekeket, megmutatja, hogy mindenki értékes valamiben.”

A kérdoiv zaro kérdését az esetlegesen még felmeriil gondolatok, kérdések, véle-
mények gyljtéhelyének szantuk. A pedagogusok egy része e lehetdséggel élve még egy
lényeges szempontot emelt ki a csoportmunka alkalmazasaval 6sszefiiggésben: tapasz-
talatuk szerint a modszer alkalmazasa sordn javult a kollégak egymashoz val6 viszonya,
kapcsolataik, kommunikaciojuk gyakorisaga.

A kérdéivekben olvashatd szdmtalan pozitiv vélemény mellett nem szabad figyel-
men kiviil hagynunk a mddszer alkalmazasa soran felmeriilt, azonban legtobbszor rej-
tetten, egy-egy szdval, futélag megemlitett — de mindenképpen atgondolasra érdemes —
kételyeket, kérdéseket, negativ tapasztalatokat.

A kérdésekre érkeztek a csoportmunka hatékonysagaban kételkedd valaszok is. A
hagyomanyosan elterjedt frontalis munkamddszert6l szemléletmodjaban, munkaforma-
jaban eltér6 oktatoi-neveldi csoportmunkat hatékonysagaban a valaszt adok tobb izben
kételkednek, az egyik pedagogus kifejezetten a szoérakozas szot hasznalja a csoport-
munka alkalmazasaval dsszefliggésben. Ugyancsak megjelenik az a szakmailag egyalta-
lan nem alatamaszthatd félelem is, hogy a gyengébb tanuldk ,.ellustulnak™ a modszer
alkalmazasa soran. Azt gondoljuk, hogy ezek a vélaszok mind indikatorai egy belsd, a
pedagdgusoknak az vjitasokkal, innovativ megoldasokkal szembeni erdteljes kételyei-
nek, ellenallasainak (8. tablazat).
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8. tablazat
Kételyek és problémafelvetések

,,Az 6nallo6 otthoni tanulasba, a tudatos munkaba sajnos még kevés gyerek képes be-
épiteni az itt tanultakat.”

,,A tantargyhoz (foldrajz) valé hozzdallasukban nem tapasztalok jelentOs valtozast.”

,Ugy lattam, hogy élvezik a munkat, mintha szorakoznénak.”
»Nem szerencsés, ha til gyakran alkalmazzuk a csoportmunkat, mert a gyengébb tanu-
16k ,ellustulnak” és id6vel visszaélnek a j6 tanulok segitségével.”
,1gazan eredményes a foglalkozas csak 2x45 percben lehet.”
,,A mbdszer hatranya, hogy id6- és eszkozigényes.”

15.1.2. Zart kérdoiv feldolgozdsa

A zart kérdések kozott 6t elére meghatdrozott itemmel mértiik, hogy vajon a frontalis
osztalytanitas, a hagyomanyos csoportmunka és a Program szerinti foglalkoztatasi for-
ma mennyire bir az oktatasi-nevelési munkat konnyebbé tévo erényekkel. Ennek a kér-
déivnek a kitoltésére csak a Programmal mar talalkozott, azt jol ismerd neveloket kér-
tiik.

A valaszad6 tanarok legjelentGsebb része (91,66%) a tanulok figyelmének, az esz-
kozok sokféleségének, a fegyelmezési problémak alacsony voltanak, illetve a tanuldok
bevonasanak szempontjabol egyértelmiilen a Komplex Instrukcios Programot itélte a
leghatékonyabbnak, legsikeresebbnek a harom tanuldsszervezési modszer koziil. A
tanaroknak a zart kérd6ivre adott ezen valaszait kutatasi eredményiink tamasztja ala. A
valaszok nyoman jellemzoének tekinthetd az is, hogy a hagyomanyos csoportmunka a
hagyomanyos frontalis oravezetésnél némileg jobb megitéléssel rendelkezik (8. abra, 9.
tablazat).

A modszer jovObeni alkalmazasanak gyakorisagat tekintve alapvetden kétféle véle-
kedést olvashattunk: a pedagogusok kozel fele minden negyedik-6todik oran tervezi
alkalmazni a Komplex Instrukciés Programot, mig a megkérdezettek masik fele a ter-
vezett gyakorisagrol nem nyilatkozik egyértelmiien, a tanitott tématol teszi fliggévé.

9. tablazat
A tanarok véleménye a Komplex Instrukcios Program szerint szervezett 6rarol

tobb eldkésziiletet igényel

a tanulok figyelmének lekotése konnyebb

az eszkdzok sokféleségét igényli

nincs fegyelmezési probléma

tobb tanulot tudok megmozgatni egy o6ran

a tanitasi orat kevésbé iranyitom, mint mas osztalymunka szervezési modnal
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A tanitési ora jellemzése

15.2. Tanuldék valaszai

Meéréseink soran 75 tanuldi kérddivet elemeztiink. A nyitott kérdések megvalaszolasat
azoktol a fels6 tagozatos tanuloktol kértiik, akik eldszor talalkoztak a Program szerint
szervezett tanitasi oraval iskolai munkéjuk soran. A zart kérddivek kitoltésére tetszole-
ges id6pontot valasztottunk, iigyelve arra, hogy a tanulok megfelel6 informacioval ren-
delkezzenek mindharom oktatasi médszerr6l. A zart kérdGiven az ismeretelsajatitasi
modszerek Osszehasonlitasa kozben egy-egy vizsgalati szempont esetében akar tobb
modszert is valaszthattak a megkérdezettek. A tovabbiakban e vizsgalatsorozat eredmé-
nyeit ismertetjiik.

15.2.1. Nyitott kérdoiv

A nyitott kérd6iveken elsdsorban az irant érdeklddtiink, hogyan tetszett a tanuloknak a
csoportmunka, és miben latjak ennek az o6ranak a hagyomanyos, frontalis osztalyfoglal-
koztatastol valo eltérését.
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A kérdések kozott szerepelt, hogy a tanuld milyen feladatot teljesitett az 6rai munka
soran, illetve volt-e olyan szerep, amit szivesebben teljesitett volna.

A pedagdgus munkajat nagyban segitette az az informacio, hogy a tanulo kitol kapta
a legtobb segitséget, és 6 kinek segitett legtobbet.

Végiil szerettiik volna tudni, hogy a megkérdezett szeretné-e, ha tobb hasonld 6ran
vehetne részt.

A kérddiv els6 kérdésre — Hogy tetszett a tanitasi ora? — majdnem minden megkér-
dezett gyerek pozitiv értékelést adott, 36 f6 (48%) a Program szerinti csoportmunkat
kiilonosen jonak talalta. A tanulok tovabbi 49%-a nyilatkozott gy, hogy tetszett neki
ez a munkaforma, és csak kett6 f6 gondolja, hogy neki a frontalis munkaforma megfele-
16bb (9. abra).

@ Jobb volt, mint a tobbi
o6ra (48%)

BJo6 volt az 6ra (49%)

ONem tetszett az 6ra
(3%)

9. dbra
A Program kedveltsége a tanulok korében (%)

A masodik kérdésre — Miben volt mas a Program szerinti ora, az eddig megismert
tanitdasi orakndl? — a kovetkezd valaszokat kaptuk (10. tablazat).
10. tablazat
Jellemz6 valaszok a ,,Miben volt masabb ez az ora, mint a tobbi?” kérdésre
,,felszabadultabb”

,csoportban jobban szeretiink dolgozni” (ezt 40 gyermek emlitette)

,,jobban éreztiik magunkat”

»lehet egymastol segitséget kérni”

»teljesen mas, mint a masik 6ra”

,,mindenkinek kiilon szerepe volt”

»a csoportmunkaban mindenki szamit”

»egymast jobban megismertiik”

A harmadik kérdés a tanuloknak az orai munka soran betoltott szerepére vonatko-
zott. Itt minden valaszado elégedettségének adott hangot, kedvelték tevékenységiiket.
40 £6 (30%) jelezte, hogy bar tetszett neki a szerepe, kiprobalt volna mast is, és itt a
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Kistanar” szerepet emlitik legtobben, amely valaszbdl arra kovetkeztetiink, hogy a
tanuloknak minden bizonnyal tetszik a vezet6i szerepben valé megmutatkozas.

A kovetkezokben azt kérdeztiik a tanuloktol, hogy kitdl kaptak és kinek adtak a leg-
tobb segitséget. A minta kozel felénél altalanos alannyal valaszoltak a gyerekek: ,,min-
denki segitett mindenkinek”, mig a masik fele a megkérdezetteknek konkrét tanuloi
neveket emlitett, és ketten voltak, akik azt mondtak, hogy jobban szeretik egyediil meg-
oldani a feladatokat.

Arra a kérdésre, hogy a jovOben szeretnék-e, ha hasonlo éraszervezés lenne, min-
denki pozitiv valaszt adott, tobbségiik egybehangzoan azzal indokolva valaszat, hogy
nagyon szeret csapatban dolgozni. Erveik kozott szerepelt még az is, hogy az éra kotet-
len, érdekes és izgalmas (11. tablazat).

11. tablazat
Jellemz6 valaszok a ,,Szeretnéd-e, ha tobb hasonlo oraszervezés lenne?” kérdésre

,,Nagyon szeretném, mert itt mindenki a legnagyobb erényét hasznalja fel.”

,»Azért szeretném, mert akkor szoknank az egyiittmiikddést.”

A tanuldk valaszainak gyakorisagat jelz6 tablazatban az oszlopok végén lathatod
szamok jelentik azt, hogy a tanulok hany szdzaléka gondolta igaznak az egyes kijelenté-
seket a kiillonb6z6 mddszerekre. Két allitast leszamitva a Komplex Instrukcios Program
orak mindig szignifikansan tobb szavazatot kaptak, mint a frontalis vagy a hagyoma-
nyos csoportos orak. Ez a két kategoéria a ,,t6bbet tanulok” és a ,,mindig meg tudok ol-
dani valamit”.

Az els6 esetben a diakok tobbsége ugy véli, hogy a frontalis és a Program szerinti
orakon kozel azonos mérték{i ismeretet szereznek (a frontalis osztalyfoglalkozas két
szavazattal tobbet kapott).

A masodik esetben ugyan a Komplex Instrukcios Program orak 33 szavazattal a leg-
tobb voksot kapjak, a frontalis oraknak is jut 32, tehat a szavazatok szdma majdnem
egyenld ebben az esetben is.

Erdekes ellentmondasnak tiinik, hogy sokan vélasztottik a hagyoméanyos frontalis és
a hagyomanyos csoportos tanitisi modszer orait, amikor a negyedik allitasra kérdeztiink
ra (mindig van olyan feladat, amit meg tudok oldani). Véleményiink szerint erre a ma-
gyarazat abban rejlik, hogy a tanulok mindharom 6rai munkaszervezési formaban a
pedagdgus ismeretelsajatitast segit0 gondos munkaszervezésével talalkoznak, amely
koriltekintd szervez6i munka kozel egyenld lehetdséget nyujt a tanulok tudasanak gya-
rapitasara. Tovabbi magyarazat lehet, hogy a hagyomanyos munkaszervezési modok
nyilvanvalobba teszik a diakok szamara, hogy tanulési folyamatban vesznek részt, mi-
vel azok feladatai nagy valosziniiséggel tankdnyvhoz és munkafiizethez kotottek.

Jelent6sen nagyobb gyakorisagot talaltunk a tobbet tanulok allitasnal a frontalis és a
hagyomanyos csoportmunka szervezésnél, mint amennyit vartunk. Ez akar negativ ko-
vetkeztetés levondsara is késztethetne a Programmal osszefiiggésben. Eszszer(i magya-
razatnak tlinik azonban, hogy a csoportmunka kdtetlenebb munkaszervezése kelleme-
sebb, jatékosabb kontextusba helyezi az ismeretelsajatitast, mikdzben a tanulod észre
sem veszi, hogy a tudas magasabb fokara lépett.
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A valaszokbol kitlinik, hogy jelentdsen tobb alkalom adoédik a tanuldknak a segit-
ségkérésre a munka soran a Program szerint szervezett érakon. A tanulok ezeket az
orakat szinesebbnek talaljak, és azt is pozitivan értékelhetjiik, hogy a tanulok vélemé-
nyét, otleteit figyelembe veszik a tanuldcsoport tagjai.

1

A tanitasi 6ran tobb lehet6ség van a 85
szereplésre 21,66

81,66
A tanitasi ora érdekes, szines W

- 88,33
Mindig kapok feladatot
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73,33
Tarsaim elismerik a munkamat F
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16. AZIGAZGATO MINT A STATUSZKEZELO MUNKA SEGITOJE

Az igazgatonak torekednie kell a Program alkalmazasat lehetové tevd koriilmények
megteremtésére. Mivel a Programban az 6rai munka nem igényel specialis felszerelést,
az intézményben alljanak rendelkezésre az altalanos taneszk6zok a tanitasi ora szerve-
z¢séhez, a tananyag elsajatitasahoz.

A nevel6k latogassak rendszeresen egymas orait és beszéljék meg, elemezzék az ott
latottakat, amely megbeszélések segitik a neveldket a statuszkezelés elsajatitdsdban. A
munka eredményességét noveli, ha az intézményben késziil egy, a tanuloi Osszetételt
figyelembe vevo, az egész iskolara kiterjedd nevelési-oktatasi terv. Ahol az igazgato
nem vesz részt a Program végrehajtasaban, ott a kivant eredmény elmarad.

Egy intézmény sikeres miikodését az igazgatd tdmogatd magatartasa jelentOsen be-
folyasolja, pozitiv hatassal van a munkaszervezésre és ellendrzésre, valamint segiti a
Program fenntarthat6sagat és elterjedését.

Ha egy igazgatd a Program alkalmazasanak kezdeti idoszakdban megfeleld idot szan
arra, hogy a nevel6kkel kozosen értékelje az 6rai munkat, a tanarok jobban megértik a
statuszkezel6 technikat, és egy bizonyos szintli jartassag elsajatitasa utan egyre nagyobb
ondllosagra tesznek szert, €s egyre inkabb nélkiilozni tudjak az igazgato irdnyitd mun-
kajat. Minél tobb visszajelzést, elemz6 véleményt kap egy tanar az igazgatotol és a
kollégaitol orai munkajarol, annal valosziniibb, hogy statuszkezeld tevékenysége tuda-
tosabb4, gyakoribba valik. Ennek magyarazata az lehet, hogy az igazgatdoval és a kollé-
gakkal vald beszélgetés segiti a tanarokat sajat munkajuk értékelésében, illetve modsze-
reik fejlesztésében, ami végso soron ndveli a csoportmunka hatékonysagat. Azt is gon-
doljuk — bar méréseket nem végeztiink erre vonatkozoan —, hogy minél tobb visszajel-
z¢st kap a tanar az orai munkajarol, annal kisebb a valdszinlisége, hogy az osztalyban
szervezési problémai lesznek. A visszajelzés feltételezhetden kozvetleniil hat a tanar
orai munkajara, befolyasolja azt.

Valoszinusitjiik tovabba, hogy azok a tanarok, akik tobb figyelmet €s tdmogatast
kapnak az igazgatdtol és a kollégaktol, jobb eredményeket érhetnek el, mint azok, akik-
nek kevesebb megerdsitésben van résziik. A tamogatas hdrom 6 terliletre, dimenziéra
terjed Ki.

Az els6é dimenzid a visszajelzés. A csoportmunka alkalmazasakor rendkiviil koriilte-
kint6, elemz6, a munka mindségét nagyban meghatarozd visszajelzésre van sziikség
ahhoz, hogy a modszert a pedagogusok megbizhatéan alkalmazzik. Az ilyen megerdsi-
tés a Program alkalmazéasanak szinvonaldra jelentds befolyassal bir. A megerdsités leg-
fontosabb eszkdzei a tanari és a tanuldi megfigyeld lapok.

Fontos dimenzioként jelentkezik a meglévé modszertani kultura és a Komplex Inst-
rukcids Program alkalmazasi feltételeinek Osszehangolasa. Mivel az osztalyteremben
korilbelil 6t-hat, eltéré feladaton dolgozd csoportot kell ellatni felszereléssel (pl. kém-
csovekkel, magnesekkel, szines ceruzaval stb.), a munka zokkendmentes lebonyolitasa-
hoz atgondolt szervezésre van sziikség. A modszer komplexitasa €s a nyitott végl fel-
adatok sziikségessé teszik az atgondolt munkaszervezést és a tanartréninget, és azok a
tanarok, akik ilyen modon koordinaljak munkajukat, valoszinileg sikeresebben alkal-
mazzak a csoportmunkat.
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Az intézményvezet feladata tehat két teriileten bir nagy jelentdséggel: a munka el6-
készitése és Osszehangolasa, valamint annak kivitelezése és végrehajtatasa.

Fontos, hogy az igazgato6 feladatanak tekintse a szervezést, hogy kollégainak minden
segitséget megadjon munkdjuk soran, és hogy a tanarok a csoportmunkéjukhoz elegen-
dé és pontos informaciot kapjanak. Ennek egyik feltétele az, hogy az intézményvezeto-
nek megfelelé ismerete legyen a csoportmunka-szervezés eljarasair6l, a Programrol, és
azok ismeretében tudjon segitséget nyujtani kollégainak a felmeriilt kérdésekben.
Feltételezhetd, hogy ez a pedagdgiai innovacid az igazgatd tdmogatasa nélkiil nehezen
vihet6 sikerre. Az az igazgato, aki ritkan latogat orakat, aki ritkan konzultal tanaraival,
¢és aki nem képes a sziikséges minimalis eszkdzok (filctollak, csomagolod papir, ragaszto
sth.) el6teremtésére, az nem tudja a csoportmunka alkalmazasat hatékonyan bevezetni
az intézménybe.
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17. A PROGRAM ALKALMAZASANAK EREDMENYEI

A heterogén Osszetételli diakcsoportokban statuszproblémaval talaltuk szembe magun-
kat. A tanuldk statuszat tekintve a vegyes csoportokban olyan helyzet alakult ki, ahol a
népszeri diakok aktivabban vettek részt az 6rai munkaban, és nagyobb hatast gyakorol-
tak a csoportra, mint a tanulasban gyengébb tarsaik vagy a szocialisan izolaltak.
Gyakran szembesiiltiink azzal, hogy egy diak uralta a csoportot, vagy éppen ellenke-
z6leg, egy tanulo teljesen kivonta magat a munka alol. Egyik legfontosabb megallapita-
sunk, hogy szignifikans pozitiv kapcsolat mutathato ki a tanulok beszélgetése, kdzos
munkdja és az ismeretszerzés kozott. A vizsgélatok eredménye alapjan az okosabbnak,
népszeriibbnek vélt magas statuszu ,,jo tanulok™ gyakrabban szerepelnek a csoportban,
mint a gyengébbnek tartott, a kevésbé népszerii didkok: a Programmal dolgozd oszta-
lyokban folytatott megfigyelések azt mutatjak, hogy azok a tanulok, akik jobb tanulma-
nyi eredményt mutatnak fel, és akik az osztalyban népszeriibbek — vagyis magasabb
statusszal rendelkeznek —, azok tobbet beszélnek, szerepelnek és dolgoznak a tanitasi
oran. A szoban torténé megnyilvanulas lehetdsége és a kozos munka gyakoribb tanodrai
szerepléshez és jobb tanulmanyi eredményhez vezet, mivel a jo tanuloknak tobb leheto-
sége adodik arra, hogy az ismeretelsajatitds magasabb fokara 1épjenek, mint gyengébb
képességli tarsaiknak. Ellentétben ezzel, az alacsony statuszi, legtobbszor passziv tanu-
1ok, lehet, hogy felmutatnak némi elébbre jutdst, de nem tesznek szert annyi tapasztalat-
ra, mint aktivabb tarsaik. Vizsgalati eredményeink alapjan megallapitjuk, hogy a méd-
szer elveinek megfeleléen szervezett csoportmunka lehetdséget ad mindkét statuszhoz
tartozo tanuldcsoportnak a gyakoribb orai szereplésre és ezaltal az ismeretszerzés ma-
gasabb szintjére 1épésnek. Azonban mig a frontalis osztalytanitas jobban kedvez a sta-
tuszukban fent elhelyezkedd tanuloknak, addig a csoportmunka — bar szintén tobb lehe-
téséget nyujt a tehetségesebbeknek — csokkenti a két ellentétes polus kdzotti tavolsagot.
A Programban a tanulok heterogén csoportban dolgoznak. Minden csoportnak statu-
szukban eltérd tanulok a tagjai, vagyis az osztaly heterogenitdsa miatt a csoporton beliil
heterogén statuszhelyzet jon 1étre, amelyet a tanuldk jol ismernek, rendelkezésiikre all
egymasrol az Osszes statuszinformacié és eldontik, hogy ki alkalmas egy-egy feladat
ellatasara. Az egylittmiikodés segitséget nyujt a didkcsoportok heterogenitasanak keze-
1ésében. Az egyiittm{ikodés rendszere normakbdl, szabalyokbol tevédik 0ssze, amelyen
keresztiil a tanar hatalmat atruhazhatja a didkokra. A szabalyok és szerepek olyan hely-
zetet teremtenek, amelyben a didkok megértik a veliik szemben tdmasztott elvarasokat,
és képesek tanari feliigyelet nélkiil kozosen dolgozni. Azok a normak, amelyeket a dia-
kok az egyiittm(ikodés soran sajatitanak el, egész viselkedéssorozatot inditanak el,
olyan viselkedést aktivalnak, amely egy szokasos ora keretében nem nyilvanul meg. Ha
az egylittmikodés rendszere megfelelden funkcional, a tanar feladatainak egy részét
maguk a diakok végzik el. A tanuldra bizott feladat a szerep, amelyet a kapott autori-
tas® biztosit neki ahhoz, hogy elvégezze azt a feladatot, amely maskor a tanaré. Az
eredmények azt mutatjak, hogy az egyiittmiikodés szabalyainak bevezetésével sikertil
elkeriilni azt, hogy egy személy uralja a csoportot, és a szabalyoknak kdszonhetéen

34 Autoritas alatt a megosztott hatalmat értjiik a tanar és a tanul6 kozott.
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mindenki gy érzi, hogy egy olyan csapatnak a tagja, amelynek munkéjéhoz 6 is alkoto
modon jarul hozza. A szabalyok megfeleld kombinacidjaval és a ,kistanar” szerepével
a didkokat felhatalmazzuk arra, hogy ellendrzést gyakoroljanak egymas viselkedésére.

Az iskolai munka soran a tanulok kdzott tobbfajta rangsor alakult ki. Az egyik rang-
sor a tudas alapjan allithato fel, amelyben az egyént tanulmanyi teljesitménye szerint
itélik meg tarsai. A masik, a szerepek alapjan kialakult rangsor ugyanolyan hatéssal
lehet a csoportmunkara, mint a tudas altal kialakult statusz. Szoros kapcsolat van a sta-
tuszndveld ,kistanar” szerep alkalmazasanak gyakorisdga €s az ismeretelsajatitas ko-
z0tt, mivel ez a szerep 0sztonzi leginkabb a tanuldkat a problémamegoldé gondolkodas-
ra. A ,kistandr” szerepben a tanulok vonzobbnak tiinnek tarsaik szemében, amely kihat
a tanulok iskolai teljesitményére. A szerepeknek a tanuldok kozotti kdtelezd rotacidja
éppen azért fontos, mert a statusznoveld ,.kistanar” szerep egyenlé mértéki birtoklasa
nem engedi, hogy a hatranyos helyzetli tanulok mell6z6tté valjanak €s izolalodjanak. A
jol szervezett csoportmunka sordn az egyiittmiikodést gyakorld helyezetek és a szerepek
bevezetése megeldzheti azt, hogy a gyengébb tanulok kimaradjanak a tevékenységbdl,
vagyis az egyiittmiikddésen alapuldé modszernek kdszonhetéen nagyobb az esély arra,
hogy mindenki részt vesz a munkaban. A szerepeknek tehat a csoportdinamikéban nagy
jelentdsége van.

A tanulok kozotti egytittmiikddés, a kooperacid befolyasolja a statuszkezeld munka
eredményességét. A tanar iranyitd tevékenységének hattérbe szorulésa, a tanulok kdzot-
ti kdzvetlen kapcsolat €s a szerepek alkalmazasa gyakoribba teszi a didkok kdzotti in-
terakciot, és noveli a tanuldk tanorai teljesitményét. Megallapitottuk, hogy a nyitott
végl feladatok megoldasa kdzben alkalmazott szerepek hasznalata segiti, a kdzvetlen
tanari iranyitas pedig csokkenti a tanulok kozotti egyiittmiikddést. Ha a tanar csokkenti
direkt iranyito tevékenységét, akkor a tanulok kozotti onallo, tanartol fliggetlen munka-
végzés fokozodik, mikozben a didkok egyre gyakorlottabba valnak a kijelolt szerep
teljesitésére. A Program eldrehaladasaval a kompetencidkkal szembeni elvarasok meg-
valtozhatnak. Az alacsony statusszal rendelkezd didkok megtanuljak, hogy vannak
olyan képességek, amelyeknek birtokaban lehetdségiik adodik a kijelolt feladat sikeres
teljesitésére, és észreveszik azt is, hogy a tobbiek elismerik a csoportmunkaban végzett
tevékenységiiket.

Az elméleti fejtegetés a kovetkezo feltevéshez vezet: A csoporttevékenység soran a
magas statuszu tanuldk aktivabbak, mint az alacsony statusziak. Amikor nyitott végii
feladattal dolgozik a csoport, azok a tanulok, akik jobb tanulmanyi eredménnyel ren-
delkeznek és népszeriibbek a csoporttagok korében, aktivabbak, mint azok, akik nép-
szerlisége alacsony €s gyenge tanulmanyi eredménnyel rendelkeznek, vagyis alacsony
statuszuak. Abban az esetben, amikor a csoportban a hatranyos helyzetii tanulok sikere-
sen hajtjak végre a feladatot, statuszukban kozelebb keriilhetnek a statuszukban maga-
sabb helyet betolt tanuldkhoz, vagyis statuszhelyzet-kozeledés johet 1étre. Ennek az
allapotnak az elérését segiti, hogy minden tanulo figyelembe veszi az 1j statuszinfor-
maciokat elvarasai megfogalmazasanal. Ez a kombinald képesség dontd jelentOségl a
statuszprobléma kezelésében.

A tanulok kozott a statuszhelyzetet befolyasold tényezOk kozott tartjuk szamon a
hatranyos helyzethez tartozast. Vizsgalataink soran arra a megallapitasra jutottunk,
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hogy mivel a nem hatranyos helyzetii tanulok aktivabbak hatranyos helyzeti tarsaiknal,
ezért feladatvégzés kozbeni szobeli megnyilvanulasuk szignifikdnsan gyakoribb. Az
orai munka soran a kiilonb6z6 statuszhoz tartozo tanulok nem egyenlé mértékben vesz-
nek részt a munkdban, emiatt a tanulasban vald részvételiik is egyenlétlen lesz, ezért
feltételezziik, hogy a frontalis osztalymunkahoz képest az alacsonyabb statuszi tanulok
gyakoribb csoportmunka-szereplési lehetdsége csokkenti az eltérd képességii tanulok
kozotti statuszkiilonbséget. Ez a kiilonbségesokkentés, feltételezésiink szerint, a csopor-
ton beliilli egyenlétlenség mérsékléséhez és bizonyos mértékben a hierarchikus rend
megvaltoztatasahoz vezet. Ennek ismeretében a pedagogus célja ugy meghatarozni a
feladatokat, hogy az osztalyban kialakult tanul6i rangsor és a szereplés gyakorisaga
kozotti kapesolatot lazitsak, mivel a hagyomanyos modszer egyértelmiien azt mutatja,
hogy azok a tanulok, akik az osztalyrangsorban feljebb helyezkednek el, a feladatmeg-
oldasok ismertetése soran gyakrabban jutnak szerepléshez. Eppen ezért a csoportmunka
sikerességének két legfontosabb mutatdja az, hogy vajon a csoport hany szazaléka jarul
aktivan hozza a kozos munkdhoz, illetve az, hogy a pedagdgus milyen modszereket
alkalmaz a statuszproblémak kezelésében.

Osszességében megallapithatjuk, hogy a magas és az alacsony statusz kolcsonds
kapcsolatot mutat a hatranyos helyzettel. Ha a tanuld alacsony statusz a tanulasban,
akkor, ha nem hatranyos helyzetli, staituszaban magasabb helyet foglal el tarsai kozott,
mintha hatranyos helyzeti lenne. E szerint az elemzés szerint az a tanuld, aki a legtob-
bet szenved a statuszproblématol, hatranyos helyzetii, gyenge tanulmanyi eredményt
felmutato tanulo.

A Programban a tobbféle képesség, a szerepek és a szabalyok alkalmazasa a munka-
ban valod részvételt és a tanulok kozotti kapcsolat kiépitését segiti, és megakadalyozza
az alacsony statuszu gyerekek kizarasat a feladatok megoldasabol vagy az eszkozok
hasznalatabol. Bar a kozos munka eredményeként a tanuldok kozotti kapcsolat és
egylittmiikodés javul, ennek ellenére a tanulok kozott elfoglalt statuszhelyzet még min-
dig a csoportfeladatban valo részvétel szignifikdns meghatarozoja.

A tanulok kozotti kapcsolat a statuszhelyzetet meghatarozo tényezd. A kialakult sta-
tuszrangsor az iskolai munka befolyasoloja, amelyet véleményiink szerint a pedagogu-
sok a hdtranyos helyzet kategdriaba vald besorolasanal megbizhatobb kiindulasi pont-
ként hasznalhatnak fel munkajukhoz.

17.1. A statuszkezelé csoportmunka hatasa

A kiscsoportos foglalkozas soran az 6rai munka szervezése kiilonbozik a hagyomanyos
osztalytermi munka szervezésétol, amelynek egyik oka, hogy a tanar- és a diakszerep
megvaltozik. A tanar az iranyitas atadasaval atruhazza hatalmat a didkokra, megbizza a
csoportot, a csoport tagjait a feladat végrehajtasaval, amelynek jellemzdje, hogy a dia-
kok felelossé valnak kozos teljesitményiikért. Amikor a didkok kézdsen dolgoznak,
nem a tanar all tobbé a kozéppontban, nem 6 az egyetlen informacidforras, nincs koz-
vetleniil hatassal a didkok viselkedésére €s tanulasara. Sok tanar nehezen tudja ujraérté-
kelni megvaltozott szerepét. Néhanyan szenvednek attol, hogy nem 6k allnak tobbé a
kozéppontban, masok attol tartanak, hogy allando feliigyeletiik nélkiil az osztalyban
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szervezetleniil folyik a munka, a tanuldk tal sokat hibaznak, és képtelenek feladatuk
teljesitésére.

Amikor a tanar atadja az iranyitast, a tanulok megbeszélik a feladatot, és egylitt hata-
rozzék meg, hogy mit véar el tdliik a pedagdgus, és ezt az elvarast hogyan teljesitsék. A
gyerekek a feladatok megoldasa kozben annal tébbet tanulnak, minél tébbet kommuni-
kalnak és tevékenykednek egyiitt.

A sikeres csoportmunka zaloga a jol 0sszedllitott feladat, amelynek fontos kritériu-
ma a nyitott végliség, a tobbféle képesség alkalmazasa, az egymasrautaltsadg, de egyéni
feleldsség, valamint a kdzponti téma koriiltekinté megfogalmazasa.

17.2. A munka szocioldégiai hattere

Annak érdekében, hogy a statusz a gyerekek viselkedésére kifejtett hatasat tanulma-
nyozzuk, a rangsorban az alacsony és a magas helyet elfoglald tanulokbol célcsoportot
alakitottunk ki, és a szociometriai mérés eredményét a megfigyelt viselkedéshez viszo-
nyitjuk.

A csoportmunka alkalmazasanak eredményeként a tanulok kozott kialakult rangsor-
ban pozitiv valtozas all be. A munka eredményeként a periférian elhelyezkedd alacsony
statuszl gyerekek aranya csokkent. Bar az eredmény egy osztalykdzosségben csupan
egy-két tanulot feltételez, az eredmény mégsem elhanyagolhato.

A tanulok kozott a kolesonds egymastol vald fiiggés eredményeként Gsszehangolt
egylittmiikodés alakult ki. A csoportmunka alkalmazasa soran az egyiittmiikodésnek ezt
a ,,melléktermékét”, ezt a pozitiv csoportszellemet hasznalta ki a tanar, hogy megtanitsa
a diakoknak a viselkedési szabalyokat. Ennek a bizalom- és segitOkészséget eldsegitd
interdependencianak a mértékét mérjilk a masodizben elvégzett szociometriaval. A
szociometriai vizsgalat soran arra kivanunk ramutatni, hogy a statusz elsdsorban egy
tarsadalmi percepcid, €s nem feltétleniil a tantargyi tudas fiiggvénye. A kialakult sta-
tuszrangsor nem csupan a gyerekek kozott kialakult viszonzott barati kapcsolat erdssé-
gétdl fiigg. A jol szervezett csoportmunka eredményeként a kompetencidval kapcsola-
tos elvarasok megvaltozhatnak, az alacsony statusszal rendelkezdk megtanulhatjak,
hogy vannak bizonyos képességek, amelyekben jol teljesitenek, és amely kompetencia-
kat a tobbiek elismernek.

17.3. A tanar és tanulo interakciojanak eredménye
A tanar iranyito szerepe és a tanulok egymas kozétti munkavégzésének kapcsolata

A modszerben az osztalytermi munka sikere a tanulok egylittmiikodésének mértékében
¢és szinvonalaban rejlik. Szoros Osszefliggés mutathato ki a tanar beavatkozasanak gya-
korisaga ¢és a tanulok csoportos munkaja kozott.

A gyerekek masként viselkednek egy olyan szituacioban, ahol a tanar iranyitd szere-
pet tolt be, és mashogy, ahol jelen van, de iranyitd szerepét atadja. A tandr iranyitd
munkajanak csokkenésével, illetve megsziinésével — és ezzel egy id6ben szervezd sze-
repének erdsodésével — a gyerekek felszabadultabbak, jatékosabbak, kivancsibbak és
gondolkodobbak lesznek, mikdzben megfeledkeznek arrdl, hogy tanulnak. Ez a jatékos
kivancsisag az eldmozditdja az Gjfajta, kreativ problémamegoldasnak.
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Az irdnyitod szerep atruhazasa, kiilonds jelentséggel bir. A tanulok kdzds munka-
végzése felszinre hozza az eltéro képességeket, konfliktusokat idéz el és vitakat gene-
ral. Ez a konfrontalas tolti be a kézponti helyet a tanulok tudasanak gyarapodasaban, a
tanarnak pedig meg kell ragadnia az alkalmat arra, hogy ezt kihasznalja. Ezért azokat a
tényezoket, amelyek a képességek kibontakoztatasat akadalyozzak, korlatozzak vagy
gatat szabnak a tanulok vitajanak, el kell tavolitani. A felnétt iranyitasa, feligyelete
ebben a folyamatban tehat akadalyozd tényezoként jelentkezik. A gyerekek mésként
viselkednek egy olyan szituacioban, ahol a tanar iranyitd szerepet tolt be, és mashogy,
ahol jelen van, de iranyit6 szerepét atadja.

Amikor a tanar irdnyit, informaciot kozol, és a gyerekek feladatmegoldasat iranyi-
tassal segiti, akkor a tanulok egylittmiikodésének gyakorisaga csokken, mivel a tanar —
szerepénél és statuszanal fogva — jelenti az egyediili segitséget és ismeretforrast a tanu-
16k szamara. Ha a tanar nem adja at iranyitd szerepét, a tanuldk a tanarhoz fordulnak
segitségért, és a kozos munkavégzés csokken. Tehat, amikor a tanar az 6rai munka koz-
vetlen iranyitdja, a tanulok kevesebbet dolgoznak egyfitt.

Ezzel ellentétben, amikor a tanar hattérbe vonul, atadja iranyité szerepét, sot tudato-
sitja tanuloiban, hogy a kijelolt munkat 6nalldan kell elvégeznie a csoportnak, a tanulok
interakcioja novekszik. Ebben az esetben a tanulok egymast hasznaljak ismeretforras-
ként, az egyiittmikddés a gyerekek kozott hatékonyabb, amely végso soron tudasgyara-
podashoz vezet.

A direkt tanari iranyitas a tanulok egyiittmiikdését hatranyosan befolyasolja. A fo-
lyamatos tanari utasitas, iranyitas, beavatkozas eredményeként a tanuldok kézos munkaja
a csoporton beliil ritkabba valik, illetve elmarad, mivel a kdzvetlen iranyitas csokkenti a
tanuloknak azt a torekvését, hogy egymadsra tdmaszkodva, egymdst kérdezve, vitdba
bocsatkozva dolgozzak fel a feladatot és jussanak el a megoldasig. Ha a pedagdgus azt
tartja fontosnak, hogy a tanulok 6nallé munkajat folyamatosan iranyitsa, akkor a tanu-
16k nem torekednek az egylittmiikodésre. Minél gyakoribb a tanari beavatkozas az orai
munka soran, annal hajlamosabbak a gyerekek a kdzos munka felfiiggesztésére. Ezzel
ellentétben, minél inkabb atadja a tanar iranyitd szerepét a tanuloknak, annal inkabb
egyiitt dolgozik a tanuléi csoport. A cél ebbdl addéddan a tanar iranyitd szerepének
csokkentése és ezzel egy idoben a tanuldk kozotti minél gyakoribb interakcio elésegité-
se. Az a pedagogus, aki a tanulok munkajat a hagyomanyos moédszer szerint akarja
szervezni, akaratlanul hatraltatja a kivant eredmény elérését. Azt allapitottuk meg, hogy
eredményrdl a modszer alkalmazasa soran akkor beszélhetiink, ha 1ényegesen csdkken a
tanar iranyitoé tevékenysége, ¢és ezzel egy idoben erdsddik a kapcsolat, az egymasra
utaltsdg a tanulok kozott. A hagyomanyos tanari magatartast (utasitds, magyarazat,
segités, iranyitas stb.) tehat tudatosan vissza kell szoritani, mivel az hatraltatja a tanulok
kozos munkajat €és a végso cél elérését, vagyis a tanulok kozotti hierarchikus rend meg-
valtoztatasat.

Az osztalytermi munka szervezése dont6 a statuszkezeld munka sikerességében. A
tanulok munkajat nagyban befolyasolja a feladatok sokfélesége és komplexitasa. Ha a
tanulok absztrakt tudast koveteld, kreativ feladatot kapnak, akkor valaszuk Osszetett,
sokrétii lesz. Méréseink alapjan azt feltételezziik, hogy az Gsszetett feladatok hatasara a
tanari utasitas hattérbe szorul, és a tanulok kozotti kommunikacid fokozodik. A tanuldi
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kommunikacié segiti a csoport tagjait abban, hogy egymdst forrdsként haszndljdk a
feladatmegoldas soran: kérdéseket tesznek fel, allitasokat fogalmaznak meg, értelmezik
azokat, megprobalnak segitséget adni és kapni, amelynek célja az informaciohiany
csokkentése, eredménye pedig az egymas kozotti interakcido ndvelése. Egy csoporton
beliil a komolyabb munka akkor kezdédik, amikor a csoport tagjai eljutnak arra a felis-
merésre, hogy egymasra tamaszkodjanak, egymastol segitséget kérjenek.

A tanérnak az osztalyban végzett munkajarol, viselkedésérdl a rendszeres visszajel-
z¢s rendkiviili jelentséggel bir, mivel ez segiti 6t a felmeriilé problémak elemezésében
és megoldasaban. Az elemz0 visszajelzés egyik legfontosabb jellemzdje a kritériumok
¢és szabdlyok vildgos megfogalmazasa. Az eredmény egyik sarkalatos pontja az, hogy a
tanarok megértsék az Uj tanari szerep €s az osztalytermi statuszkezeld munka fontossa-
gat.

A csoportfeladattal tevékenykedd tanulok a feladat sikeres megoldasa érdekében
sziikségét érzik a feladat egymas kozotti felosztasanak, a segitségkérésnek és segitség-
adasnak. A Komplex Instrukcids Program egyik lényeges pontja ennek a vezetési, szer-
vezési, munkamegosztasi jartassagnak a kifejlesztése. A tanuloknak meg kell tanulniuk,
hogyan oldjanak meg kozosen egy ismeretlen feladatot ugy, hogy koézben a csoport
minden tagja cselekviéen, hasznosan vegyen részt a munkaban. A tanarnak viszonzasul
meg kell tanulnia, hogyan keriilje el a folyamatos iranyitast, utasitast, beavatkozast a
csoportmunka soran.

A statuszkezelés sikere abban 0lt testet, hogy mind a magas, mind az alacsony statu-
sza tanuld magat és tarsait is 0j karakterisztikummal ruhdzza fel. Amikor ezek az 1j
jellemvonasok a régi statuszbeli jellemvonasokkal 6tvozddnek, akkor a magas statuszi
tanulonak kevesebb eldre elképzelt elonye lesz az alacsonyabb statuszi szemében, mint
ami a tudatos csoportmunka alkalmazasa nélkiil lett volna. A csoportfeladathoz kapcso-
16d6 kozvetlen hatasa miatt pedig az Uj statusz-karakterisztikumoknak erds befolyasa
lesz a csoportfeladat elvarasaira.

17.4. A statuszkezel6 technika elsajatitisanak hatdsa a tanuldk statuszprobléma-
janak kezelésében

A Komplex Instrukcios Programban a statuszkezelésre iranyuld segitségadas pozitivan

hat a tanarok orai munkéajara és a statuszproblémak kezelésének elsajatitasara. A tana-

rok szakmai fejlédését segiti a Program elméleti és gyakorlati ismereteinek elsajatitasa,

a program osztalytermi alkalmazasaban valo jartassag fejlesztése és az orai munkarol

torténo visszajelzes.

A hatranyos helyzet(i tanulok sikeres statuszkezelése érdekében a sokoldalu tanuldi
képességek kiaknazasa fontos kovetelmény. A statuszkezelés eldsegitéséhez a tanarok-
nak de el kell sajatitaniuk a sokféle képesség felhasznalasat igényld feladatok osszealli-
tasanak technikajat, amely folyamat soran a legtobb problémat az jelentheti, hogy a
tanarok jelentds része kezdetben nem tartja fontosnak e szempont figyelembevételét.
Meg kellett tanitani a pedagogusokat arra, hogyan hivjak életre a didkoknak azon ké-
pességeit, amelyekre az dsszetett feladatok megoldasa soran sziikségiik lesz. A tanartol
bizonyos gyakorlottsdgot kivan az 1ij stratégia osztalytermi alkalmazasa. Ehhez nyjt
segitséget a pedagogusok kolesonds oralatogatasa, a kollégak kozotti megbeszélések,
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amely tevékenységek lehetdséget adnak a reflektiv gondolkodasra. A tandri megfigyeld
lap olyan megfigyelési szempontokat tartalmaz, amelyek segitik a pedagogusokat a
sokféle képesség folyamatos megfigyelésében és motivalja 6ket az 01j viselkedési stra-
tégia gyakorldsaban. Figyelniiik kell az alacsony statuszi tanuldok érai megnyilvanulé-
sara, el kell sajatitaniuk a sokréti tanuldi képességek felismerését, és kiaknazasukhoz
elemezniiik kell az alacsony és a magas statuszhoz kapcsolodo tanuléi viselkedési for-
makat. Az 6rai munka folyaman a tandr folyamatosan felhivja a tanulok figyelmét a
sokféle képesség alkalmazdsara, hangot ad azon elvarasdnak, hogy kivétel nélkiil min-
denkit6l megkivan bizonyos hozzaértést.

A segitségadas egyik feladata tehat az, hogy valtozast idézzen eld a tanarok szemlé-
letében, kiilondsen azokéban, akik a gyerekek képességeit az intelligencia ,,egydimen-
zionalitasa” oldalarol kozelitik meg, és az okos-buta skalat valljak.

A Komplex Instrukcios Program olyan tanitasi modszer, amelynek célja, hogy min-
denki szdmara megfelel esélyeket teremtsen a képességek szerinti kibontakozashoz,
kiilonos tekintettel a tarsadalmilag hatranyos csoporthoz tartoz6 gyerekekre. Kutatasunk
soran arra az eredményre jutottunk, hogy szoros Gsszefiiggés mutathatd ki a tanar tevé-
kenysége €s a statuszprobléma sikeres kezelése kozott.

A Program ismérve, hogy:

e a tanar pozitiv, 06sztonzd attitiidjének nagy jelentésége van az eredmények el-
érésében,

e a megfeleld tanitasi modszer és stratégia megvalasztasa segiti a tanulok egyéni
képességeinek kibontakoztatasat, segiti annak felismerését, hogy melyik tanuld
miben tehetséges.

Osszességében a Komplex Instrukciés Programban az elméleti ismeretek bévitésén
keresztiil torténod segitségadas az egyik 1ényeges pontja a tanari kompetencia fejleszté-
sének. A tanaroknak id6re van sziikségiik az 0j tanari attitid elsajatitasahoz. A modszer
adaptacioja, bevezetése hosszu folyamat: mind a tanuloknal, mind a tanaroknal id6t
vesz igénybe a megszokottol eltérd tanorai szerep elsajatitasa. A gyerekeknek szokatlan
a hatalom megosztasa, az egylittmiikodés 1j formaja, a szabalyok és szerepek alkalma-
zasa, és nem utolsosorban a statuszproblémak kezelése. Ennek a technikanak, tanitasi
modszernek az alkalmazasa sok erét vesz igénybe, nagy kihivast jelent a tanar szamara.

17.5. A hatranyos helyzetii tanulok tanulmanyi eredményében bekovetkezett val-
tozas

Az 6rai munkat tobb szempont alapjan vizsgalhatjuk és mérhetjiik. A tanari és tanuloi

beavatkozas, iranyitds mérésére a tandri és az egyéni megfigyelé lapokat, a tanulok

kozotti interakceid rogzitésére az egész csoport részére szolgalo megfigyeld lapokat, mig

a tanulmanyi eredmény mérésére feladatlapokat hasznalunk.

A statuszkezel6 munka hatékonysagat a tanulmanyi eredmény vizsgélataval is mér-
hetjiik. A tanulmanyi munka méréséhez azonban nem tartjuk megbizhaté6 modszernek a
tanulmanyi atlag vizsgalatat, mivel azt tobb tényezo is befolyasolhatja (évfolyam- vagy
tanarvaltas, tankonyv stb.). Az Orszagos Kozoktatasi Ertékelési és Vizsgakdzpont mé-
rési eredményeire sem tudunk tdmaszkodni, hiszen az orszagos kompetenciamérések
eredményei nem elégségesek a modszer hatékonysaganak megitéléséhez.
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A vizsgalat sordn arra a megallapitasra jutottunk, hogy azok a didkok, akik a sta-
tuszkezel6 Programmal dolgoztak, jobb dolgozat-eredményt értek el, mint a hagyoma-
nyos orai keretek kozott dolgozok — tehat nagy valosziniiséggel a Komplex Instrukcios
Programban a didkok aktiv részvétele az ismeretelsajatitds mértékére pozitiv hatdssal
van.

A pozitiv eredmények alapjan a Programnak az ismeretelsajatitasra kifejtett hatasat
az alabbi folyamatéabraban 6sszegezziik:

Nyitott végii feladatok
U

A tanar iranyitoszerepének atruhazasa
Tanulék kozotti egyiittmiikodés fokozodasa
Eredményes ismeretelsajatitas a csoporton beliil

Bar a tanulmanyi eredmény javulasa a Komplex Instrukcios Program egyik fontos
eleme, ugy gondoljuk, hogy nem a legfontosabb jellemzdje. Fontosabb eredmény az
osztaly tagjai kozotti statuszbeli kiilonbség kiegyenlitése, a tanulok kdzotti kiilonbségek
mérséklése és annak biztositasa, hogy mindenki jusson el a sajat adottsagainak, moti-
valtsaganak és céljainak megfeleld legmagasabb szintre.

A munka soran a szocialis készségek fejlesztése lehetdséget ad arra, hogy képessé
tegye a tanulodkat kitizott céljaik elérésére oly modon, hogy az szocialisan elfogadhato
legyen. A csoportmunkéaban kozosek az etikai normak és a cselekvési modellek, ame-
lyeknek motivalé hatasa jelentds. A kialakult normarendszer felgyorsitja a személyiség
fejlodését, a helyes elvek és magatartdsi formak kialakulasat és megszilardulasat. A
tanulok aktiv részvétele a munkaban, a tobbféle képesség felhasznalasa, a tanorai
egylittmiikodés, a tarsaktol torténd tanulas, az egyének kozotti versenyeztetés megsziin-
tetése, valamint az azonossagok és a kiilonbozoségek felismertetése a sikeres munka
zaloga. A siker motival, a motivacid pedig pozitiv é&lmény, hosszi tavon hatasos 6szto-
no6zo erd, amely segiti a kudarc, a sikertelenség, a negativ élmények elkeriilését.

A modszer nagy erénye, hogy alkalmat nyujt a hatékony kommunikacios készségek-
nek a fejlesztésére. Ha a tanulok jartassagra tesznek szert a kommunikativ szabalyrend-
szerek ismeretében, akkor valosziniileg hatékonyak lesznek emberi kapcsolataikban is.

A kommunikacids készségek fejlesztésén beliil fokozott figyelmet kap a beszédkész-
ség fejlesztése, hiszen az a tanuld, akinek nincsenek nyelvi nehézségei, Sikeresebbé
valik a tanulasban. A beszédkészség javitasa kihivast jelent az ingerszegény kornyezet-
bl jovo tanulok esetében, akiknek a szokincse elmarad a kozosségétol. Fejlesztésiik
legeredményesebb modszere a cselekvéssel egy idoben torténd beszéltetés.

A tanulok kozos tevékenysége, kooperacidja kivaldan alkalmas a kozosségi nevelés-
re. Az eredmények kozott tartjuk szamon, hogy a csoportmunkéaban tevékenykedd dia-
kok a rendszeres munka eredményeként nagyobb mértékben képesek elfogadni, toleral-
ni, értékelni a hatranyos helyzetli vagy cigany etnikumhoz tartozoé tarsaikat, ezért e
munkaforma a kiilonb6z6é tudasszintli és szocializalt osztalyokban jol alkalmazhatd. A
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diakok mintaként szolgalnak egymas szamara, koz6s munkajuk segiti dket a tanulasban,
ezért a csoportmunka fontos eldrelépés az egyiittmiikodés kialakitasaban. A folyamat
soran a gyerekek viselkedését a csoport viselkedési kulturaja hatja at, amely viselkedési
kultara elsajatitasa a csoportos tanulasnak az egyik sarkalatos pontja, igénye. A kdzos
munka egyrészt élményben részesiti a tanulokat, masrészt modot ad olyan tapasztalatok
szerzésére, amelyek megkdnnyitik a tarsadalomba valé majdani beilleszkedést.

A program egyik velejardja, hogy a statuszrangsorban feliill elhelyezkedd tanulok
éppen gy részesiilnek a modszer pozitiv hatasdbdl, mint a vizsgalt hatranyos helyzetii
csoport. Onbizalmuk erésddése és tudasuk gyarapodasa mellett lehetdségiik nyilik a
csoportmunkan keresztiil azon viselkedési normaknak, szerepeknek a begyakorlasara,
amelyeket a tarsadalom felnétt tagjaiként — esetleg vezetdként — gyakorolnak majd.

*

A Komplex Instrukcios Program olyan komplex munkaszervezési forma, amely a tanu-
lasszervezés, tanulasiranyitas soran az osztaly 0sszes interakcios lehetoségét, kommu-
nikéacids csatornajat figyelembe veszi a tanulasi és a nevelési célok megvaldsitasanak
érdekében, nem sziikitve azt le egy adott munkaforma egyoldalt hasznalatara. A nem
megfeleld és alkalmatlan nevelési-oktatdsi modszerek megnehezitik a cél elérését,
amelyhez gyakran kapcsolodik az osztalytermen beliili szervezetlenség, a tanarok ru-
galmatlansaga és az oktatdshoz haszndlt eszkdzok szegényessége. Jelenleg a kdzokta-
tasban hasznalatos tantervekben még mindig a mennyiségi, a lexikalis tudas halmozasa
a jellemz0d, azonban az eltérd, sokféle képesség egyidejli fejlesztésére a neveldk kisebb
hangsulyt fektetnek. Mivel a tanuldk kozott kialakult rangsor elsdsorban a képességek
fliggvénye, az iskola feladata, hogy olyan tanitasi modszert alkalmazzon, amely a fenti
problémara megoldast kinal.

Eredmények felmutatasahoz az oktatds reformjara van sziikség, ezért at kell gondol-
kooperativ tanuldsi modszerek alkalmazasara, ezen beliil a Komplex Instrukcios Prog-
ramra mint statuszkezeld tanitasi eljarasra heterogén tanuloi csoportban. A csoport-
munkén alapulé tanitasi modszer egy olyan nevelési, szocializacios folyamat segitdje,
amely — a tanulokat és tevékenységrendszeriik fejlesztését helyezve a kézéppontba —
hozzajarul a tanuldk szocialis kirekesztédésének megakadalyozasara.

Az iskola feladata, hogy a gyerekeket felkészitse a feln6tt életre, a felndtt tarsadalom
kultirajanak ismeretére, amelynek elsajatitdsa nem egyéni uton torténik, hanem kozos-
ségben. Az egyén a kozosséggel vald egyiittélés soran valik értékes, alkotd6 munkét
végz06 személyiséggé. Mig a frontalis tanitasi 6ran a neveléé a kdzponti szerep, addig a
csoportmunka a tanuloknak nyujt lehet6séget az aktiv munkavégzésre, a tanulasi fo-
lyamatba torténd tevékeny bekapcsolddasra, az egyiittmiikodési normak elsajatitasara.
A csoportmunka alkalmazasan keresztiil az iskola kozelit azokhoz a munkaformakhoz,
amelyek minden gyermek szamara lehetové teszik fejlédésiik biztositasahoz a legmeg-
felelobb tevékenység megvalasztasat. A jol szervezett csoport lehetdséget ad a szemé-
lyes és az altalanos érdekek titkdztetésére, és egyidejiileg felszamolja az egoista hajla-
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mokat, valamint olyan célrendszert alakit ki, amelyben a személyes- és csoportérdek
kozott harmonia van.

A csoportmunka azonban nem lehet kizarolagos modszer az ismeretelsajatitas fo-
lyamataban. A modszer alkalmazédsa mellett tovabbra is 1étjogosultsaga van a frontalis
osztalytanitasnak, a parban és egyénileg végzett munkanak.

Az, hogy az eredmények milyen mértékben tamasztjak ala a kdnyviink elején bemu-
tatott szociologiai elméleteket, részben attdl fiigg, hogy a pedagdgusok mennyire értik
meg a jol felépitett csoportmunka 1ényegét és annak alkalmazasi feltételeit. A Komplex
Instrukciés Programban az osztalytermi munka célja minden tanuld sikerélményhez

juttatasa, amelynek egyik eszkdze a tanulok tevékeny részvételének elomozditdsa. A
tanarok ujfajta gondolkodasmodot és 1j modszereket sajatitanak el, mikdzben megtanul-
nak ,,szociologusként gondolkodni”, és ezaltal megértik, hogy egy diak viselkedését
hogyan befolyasoljak tarsai elvarasai, és hogy milyen modon lehet megvaltoztatni eze-
ket az elvarasokat. Mivel a pedagogus valasztja ki az 6ra témdjat, 6 hatarozza meg az
ora felépitését, menetét és az értékelési rendszert, ezért az ¢ feladata az elmélet gyakor-
latta alakitasa. A tanarnak tudataban kell lennie annak, hogy a hierarchia fennmaradasat
a feladat allandosaga konzervalja, ellenben, ha az allandosag megvaltozik, a hierarchia
struktirajaban valtozas allhat be.

Bar a tanulok felzarkoztatasara, a statuszprobléma kezelésére torekvo, atgondolt
munkaszervezést kivano Program megoldast kinal, mégis naiv dolog lenne azt remélni,

hogy a moddszer hasznalataval a statuszprobléma megsziinik: a statuszprobléma egy
allandoan jelen 1évo, ismétlodo jelenség.
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1. BEVEZETES

Az oktatds eredményességének novelése minden iskola feladata, ezért ma a magyar
iskolarendszer fejlesztésének egyik kozponti kérdése az, sikeriil-e a kozoktatasi intéz-
ményekben olyan hatékony nevelési-oktatasi-tanulasi folyamatokat indukalni, amelyek
a tomegoktatas mellett biztositani képesek az egyénre szabott tanuldsfejlesztés megva-
lositasat minden diak szamara. Ebben az 0sszefliggésben elsésorban a kiilonbozé fej-
lesztések tartalmanak meghatarozasara, az innovacids folyamatok megszervezésére,
menedzselésére €s kiilsd értékelésére gondolunk, de idesoroljuk a kiilonbdzd tanitési
kénnyebb az intézményeken belill olyan koriilményeket teremteni, hogy a fejlesztési
folyamatok sikeréhez elengedhetetlen szemléletbeli valtozas a szerepldk, kiilonos tekin-
tettel az intézményvezetdk és a pedagdégusok tekintetében a kivanatos iitemben végbe-
menjen. A magyar iskolarendszerben sok olyan 6sztonzé eré van, amelyek Gj modsze-
rek, programok meghonositasara vagy onalld kifejlesztésére sarkaljak az intézménye-
ket, és szamos azon intézmények szama is, amelyek folyamatos innovaciordl és szak-
mai megujulasrol, a véltozasokhoz vald alkalmazkodasrol ismertek.! Nincsenek pontos
adatok arrol, hogy a pedagoégiai munka idordl idore torténd megujitasanak, fejlesztésé-
nek igénye az intézmények hany szazalékat mozditotta ki a hagyomanyos tanulasszer-
vezési gyakorlatbol (KOVACS, 2012). A magyar iskolarendszer figyelemre méltd inno-
vacios képességével és jo teljesitményt mutatd iskolaival vonzza magara a figyelmet,
amely iskolak aranya nagyobb, mint a legtdbb eurdpai oktatasi rendszerben, kiillondsen
Kozép- és Kelet-Europaban (European Network of Innovative Schools 2015).

1.1. A pedagégiai megujulas igénye

A hazai iskolakban egyre inkabb el6térbe keriilt a tanulok nevelésével, oktatasaval kap-
csolatban a maodszertani kulturaviltds (a fogalom bevezetéje DEAL-PETERSON, 2009),
modszertani repertoar sziikségessége. Az igénnyel fellépd iskolak fejlesztési lehetdsé-
geket kerestek, ezzel kivanva megujitani pedagogiai gyakorlatukat, szinesiteni oktata-
sukat. A sziikségletet el6hivo tényezok kozott tartjuk szamon, hogy egyre tobb iskola
talalja szembe magat alulmotivalt, viselkedési problémaval kiizdé tanuldkkal, amely
probléma kezelésére a pedagdgiai megujulasban latjak a megoldast. Az innovativ gon-
dolkodasra nyitott pedagéguskozosségekben megfogalmazodik a gondolat, hogy a je-
lentkez6 problémak mérséklésére vagy megoldasara valo torekvés nem csak az intéz-
mény falain kiviil, hanem azon beliil is elindithato és kivitelezhetd folyamat.

Az innovaciok és adaptaciok megvalositasa, komoly szemlélet és mddszerbeli valto-
zast, valtast kovetel meg egy iskola tantestiiletétdl (KERTESI-KEzZDY, 2009). Amennyi-
ben a valtas iranti igény a tantestiileten beliil fogalmazodik meg, nagyobb esély van
arra, hogy a valtozas tartds lesz. A probléma megfogalmazasat ugyanis kovetnie kell az
igénynek, miszerint a modszerbeli valtas, szinesités részeként 0j stratégiat dolgoznak ki,
vagy a gyakorlatban kiprobalt és bevalt technikat, technologiat adaptalnak.

L https://iskolataska.educatio.hu/index.php/intezmenyi_innovacio/jo_gyakorlatok_list/kereses/s
rcRegio=0&srcMegye=5&srcTelepules=&srcAlkTer=0&srcIntTip=0&srcKif=/page/160
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A koznevelési torvény értelmében a modszerbeli gazdagsag kivanatos, de nem kény-
szeritd erd egy intézmény szamdara. A torvényi hattérrel az oktatds iranyitoi arra 6szton-
zik az intézményeket, hogy atgondoljak, szinesitsék és formaljak pedagdgiai munkaju-
kat, gyakorlatukat (Forras: Kéznevelési Torvény, 2013). A kiviilr6l jové igény azonban
nem mindig taldlkozik a pedagogusok igényével és akarataval, igy a valtoztatas elveivel
¢és gyakorlataval valo azonosulas hidnyaban a hatékonysag is elmarad.

Az oktatasi intézményekben a valtoztatas igénye legtobbszor a tanitasi oran alkal-
mazott tevékenységekhez kotédik. Szamos oktatdsi csomag jelent meg (pl. PALA,
2009), néhany oktatasi modszer honositasa, adaptalasa is kezdetét vette (pl. K. NAGY,
2012) és az évezred elsd évtizedének kdzepe tdjan egyre inkabb eldtérbe keriiltek a
digitalis taneszk6zok bevezetésére iranyuld fejlesztések is (pl. PSENAKOVA-MEZO,
2010). A kompetenciafejlesztés elétérbe kertilésével (KOPECzI BOCz, 2007) fokozot-
tabb hangsulyt kapott az innovativ oktatdsi intézmények pedagogiai gyakorlatanak a
bemutatasa.

A pedagobgiai megujulast segitik a kiillonb6z6 szintli palyazatok. Ilyen példaul az in-
novativ iskoldk fejlesztésére kiirt unids palyazat,> melynek célja a gyermekek és fiata-
lok nevelése és az ismeretek, készségek, képességek, jartassagok, attitlidok osszhangja-
nak megteremtése. A megujuld jogszabalyi kornyezet kiemeli, hogy a cél a nevelés-
oktatds eszkozeinek a segitségével a tarsadalmi leszakadas megakadalyozasa és a tehet-
séggondozas. GYARMATHY (2010) arra figyelmeztet azonban, hogy a jelenlegi oktatas
ebben a tekintetben nem nyujt hatékony fejlesztési lehetdséget minden tanuldi csoport
részére, kiilonosen nem a szociokulturdlisan hatranyos helyzetiiekéhez. 2012-t6]1 az
Educatio Kft. elektronikus informacios rendszere 1étrehozta az ,,Iskolatdska” feliiletet,
amely adatbazis elsGsorban a palyazat keretében megvalosuld szolgaltatast segiti. Célja,
hogy az iskolak megismerhessék és atvehessék egymas pedagogiai ,,j0 gyakorlatait”,
innovacioit, ugyanakkor az adatbazis lehetdséget biztosit az intézményeknek arra is,
hogy a kiprobalt, sikeres jo gyakorlataikat, illetve sajat innovaciojukat felt6ltsék, bemu-
tassak.

Az iskolataska megjelenésében és szakmai tartalmat tekintve is a legnagyobb koz-
nevelési jogyakorlat-feltoltd felillet. A mindséget garantalja, hogy a feltoltésre keriilo uj
pedagdgiai innovaciok értékelési eljarason vesznek részt, és a kritériumoknak valo
megfelelés esetén harom évre szO0ld megjelenési lehet6séget kapnak az Iskolataska
jogyakorlat-gylijteményében. A megujult gylijteménybe egyéni vagy intézményi joO
gyakorlatok, illetve az adaptacioé tamogatasara is felkészitett, egyéni vagy intézményi
bevalt jo gyakorlatok keriilhetnek be. A meghjuld jogyakorlat-gylijtemény szakmai
keretei igazodnak a kdznevelési rendszer 0j jogszabalyi kornyezetéhez és elvardsaihoz,
valamint integraljak a Szolgaltatoi kosar miikodtetése soran Osszegyllt gyakorlati ta-
pasztalatokat. A jogyakorlat-adatbazishoz kapcsolodéan ,,Otlettar” is 1étesiil, amelyben
innovativ pedagogiai kezdeményezések, a mindennapi pedagogiai munkat segito ,,0tle-
tek” széles skalaja kaphat megjelenési lehet6séget (Iskolataska, 2015).

A fenti modszerbeli megujulasra valo térekvések fontos feladata, hogy az iskolai
megujulasi folyamatok részei legyenek egy atfogd iskolamegijitasi koncepcionak és
egy arra épiilé tevékenységrendszernek. Ehhez sziikség van szakmai tamogatasra és a

2 TAMOP-3.1.4 palyazat
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fejlesztéshez kidolgozott keretre. Sok hatékony helyi, egyedi kezdeményezés van
(LANNERT, 2009), és vannak olyanok is, amelyek kérészéletlieknek bizonyulnak. A
pedagdgiai szemlélet és modszerbeli valtas folyamatos tanulast feltételez egy tantestiilet
részérdl, amely tanulasi folyamatnak az intézmény életének szerves részévé kell valnia
a pedagdgiai munka folyamatossaga, az iskolai miikodés permanens megujuldsanak
folyamata mellett. Egy intézmény csak gy tud a 21. szdzad igényeinek megfeleld tanu-
lasi kornyezetet kialakitani, ha az ott dolgoz6 pedagégusok folyamatosan képzik magu-
kat. Ahhoz, hogy elmondhassak magukrol, hogy sikeriilt a modszerbeli megtjulast, az
innovativ tanulasi kdrnyezetet megvalositaniuk, az sziikséges, hogy az iskola egésze
valjon innovativ tanulasi kornyezetté. Az 0j modszerek, eszkozok implementécioja
mellett paradigmavaltasra van sziikség, amely valtas egy 0j mikodésmod kialakitasat
vonja maga utan (ROBINSON, 2007; RETHY, 2013). Egy nevelési-oktatasi intézmény
nem keriilheti el, hogy a sikeres innovacio6 és adaptacié érdekében bizonyos mértékben
ne valtoztassa meg a szervezeti életét, amely a valtoztatas, az adaptacio vagy innovacio
sikerességének az alapja. A valtozas igényével a pedagogusok a feladatokat megfeleld
mindségben lesznek képesek szervezni és elvégezni, kommunikacidjuk a gyerekek, a
kollégak, a vezetés, a sziilok felé kdvetkezetes és hiteles lesz, az eredeti célkitlizéseket,
alapelveket kdvetni tudjak, amely a folyamat egységességét tamogatja. A pedagdgusok
sikeressége a megujulas alapelveivel és a megvaltoztatott gyakorlattal valé azonosulast
eredményezheti (BECZE, 2012).

A pedagogiai szemléletvaltas Osszetett feladat. Tobb mint egy technika, technologia
adaptalasa, szorosan Osszefligg annak a szervezetnek a milyenségével, fejlettségével,
nyitottsagaval, emocionalis kiegyensulyozottsagaval, amelynek részévé valik. Egyre
tobb azoknak az iskolaknak a szama, amelyekben a modszerbeli gazdagitassal, meguju-
lassal parhuzamosan a szemléletvaltas iranti igény is megfogalmazodik, ami azért jelent
kihivast az intézmények szdmara, mert a folyamatban nem csak egy adott modszer egy-
szer( adaptalasardl van sz6, hanem annal Osszetettebb tanulasi folyamatrdl, rendszerrdl,
térvényszeriiségrol (SZABONE, 2009).

A megujulas folyamataban a vezetOnek, vezetoségnek fontos szerepe van. Dontése-
ket kell hoznia, megfeleld feltételeket kell teremtenie a szervezeti valtas elott €s beko-
vetkeztekor. Kérdés, hogy az adott neveldtestiilet képes-e a miikodésmodjat, tagjai vi-
szonyrendszerét a megvaltozott igényekhez igazitani, és képes-e a kozds célok szolgala-
taba allitani a nevelés, oktatas folyamatat. A megszerzett ismeretek elavulasa, a peda-
gbogusszakmahoz kapcsolddd ismeretek megujitasa és az oktatasi reformok bevezetése
szakmai fejlesztésekre, tovabbképzések igénybevételére sarkallja a pedagodgusokat,
amelyek segitségével lehetdségiik adodik a mar megszerzett szaktudasuk egy atfogd
szemlélet alapjan torténd Ojraértelmezésére és értékelésére, pedagogiai kultirajuk meg-
ujitasara (LISKO, 2004), amely az oktatds mindségének a zaloga. A pedagdgusok szak-
mai fejlédésével kapcsolatos altalanos kivanalom, hogy széles korti szakmai ismertek-
kel gyarapodjanak, és a megszerzett ismereteiket a gyakorlatban hasznositsak.

CsAPO (2007) szerint a magyar tanarképzés szaktargyi oldala magas szinvonalu, vi-
szont a tanari professziora valo felkészités nem megfelel6. BARATH (2007) arra figyel-
meztet, hogy a tanulasi koryezet fejlesztése, a tanuldsszervezés eredményesebbé tétele
nem egyszeriien pedagogusképzési vagy tovabbképzési probléma. Szerinte a kérdés az,
hogy milyen paradigma €l a pedagégusokban és a vezetékben a tanitasrol és tanulasrol,
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illetve milyen a gondolkodasmédjuk. Ugy véli, hogy a gondolkodiasmod megvaltozasa
eredményezhetne valtozast a tanulasszervezésben és az alkalmazott modszerekben.

Kérdés, hogy mikor mondhatnank el, hogy a pedagdégusoknak a tanulasszervezésre
és az alkalmazott modszereikre iranyuld képzések, tovabbképzések hatékonyak? Ugy
véljiik, hogy abban az esetben valdsulna ez meg zokkendmentesen, ha a 40—45 éves
¢letpalya soran az iskola vilaga nem valtozna, vagyis a pedagogusképzés soran elsajati-
tott ismeretek nem éviilnének el, és a kisebb kornyezeti valtozasokhoz valo alkalmaz-
kodast a képzések biztositanak. Az iskola vilaga azonban dinamikus valtozasban van.
Valtoznak a tarsadalmi elvarasok (pl. tarsadalmi rétegek leszakadasa és feltorekvése;
mas lett a sziilok és a gyerekek szerepe), a f6ldrajzi mobilitds eldtérbe keriil (pl. jelentds
eltérések tapasztalhatoak a falu-varos, varos-varos kozott), és az infokommunikacios
eszkdzok megjelenésének kovetkeztében ma mar nem az iskola a tudas egyetlen forrasa
a didkok szdmara.

A MCKINSEY-jelentés (2007) szerint egy oktatasi rendszer mindsége viszont nem
tudja tulszarnyalni a tanarainak a minéségét. Eppen ezért az eurdpai szemlélet a peda-
gogusok szakmai fejlédésének biztositdsdhoz a folyamatossagot €s folytonossagot ki-
vanja meg. Ennek segitéseként kivanatos deklaralni, hogy mit jelent ,,jé tanarnak™ lenni
(CSERMELY, 2014b), amelyhez egységes elvli szabalyozast sziikséges kidolgozni. A
mindsitésben jelenjen meg a reflektivitas, a tanuldsorientdltsag és a kimeneteli elv
(kompetencia/tanuldsi eredmény). Valamennyi tanar rendelkezzen mesterszintli képesi-
téssel, kutatasalapt oktatas szervez6djon €s az iskolai gyakorlat kapjon nagyobb hang-
stlyt (LANNERT, 2009). A nevel6testiileti szinten elvégzett képzések jarulhatnak hozza
az egész intézmény gyakorlatanak a megvaltozasahoz és fejlodéséhez, ahol az 6nelem-
z¢€s, Onértékelés és onmiivelés gyakorlata mellett az egyiittmiikddés, a kritikus magatar-
tas és a fokozott felel6sség is érvényesiilhet.

A tovabbképzések esetleges hianyossagai kozott elsé helyen all, hogy az intézményi
szintli pedagogiai szemléletvaltasnak, valtozasnak akadalya lehet, ha nem a tantestiilet
egésze, hanem csak egy-egy pedagogus vesz részt egy képzésen, végez el egy tanfo-
lyamot, igy a megszerzett tudas, ismeret nem lesz hozzaférhetd6 minden pedagdgus
szamara (DONALDSON, 2010). Hianyossagként jelentkezik az is, hogy nincs, aki sza-
mon kérje a megszerzett ismeret alkalmazasat, implementalasat, marpedig egy tovabb-
képzés hatékonysaganak fokmérdje lehet, hogy a megszerzett elméleti ismereteket a
gyakorlatba sikeriil-e beépiteni. A palyazatokhoz kapcsol6dd tovabbképzések hidnyos-
saga pedig az, hogy a valtozasok gyakran csak a fejlesztési folyamat idejére korlato-
z6dnak, és annak befejezésével az innovacio vagy adaptacié eredményei elhalvanyul-
nak, majd eltiinnek.

Milyen tanulési kdrnyezet elérése a kivanatos, illetve mit értiink a mindségi munkat
meghatarozo tanulasi kornyezet alatt? BECZE szerint (2012) ,tanulasi kornyezetnek
nevezzilk az iskolaban a tanulasi folyamat szamara kialakitott feltételek rendszerét,
beleértve ebbe a tanulési folyamatok szervezését, annak logikajat, a valasztott metodi-
kat (az alkalmazott pedagogiai eljarasok rendszerét), a szervezés iddi és téri koriilmeé-
nyeit, az alkalmazott eszk6zoket”. A definiciobol kiindulva, a fogalmi meghatarozast
leegyszeriisitve, munkankban a tanuldsi kdrnyezet alatt a tanulds eredményességére
hat6 kiilonboz6 kornyezeti tényezok egyiittesét tekintjiik, amely tényezok egymastol
eltéré mértékben befolyasolhatdak és alakithatoak. A tanuldsi kérnyezet egyrészt meg-
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teremthetd azzal, hogy a pedagogusok vagy a pedagogusok és a tanuldk egyiitt megter-
vezik a kovetkez6 tanuldsi folyamatot, szamba veszik az azt meghatirozd Osszes esz-
kozt, és azokat rendszerré szervezik. Kivanalom azonban az is, hogy a tanuldsi kornye-
zet ne csak eszkoz jellegli, targyi mivoltukban megjelend elemeket szervezzen rend-
szerbe, hanem a nevelési, oktatasi folyamat céljat, elveit, paradigmait, elgondolésait,
stratégiait, modszereit is.

1.2. A kotet célja

A konyv a program irant érdekl6dd és a programot megtanulni kivano pedagdgusok
mellett azoknak a szakembereknek szol, akik a Komplex Instrukcids Program atvételét
tamogatni probaljak, illetve azoknak a dontéshozoknak, akik e folyamatot elére kivan-
jék vinni. A bevezet6 gondolatoknak megfelel6en munkank célja egy onerés fejlesztés
eredményeként 1étrejott, pedagogiai modszerbeli valtast, valtozast igényld, specialis
csoportmunka-szervezésen alapuld modszer, a Komplex Instrukcios Program innovaci-
0s sikerének és nehézségeinek, disszeminacidjanak a bemutatdsa. A Komplex Instruk-
cioés Programot megalapozé Complex Instruction tanitasi modszert hiisz éves kutato-
munka eredményeként a Stanford Egyetem fejlesztette ki COHEN és LOTAN (1989)
vezetésével. A program olyan szocializaltsagban és tudasban heterogén tanuldi 0sszeté-
telt feltételezd oktatasi eljaras, amely eredményesen alkalmazhaté a tanulok iskolai
sikerességének a megalapozasahoz. A modszer célja, hogy minden gyerek tudasszintje
emelkedjen, és sikerélményben legyen része az osztdlymunka soran. A modszert 2001-
ben a hejékereszturi iskola adaptalta, majd céljaibol és sziikségleteibdl kiindulva szabta
és formalta igényeihez, innovalta Komplex Instrukcios Program néven. A programot
ma (2015) mar 32 iskola alkalmazza.

Ahhoz, hogy megfelelden értelmezziik a fent megnevezett tanitasi-tanulasi mod-
szert, az alabbi teriiletek bemutatasat, elemzését tlizziik ki célul:

e Munkank els6 gondolati egységében (2. fejezet) gylijtottik Gssze azokat az is-
mérveket, amelyek indokoltta tették a Stanford Egyetem altal kifejlesztett, a ha-
zail innovacio alapjat képezd, Complex Instruction modszer alkalmazasat az
amerikai iskolakban, kiilonds tekintettel a tanuldi statuszkezelésre.

Ebben a fejezetben kap helyet a Complex Instruction médszernek a bemutatasa
a Stanford Egyetemhez tartozo iskolak tanorainak az elemzésén keresztiil.

A fejezet segitséget nyujt az amerikai és a késobb bemutatasra keriilé6 magyar
innovacio kozotti eltérés értelmezéséhez.

e A masodik egységben (3. fejezet) az amerikai Complex Instruction médszernek

egy magyar iskola altal Komplex Instrukcios Program néven tovabbfejlesztett
hasonldsaganak és kiilonbségének a kiemelésével.
Uttéré munkat jelent a modszer hazai disszeminacidja sikereinek és nehézsége-
inek a bemutatasa, amely minden, a modszert tobb mint négy éve alkalmazo
hazai iskola munkajanak az elemzésére kitér. A gondolatsorban hangsulyt fek-
tetlink a tanulok és a pedagdgusok véleményének az Osszegzésére.

e A kotet két melléklettel zarul. Az els6 segédletet kinal a Komplex Instrukcios
Programot elsajatitani kivané pedagogusok szamara, kiilondsen azok részére,
akik a pedagogus tréninget elvégezték €s a program alkalmazasanak a szaka-
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szaba léptek. A masik szakirodalmi attekintéssel timogatja az iskolai innovacio
1étrejottét.

Munkank elemzésen keresztiil kivan segitséget nyljtani az intézményekben végbe-
mend fejlesztési folyamatok sikeréhez elengedhetetlen szemléletbeli valtashoz, valto-
zashoz. Munkank jelent6sége abban rejlik, hogy Magyarorszagon egy kiilfoldrdl érke-
z0, sikeres tanitasi-tanulasi stratégia bevezetésének a pozitiv €s a nehézségeket jelentd
oldalait is feltarjuk. A téma iddszeriiségét jelzi, hogy egyre tobb oktatdsi intézmény
tekinti elsddleges feladatdnak munkajaban az elszamoltathatosagot és a hatékonysagot,
amelynek fontos eszk6ze a modszerbeli megujulas €s az innovativ tanulasi kdrnyezet
megvaldsitasa. Munkank eredményeként 6sszegzést fogalmazunk meg, amelyben azt az
értelmezési keretet probaljuk felvazolni, amelyet a szakma szamara tudunk ajanlani
tapasztalataink alapjan egy hazai oktatdsi innovacios folyamattal 6sszefiiggésben.

Jelezziik, hogy nem tekintjiik feladatunknak a Komplex Instrukcids Programnak a
statuszkezeléssel nem foglalkozo tanitasi-tanulési stratégiakkal vald Osszevetését, az
ismert kooperativ technikak elemzését és a programnak az azzal torténd 0sszehasonlita-
sat.

Megemlitjiik tovabba, hogy a hagyomdnyos tanorai tevékenységen ma az oktatasi in-
tézmények altal alkalmazott, de a statuszkezelést eldtérbe nem helyezd stratégiakat
értjiik
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2. Az AMERIKAI COMPLEX INSTRUCTION MODSZER BEMUTATASA

A bemutatésra keriil6 Komplex Instrukcios Program olyan specidlis kooperativ eljaras,
amely kezelni képes a tudasban és szocilizaltsagban heterogén tanuléi csoportokat. A
hazankban sikerrel alkalmazott modszer amerikai gyokerekkel rendelkezik. Az alabbi
gondolatsorban azokat az ismérveket gylijtjiik 0ssze, amelyek a magyar innnovacio
kiindulasi pontjaként szolgaltak, kiilonds tekintettel a modszernek a tobbi hasonlé me-
todustol vald megkiilonboztetését ado f6 jellemzdjére, a tanuloi statuszkezelésre.

2.1. A Complex Instruction létrehozasanak indoka

Az Egyesiilt Allamok, legféképpen Kalifornia allam iskolaiban bevezetett Complex
Instruction modszer olyan heterogén tanuldi Osszetételt feltételezd oktatasi eljaras,
amely eredményesen alkalmazhat6 minden tanuld iskolai sikerességének megalapoza-
sdhoz. A csoportmunka-szervezésen alapuld tanitasi modszert husz éves kutatomunka
eredményeként a Stanford Egyetem fejlesztette ki Cohen és Lotan professzorok vezeté-
sével. A modszer célja, hogy a tudasban heterogén tanuléi csoportot sikeresen kezelje, a
tanulasi folyamatban sikerélményhez juttassa. Kérdés, hogy milyen sziikséglet hivta
¢életre a modszer megalkotasat, kifejlesztését. A kdvetkezokben erre keressiik a valaszt.

A ma mar kézel 320 millios lakossag 37%-a (US. Census, 2014) valamilyen nemze-
tiséghez, etnikumhoz tartozik, amely arany folyamatosan emelkedik, kiillondsen a be-
vandorlok altal leginkabb kedvelt déli dllamokban. A bevandorlok az iskolai végzettség
szines palettajat mutatjak. Az Eurépabol és Azsiabol érkezok altaliban jol képzettek,
sok koztiik az értelmiségi, mig a spanyol anyanyelviiek képzettsége alacsony. Kalifor-
nia allamban 2009-ben Délnyugat-Azsiabol és Indiabol érkezok 65%-nak volt felsfoki
végzettsége, de a Kelet-Azsiabol érkezOknél is magas ez az ardny (56%). A latin-
amerikai bevandorlok esetében csak 7%-os fels6foku képzettségi aranyrol beszélhetiink
(JOHNSON, 2011). Ez a hatalmas aradattomeg — nem csak Kaliforniaban — jelent6sen
befolyasolja az oktataspolitikdval 0sszefliggd dontéseket.

Bevandorlok iskolai oktatisa

Az Amerikai Egyesiilt Allamok tomeges bevandorlokat fogadd része leginkabb a déli
orszagrész és a nagy varosok (GRIEKO et al., 2012). Az iskolakban tanuld gyerekek
Osszetétele megvaltozott, egyre tobb lett a hatranyos helyzetii, az angol nyelvet nem
megfeleld szinten beszéld gyerek. A bevandorlok gyerekei eltérd tudassal, szocialis
hattérrel és képességekkel keriiltek az oktatasi intézményekbe, amelynek kdvetkeztében
az iskolaban gyengébb eredményeket értek el, mint amerikai tarsaik. Emiatt a nagyobb
varosokban, foleg a peremkeriiletek és a szocidlisan elmaradott keriiletek iskolaiban
szlikségessé valt az oktatas atgondolasa.

A jelentds szamban bevandorlok gyerekeit neveld iskolaknak olyan képzett tanarok-
ra volt sziikségiik, akik tekintettel vannak a kiilonds nevelést igényld gyerekek sziikség-
leteire. Kezdetben néhany o6raban kiilon foglalkoztak az arra raszorulokkal, késébb
azonban, a bevandorlok szdmanak drasztikus emelkedésével, az eltérd tantervii oszta-
lyok létrehozasa is csak ideiglenes megoldasnak tiint. A kormény hathatos 1épésre szan-
ta el magat és a képzésre, az oktatasi eszkdzok beszerzésére tetemes pénzdsszeget kiilo-
nitett el. Az oktatassal foglalkozd szakemberek tobb olyan innovacios tanitasi modszert
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vezettek be a tanulok felzarkoztatasanak segitésére, mint amilyen a kaliforniai Stanford
Egyetemen Cohen és Lotan altal kidolgozott Complex Instruction modszer. Itt tesziink
megjegyzést arra vonatkozdan, hogy az amerikai iskolakban a modszer bevezetése irant
megfogalmazott igény tébb tekintetben parhuzamba allithato a hazai iskolakban a hat-
ranyos helyzetii, kiilonosen roma tanulok iskolai sikerességhez juttatdsa tekintetében. A
kovetkez6 fejezet gondolatai a hazai Komplex Instrukcios Program bevezetését ta-
masztjak ala.

2.2. Az amerikai Complex Instruction modszer alkalmazasat 1étrehozo sziikséglet

A nyolcvanas évektdl az amerikai iskolakban egyre gyakoribb jelenséggé valik a multi-
kulturalis és etnikailag sokszini osztalyok létrejotte, amely osztalyokban a diakok ta-
nulmanyi eredményei €s kommunikacios készsége széles skalan mozog. A jelenség arra
enged kovetkeztetni, hogy hathatos beavatkozas nélkiil a tanulmanyi és a kommunika-
cioban fellelhetd heterogenitas komoly egyenldtlenséget eredményezhet a tanulok ko-
zott. A jelenséggel egy idGben az is egyértelmiivé valt, hogy a hagyomanyos, leginkabb
frontalis oktatasi modszer sok tanuldt kudarcra karhoztat, azt az lizenetet hordozva,
hogy alkalmatlanok a megfeleld szintii iskolai teljesitményre.

A nyolcvanas évek kdzepén a Stanford Egyetem professzorai — els§sorban Kalifor-
nia allam iskolaiban a bevandorlok gyerekeinek jelentdsen megndvekedett aranya miatt
— megoldast kerestek a felvazolt probléma mérséklésére, az oktatas hatékonysaganak
novelésére. Cohen 1972-ben végzett kutatasaira tamaszkodva COHEN és LOTAN (1989)
abbol a feltételezésbdl indultak ki, hogy a kulturalisan sokszinii osztalyban a tanuldk
teljesitményének kiegyenlitettsége fontos feladata a pedagogusnak. Ugy vélték, hogy az
osztaly szocialis szerkezetének megvaltoztatasaval olyan helyzet teremthetd, ahol min-
den didk képességei szerint tud teljesiteni, €s amely valtozas a pedagégusnak a tanulok
kozotti statuszkiilonbség kezelésében segithet. A kutatok alapvetd célkitizése az volt,
hogy a tanarokat a modszer alkalmazésan keresztiil megtanitsak arra, hogyan lehetséges
minden didk szdmdara biztositani a tananyaghoz vald egyenld hozzéaférést. Célként fo-
galmaztak meg, hogy a tanaroknak legyen eszkdze, modszere a didkok nyelvi és kultu-
ralis soksziniiségének kezelésére, a megfeleld technika és technologia alkalmazasa mel-
lett. Arra irnyitottak ra a pedagogusok figyelmét, hogy az angol nyelvet nem megfele-
16 szinten besz€16 tanulok esetében a lexikalis tudas elétérbe allitasaval sok olyan tanu-
16t veszithetnek el, akik nem képesek a tankdnyvek szovegét maradéktalanul megérteni.

Alapgondolatuk, hogy a pedagdégus és a tanulok minden didkrdl azt feltételezzék,
hogy mind az alapismereteket, mind a magasabb szintli 0sszefiiggéseket képesek elsaja-
titani. Fontos szempont tovabba, hogy a didkok egymas kozotti érintkezése a statuszbeli
egyenldségen alapuljon, azaz valamennyi tanuld aktiv és befolyasold résztvevo legyen a
feladatok feldolgozasaban. Olyan modszert kivantak kidolgozni, amelynek hatasara a
diakok kozott kialakult jelentés tudasbeli kiillonbség mérséklodik, ugyanakkor a tanu-
lasban legsikeresebb didkok tovabbra is kivaloan teljesitenek, a kevésbé sikeresek pedig
az osztaly atlagteljesitménye koriil és nem a bukast jelentd végen szorodnak. A fokusz
elssorban a tanulok kozotti statuszkiilonbség mérseklésére iranyul.
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2.2.1. Statuszrangsor

A kulturalisan ¢s nyelvileg sokszinii osztalyokban fennall annak a veszélye, hogy a
digkok statuszaban® mutatkozo kiilonbségek miatt komoly tudéasbeli egyenldtlenségek
alakulnak ki. A tanuldk szocialis hattere, nyelvtudasa, sziileik iskolazottsdga ranyomja a
bélyegét a teljesitményiikre. A bevandorlo sziilok gyermekei nagyon eltérd tudasszinttel
érkeztek és érkeznek, amely a tanulok olvasas, iras- és szamolaskészségeinek jelentds
szorodasat mutatja (SHARAN-SHACHAR, 1988; COHEN-LOTAN-LEECHOR, 1989).

A statuszrangsor negativ hatassal van az alacsony statuszl tanulok viselkedésére és
teljesitményére. A csoportmunka alatt azok a tanuldk, akik a tanulmanyi rangsorban
magasabb helyet foglalnak el, tobbet beszélnek, €s véleménylik nagyobb sullyal esik
latba, mint azoké a gyerekeké, akik a rangsorban alacsonyan helyezkednek el. Az ala-
csony statuszi tanulok nehezen tudjak véleményiiket érvényesiteni, igy legtobbszor
nincs lehetdségiik a feladathoz vald hozzaféréshez, vagyis kimaradnak a csoportmun-
kabol (COHEN, 1997).

Amikor a tanulok etnikailag vegyes csoportban dolgoznak, a csoport tagjai kdzott
sz0vOdo baratsagoknak az ismeretelsajatitas szempontjabol jelentés hozadéka lehet
(SLAVIN, 1983, 2001). A csoportmunkaban a tanulok az egyediil dolgozoknal, illetve a
versenyszellemre épiild osztalyok tagjainal jobban teljesitenek. Ha azonban a statuszbe-
li kiillonbség hatasara a tanuldk csak kisebb mértékben vagy nem vesznek részt a mun-
kaban, az a tanulmanyi eredményiikre is hatassal van (JOHNSON—-JOHNSON, 1990).

A problémara adott valaszként Cohen és Lotan az egylittmiikodd tanulas olyan mo-
delljét dolgozta ki, amely a statuszkiilonbségekbol eredd problémakat képes kezelni. A
modell neve: ,,complex instruction”. Azokban az iskoldkban, ahol a modszert bevezet-
ték, a statusz, a kiscsoportos interakciok és a tanulas kapcsolatat vizsgaltak (COHEN—
LOTAN, 1997b). A csoportmunkaban megoldand6 feladatok olyanok voltak, amelyek a
tanuloknak a feladatokban valo aktiv részvételét kovetelték meg. A csoportok olyan
feladatokon dolgoztak, amelyeket egyetlen személy segitség nélkiil nem tudott volna a
rendelkezésre all6 idében maradéktalanul elvégezni. A feladat megoldasahoz tehat
sziikség volt a csoport minden tagjanak a munkajara.

A csoportmunka-feladatokkal kapcsolatos vizsgalatok (SHARAN-HERTZ-LAZA-
ROWITZ, 1980; SHARAN ¢és mtsai., 1984; COHEN-LOTAN, 2014) egydntetiien azt mutat-
tak, hogy minél tobbet beszélgetnek és dolgoznak a tanulok egyiitt, annal sikeresebb
ismeretelsajatitas jon létre. Ez az allitds mind az altalanos, mind a kdézépiskolakra érvé-
nyes (COHEN, 1991). Az altalanos iskolai korosztalynal minél tobbet kommunikaltak és
mikodtek egyiitt a tanulok, annal jobb eredményeket értek el a matematikateszten (CO-
HEN-LOTAN-LEECHOR, 1989; COHEN-LOTAN-HOLTHUIS, 1997).* A kozépiskoldkban
minél nagyobb volt az egymassal beszélgeto és egylitt dolgozd tanulok aranya, annal
jobb eredményt értek el a tarsadalomtudomaényi teszten.® Egy hatodik osztalyos termé-
szettudomany-o6ran részt vevd didkokat érintd vizsgalat (BIANCHINI, 1995) szerint a

Statusz alatt a tanulonak az osztalyban vagy a tanuldi csoportban a csoporton beliil érvényes

hierarchikus skalan elfoglalt helyét értjiik.

4 Kiemelés: r = 0.62, p <0.05 1982-83-ban, illetve r = 0.572, p <0.05 (COHEN-LOTAN-
HoOLTHuUIS, 1997).

5 r=052,p<0.01
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beszélgetés atlagos aranyanak €s a tobbi tantargyi teszten elért eredmények Osszesitett
javulasanak korrelacioja erds volt.® COHEN és LOTAN (2014: 13) ugy vélik, hogy a nyi-
tott kérdések megoldasa eredményesebb a csoporton beliil, mint egyénileg.

Az emlitett eredmények az osztalyszintre vonatkoznak, de az interakci6 és a telje-
sitmény kozti kapcsolat az egyén szintjén is érvényesiil. Leechor (1988) elemezte azt a
hatast, amit a diaktarsakkal valo beszélgetés gyakorolt az egyéni tanulasra. Ugy talalta,
hogy a tanuldknak a csoporton beliil a feladattal kapcsolatban folytatott beszélgetései-
nek aranya jelentés korrelaciot mutat a tesztelést kovetéen szerzett osztalyzatokkal,
amennyiben a tesztelés eldtti eredmény és a tanulok statusza allandd maradt.

2.2.2. A statuszprobléma keletkezése

Az alabbiakban azokat a kérdéseket jarjuk korbe, amelyek arra keresik a valaszt, hogy
mi az oka annak, hogy egyes tanulok meghatarozdan, mig masok alig vesznek részt a
kiscsoportban szervezett munkaban.

A statuszjelenséghez kapcsoldodd probléma olyan, statuszjellemzékben mutatkozo
kiilonbségekkel kezdddik, amelyben mindenki ugy érzi, hogy a magas rangsorbeli pozi-
cio jobb, mint az alacsony. A multikulturalis és etnikailag sokszinli osztalyok szdmos
statuszjellemzdvel rendelkeznek, mint a faji hovatartozas, a tarsadalmi osztaly, az an-
goltudas szintje és a nem, de idesorolhat6 a tanulmanyi eredmény és osztalykozosségen
beliili statusz is, amely alatt a diakok relativ népszeriiségét értjiik. Emellett vannak még
egyéb, specialis jellemzok is, mint amilyen példaul a gyors olvasasi képesség stb. Mivel
a legtobb helyzet tobbféle statuszjellemzot érintd eltéréseket rejt magaban, a csoport
Osszetételének ismerete nélkiil, amelyben az adott személy dolgozik, nem lehet eldon-
teni, hogy 6 maga eredend6en magas vagy alacsony statusz(i személy-e (BERGER—
COHEN-ZELDITCH, 1966, 1972). Ugyanaz a személy az egyik helyzetben magas statu-
szl, egy masikban pedig alacsony statuszu lehet. A didkok kozotti emlitett kiilonbségek
nem jelentenének problémat, ha az adott statuszjellemz6t illetden elfoglalt magas vagy
alacsony statuszhoz nem kapcsolddnanak eltéré kompetencia-elvarasok (ROZENHOLTZ,
1985). Ezek kozil a fajhoz €s nemhez kapcsolddo elvarasokat érinté kiilonbségek a
legismertebbek, amelyekre gyakran, mint rasszista, illetve nemhez kot6do vélekedések-
re hivatkoznak.

Amikor a pedagdgus tudasban €s statuszban heterogén tanuldi csoportot allit dssze,
és olyan feladatot ad, amelyen egyiitt kell dolgozniuk a tanuloknak, adott a helyzet ah-
hoz, hogy a kompetenciaval kapcsolatos eltérd elvarasok az uj feladatra is kiterjedjenek.
Statuszaltalanositasnak nevezziik azt a folyamatot, amelynek révén a statuszjellemzok a
tanulok kozotti interakciora oly mddon hatnak, hogy a csoporton beliili presztizs- és
erérangsor a kiindulé statuszkiilonbségeket tiikrozi (BERGER—COHEN—ZELDITCH, 1966,
1972; BERGER—ROSENHOLTZ-ZELDITCH, 1980; CUSEO, 1992). Azoktdl a tanuloktol,
akik a rangsorban egy vagy tobb statuszjellemz6t tekintve magasan allnak, azt varjak,
hogy az 0j egylttmiikodési feladatban is kompetensebbek lesznek, mig azoktol, akik a
statuszjellemzoket tekintve alul allnak, azt varjak, hogy itt is kevésbé kompetensnek
bizonyulnak majd. Mas szavakkal, a statuszkiilonbségekhez eredetileg hozzakapcsolt

& BIANCHINI (1995) szerint a beszélgetés atlagos ardnyanak és a tobb tanegységi teszten elért

eredmények Osszesitett javulasanak korrelacioja r = 0.453 (p < 0.001)
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kompetenciaelvarasok az uj feladattal kapcsolatos kompetenciaelvarasok alapjat képe-
zik még akkor is, ha semmilyen racionalis alapja nincs az adott tanuloktdl elvarni azt,
hogy az 1j feladatban is kitlinnek majd. Mihelyt az elvarasok kialakulnak, kiilonb6z6
viselkedésformak allnak el6. A magas statuszi tanulok tobbet beszélnek az alacsony
statusztiakndl. Mi tobb, a csoport tagjai ugy talaljak, hogy az, amit a magas statuszuak
mondanak, fontosabb, mint amit az alacsony statusziak kozolnek. Onbeteljesitd joslat
1ép miikddésbe, amelynek révén azok, akiktdl eleve azt vartak, hogy kompetensebbek
lesznek, aktivabba és befolyasosabba valnak, és a csoport minden tagja ugy latja, hogy
nekik értékesebb gondolataik vannak, és a csoport iranyitasa érdekében tébbet tehetnek.
Azok viszont, akiktdl azt vartak, hogy kevésbé lesznek kompetensek, kevesebbet tevé-
kenykednek, és amikor hozzaszolnak, a tobbiek hajlamosak arra, hogy ne figyeljenek
rajuk, tgy tekintik 6ket, mint akiknek kevés értékes gondolatuk van, és keveset tesznek
a csoport teljesitménye érdekében (FELDMAN-PROHASKA, 1979).

Az osztalyban a tanulmanyi eredmény alapjan kialakult és a kdzosségen beliili nép-
szerliség a két legfontosabb statuszjellemz6. Az altalanos iskola also és felso tagozata-
ban és a kozépiskolaban azok a tanulok, akik a tanulmanyi és kdzosségi statusz egyiittes
mércéjét tekintve magasabb poziciot foglaltak el, joval aktivabbak voltak a kiscsoportos
foglalkozasok soran, mint az alacsonyabb statusza tanulok (BOWER, 1997; COHEN,
1997). A szocialis hattérre, a tanulmanyi és kozdsségi statuszra, illetve a feladatok vég-
rehajtasara szervezddott csoportokban vald részvételre vonatkozo elemzések soran, a
tanulmanyi és kozosségi statuszt figyelembe véve az a tény, hogy egyes tanuldk a tar-
sadalomban is alacsony statusz csoportba tartoznak (példaul feketék, sotétboriiek vagy
lanyok), mar nem befolyasolja a feladatban vald részvételiiket (LLOYD—COHEN, 1999;
COHEN, 1982; COHEN-LOTAN, 2014: 37).

Szamos pedagoégus olyan erdsen dsszpontosit a faji és etnikai hovatartozasra, hogy
nem hiszi, hogy az osztalybeli viselkedést nem elsdsorban ezek a tényezok hatarozzak
meg. A tanarok gyakran abbdl indulnak ki, hogy a tanuldk kozotti statuszbeli kiilonbsé-
gek legfontosabb forrasai az olyan jellegzetességek, mint hogy mennyire s6tét a tanulo
bore, milyen szintli az angoltudasa, vagy 0j bevandorlo-e. Mivel az osztaly erételjes
szocialis rendszer, lehetdsége van arra, hogy olyan statuszbeli sorrendet hozzon létre,
amelyek az osztalybeli helyzeteket illetden kozvetlenebb relevanciaval rendelkeznek.
Az olyan statuszbeli sorrendek, mint a tanulmanyi statusz €s a népszeriiség, joval ero-
sebben befolyasolhatjak a csoportokban valo viselkedést, mint a faji vagy etnikai hova-
tartozas. Ezért a tandroknak nem kellene azt feltételezniiik, hogy az Gjonnan jott vagy
szines béri gyerekek alacsony statusszal fognak rendelkezni. Az effajta feltételezés
lehetséges kovetkezménye, hogy a tanar az ilyen hattérrel rendelkez6 gyerekek kompe-
tencija irant kisebb elvarasokat tamaszt.

Az olyan statuszjellemzok, mint a tarsadalmi osztaly, illetve a faji és etnikai hovatar-
tozas, gyakran szoros Osszefiiggésben van az olyan iskoldn beliili statuszjellemzokkel,
mint a tanulmanyi statusz €és a népszeriiség (HUMPHREYS-BERGER, 1981). Amikor
tobbféle statuszjellemzo jatszik szerepet — és a heterogén osztalyokban ez a helyzet —,
akkor a feladat szempontjabol leginkabb relevans statuszoknak van a legnagyobb stlya.
Ha példaul a feladat matematikai tudast igényel, akkor a csoportnak a teljesitményét
elsdsorban azok a tanuldok hatarozzak meg, akik rendelkeznek azzal a konkrét statusz-
jellemzével, hogy a matematikaban jaratosak. Mivel ez a sajatos statuszjellemzé az
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adott feladat esetében nagymértékben relevans, a csoport viselkedését minden mas sta-
tuszjellemzonél nagyobb stllyal befolyasolja. A tanulmanyi statusz relevancidja minden
iskolai jellegh feladat esetében magas. Kiilondsen amiatt van ez igy, mivel az iskolai
munka iranti képesség inkabb egydimenzidjunak (az ,,0kostol” a ,,butaig” terjedd skalan
elhelyezkeddnek) tlinik, mintsem sok specialis képességbdl Osszetevodonek. Ennek
kovetkeztében a tanuldk nem ugy latjdk egymast, mint akik bizonyos fontos készségek-
ben jok, mas feladatokhoz viszont kevesebb készséggel rendelkeznek, ehelyett a tanul-
manyi rangsorban élen allo diakoktol azt varjak, hogy minden iskolai feladatban jok
legyenek. A tanulmanyi rangsorban magasabban elhelyezkeddktél még akkor is na-
gyobb kompetenciat varnak el, amikor az 0j feladat a megszokottdl eltérd kompetenciat
igényel (pl. rajztudast), és igy a hagyomanyos tanulasi készségekhez kozvetleniil nem
kotodik. Még kevésbé észszerii az az elvaras, amely szerint a csoport legnépszeriibb
diakja egyben automatikusan a legértelmesebb is.

Annak meghatarozasa, hogy statuszaban ki van alul és ki feliil, a csoport tobbi tagja-
nak statuszatol fligg. Ennek kovetkeztében az, hogy egy adott tanulé egy adott osztaly-
ban alacsony statuszf, az a tanuld relativ és nem abszolut jellemzdje. Amennyiben a
csoportnak tagja az osztaly legmagasabb statuszu tanuldja, akkor egy, a tanulmanyi
eredménye alapjan kdzépre rangsorolt diak ott alacsony statusza szerepl6 lehet. Fontos
megérteni, hogy az a tény, hogy egy tanulo a csoportban alacsony statusszal rendelke-
zik, az nem egy ra jellemz6 és minden helyzetben megnyilvanuld személyiségjegy
(ROSENHOLTZ—WILSON, 1980; LLOYD-COHEN, 1999; ROSENHOLTZ, 1985).

A pedagobgia legnagyobb dilemmadja, €s a tanulas eredményessé tételének egyik leg-
nagyobb gatja az, hogy a tarsadalmak az iskolat nem vagy nem csak a tanulas/tanitas
eszkOzeként hasznaljak, hanem a tarsadalmi megkiilonboztetés és statusz-atorokités
eszkozeként is, és hogy ennek a mechanizmusai a tanérak mikrovilagaban rejlenek,
vagyis ott, ahova a méltanyossagalapu szakpolitikak altalaban nem tudnak behatolni. A
statuszkezelés, de a nyitott feladat is — éppen ebben a mikrovilagban idéz el valtozaso-
kat, és éppen ezért képes a tanuldst eredményessé tenni (HALASZ, 2015).”

2.2.3. A tanulmdnyi eredmény szerinti rangsor

Kérdés, hogyan befolyasoljak a tanulmanyi és kozosségen beliili statuszrangsorok Ki-
alakulasat a nem kell6képpen atgondolt feladatok és a tanar értékeld és jutalmazd tech-
nikaja, modja.

Szoros Osszefliggés van akozott, ahogy a tanar a csoportokat kialakitja és a tanulokat
értekeli, valamint akozott, ahogy a képességek kozotti eltérések alapjan egy erds sta-
tuszbeli rangsor alakul ki. Gyakran a tanar altal kijelolt feladatok és az értékelés jarul
hozza ahhoz, hogy a tanulok egymast a képességek egydimenzidju skalajan helyezik el
(ROSENHOLTZ-SIMPSON, 1984). A didkok egymas kozott €s a tanarral is egyetértenek
abban, hogy a tanulmanyi képességek rangsoraban ki hol helyezkedik el (ROSEN-
HOLTZ-WILSON, 1980; SIMPSON, 1981). Amikor a tanulok a képességek sziik skalajat
igényld feladatokat kapnak, a tevékenységek lehetoséget adnak az dsszehasonlitasra, és
az sugalljak, hogy kevés képesség mozgositasa elég a feladat megoldasdhoz. Az ilyen
tanora jellemzdje, hogy minden tanulé hasonld feladaton vagy kevés eszkdzzel €s

7 Magén levélvaltas (Halasz Gabor és K. Nagy Emese kozott).

116



anyaggal dolgozik. Példa lehet erre, hogy a legtobb feladat sikeres elvégzéséhez leg-
tobbszor csak olvasasi készségre van sziikség. Ez a fajta feladatkijelolés eldsegiti az
Osszehasonlitast, igy a tanulok kdnnytszerrel meg tudjak mondani, hogy masokhoz
képest mennyire teljesitenek jol vagy rosszul (ROSENHOLTZ—SIMPSON, 1984). Az ilyen
ora jellemzdje a tanuldi 6nallosag alacsony szintje és a feladatok egysikusadga. Ha a
tanuloknak kevés beleszolasuk van abba, hogy milyen feladatokat és hogyan végezze-
nek el, akkor a tanar értékelése lesz meghatarozo a szdmukra. Az egész osztaly eldtt
elhangz6 értékelés a tanuld minden hibajat mindenki szamara nyilvanvalova teszi. Leg-
tobbszor az értékelés f6 modszereként a versenyeztetd osztalyozast hasznélja, amely
egyben a tanulok szdmara valo visszajelzés 6 forrasa is.

Ezzel szemben a tobbféle képesség felhasznalasat igényld, nyitott végli, innovativ
gondolkodasra serkentd ora valtozatos eszkdzoket és modszereket, magasabb szinti
tanuldi autonémiat, tobb egyéni feladatot és eltérd csoportszervezési modszereket al-
kalmaz.

A két munkamodszer 0sszehasonlitdsa soran a kutatok azt tapasztaltak, hogy a fron-
talis munkaszervezésii osztalyokban a didkok sajat képességi szintjiikre vonatkozd on-
értékelése joval nagyobb szorodast mutatott (ROSENHOLTZ—ROSENHOLTZ, 1981; SIMP-
SON, 1981). Ezekben az osztalyokban tobb olyan didk volt, aki dnmagat atlag alattinak
értékelte. A Gardneri intelligencidk sokféleségét igényld feladatokat alkalmazé oszta-
lyokban azonban a legtobb tanuld atlagosnak vagy atlag felettinek értékelte magat,
amelynek kovetkeztében az onértékelések szorodasa kisebb volt, és az dnértékelés alap-
jan a statuszhelyzetek kozelebb alltak egymdashoz. Ezzel szemben a frontalis osztaly-
munkat végzo osztalyokban nagyobb volt a tanulok kozott a tavolsag, a tarsak képessé-
geirdl adott értékelés nagyobb szorodast mutatott, tovabba nagyobb volt az egyetértés a
rangsorokat illetden, és dnbesorolasuk is sokkal jobban egyezett a tarsaik és a tanar altal
adott besorolassal.

Az orai feladatok nemcsak a tanulmanyi képességekre vonatkoznak, hanem a nép-
szertiségi listat is befolyasoljak. A barati kapcsolatokra vonatkozo vizsgalatok azt mu-
tattdk, hogy néhany kozkedvelt tanulot sokan, mig a tobbi tanuld tobbségét kevesen
valasztottak. Az is gyakori volt, hogy a didkok jelentds hanyada szocialisan elszigetelt
maradt, amit az jelzett, hogy senki sem jelolte meg O6ket baratnak. Amikor azonban a
tanuloknak lehetOségiik volt arra, hogy a feladat megoldasa soran masokkal beszélges-
senek, helytiket és tevékenységiiket megvalasszak, és kis csoportokban dolgozzanak, a
kozosségen beliili statusz megvaltozott (HALLINAN, 1982; EPSTEIN-KARWEIT, 1983;
COHEN, 1994b). A sorrend felallitasa kevésbé hierarchikus lett, kevesebb lett az elszi-
getelt tanuld és a szociometriai felmérés alapjan kimutathaté kézponti személy. Etnikai-
lag sokszinll osztalyokat vizsgalva a kevésbé valtozatos tanulasi feladatokkal és szii-
kebb jutalmazasi strukturaval jellemezhetd osztalyokban a tarsak altal torténd kivalasz-
tas megoszlasa sokkal hierarchikusabb volt, és joval tobb volt az elszigetelt tanul6 is
(PLANK, 2000).

2.2.4. Statuszkezelés és az osztily szocidlis szerkezetének megviltoztatasa

A statuszjellemzok elméletének felhasznalasa lehetdvé tette olyan orai beavatkozasok

kidolgozasat, kifejlesztését és tesztelését, amelyek arra szolgalnak, hogy az alacsony

statuszu tanulokkal szembeni kompetenciaelvarasokat javitsak. A tanarok modosithat-
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jak a statuszhelyzetet azaltal, hogy mind a tanuldknak onmagukkal, mind egymassal
szemben a kompetencia tekintetében tamasztott elvardsait megvaltoztatjadk. Roviden
»statuszkezelésnek™ hivjak azt a beavatkozast, amelyet az egyenld vagy kozel egyenld
statuszu interakcid megvaldsitasa céljabol dolgoztak ki (COHEN, 1984, 1988, COHEN—
LOTAN-CATANZARITE, 1990). A statuszkezelés két fajtaja bizonyult hatékonynak: az
egyik a tobbféle képesség kezelése, a masik az alacsony statusza tanulok kompetencia-
val val6 felruhazasa (COHEN-LOTAN, 1997a).

A pedagbgus a mar ismertetett statusz-kiegyenlitd beavatkozasok hasznalataval arra
torekszik, hogy a tanulok egymas intellektualis kompetenciaja iranti elvardsait megval-
toztassa. A pedagogus a nyitott végl, tobbféle intelligenciat felhasznalo feladatok segit-
ségével a tanulok szamara lehet6vé teszi, hogy felismerjék egymas képességeit, kompe-
tenciait. A harmonikus kapcsolattal jellemezhetd osztalyban a tanulok egymas szamara
informacioforrasként szolgalnak, mikozben innovativ gondolkodast igényl6 feladatokon
dolgoznak, a pedagdgus pedig a tanuldk teljesitményét koveti. Amennyiben a cél az
osztaly szocialis szerkezetének megvaltoztatasa, tigy eldtérbe keriil a tanulok kozott
1étrejott kapcsolatokat befolyasold oktatasi stratégidk és a tanar szerepének vizsgalata, a
feladatok sajatossagainak elemzése, valamint a didkok egyéni és csoportos produktuma-
inak értékelése.

A komplex tevékenység szempontjabol kivanatos osztaly jellemzdje az egylittmiiko-
dés. Az egyiittmiikodo tanulas elésegiti a tanulok szamara a tanulmanyi, kognitiv, szo-
cialis és attitiidbeli eredmények novelését. A frontalis osztalymunkaban oktatott tanu-
lokkal 6sszehasonlitva a csoportban dolgozo6 tanulok mind az alapvetd tanulési készsé-
gek, mind a fogalmi megértés teriiletén jobb eredményeket produkalnak (JOHNSON-—
JOHNSON, 1990, 1994, 1997). A csoportban tanul6 diakok jobb szocialis készségekrol
és fejlodo csoportbeli kapcsolatokrol is tanusagot tettek. A kérdés az, hogy a kooperativ
csoportban tanuld, nyelvileg heterogén osztalyokban milyen lehet6ségek adodnak a
nyelvi fejlesztésre (SLAVIN, 2001). WONG FILLMORE (1991) arra az eredményre jutott,
hogy az angol nyelvet tanulo didkok fejlodést mutattak az elsajatitando (célnyelv) nyelv
terén akkor, amikor alkalmuk adédott az anyanyelvi szinten beszélkkel érintkezni.

A nyelvileg heterogén osztalyokban elhelyezett, angol nyelvet tanulé didkok szama-
ra tovabbi kihivas a tantargyhoz kétddé szaknyelven valé kommunikaci6, valamint a
diszciplinaris tartalom elsajatitasa. Egy kétnyelvli 6ran a tanar komplex instrukcios
stratégiat alkalmazott, és lejegyezte azokat a folyamatokat, amelyek segitségével a ta-
nuldknak lehetdsége volt azonos idében elsajatitani a tananyagot ugy, hogy ezzel egy
idében a tantargyhoz kapcsolodo nyelvi kompetenciajukat is fejleszthették. A vizsgalt
diakok dolgozatjegyei jelent6sen javultak, és a kiscsoportos interakciok soran egyre
tobbet hasznaltak a tantargyhoz kotodo szakkifejezéseket. Emellett a tanulok a nyelvet
jobban tudtak hasznalni a fejezetet lezaré dolgozatok elkészitésekor is (ARELLANO,
2002).

2.2.5. A tanari ,hatalom” dtruhdzdsa a tanulékra

A diakok a csoportban végzett munka soran innovativ gondolatokat elindito kérdéseket
tesznek fel, megbeszélik, hogyan végezzék el kozosen a feladatot, dontéseket hoznak,
megtanuljak kezelni és megoldani a tananyaggal kapcsolatban felmeriilt kérdéseket,
valamint szocialis konfliktusokat kezelnek. A tudasban és nyelvi kifejezésmodban szi-
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nes osztalyokban a tanulok eltérd intellektualis erdsségekkel, kiillonbozo szintli ismere-
tekkel és készségekkel rendelkeznek, a csoportba eltérd tapasztalatokkal és eltérd, bar
egyforman értékes probléma-megoldasi stratégidkkal érkeznek. Azzal, hogy egymas
szamara tanulmanyi és nyelvi tudasforrasként szolgalnak, a tanulok az emlitett intellek-
tudlis sokszintiségbdl profitalni képesek. Amikor olyan probléman dolgoznak, amely-
nek tobb lehetséges megolddsa van, minél tobbet beszélgetnek és dolgoznak egyiitt,
annal tobbet tanulnak. A tanulok akkor valnak egymas informacioforrasava a tanulési
folyamatban, ha a feladat Osszetett €s nyilt végii. A tanulok segitenek egymasnak a fel-
adatok olvasdsdban és értelmezésében; elmagyarazzak egymasnak a fogalmakat és a
lehetséges megoldéasi modokat. A kdzds munka soran kisérleteket végeznek, szerepjaté-
kokat jatszanak, k6z0s produktumot, megoldast hoznak létre. Mivel az interakcio célja
a tudasban torténd eldrehaladds, a tanarnak az irdnyitd szerepbdl a szervezdéébe kell
1épnie, a dontési jogkort a tanuldknak at kell adnia. Amikor a tanuldk csoportban dol-
goznak, a tanar tobbé mar nem tolt be kdzponti szerepet, nem 6 az informacio és tudas
egyetlen forrasa, aki a tanulok viselkedését és tanulasat folytonosan szabalyozza és
kozvetlentiil irdnyitja. A sajat és csoporttarsaik elomeneteléért maguk a tanuldk valnak
felel6ssé. COHEN és LOTAN (2014) ezt a folyamatot a ,,hatalom atruhazasanak™ neve-
zik, azt értve ezalatt, hogy a tanar a dontés és a csoport iranyitasanak, a csoporttagok
tanulési folyamatban valo részvételének és a feladat végrehajtasanak felelosségét a cso-
portokra és a csoportokban levd egyénekre ruhdzza.

Ha a tanar nem adja at iranyito szerepét €s nem tanitja meg a tanuldkat arra, hogyan
miikodjenek kis csoportokban egylitt, a nyitott végii feladatok inkabb kedvezétlen ha-
tast érnek el, mivel a tobb megoldasi lehetdséggel szembesiilve sok didk frusztraltta
valik, és szeretné, ha a pedagogus segitene neki a feladat megoldasaban. Ha a tanar
enged a kérésnek, akkor kiiktatja a tanulok kreativ problémamegoldo tevékenységét, €s
ezzel megakadalyozza dket abban, hogy megtanulhassak, hogyan dolgozzanak egyiitt.

Sok tanar kiizd azzal, hogy hogyan adja at iranyitasat, illetve azon tépelddik, hogy
nem csuszik-e ki a kezébdl a vezetd szerep. Aggodik amiatt, hogy kozvetlen és allando
feliigyelete hianyaban az 6ra nem az akarata szerint zajlik, fél, hogy a tanul6k nem tud-
jak, hogy mit kell tenniiik, esetleg ttl sok hibat ejtenek, nem fejezik be a feladataikat és
nem vesznek részt a munkaban. A csoport normainak €s a tanulokra vonatkozé szaba-
lyoknak a rendszere segiti a tanart az iranyit6 szerep atruhazasaban és helyette a szerve-
70 szerepben torténd megjelenésben, valamint timogatja a tanar és a tanulok megvalto-
zott szerepét a kiscsoportos interakciok soran. A tanarhoz hasonldéan a tanuldknak is
meg kell tanulniuk, hogyan alkalmazkodjanak a megkapott jogkorokhoz. A tarsakkal
vald érintkezés 1) modjai 11j viselkedési normékat és a kommunikacio ujfajta modjat
kivanjak meg.

A tudasban és szocializaltsagban heterogén osztalyokban kiilondsen fontos megtani-
tani a tanuldkat arra, hogy a kiscsoportos munka soran keriiljék a nem kivanatos, nega-
tiv viselkedést. A csoportépitésbe befektetett munka (COHEN-LOTAN, 2014), a kivana-
tos csoportfolyamatok tudatositasa és az, ha a tanar érdemben értékeli az egyiittmiikodo
viselkedést, termékenyebb csoportmunkat eredményezhet (JOHNSON—JOHNSON—
STANNE-GARIBALDI, 1990; LEW-MESCH-JOHNSON-JOHNSON, 1986; SWING—
PETERSON, 1982). A hatékony munkahoz a tanult egyiittm{ikodé viselkedési normak-
nak nemcsak konkrétaknak, hanem az egyes feladatokhoz tarsitott viselkedési kivana-
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lom vonatkozasaban is relevansaknak kell lenniiik, tehat itt nem csak egyfajta, az embe-
ri kapcsolatokra vonatkozo altalanosabb hozzaallasrdl van sz6, amely az érzékenység, a
befogadokészség, a nyiltsag és a kolcsondsség kialakitdsat hangsilyozza (MILLER—
HARRINGTON, 1990). JOHNSON ¢és munkatarsai (1990) tobb olyan viselkedési format
emeltek ki, amelyek az egylittmiikodd csoport szempontjabodl kiilondsen relevansak:
valamennyi csoporttag teljesitményének kovetése, a csoporttagok aktiv részvételének
batoritasa kiilondsen fontos ebben a kontextushan.

COHEN és LOTAN (2014), SMITH és munkatarsai (1981) kutatasaira alapozva azt
ajanlja, hogy a tanarok hasznaljanak olyan készségfejlesztd feladatokat, amelyek segit-
ségével megtanitjdk a tanuloknak az egylittmiikodd viselkedésformdk olyan sajatos
normait, amelyek a jogkorok atruhazasat segitik. Ilyen lehet példaul, hogy a tanulok
egymas szamara segitségiil szolgaljanak, illetve egymas tudasbeli elérehaladasaért fele-
10sséget vallaljanak. A tanulok megtanuljak, hogy joguk van segitséget kérni, de kote-
lességiik is segitséget adni, ha t6liik azt kérik. A csoportmunka soran a tanulok megta-
nuljak, hogyan érveljenek, €s hogyan magyarazzak el a megoldas lehetséges menetét
ugy, hogy a segitség kérdje helyett ne oldjak meg a feladatot.

Ugyancsak annak érdekében, hogy a tanart az iranyitod szerepének atadasaban segit-
sék, a diakok eltérd szerepeket toltenek be. E szerepek betdltésével a tanuldk mind a
csoportjukat, mind dnmagukat iranyitjak, ugyanakkor a hagyomanyos tanari szerepet is
atvallaljak. A csoportvezetd iigyel arra, hogy a feladattal kapcsolatos utasitasokat a
csoport minden tagja megértse, betartsa, 6 kdzvetit a tanar és a csoport k6zott. Amikor a
csoport egyik tagja bemutatja a csoport eredményeit, a csoport altal elkészitett produk-
tumot, akkor a csoportfelelés értékeli a csoport kozos munkajat, elmondja, hogy a cso-
port hogyan dolgozott egyiitt. Mivel a tanulok kozotti interakcio célja az ismeretelsaja-
titas elomozditasa, a munkamegosztas €s a kolesonds egymasrautaltsag kdzott egyen-
stlyt kell teremteni. A szerepek jelentGsége abban is jelentkezik, hogy hozzajarulnak a
tarsadalom szempontjabodl 1ényeges szocialis készségek kialakitasahoz (ZACK, 1988).

Az iranyitd szerep atadasa nem azt jelenti, hogy a tanar teljesen kivonja magat az
osztaly munkdjabol, hogy nem vett részt tobbé a tevékenységekben. Inkabb azt jelenti,
hogy t6bbé mar nem 6 allt az osztaly kozéppontjaban, iranyitoé szerepbdl szervezo sze-
repbe 1ép. Feladata, hogy mikozben a tanulok a csoportfeladatokon dolgoztak, csend-
ben figyelje oket. Feljegyezte egy-egy tanuld viselkedését, amelyet az 6ra végén meg-
oszt a diakokkal. Amennyiben egy csoport megakad, segitséget ad.

A tanulok altal betartandd szabalyok mentesitik a tanart az osztaly iranyitasanak
feladata alol, az Gnallésag megadasaval feleléssé teszi a didkokat sajat munkajukért.
Mikédzben a didkok a kis csoportokban tevékenykednek, a tanar a feladatokon keresztiil
vonja be 6ket a kérdések, feladatok megvitatasaba, gondolkodasra készteti 6ket, vissza-
jelzést ad az egyénnek és a csoportnak, és kezeli az egyenlétlen részvételb6l adodo
problémakat. Minél inkabb képes a pedagogus atadni iranyitasat a tanuloknak, annal
inkabb megné az egyiitt dolgozo és beszélgetd didkok aranya.

A tanari iranyitas atadasa nem konnyl. A tanarnak is és a diakoknak is idére, gya-
korlatra és folyamatos odafigyelésre van sziiksége, hogy elsajatitsak ezt a viselkedést,
és kényelmesen érezzék magukat 01j szerepkoriikben. COHEN és LOTAN (2014: 2) arra
is felhivjak a figyelmet, hogy az iranyitas atadasa nem jelenti egyben a tanari ellenor-
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z¢s hattérbe szoritasat: a pedagdgus a tanulok munkajanak az értékelésekor érvényesiti
ezt a feladatat.

2.2.6. Az innovativ gondolkodas fejlesztése

A komplex instrukcié szempontjabol érdemes kiilonbséget tenni az elsdsorban a tanula-
si készségeket (olvasas, iras, szamolas) igénylo feladatok és az innovativ gondolkodast,
problémamegoldast igényld, nyilt végh feladatok kozott.

Vannak csoportfeladatok, amelyek megoldasdhoz kivanatos megoldasi 1épések kap-
csolodnak, és a feladat megoldasaként gyakran csak egyetlen helyes valasz adhato.
Ebben az esetben a tanulok tgy végzik el a feladatokat, hogy betartjak a megoldas 1épé-
seit, kiegészitik a mondatokat, ismerds algoritmusokat és képleteket alkalmaznak, illet-
ve felkutatjadk és memorizaljak az informaciokat. Az ilyen feladatok elvégzéséhez —
annak ellenére, hogy sok diaknak hasznara valik — a csoportmunka nem is lenne sziik-
séges (LORD, 2001). Azoknak a diakoknak, akik segitenek tarsaiknak a feladatmegol-
dasban, mélyiil a tudasuk. Amikor a tanuldk nyilt végii feladatokon dolgoznak, lehetod-
ségiik van a feladat tobbféle megoldasara (WEB, 1982). A nyilt végl feladatok megol-
dasa az egylttmiikodés kovetkeztében noveli a probléma megoldasi készséget (QIN—
JOHNSON-JOHNSON, 1995).

Az innovativ gondolkodast igénylé csoportfeladatok a valos élethelyzetekhez, lehet-
séges problémakhoz kapcsolodnak. A nyilt végii feladatok és problémamegoldasi tevé-
kenységek a didkok tapasztalatdt, véleményét és értelmezeését kivanjak meg. Az ilyen
tevékenységek soran a tanulok elemeznek és értékelnek, megbeszélik az okokat és ko-
vetkezményeket, feltarjak az ellentmondasokat, és kovetkeztetéseket vonnak le. Az
olyan feladatok kitiizésével, amelyek mind folyamatukat, mind kimeneteliiket tekintve
nyilt végliek, a tandrok hatékonyan ruhdznak a tanulokra dontési hatdskort. A dontési
hataskor atruhazasa azonban gyakorta nehézséget jelent a tanarok szamara, ha didkjaik
varatlan és olykor kellemetlen valaszaival vagy megoldasaival szembesiilnek. Sok tanar
ugy probalja a didkjai munkajat iranyitasa alatt tartani, hogy szigortian feliigyeli a tanu-
lasi folyamatot, tilsagosan részletes utasitasokat ad, illetve a bizonytalansag csokkenté-
se érdekében elére megtanitja a feladatot. A csoportfeladatokban a feladat elvégzésének
vagy a probléma megoldasanak tobbféle lehetséges modja kihivast jelent mind a peda-
gogus, mind a tanulok szamara (LOTAN, 1997; tovabba: ZACK, 1988).

2.2.7. Tobbféle képesség hasznalata

rrrrrr

probléma orvoslasanak egyik modja az, ha kiszélesitjiikk annak fogalmat, hogy mit jelent
okosnak lenni egy sokféle képesség felhasznalasat kivano feladat végrehajtasakor. A
kezelés egyik eszkdze, hogy a pedagogus a tobbféle képesség felhasznalasat nyilvanos
elismerésben részesiti. Ahelyett, hogy a tanulokat egy okos-buta skalan rangsorolnd,
lehetdséget ad a tanuloknak a sajatos készségek és képességek felhasznaldsara, megmu-
tatasara, amelyekre a tanuldknak az egyes feladatok soran sziikségiik van. Az emlitett
tobbféle képesség kozott minden tanuldnak vannak személyes erdsségei és gyengesé-
gei. A nagymértékben verbalis tipust tanulonak példaul nehézségei tdmadhatnak a tér-
beli és vizualis kompetenciat igényld feladatokkal. Ugyanakkor a szdkincstesztben

gyengén teljesitd tanuld ligyes természettudomanyos megfigyeld lehet. Az ilyen képes-
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ségfelfogas egybevag azokkal a pszichologiai munkakkal, amelyek az intelligenciat
tobbdimenzios jelenségnek tekintik (GARDNER, 1983, 2003; STERNBERG, 1985, 1998).
Problémat jelenthet azonban, hogy a pedagdgusok tobbsége az olvasaskészséget els6d-
leges mércének tartja abban a tekintetben, hogy egy tanulét okosnak vagy butanak vél-
jen (COHEN-LOTAN, 2014: 30).

A kompetencia hozzarendelése a tanulonak a csoportfeladat megoldasdhoz vald hoz-
zajarulasat erositi. A tanarok barmelyik tanuldhoz hozzarendelhetnek kompetenciat, de
kiilonosen fontos és hatasos a figyelmet azokra 6sszpontositani, akik csoportjukon beliil
alacsony statuszu tanuldkként viselkednek. A tanaroknak eldszor azonositaniuk kell,
hogy ki cselekszik alacsony statusza tagként, majd meg kell figyelniiik, hogy az ala-
csony statuszi tagok a csoport munkajahoz milyen fontos intellektualis teljesitménnyel
jarulnak hozza.

A tanar az alacsony statuszu tanuléhoz egy adott statuszjellemzd tekintetében magas
statuszt rendelhet hozza. Minél magasabb az egyén statusza, annal nagyobb a valoszi-
nlisége annak, hogy az illetd egyén meghatarozo értékelés forrasava valik: a magas
statusza tanul6 befolyasolhatja egy tanulonak egy masikhoz viszonyitott onértékelését.
Ha a tanar mint magas statuszu forras egy tanulo teljesitményét pozitivan értékeli, az a
tanul6 elhiszi, hogy képessége a tanar értékelésének felel meg. Ahhoz, hogy ne csak a
tanuld kompetencia-elvarasait valtoztassa meg, hanem a csoportnak a tanuldval kapcso-
latos elvarasait is novelje, a tandrnak a kompetenciat nyilvanosan, minden tanul6 elott
kell hozzarendelnie annak érdekében, hogy mind az érintett tanuld, mind az osztalytar-
sak halljak. A kompetencia hozzarendelésének konkrétnak kell lennie azért, hogy mind
a tanuld, mind a csoport pontosan tudja, mit tud a tanul6 jol csinalni. Ra kell mutatni,
hogy a tanuld intellektudlis képessége a csoport munkdja szempontjabol relevans
(WEBSTER-SOBIESZEK, 1974).

A csoportfeladatok kézéppontjaban a tobbféle képesség felhaszndlasanak igénye 4ll,
ami kulcsfontossagu a sikeres statuszkezeléshez. Ez adja meg a hatteret a tanar és a
tanulok kompetenciaval kapcsolatos elvarasainak és arra vonatkozo elképzeléseinek
megvaltoztatdsdhoz, hogy egy, a tanulok statuszaban kiegyenlitett osztalyban mit jelent
okosnak lenni. A tobbféle képességre épiil6 feladatok kiilonbdznek az olyan hagyoma-
nyos orai tevékenységektol, mint példaul a tanari magyarazat meghallgatasa, a tan-
konyv olvaséasa, szoveg memorizalasa. Ezekhez a tanulok a képességek sziik korét
hasznaljak.

A komplex csoportfeladatok sikeres megoldasahoz tébbféle intellektualis képességre
van sziikség. Az ilyen feladatok lehetévé teszik a tanulok szamara, hogy tobbféle tehet-
ségiiket, intelligenciajukat, illetve problémamegoldasi stratégiaik eltéré modjat bemu-
tathassak. Arra is lehetdséget adnak, hogy erdsségeiket tovabbfejleszthessek és Gijakra is
szert tegyenek. Ha a feladatok tobbdimenziosak, tobb tanulonak van lehetdsége intel-
lektualis kompetencidjanak a megmutatasara. Azzal, hogy a feladatokat inkabb tobbdi-
menzidssa, mintsem egydimenzidssa (kizarolag alapvetd tanuldsi készségeket igényld-
vé) teszik, a pedagdgusok nemcsak a tanulasi feladatot definialjak Gjra, hanem az osz-
taly hagyomanyos szocialis rendszerét is. A tobbdimenzios, tobbféle képességet igényld
feladatok elofeltételei annak, hogy tobb tanulonak adnak lehet6séget arra, hogy ,,0kos-
nak” mutatkozzék, valamint hogy a tanar és tarsai kompetensnek is lassak oket. A tobb-
féle képességet magukban foglald csoportfeladatok egy tovabbi célt is szolgalhatnak:
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tobb tanulot vonzanak, és ezaltal a feladathoz vald hozzaférési utakat nyitnak meg a
tanuldk szdmara a tanulasi feladatban.

Mivel a feladathoz tobb olyan didk nyer hozzaférést, akiknek egyébként gyengék a
tanulasi képességei, igy intenzivebben vesznek részt a munkaban, és a csoportfoglalko-
zasok soran lehetdségiik adodik olvasni, irni és szamolni is. Az alapkészségeket rele-
vans kontextusban hasznaljak, szoban kommunikalnak és problémakat oldanak meg. A
fogalmi megértés javulasaval parhuzamosan egyre tobbet értenck az olvasott szovegbol,
és irasuk is gordiilékenyebbé valik (BOWER, 1997).

2.2.8. A csoport és az egyén teljesitményének értékelése

A multikulturalis osztalyban a csoportmunka képes javitani a csoporton beliili kapcsola-
tokat, és alkalmas a kognitiv képességek fejlesztésére (JOHNSON—JOHNSON, 1996;
1999). A csoportfoglalkozasok aktivizalhatjak az alapkészségeket és széles kori isme-
reteket tudnak nytjtani, mikdzben a gyerekek altaldnos fogalmakat is elsajatitanak. A
legnehezebb ¢és legelvontabb fogalmak hatékonyabban tanithatoak csoportban, mint
egyéni gyakorlatok formajaban (COHEN, 1991). A tanuldonak a természettudomany
targyban a komplex oktatasi csoporttevékenységek eredményeként elért teljesitménye
jobb volt annal, mint amit egyéni munkaval ért volna el (SCHULTZ, 1999). A tanulmany
szerint azok a didkok, akik csoportokban dolgoztak, sokkal mélyebben értették meg a
feladat 1ényegét azoknal, akik egyénileg oldottak meg azt. A csoportmunkat alkalmazo
tanaroknak tudniuk kell, hogyan értékeljék a csoporton beliil az egyes tanulok teljesit-
ményét (SMITH, 1998; LORD, 2001). A csoportmunkat nem elegend6 egy teszttel lezar-
ni. A csoportmunka folyaman a tanarnak tudnia kell, hogy a tanulok profitalnak-e a
csoportmunka gazdag tartalmi anyagabol. A fogalmak csoportmunka segitségével tor-
téno tanitasanak egyik legnehezebb része az, hogy milyen mdédon adjon a pedagdgus a
csoportoknak értékelést munkajuk eredményérél. Ha a feladat kreativ és nyilt végu,
nem lehet elére tudni, hogy mi lesz a tanuldk altal eldallitott feladat, a tanarok pedig
gyakran tanacstalanok abban a tekintetben, hogy a csoportmunkar6l hogyan adjanak
konkrét és konstruktiv visszacsatolast (FREDERIKSEN—COLLINS, 1989; SOLOMON,
1988). Az értékelésnél fontos, hogy az elvarasok legyenek egyértelmiiek (SHEPARD,
2001), ellenkez6 esetben a tanuldk nem tudjak, hogyan mutassdk be kompetencidikat,
és ennek kdovetkeztében sajat tanulasuk iranyitasi folyamataban kevésbé vesznek részt
(BROOKHART, 1999).

Bar az osztaly szocialis kozegének megvaltoztatasa kihivast jelent a pedagogus szama-
ra, a komplex instrukcio lehetové teszi, hogy ez a valtozas, valtoztatas a feladatok segit-
ségével menjen végbe. A feladatok hozzajarulnak a tanuldk kozotti kiilonbségek mér-
sékléséhez, a statuszbeli rangsor rendezéséhez. A kiscsoportban végzett kozos munka
sikeres feladatmegoldast és ismeretelsajatitast eredményez az alacsony statusza tanulok
szamara is. A program egyik sarkalatos pontja a folyamatos pozitiv megerdsités, amely
hozzasegiti a tanuldkat az egyiittmikddéshez, egymas kompetencidjanak megismerésé-
hez és elismerésé¢hez (KROLL-MASINGILA-MAU, 1992).
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A program sikere miatt az Egyesiilt Allamokon kiviil Izraelben és Eurépa tobb or-
szagaban, tobbek kdzott Anglidban és Svédorszagban kotelezték el magukat az oktatasi
intézmények a komplex instrukci6é alkalmazasa mellett, amelyet az is segitett, hogy
BATELAAN ¢és VAN HOOF (1996), valamint BATELAAN (1998) a kooperativ munka pozi-
tiv hatdsat az interkulturalis oktatasban kivanta érvényesiteni.

Fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy a kooperativ technika, a nem statuszkezeld
csoportmunka alkalmazasa és a komplex instrukcios modszer kozott sok a parhuzam, a
kozos elem. Kivanatos annak jelzése is, hogy a komplexitas elétérbe helyezése, vala-
mint GARDNER (1983, 2003) és STERNBERG (1985, 1998) ,,tobbféle intelligencia” el-
méletének a feladatok megolddsdban valé felhasznalasa, figyelembe vétele sem a
komplex instrukcidban jelenik meg kizar6lagosan.

Mely tehat a komplex instrukciora jellemzd, megkiilonbozteté Karakterisztikum? A
komplex instrukcid jellemz6 sajatossaga a statuszproblémanak a kompetenciaelvarasok
megvaltozasan keresztiil torténd kezelése.

A hazai bevezetés Komplex Instrukcios Program (KIP) néven 2000-ben kezd6dott
meg (K. NAGY, 2004, 2005, 2006, 2007, 2012), amely egybeesik azzal az iddszakkal,
amikor Amerikaban megkezdddtek az egyes tantargyak esetében bekovetkezett tanorai
eredményekre iranyuld kutatasok. Az ilyen iranyu kutatasok hazankban 2014-ben in-
dultak el.

2.2.9. Hospitdlds San Francisco és Palo Alto iskoldiban

Ahhoz, hogy a hazai innovacids folyamatot megfelelden értelmezziik, a modszernek az
amerikai iskolakban torténé alkalmazasardl gy(ijtottiink informaciokat. Kérésiinkre a
Stanford Egyetem szervezésében az alabbi, az egyetemhez tartozd gyakorldiskolak
munkaiba nyertiink betekintést: Everest High School, Hillsdale High School, East Palo
Alto High School és a Mission High School.

Mivel a hospitalt amerikai iskoldkban a tanitasi 6rak kerete és ritmusa, valamint a
hospitalasi célként megfogalmazott kérdésekre kapott valasz 0sszecseng, igy a konkrét
példakat egy altalunk kivalasztott iskolaban, a Mission High Schoolban tett tanéra hos-
pitalasan szerzett tapasztalaton keresztiil mutatjuk be (1. kép).

1. kép
Mission High School, San Francisco
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Fontosnak tartjuk megemliteni, hogy a Mission High School San Francisco bevan-
dorlok altal egyik legstriibben lakott negyedében talalhatd, amelyet az iskola tobbségé-
ben hatranyos helyzeti tanuldi aranya is tiikroz. A latogatott osztalyban a 15 év koriili
tanulok tobbsége spanyol anyanyelvet beszéld, latin-amerikai orszagokbol érkezo diak
volt (2. kép).

2. kép
Tanitasi ora a Mission High Schoolban

Az iskolédkban a pedagogusok sokat tesznek azért, hogy minden tanul6 szamara le-
het6vé tegyék a tananyaghoz valo egyenlé hozzaférést. A tapasztalataik azt mutatjak,
hogy azokban az iskolakban, ahol a felzarkoztatasra szorult tanulokat kiilon osztalyba
soroljak, az ott tanuld gyerekek kevesebb informacidhoz jutnak, mint azokban az oszta-
lyokban, ahol a tanul6i 6sszetétel tudasban heterogén. Véleményiik szerint a problémat
az jelenti, hogy az elkiilonités nem teszi lehetévé az ezekbe az osztalyokba kertilt tanu-
1ok hozzaférését ahhoz a tudashoz és képességfejlesztéshez, amelyek a tobbi, nem szeg-
regalt osztalyban adottak a didkok részére. COHEN és LOTAN (2014: 23) azt is jelzi,
hogy egyetlen kutatasi eredmény sem tamasztja ala, hogy a gyengébb képességii tanu-
16k azonos csoportban torténd nevelése jobb eredmény elérést teszi lehetévé.

A latogatott iskolak pedagdgusai szerint a komplex instrukcio hatékony oktatasi
stratégia a tudasszint, az anyanyelv, a szocializaltsag és a kultira szerint heterogén ta-
nuloi Osszetételii osztalyokban. Amennyiben COHEN és munkatarsai (1989) kutatdsaira
tamaszkodunk, feltételezziik, hogy a csoportmunkan alapul6 tanulas hatékony formaja
az ismeretelsajatitas ¢s az innovativ gondolkodas fejlesztésének.

A tanitasi 6rak hospitalasa soran a megfigyelési szempontjaink az alabbiak voltak:

— Hogyan motivalja a tanulokat a k6z0s munkavégzésre a pedagogus?

— Hogyan viselkedik a pedagogus a tanéra alatt?

— Hogyan valosul meg az egyes tanulok munkara motivalasa a csoportmunka so-
ran?

— Hogyan valosul meg az orai feladatok és a tantervi el6iras egymasnak torténd
megfeleltetése?
Hogyan ellendrzi a pedagogus a tanulok tudasat?

A kovetkezokben a fenti kérdésekre adjuk meg a valaszt.
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2.2.9.1. Hogyan motivalja a pedagogus a tanulokat?

Az amerikai kolléga arrdl panaszkodott, hogy a tankonyvekben és a munkafiizetekben
rendelkezésre all6 feladatok nem megfeleléen motivaloak, nem késztetik a tanuldkat
innovativ gondolkodasra. A tankdnyv kérdéseire legtobbszor egyetlen jo valasz adhato,
a feladatoknak egyetlen jo megoldasa van. A feladatok nem csoportban dolgozé tanu-
loknak szolnak, inkabb egyéni vagy paros feladatvégzést tesznek lehetévé.

Tapasztalata, hogy akkor, amikor a tanuldk kiscsoportban dolgoznak, mindig van
olyan diak, aki atveszi a csoport iranyitasat, az eszkozok kezelését és a dontéshozast,
ezzel kizarva a tobbieket a munkabol. A hianyossag kikiiszobolésére a komplex inst-
rukcidt alkalmazza, amely soran a tananyaghoz vald egyenld hozzaférést és az innova-
tiv gondolkodas eldsegitését teszi lehetové. A csoportfeladatok dsszeallitasakor a tevé-
kenységeket egy kdzponti téma (big idea) kdré csoportositja, és olyan nyitott végii fel-
adatokat allit 6ssze, amelyek a tanulok tobbféle intellektualis képességének a mozgdsi-
tasat biztositjak a feladat elvégzéséhez.

A tananyagnak a ,, big idea” koré rendezése

Az ismeretelsajatitasnak a segitéséhez a komplex instrukcids tanora tevékenységeit egy
kozponti fogalom vagy probléma, azaz egy ,,nagy Otlet” koré rendezte a pedagdgus. A
nagy Otlet nem azonos az o6ra témajaval, amely a tananyag masik szempontbdl torténo
megkozelitését jelenti. A nagy Otlet egy adott témaval Gsszefiiggd probléma, megvala-
szolando kérdés. A befektetés és haszon témaval foglalkozo biologiadran a tanuldk altal
megvalaszolando6 kérdés az volt, hogy jo otlet a génkezelt novény? Mikozben a didkok a
tananyaggal dolgoztak, lehetdségiik volt a vilaghalo tanulmanyozasara, a forrasanyagok
feldolgozasara, lexikon forgatasara és ezeknek az ismereteknek a valds élettel torténd
Osszekapcsolasara. A feladatok megoldasa soran a tanulok terveztek, dontéseket hoztak,
és érveket sorakoztattak fel a kérdés megvalaszolasara. A csoportmunka és annak be-
mutatasa sordn nem csak a projekt technikai megoldasara 6sszpontositottak, hanem
észszerl és takarékos megfontolasokat is figyelembe vettek: Megéri-e génkezelést al-
kalmazni? Melyek azok a kémiai anyagok, amelyeket egy novény eléallitasahoz érde-
mes felhasznalni? Melyek lehetnek a pénzmegtakaritas teriiletei? Melyek a befektetés
és a haszon tervezésének a 1épései? Mikdzben a tanulok ezekre a kérdésekre keresik a
valaszt, rajonnek, hogy a bioldgia nem csak egy elméleti tantargy, hanem kapcsolatban
van a mindennapi élettel. A feladatok arra is rairanyitottak a figyelmet, hogy a genetikai
beavatkozas, a befektetés és haszon figyelembevétele a mindennapi €let része.

A tanulok az alabbi feladatot kaptak:®

Az egyik biotechnologiai cég egy ujfajta paradicsomot akar piacra dobni. A paradi-
csomban van egy fagydllo gén, amit a sarkvidéki lepényhalbol nyertek ki. Ett6l a géntdl
a lefagyasztott, majd felengedett paradicsomok konnyebben kezelhetéek. Meg kell en-
gedni a paradicsomhoz hasonlo, génkezelt ételek darusitdsat? A kovetkezd feladatban
errdl a kérdésrdl fogtok vitazni.

8  Hasonl6 feladatot talalunk: LOTAN, R. A.—BIANCHINI, J. A—HoLTHuUIS, N. C (1996): Comp-
lex Instruction in the Science Classroom: The Human Biology Curriculum in Action.
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A feladat lépései

o Alakitsatok két csapatot a csapatotokon beliil. Az 1-eS csapat a
génkezelt ételek mellett fog érvelni. A 2-es csapat az ilyen ételek
készitése ellen fog érvelni.

e Hasznaljatok a megadott anyagot az érvelésetek elkészitésekor.
Ezutan kezdjetek egy révid vitat.

e FEgy csapatként valaszoljatok meg a kévetkezé kérdest: Meg
kellene engedni a génkezelt ételek eléallitasat és eladasat?

o Adjatok el az osztdalynak, hogyan dontottetek. Meséljétek el,
milyen folyamaton ment végbe a csapatotok, mieltt meghozta-
tok a dontest. Hasznadljatok a kovetkezo kerdeseket:

» Hogyan jutott a csapat meghozott dontésre?

e Hogyan gyozte meg az egyik csapattag a masikat, hogy megval-
toztassa a véleményét?

o Vezessétek vegig az osztalytarsaitokat a kovetkezd kérdéseken:
Hogyan kellene a tarsadalomnak dontenie a génkezelésrol? A ti
dontéshozatalotok lehetne minta a tarsadalom szamara?

Nyitott végii feladatok

A pedagogus elmondasa szerint a frontalis tanoran a feladatok rutinszeriiek, és tul rész-
letes utasitasokat tartalmaznak, amelyeket a tanuloknak pontosan kovetniiik kell. Nem
sok teret engednek a gyerekek képzeletének, az innovativ gondolkodasuknak, vagyis,
bar a hibalehet6ség meglehetdsen kicsi, nem engednek teret a kreativitasnak. Egy fron-
talis oran a tanuldknak nincs lehetdségiik kotetleniil beszélni a koltségvetés tervezésé-
r6l, a grafikon fajtijanak a megvalasztasarol, az eldadasmodrol donteni, vagyis a peda-
gogus nem enged teret a kreativitasnak, 6nallé gondolatok megfogalmazasanak.

Ezzel ellentétben ezen az 6rdn a komplex instrukcid olyan feladatokat kinalt a ta-
nuldéknak, amelyek két modon is nyitott végliek voltak: egyrészt tobb megoldasuk
volt, masrészt a megoldashoz tobb Ut vezetett. Példaul 4 jo dtlet a génkezelt névény?
feladatban a didkok érvet-ellenérvet hozhattak fel a génkezelés alkalmazasardl vagy
tiltasarol, a feladat bemutatiasanak a moédjar6l. A diakok ahelyett, hogy rutinszer(i
instrukcidkat kovettek volna, kozdsen dontotték el, hogyan oldjak meg a feladatot.

A nyitott végii és ebbdl kovetkezden tobb megoldast kinald feladatok megkovetel-
ték, hogy a tanulok tobbet kommunikaljanak egymassal, mivel egymas tapasztalatira és
problémamegoldd képességére kellett hagyatkozniuk. A csoport tudasbeli heterogeni-
tasa miatt a tanuldk stratégiai gondolkodasa szines és sokrétli volt. A pedagogus a ta-
nuldkat a csoportmunka soran tobb megoldas lehetdségére 6sztondzte, arra kérve dket,
hogy érveljenek, és kiillonb6z6 nézdpontbdl vizsgaljak meg a kérdéseket. Vagyis ezek
voltak azok a folyamatok, amelyek az innovativ gondolkodashoz vezettek.

Eltéro képességek alkalmazasa

A frontalis tanora a tanulok képességeinek csak egy sziik szegmensére épit: a tanar
magyaraz, bemutat, a tanulok tobbnyire tankonyvet olvasnak, memorizalnak, irnak.
Ezzel szemben a komplex instrukcio alatt lehetdség volt tobbféle intelligenciajuk, ké-
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pességeik alkalmazasara. A szamolas, olvasas és iras hagyomanyos orai tevékenységek
mellett a didkok azt is megtanultdk, hogyan banjanak az eszkdzokkel, hogyan érjék el
az informaciokat, hogyan érveljenek, hogyan prezentaljanak. A didkoknak lehet6ségiik
volt Gtleteik kivitelezésére, eltéré képességeik bemutatasara, ezzel jarulva hozza a fel-
adat sikeres elvégzéséhez.

Az egymastol fiiggés és az egyéni felelGsség megerdsitése

A csoportmunka tovabbi jellemzdje a tanuldk kozotti pozitiv egymastol vald fliggés
volt. A feladatok Osszetettek voltak, tobbféle képesség felhasznalasat igényelték, egy
didk adott idére egyediil nem lett volna képes azt teljesiteni.’ A tobbféle képességet
igényl6 és nyitott végli feladatok az egymastol valo fiiggést segitették elo, illetve
eredményezték, amelyet erdsitett, hogy a pedagdgus folyamatosan batoritotta a diako-
kat véleményiik megfogalmazasara, és arra 6sztonozte oket, hogy a feladat megoldasa-
hoz tobbféle megoldasi lehetdséget vegyenek figyelembe. Annak ellenére, hogy a ta-
nuldk egymasrautaltsiga a csoportfeladatok velejaroja volt, a pedagogus a didkokat
egyesével is felelGssé tette a csoport sikeréhez vald hozzajarulasban (COHEN-LOTAN,
2014: 44). Ehhez a diakok kérdéskartyakat kaptak, amelyek a csoportfeladatban fog-
laltakra kérdeztek ra. A pedagogus a valaszokon keresztiil tudta felmérni, mennyire
értették meg a diakok a feladatot.

2.2.9.2. Hogyan szervezi meg munkdjat a pedagogus, mikézben minden tanuloi cso-
port mas feladaton dolgozik?

A csoportfeladat soran a pedagdgusnak nem volt lehet6sége minden pillanatban min-
den csoportnal ott lennie. A csoportfoglalkozasok soran mind a didkok, mind a tanar
masképp viselkedett, mint egy frontalis osztdlymunka soran. A tanar ahelyett, hogy
kozvetleniil iranyitotta volna a tanulok munkajat, atadta iranyité szerepét a diakoknak,
amely azt is jelentette, hogy a tanulok felelsséget vallaltak sajat viselkedéstikért és
munkajukért. A didkok egymassal beszélgettek, egyiitt dontottek, egyiitt oldottak meg
a kijelolt feladatot, mikozben a tanari segitségadas hattérbe szorult. Ahhoz, hogy ez ne
vezessen az osztaly feletti kontroll elvesztéséhez, a pedagogus viselkedési szabalyokat
¢s tanuloi szerepeket jelolt ki.

Szabalyok felallitasa
A szabalyok a csoportban dolgozo tanuldk viselkedéséhez adtak titmutatast. A tanter-
mekben a falakon elhelyezett szabalyok emlékeztették a tanuldkat arra, hogyan visel-
kedjenek a csoportmunka alatt (példaul a ,,Jogod van segitséget kérni, és kotelességed
segiteni”, vagy ,,Ugy magyardzz, hogy elmondod, hogyan” szabalyok a tanulok kozotti

® COHEN és LOTAN (2014: 68) szerint a tobbféle képességet felhaszndlé feladat jellemzéi:
egynél tobb megoldasa, illetve a megoldashoz tobb uton is el lehet jutni

érdekes és motivalo

az IKT-eszkozok felhasznalasat igényli

az olvasas- ¢és irasbeli jartassagon kiviil a latason, a hallason és a tapintason alapszik
a képességek sokféleségét igényli

innovativ gondolkodasra serkent
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munkavégzést segitik). A didkoknak gy kellett tarsuknak segiteniiik, hogy ne oldjak
meg helyettiik a feladatot.

Ezek a szabalyok merdben kiilonboznek egy hagyomanyos iskoldban a tanuldk altal
betartandd szabalyoktél, mint amilyen példaul az ,.egyediil dolgozz; ne arra figyelj,
hogy masok mit csinalnak; ne adj és ne kerj segitséget a tarsadtol, mikézben dolgozik;
csak arra figyelj, hogy mit mond a tandr, egyenesen eldre nézz és legyél csendben”
(Cohen—Lotan, 2014: 40).

A tanulok szerepének kialakitasa a csoportban

Az iranyité szerep atadasat a kiilonféle tanuldszerepek — facilitator, csoportvezeto,
anyagfelelds, irnok — létrehozésa segitette. '

A facilitator azt figyelte, hogy a csapatban mindenki érti-e, hogy mi a feladata, il-
letve segitséget kért a pedagdgustol, ha sziikségesnek itélte meg (3. kép).

!

T

Facilifotor
e Get the conversation started—and keep it going
o “Who wants to read?”
o “How should we start?” g
“Does anyone havc another way to say that?
“Does anyone have another method?

s ideas

o
©

« Make sure everyone in the team shan’=7
o “What do you think, b
o “Did you hearwhat __ said?
o “Let’s listen tc "

o Help your team build on vach zrher 5 \deas’s it

“How can we CuiilieC that to S
O “If we use 's method, what sho
o At

next step be?”

3. kép
A facilitator feladata

A szervezd (facilitdtor) feladata:

Szervezd meg a kommunikaciot!

Ki akar olvasni?

Hogy kezdjiik el a munkat?

Van valakinek 6tlete a probléma masfajta megfogalmazasra?
Van valakinek mas otlete a feladat megoldasara?

10 COHEN és LOTAN (2014: 93) a fentieken kiviil még mas szerepekrdl is emlitést tesznek:
Checker — ellendr: arrol gy6z6dik meg, hogy mindenki befejezte a feladatat.
Clean-up — rendfelelds: feladata az eszk6zok elrakasa.
Safeti Officer — balesetvédelmi felelds: figyel az olyan veszélyes munkaeszkozokre, mint a
forré targyak vagy éles eszkozok, és 6 tajékoztatja a pedagogust a veszélyekrol.
Set-Up — eszkozfeleds: feladata a munkahoz sziikséges eszkdzok dsszekészitése.
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Gy6z6dj meg arrdl, hogy mindenki megosztja-e gondolatat a csoporton beliil!

¢ Mit gondolsz ?
¢ Hallottad, hogy mit mondott ?
o Figyelj -ral
Segitsd a csoportot abban, hogy figyelembe vegyék mindenki Gtletét!
e Hogy kapcsoljuk ezt -nak az otletéhez?
e Ha elfogadjuk otletét, mi legyen a kdvetkezo 1épés?

A csoportvezeto feladata (4. kép).

one stays together

o “Does everyone see how we got that?”

o ::Let’s wait; someone's still writing.” b
(] , will you say back what you hea
e Keep the group on task
o ’fLet’s get back to this problem.”
o “Sounds like we're stuck. What else can we

\

try?”
o “What's our overall goal again?”
Make sure behavior norms are followed
o “Oog Iking outside our team.”
o “Be careful with those materials.

A csoportvezetd feladata

A csapatkapitany feladata:
Gy6z8dj meg arrol, hogy a csoport egyiitt dolgozik!
e Mindenki érti, hogyan jutottunk a megoldashoz?
e Varjunk! Valaki még ir.
o , meg tudnad ismételni, amit hallottal?
Ugyelj arra, hogy a csoport dolgozzon!
e Térjiink vissza a problémahoz!
e Megakadtunk. Mit probaljunk még meg?
e Mi a célunk?
Gy6z4dj meg arrol, hogy a szabalyokat betartjatok-e!
e Valaki a masik csoporttal beszélget.
e Vigyazz az eszkozzel!
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Az irnok lejegyzetelte a csapat beszélgetéseit, és ellendrizte, hogy a munka elké-
szilt-e (5. foto).

your team decide how to explain ideas in writing
“How should we show that?”
“Is there another representation we could

how?”

show?
“What technical wiiting tools couid we use?”

* Report out your team's questions and solutions to the
- whole class

QS “Which one should we ask about?”
O “Which idea should we share?"

e team_ posters_. and presentations
S this explain how we thought about jt?”
rt do you want to sa y/write ?”

AR

o

5. kep
Az irnok feladata

Az irnok feladata:

Segitsd a csoportodat a gondolatok irott formaban torténé megfogalmazasaban!
e Hogyan kellene bemutatnunk a munkankat?
e Van masik méodja is a bemutatasnak?
e Milyen technikat vehetiink igénybe a bemutatashoz?

Mutasd be az egész osztaly részére a csoport munkajat!
e Melyikre kérdezziink ra?
e Melyik 6tletet osszuk meg?

Tervezd meg a csoport bemutatdjat!
e Olyan, amilyennek elgondoltuk?
e Melyik részét szeretnéd elmondani, leirni?

Az anyagfelelds megbizonyosodott arr6l, hogy a csapat hozzafér-e minden sziiksé-
ges felszereléshez, illetve hogy az asztalokat letakaritottak-e az Ora végeztével. A fel-

adatleosztassal elkeriilhetdvé valt, hogy egyetlen tanuld végezze a csapatban az Osszes
munkat 6. foto).
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happens in the middle of the

e see the paper

o

Az anyagfelelds feladata

Az anyagfelelds feladata:

Készitsd fel a csoportodat a feladat megoldasara, és ellendrizd!
e Mindenki érti a feladatot?
o Vitassuk meg a feladatot, és csak elakadaskor hivjuk segitségiil a tanart. Ki
akarja kezdeni?
Gy6z6dj meg arrdl, hogy mindenki hozzafér-e a feladathoz!
e Mindenki latja a munkalapot?
e Mindenkinek lehetésége volt ?
Gylijtsd Ossze az Osszes sziikséges anyagot!
e Vancelég ?
e Vigyazz, hogy ne essen le semmi a padlora!
o Tegyétek el a kdnyvjelzot, vonalzot, !

Ahogyan a szabalyok betartasat, ugyanugy a szerepeknek valdé megfelelést is is-
merniiik kell a tanuloknak. A pedagdgus a szerepekhez tartozd viselkedést azoknak a
falon valo kifliggesztésével és a szerepek meg- és atbeszélésével tette egyértelmiivé. A
tanar a tanuldi asztal lapjara ragasztotta ki a listat azokrol a kérdésekrol, amelyeket az
adott szerepben hasznalhatott a tanuld. Példaul a facilitaitor megkérdezhette, hogy
wMindenki érti a feladatot?” vagy ,, Mindenki egyetért a kerdéssel, mielGtt hivom a
tanart?” A pedagdgus elmondasa szerint eleinte ezeket a kifejezéseket nem hasznaltak
konnyen és gyakran a tanulok, de a gyakorlas soran egyre természetesebben alkalmaz-
tak azokat.

A 7. képen bemutatott tablazat egy lehetséges modja a csoportban rotalodd szerepek
nyilvantartasara. Ahogy a tanulok rotalodnak, a szerepiiket jelolo kitlizoket konnyen
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cser¢lhetik. Ez a tanarnak is segit abban, hogy tudja, melyik tanuld éppen melyik sze-
repet tolti be. Példaul azonnal latja, kik az anyagfeleldsok, kik azok, akik jarkalhatnak
a teremben, hogy beszerezzék az eszkdzoket a csoportfeladat teljesitéséhez. '

7. kep
A tanuloi szerepek elosztasa

2.2.9.3. Hogyan valosul meg minden tanulo munkdra motivalasa a csoportmunka
soran?

Azok a tanarok, akik kooperativ munkat alkalmaznak, tudjak, hogy nem minden tanuld
vesz részt egyenlden a csoport munkajaban. Viszont, az egyenlétlen részvétel egyen-
16tlen ismeretelsajatitashoz vezet (COHEN, 1984). Ugy tiinik, hogy a probléméat nem
lehet csak a csoportban kivanatos viselkedés megtanuldsaval és a szerepek szigorubb
szamonkérésével orvosolni. Ez nem oravezetési probléma. A jelenség 1ényege abban
rejlik, ahogyan a diakok a munkavégzés soran sajat maguk €s egymas munkajat figye-
lik, értékelik. Ez pedig a statuszprobléma jelenségével fligg 6ssze.

Az osztaly egy olyan szocialis kdzeg, ahol a statuszt és a részvételt a didkok egy-
masrol alkotott véleménye hatdrozza meg. Ebben a rendszerben mind a didkok, mind a
tanarok egy statuszrangsort allitanak fel a tanulok kozott. Az okosak altalaban fent, a
kevésbé tehetségesek lent helyezkednek el. A csoport tagjai kozott mindenki agy véli,
hogy az ,,0kosak” minden helyzetben kivaloan teljesitenek, mig a ,.tanulasban gyen-
gébbek” csak egyszerlibb feladat megoldasara képesek (COHEN-LOTAN, 2014: 27). A
magas statuszuak uraljak a csoportot, 6k oldjak meg a feladatot, tobbet beszélnek, tob-
bet tanulnak. A jelenség mérséklésének, a didkok kozotti kiillonbségek kiegyenlitésének
a modja a tobbféle képességet felhasznald feladatok szerkesztése €s a kompetencidak
alacsony statuszu diakokhoz valo hozzarendelése.

11 A kijelolt szerep elfogadasa segithetd azzal, ha a pedagdgus pontos leirdst ad a szerephez
kapcsolodo feladatrol. Gy6z6djon meg arrdl is, hogy a tanuldé megértette, hogy mit kell ten-
nie a szerep sikeres betoltéséhez (COHEN-LOTAN, 2014: 96).
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Eltérd képességek kezelése

A biologiadran a tanar a tanuldkkal ora kezdetekor kozolte, hogy milyen képességekre
lesz majd sziiksége a diakoknak a feladat megoldasahoz. A fent bemutatott feladathoz
példaul a prospektusokban és a lexikonokban vald j6 tajékozodo képességre, rajzolasi
képességre, jo eldadoi képességre, biologiai tudasra, egyiittmiikddési képességre volt
sziikség. A pedagdgus felsorolta a felhasznalandd képességeket, és ismertetette a tanu-
l6kkal, hogyan kapcsolddnak azok a feladathoz. A terem hats6 falan elhelyezkedd tab-
lan ott all a figyelmeztetés, miszerint ,,Ne felejtsétek el, hogy egyikotok sem jo minden-
ben, de mindegyikdtok jo valamiben.” (8. kép).

8. kép
., Koziiliink senki sem olyan okos, mint mi egyiittesen”

A tanulok megtanultdk megnevezni a sziikséges kompetenciakat, é¢s ami még fonto-
sabb, képesek felismerni azokat magukban és osztalytarsaikban. A diakokban tudato-
sult, ahogyan a felndttek is, 6k is kiillonbdzé erdsségekkel és gyengeségekkel rendel-
keznek. Tudjak, hogy példaul egy jo vizualis képességgel rendelkezé gyerek nem fel-
tétlen jo az interperszonalis kapcsolatok kiépitésében, és nem feltétlen szeret olyan
feladatban részt venni, amely interju készitésérdl szol. A tanar tudatosan megnevezte
azokat a képességeket, amelyek az adott feladat végrehajtasahoz sziikségesek.

A modszer hatékony alkalmazasa meggy0zte a didkokat arrdl, hogy az elvégzendd
feladat alapvetden kiilonbozik a szokdsos tandra feladataitol, mivel tobb kiillonb6zo
képesség mozgositasat igényli. Azaltal, hogy a tanar kihangsulyozta, hogy senki nem
ugyanolyan er0s vagy gyenge mindegyik képességben, lehetové tette a diakok kozott
kiilonb6z6 mértékli kompetenciaelvarast felallitani. A tanulok rajottek, hogy azok a
tarsaik, akiket eddig magasabb statuszinak konyveltek el, nem rendelkeznek minden
olyan fontos képességgel, ami a feladat elvégzéséhez sziikséges, illetve, hogy az ala-
csony statuszunak tartott diakok részvétele fontos a feladat sikeres megoldasahoz.
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Kompetencidk hozzarendelése alacsony statuszu diakokhoz

A kompetencia hozzarendelése a didkoknak a feladatban torténd részvétel személyre
szabasat jelenti. A biologiadran a pedagogus kompetenciat rendelt hozza egy alacsony
statusza didkhoz. ,,Mikozben megfigyeltem a csoportokat, észrevettem, hogy a cso-
portnak nehéz volt eldontenie, hogyan érveljenck a kérdés mellett” — mondta az 0sz-
talynak az ora végi 0sszefoglalasnal. ,,Marknak volt egy jo javaslata, ami a csoportot a
j6 iranyba terelte. Emlékeztette a csoportot, hogy a mindség fontos piaci szempont.
Megértette, hogyan kell keresked6ként gondolkodni, amely fontos volt a csoport fel-
adatmegoldasahoz. Ennek eredményeként a csoport egy nagyon otletes megoldast ké-
szitett. Mark minden csoportnak a segitségére valt volna, mert ugy gondolkozik, ahogy
egy szakember és egy kereskedd, képes vallalkozo6i szemmel gondolkodni.”

A pedagogus ezzel az allitassal hivta fel az osztaly figyelmét arra, milyen fontosak
Mark gondolatai a csoport sikeréhez. Ezzel a specifikus kompetencia hozzarendeléssel,
vagyis a tanuld a csoportfeladathoz nyujtott szellemi hozzajaruldsanak elismerésével,
novelte az alacsony statusza tanul6 részvételét, megvaltoztatva a tanulok elvarasait
mind Mark teljesitményével, mind tarsai teljesitményével kapcsolatban. Ahhoz, hogy
ezeket az elvarasokat megvaltoztassa, nyilvanosan kellett az alacsony statuszi tanulo-
hoz kompetenciat rendelnie, hogy mind Mark, mind az osztalytarsak halljak. Ezért
emelte ki a pedagogus a fiu jo gondolatait az egész osztaly elott. Tobbet tett, mint
egyetlen tanulo énmagarol alkotott kepének erdsitését: emelte az osztaly Markrol valo
elvarasait is. A kompetencia hozzarendelésnek specifikusnak, személyre szabottnak
kell lennie, hogy mind az adott tanuld, mind az osztaly tudja, hogy mit csinalt jol. CO-
HEN és LOTAN (2014: 80) arra hivjak fel a figyelmet, hogy az olyan altalanos megerd-
sitésnél, mint a ,,nagyon j6” vagy a ,,nagyszeri” — mivel ezek a visszajelzések nem
személyre szabottak — nem megfeleléen motivaloak, a tanuldé nem tudja azt megfelel6-
en beforgatni sajat teljesitményének a novelésébe.

A pedagbgusok elmondésa szerint a kompetencia hozzarendelése kényes kérdés. A
tanarnak muszaj Oszintének €s targyilagosnak lennie. Ehhez a pedagogus segitségként
feljegyezte didkjai j6 gondolatait az ora soran, majd az 6ra végén ismertette azokat az
osztallyal.

2.2.9.4. Hogyan valosul meg az orai feladatok és a tantervi eldiras egymasnak tor-
ténd megfeleltetése?

A pedagdgusok a komplex instrukciot nem tartjak fontosabbnak a tobbi draszervezési
modnal, csupan egynek a lehetséges draszervezési modok koziil. A komplex instrukcids
feladatokkal a tananyagot szinesitik, egészitik ki és teszik lehetévé a tanulok szamara a
megszerzett ismereteik alkalmazasat a gyakorlatban.

Mikor alkalmazzak a komplex instrukciot a pedagdgusok? A Mission High School-
ban a pedagogus az 10j fejezet témajat hagyomanyos, frontalis oraszervezéssel vezette
be, melynek célja az 1j ismeretek kozlése volt a diakok szamara. A kovetkezd két oran
a tanuldk parokban dolgoztak, grafikonokat elemeztek és készitettek. A diakok csak a
negyedik tanoran dolgoztak el6szor csoportban. A tanar a feladatrol sz616 rovid rahan-
golassal kezdte az orat, és elmagyarazta, hogyan kapcsolddnak az egyes feladatok a
,nagy gondolathoz”. Emlékeztette a tanulokat a csoportmunka szabalyai és a szerepek
betartasara. Jelezte, hogy elvarja a tanuloktol az eltéré képességeik alkalmazasat a cS0-
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portmunka soran. Hat csoportra osztotta az osztalyt, és minden csoportnak eltérd fel-
adatot adott, amelyen a didkok két tanitasi 6ran at dolgoztak a kiscsoportokban.

Hatodik alkalommal minden csoport bemutatta a feladatat. A kiscsoportok prezen-
re értették meg a didkok a feladatot, és mennyire sajatitottak el a hozza kapcsolddo 1j
fogalmakat, majd arra kérte dket, hogy hasonlitsdk 6ssze az egyes csoportok feladatait,
vonjanak parhuzamot a feladatok kozott.

Az ezt kovetd oran minden csapat uj feladatot kapott a témaban, amelyhez a tanu-
l6knak lehetdségiik volt az el6z6 feladat soran szerzett tapasztalataikat felhasznalni, és
a tobbi csapattdl informaciot kérni. Ez a feladat zarta a csoportfeladatokat, illetve ez
alapjan tortént a csoportok teljesitményének az értékelése.

A harmadik héten a didkok megvitattak a feladat megoldasa soran felmertilt kérdé-
seket, forrasszovegeket olvastak, eldadast tartottak a témaban, illetve lehetdségiik ado-
dott egyéni feladaton is dolgozni. A témat dolgozatirassal zartak.

Egy téma feldolgozasanak t6bb médja volt jelen a tanitasi 6rakon. Voltak olyan ta-
narok, akik a csoportmunkat csak egy tanegység zarasaként alkalmaztak, viszont a
fenti példaban azt latjuk, hogy harom-négy csoportmunkas orat is terveztek egy-egy
témahoz kapcsolodoan.

2.2.9.5. Hogyan ellendrzi a pedagogus a tanulok tudasat?

A tudasszint ellenérzésének célja informaciogyiijtés arrdl, hogy a tanulok mennyire
értették meg a tananyagot, mennyire jartasak a fogalmak hasznalatdban, és mennyire
tudjak alkalmazni ezeket az ismereteket az 0j feladatok megoldasaban. Az értékelésnek
tobb formaja lehetséges:

— A tanuldk a csoportfeladattal kapcsolatos személyre szo6lo kérdéseket kapnak,
amelyeket lehet6ségiik van megbeszélni a csoporton beliil. Az egyéni munka
arrdl ad szamot, hogy a didkok mennyire értették meg a tananyagot, illetve ar-
rol is informalodik a pedagogus, hogy a csoport tagjai mennyire segitettek
egymasnak anélkiil, hogy megoldanak egymas helyett a feladatot.

— A csoportbeszamol6 szintén visszajelzést ad a diakok tudasarol. A prezentacio
soran a diakoknak arrol is be kell szamolniuk, hogyan oldottak meg a feladatot,
mit tanultak és milyen problémakkal talalkoztak. A pedagogusnak ez lehetdsé-
get ad arra, hogy javitsa az esetleges tévedéseket, megtudja, hogy a diakok
mennyire értették meg a feladatot, gondolkodasra inspirald kérdéseket tegyen
fel, és batoritsa Oket arra is, hogy az d6ran tanultakat a mindennapokban is al-
kalmazzak majd.

— A szamonkérés dolgozatiras formajaban is torténhet. A kérdések lehetnek nyi-
tott és zart végliek is. A kérdésekre adott valaszok tajékoztatjak a tanart arrol,
hogy mennyire értették meg a gyerekek a tananyagot, és mennyire tudjak al-
kalmazni a megszerzett informaciokat.

2.2.9.6. Az oralatogatasok dsszegzése

Az oralatogatasok tapasztalatait az alabbiakban foglaljuk 0ssze. A tudasban heterogén
Osszetételli osztalyokban a feladat 6sszeallitaskor és az 6rai munka soran a kovetkezok-
re érdemes figyelni:
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A pedagdgusok altal Osszeallitott feladatok egy ,,nagy otlet” vagy kdzponti
gondolat koré épiilnek, nyitott végiliek, tobbféle képesség felhasznalast igény-
lik, és a csoporttagok egymastol valo fliggésére és egyéni felelGsségére épite-
nek.

A pedagogusok elég idot szannak arra, hogy a tanulok megtanuljak, hogyan
tartsak be az egylittmiikodési normakat, és hogyan teljesitsék a rajuk osztott
szerepeket. A pedagogus képes iranyito feladatat atruhdzni a gyerekekre (és ez-
zel szervezd szerepbe 1ép), €és eléri, hogy a tanuldk felelésséget vallaljanak a
sajat és tarsaik teljesitményéért. Motivalo és fejleszté hatast, amikor kérdése-
ket tesz fel, és felhivja didkjai figyelmét az 6rai munka és a mindennapi €letben
elofordulo tevékenységek kozti 6sszefiiggésekre.

A pedagbgus statuszproblémat kezel. A tanulokat tobbféle képességeik haszna-
latara 0sztonozi, és ezaltal észreveteti, hogy sokféleképpen lehet ,,okosnak”
lenni. Keresi az alkalmat arra, hogy az alacsony statuszi tanulok is hozzajarul-
hassanak a feladat sikeres megoldasahoz, amelyhez viszont elengedhetetlen,
hogy ismerje didkjai kompetenciait.

Az innovativ gondolkodast igényl6 csoportmunkat kiilonosen akkor alkalmaz-
zak, amikor az ora célja a tananyag megértetése.

A pedagdgusok a tanulok tudasanak az értékelésére valtozatos modszereket al-
kalmaznak. Mind az egyén, mind a csoport tudasanak a kiemelésére figyelmet
forditanak. A kiilénb6z6 értékelési formakat parhuzamosan alkalmazzak.
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3. A KOMPLEX INSTRUKCIOS PROGRAM HAZAI INNOVACIOJA ES
DISSZEMINACIOJA

A gondolatsor célja az amerikai Complex Instruction modszernek a hejokereszturi isko-
tasa, az amerikai modszer és a hazai innovacié hasonlésdganak és kiilonbségének a
kiemelésével. Ebben a gondolati egységben kap helyet a modszer hazai disszeminacioja
sikereinek és nehézségeinek a bemutatasa is, amely minden, a modszert tobb mint négy
éve alkalmazd hazai iskola munkdjanak az elemzésére kitér.

erers

A Komplex Instrukcios Program tobb mint kreativitas és adaptacio, hiszen az amerikai
metddus megismerése mellett megjelenik a mddszer atalakitasa, fejlesztése, bevezetése
és elterjesztése, azaz adaptalasa. Nem csak reform, mivel azzal ellentétben alulrél indu-
16 és fejlesztést indukalo valtoztatas.

A komplex instrukcidos modszert a hazai iskolak koziil elséként a hejokereszturi is-
kola vezette be, majd igazitotta a magyar viszonyokhoz és formalta igényeihez. A mod-
szer megismerése, majd bevezetése 2000-ben kezdddott, amikor is egyre inkabb kér-
déssé valt, hogy hogyan kezelje az iskola eredményesen a szocializaltsagban ¢és tudas-
ban heterogén tanulo6i csoportokat.

Az intézmény Bosod-Abatj-Zemplén megyében talalhatd, Miskolctol délre, mintegy
25 km tavolsagra. Az iskola egy székhelybdl és egy telephelybdl all, Hejokeresztur,
Hejoszalonta és Szakald kozségek beiskolazasi korzettel. Az 1. tablazat az intézmény
legfontosabb adatait mutatja.

1. tdbldzat
Az intézmény vonzdaskorzetébe tartozo falvak intézményei a székhelyen és a telephelyen
(Forras: Az iskola szervezeti és miikodési szabalyzata)

Intézmény neve Helye Kozoktatasi feladatai Status
Hejokereszturi I'V. —  Hejokereszturi 1-8. évfolyamosok ‘khelv-
Béla Altalanos Isko- | HejSkeresztir |—  Szakaldi 1-8. évfolyamosok SZEXE Y
la — Hejoszalontai 1-8. évfolyamosok intezmeny

Hejokereszturi I'V.
Béla Altalanos Isko-
la szakaldi telephe-

lye

Szakald Szakaldi 1-4. évfolyamosok telephely

A tablazatbol leolvashato, hogy az altalanos iskolai oktatas két helyen zajlik a beis-
kolazasi korzeten belill. A székhely-intézményben a tanulok létszama meghaladja a
200-at, mig a szakaldi iskolaban csak also tagozat mitkodik, egy 6sszevont csoporttal.

Az iskolai munka személyi feltételei adottak, a szakos ellatottsag 100%-0s. Az isko-
laban 18 {6 pedagogiai feladatokat ellatdo szakember dolgozik. Gazdasagi ligyekkel
foglalkozo és segédszemélyzet is megfeleld szamban taladlhatd az intézményben, vég-
zettségiik megfelel a feladatok ellatasanak.

Az iskola az elmult évek fejlesztd, feljitd munkainak eredményeként jo targyi, inf-
rastrukturalis korilmények kozott dolgozik, amelyet az alabbi adatok tdmasztanak ala:
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— Az iskola épiiletének kiilsé felujitasa, a nyilaszarok cseréje, az épiilet
szigetelése 2011-ben megtdrtént.

— Az iskola rendelkezik 10 nagy létszamu, és egy kisebb tanuldcsoport
befogadasara alkalmas teremmel, a tablas jatékok jatszasara alkalmas
jatékteremmel, két informatika szaktanteremmel, egy nyelvoktatdsra hasznalt
szamitogéppel felszerelt ,laborral”, egy ,,integracios” szobaval, ahol a Gardneri
intelligencia és a Bloom-féle taxonomia figyelembevételével szervezik a
tanitasi orakat, két fejlesztd szobaval, konyvtarral, tornateremmel, tanari
szobaval, megfeleld szdmban irodahelyiségekkel, ebédldvel, a mikodtetéshez
sziikséges helyiségekkel.

— Az iskola taneszkdzokkel vald ellatottsaga jO szinvonalu, kdszonhetden a
szamos palyazat — els6sorban az Informacids Pedagdgiai Rendszer (IPR) —
keretében lebonyolitott beszerzéseknek. Hét osztalyteremben interaktiv tabla
talalhat6, valamint harom teremben és a konyvtarban, dsszesen 55 szamitogép
varja a gyerekeket.

A tanulok kozott az orszagos atlaghoz viszonyitva magasabb aranyban fordulnak el
a sajatos nevelési igényii (10% koriil), a hatranyos (70%) és a halmozottan hatranyos
helyzetii tanulok (68%). Az a teriilet, amelyhez az iskola tartozik, jellemz6 a munkanél-
kiiliség és a szegénység.

Az iskola bemutatasa szempontjabol fontosnak tartjuk az orszagos kompetenciamé-
rési eredmények ismertetését. Ezt a 2000 és a 2011-2013 években elvégzett mérésekre
vonatkozdan tessziik. Mivel a Komplex Instrukcios Modszer bevezetése 2000-ben tor-
tént, fontosnak tartjuk a bevezetés idészakaban 1év0 mérési eredmény bemutatasat,
amelybol kovetkeztethetd, hogy az intézmény modszerbeli valtas-igényéhez az akkori
mérési eredmény jelentdsen hozzajarult.?

A tablazat alapjan az iskola kompetenciamérésben részt vevo tanuldi az orszagos at-
laghoz kozel teljesitettek, amelyet az iskola szocidlis dsszetételének ismeretében érde-
mes értelmezni. Fontos azt a tendenciat is figyelembe venni, miszerint az iskola tanul6i
Osszetételében jelentés valtozas kovetkezett be. 4 hdtranyos helyzetii tanuldk aranya
meghdromszorozodott 1993-161 2000-ig, és azota is folyamatosan emelkedik.

A 1. abra mutatja, hogy a hejokeresztari 8. osztalyosok milyen eredményt értek el a
2011. évi matematika tesztben (ez a legjobb eredmény a fent bemutatottak koziil). A
figyelemre méltd eredményhez az is hozzajarult, hogy képességeikben egy kivételesen
kiemelkedd Osszetételi osztalyrol van szo.

12 A tanuldk szocidlis helyzetét jellemzd adat, az orszag adott évfolyamon felmért dsszes tanu-
l6janak atlaga 0, szorasa 1, a negativ értékek jelzik az ,,atlagosnal” rosszabb szocialis helyze-
tet.

Az elvart eredmény az iskolai atlagpontszam, ami akkor sziiletne, ha az iskola pontosan a to-
le az atlagos szocialis helyzet alapjan elvarhato szinten teljesitene (a CSH-index és az atlag-
eredmények alapjan készitett, az iskolakat egy-egy pontként abrazold grafikonon a pontokra
illeszthetd regresszios egyenestdl valo fliggdleges tavolsag). Forras: az orszagos kompeten-
ciamérés adatai, az iskolara vonatkozok elérhetok a
http://www.kir.hu/okmfit/getJelentes.aspx?tip=t&id=029073&th=1 cimen.
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1. dbra
A hejbkereszturi 8. osztdlyosok matematika tesztben elért eredménye 2011-ben
a tébbi iskoldhoz viszonyitva
(Forrés: Orszagos kompetenciamérés adatai'®)

Az abran korrel jelzett a 8. osztalyosok eredménye. Lathato, hogy a regresszids
egyenes'* folott helyezkedik el, és hogy az elvart eredménytdl erésen szignifikinsan
eltér ez a teljesitmény.®®

Kijelenthetjiik, hogy a kompetenciamérések tantisaga szerint a tanuldok gyenge szo-
cidlis hattere ellenére a tanulmanyi eredmények elérését tekintve az orszagos atlag
korili, a tanuldi Osszetételt tekintve azonos kategdriaban pedig azt meghaladd ered-
mény mutathato fel.

Az iskoldban, illetve altala szervezetten az iskola falain tulmutaté modon tobb sajat
innovacio keretében kialakitott pedagdgiai tevékenység miikodik, illetve az iskola csat-
lakozott tobb, orszagos szervezésii programhoz. Ezek listaja az 2. tablazatban talalhato.

Az 2. tdblazatban szerepld programok vagy sajat innovacidban sziilettek, vagy az is-
kola csatlakozott valamely orszagos programhoz. Az innovaciok egy része vagy iskolan
beliili programot jelent, vagy az iskola szolgaltat mas iskolaknak, intenziven bekapcso-
lodva tobb hazai pedagdgiai halozat tevékenységébe.

13 http://www.kir.hu/okmfit/JelentesLetoltese.aspx?parent=68571&proc=3&type=3
14 A regresszios egyenes az elvart eredményekre jellemzd értékek egyenese.
15 A konfidencia-intervallumnak megfeleld rozsaszin sav alatt van a regresszids egyenesen az

iskolatdl a szocialis helyzete alapjan elvarhato érték.
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2. tablazat

A hejékereszturi iskola pedagogiai tevékenységében érvényesiilé programok

Sajat innovacio

Csatlakozas orszagos programokhoz

Az iskola kere-
tei kozott

Komplex Instrukciés Program
Differencialt Tanulasszervezés
Program

Logikai Téablajaték Program
Generaciok Kozotti Parbeszéd
Program

Egyiittolvasas Program

— OOIH-ban val6 részvétel

— IPR palyazat
Mint nem fopalyazo, egyiittmiikodés pa-
lyazatokban:
TAMOP 3.2.13.-12/1 ,Kulturalis intéz-
mények részvétele a tandran kiviili neve-
Iési feladatok ellatasaban”, partnerként.
Palyazo: Szépmesterségek Alapitvany
Befejezett sajat palydzat:
HEFOP 2.1.3.
Befejezett palyazat, amelyben partnerként
vettek részt:
TAMOP - 3.2.11/10/1 ,Nevelési-oktatasi
intézmények tanorai, tanordn kiviili és
szabadidds tevékenységeinek tamogata-
sa”. Partnerként. Palyazo: FITT Kulturalis
és Tancsport Egyesiilet
TIOP-1.2.3-11/1 kényvtari infrastruktara-
fejlesztés
TAMOP 3.2.13.-12/1 ,Kulturalis intéz-
mények részvétele a tandran kiviili neve-
Iési feladatok ellatasaban”, partnerként.
Pélydz6: FITT Kulturdlis és Téancsport
Egyesiilet
TAMOP 3.2.13-12/1 ,Nevelési-oktatasi
intézmények tanorai, tanoran kiviili és
szabadidds tevékenységeinek a tamogata-
sa”, partnerként. Palyazo: Miskolci Galé-
ria Varosi Miivészeti Mizeum NKft.

Mas intézmé-
nyek szamara
nyujtott szolgal-
tatas

Komplex Instrukciés Program
vezetd intézménye

Bemutat6 orak tartasa, hospitalas
szolgaltatas nyujtasa

Konzultacio lehetdségének
biztositasa, tanacsadas mas iskolak
pedagogusai szamara
Segédanyagok — mintaprogramok —
rendelkezésre bocsatasa

— Miskolci Egyetem bazisintézménye
—  Géniusz tehetségpont
,,JO gyakorlat” referencia intézmény

Mas intézmé-
nyekkel k6zos
palyazat

Komplex Instrukcios Program
disszeminacioja

Miskolci Egyetemmel kozosen a DIGI-
TALIS UTON-UTFELEN. Komplex
iskolai innovacio és digitalis
szemléletformalas hatranyos helyzetiiek
korében.

— TAMOP-3.1.16-14-2014-0001

A Komplex Instrukcios Program alkalmazésa jelentOs hatassal van a tanulok telje-
sitményére, mégis sziikségesnek tartjuk megjegyezni, hogy az iskola tovabbi fejleszté-
se, a stratégiai gondolkodasfejlesztést segitd tablajatékok alkalmazasanak a kotelezo
tanorakon és szakkorokon vald megjelenése szintén jelentGs hatdssal van a tanulok
gondolkodésara és teljesitményére. A jaték érzelemmel teli tevékenység, az érzelmi
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intelligencia kivalo fejlesztdje, a személyiség formalodja. Fejleszti az dnismeretet, segit a
kapcsolatok apolasdban és a beszélgetések elmélyitésében. Segitségével a gyerekek
megtanulnak szoban kommunikalni, tiirelmesnek és kedvesnek lenni egymassal. A sza-
balyok kovetése fontos a kapcsolatok kiépitéséhez, a masik emberrel vald egyiittmiiko-
déshez. A fair play, a sportszerliség elsajatitdsa, megtanuldsa feladat. Mar az alsobb
évfolyamra jar6 gyerek is megtanithatd a fair play-re, arra, hogy az 6 gy6zelme valaki-
nek a vereségével jar, amelyet toleransan illik és kell kezelni, igy kivalo eszkoze a felek
kozotti konfliktus kezelésének. A tablajaték a tanulas, a gondolkodasfejlesztés, a tehet-
séggondozas kivalo eszkdze is, amely hozzasegiti a gyereket az iskolai sikerességhez. A
jatékban a folyamat megtanulasa a fontos, mert ezzel tulajdonképpen a gyerek megtanul
tanulni. Ha a jaték kdzben képes gondolkodni, akkor azon kiviil is képes lesz ra. A jaték
nagy érdeme, hogy a tanult stratégia atvihetd, mas helyzetben is értelmezhetd (K.
NAGY, 2014).

A sziilékkel valo kapcsolat kiépitését, a csalasoknak az iskola felé mutatott pozitiv
attitlidjét a generaciok kozotti parbeszéd program segiti €s teszi eredményessé. A hejo-
kereszturi iskola jellemzdéje a nyitottsag. Ez egyrészt azt jelenti, hogy a sziil6k aktiv
szerepet vallalnak az iskola életében, masrészt az intézmény olyan szolgaltatasokat
nyujt, amelyet nem csak a didkok vehetnek igénybe. A Generaciok Kozotti Parbeszéd
Program ezeket a torekvéseket valositja meg. A program célja, hogy a gyermek ¢és a
felndtt egymastol tanuljon, kapcsolat alakuljon ki a generaciok kozott, megismerjék
egymast, a multat, és beszéljenek a jovorol.

A fenti innovaciok koziil a tovabbiakban Komplex Instrukcios Program bemutatdsa-
val foglalkozunk, amely egy 0j tanitasi modszer létrehozasat, az ezt segit6 feltételrend-
szer kialakitasat, az iskola szakmaisagat, valtozasmenedzsmentjét jelenti.

3.2. A programot els6ként bevezet6 iskola innovacios tevékenysége

Az alabbiakban az iskolaban létrehozott innovaciot, a Komplex Instrukcidés Programot
mutatjuk be.

3.2.1. Komplex Instrukcios Program

A Komplex Instrukcioés Program (KIP) a Stanfordi elveknek megfeleléen, egy tanora-
kon alkalmazhat6, az esélyegyenlGség megteremtésének a feladatat vallalo, elsésorban
a kooperativ tanulasi modszereket el6térbe allito, komplex, alapelvekbdl és a tanorakon
alkalmazott szabalyokbdl felépiilo rendszer. A modszer technikai lényegét tekintve a
KIP a pedagogusok szamara rendelkezésre all6 modszer-egyiittes, a tanérakon a peda-
gogus ¢és a tanulok altal végzendd tevékenységek egy adott litembe illesztett rendsze-
re.® A KIP-es tanorak keretrendszere adott, amely azonban széleskorlien lehet6séget
nyujt a kreativitasnak (K. NAGY, 2005, 2006, 2007, 2012).

A KIP fontos jellemzdje és eredményességének/hatékonysaganak is fontos dsszete-
vdje, hogy mikdzben minden részében benne van a tanulokhoz val6 alkalmazkodas, egy

16 NAHALKA (2011): Hejékertesztari IV. Béla Korzeti Altaldnos Iskola és Napkozi Otthonos
Ovoda. Esettanulmany.
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sziikséges mértékig hatarozott szabalyok betartasara ,kényszerit” minden résztvevot. A
legfontosabb szabalyok:

e a csoportmunka és az egyéni munka jelenléte és meghataroz6 szerepe a
tanorakon,

e a csoportmunkdban megoldandd feladatok komplex jellege, amely
egyiittmiikodésre  kényszeriti a  tanulokat, kozéppontba allitva a
munkamegosztast, amelyben minden tanuld az eldzetes tudasahoz, képességei
aktualis fejlettségeihez mérten vesz részt a feladatban,

e a tanulok k6z6s munkaja soran megoldott csoportfeladatok nyitott végiisége,
amelyek nem csak egy megoldast, hanem tobbféle megkdzelitést is
megengednek,

o a feladatok érdekesek, motivaloak, innovativ gondolkodasra, tevékenységre
késztetok,

e acsoporton beliili tanuloi szerepek rendszeres rotalododasa,

e a kiscsoporton belill egyéni munka soran az egymas szamara adott
segitségnyujtas, amelyhez a kovetkez6 szabalyok tarsulnak:

barkitol segitséget lehet kérni,

a segitséget meg kell adni annak, aki kéri,

a segitséget ugy kell megadni, hogy ne oldjak meg a segitség kérdje
helyett a feladatot

e atanoéra egy kotott sorrend szerinti szervezése,

e a tanora idobeosztasdnak megtervezése, a tanulok errdl valo tajékoztatisa €s e
beosztas viszonylag szigoru kovetése,

e a pozitiv megerdsités, ezen keresztiil a statuszkezelés jelentds aranya.

A KIP-nek pedagogiai szempontbol fokuszai a tanuléi statuszkezelés, az esély-
egyenlGtlenség csokkentése, az egylittmiikodés a csoport- és egyéni munka soran. A
,»KIP-es orak” (minden tantargybol a tandrak koriilbelill 15%-a) ugy szervezddnek,
hogy azokon a csoportmunka ¢és a differencialt egyéni munka azonos hangsullyal kap
szerepet. A feleldsség a tanulok sajat munkaja irant, a kolcsonds bizalom, a pozitiv
hozzaallas és segitékészség a jO csoportmunka velejaroi. A gyerekek a kdzos munka
soran empatiat, toleranciat, kooperaciot, konfliktuskezelést, kommunikaciot, kompro-
misszumkészséget tanulnak, mikozben vitakultirajuk, szervezokészségiik csiszolodik.
COHEN és LOTAN (2014: 17) tgy vélik, hogy azok a gyerekek, aki olyan osztalyokba
jarnak, ahol a csoportmunka kiemelt szerepet kap, segitékészebbek és egyiittmikddéb-
bek, s6t viselkedésiikre Osszességében a pozitiv attitiid a jellemzébb — mint azokéra,
akiknek a nevelésében-oktatasaban a frontalis osztalymunka dominal.

A csoportmunka alatt a kiscsoportoknak a tanmenettel jelzett azonos, innovativ gon-
dolkodast késztetd, nyilt végi feladatokat kell megoldaniuk, amelyeknek komplexnek,
tobbféleképpen megkozelithetének és tobbféle megoldassal rendelkezonek kell lennie.
A feladatok, épitve GARDNER (2003) tobbszords intelligencia elméletére, sokféle ké-
pesség, intelligencia mozgositasat igénylik, amely megoldasaban a tanulok eltérd, jelen-
tosen kiilonbozé eldzetes tudasai jatszhatnak szerepet (HARMATINE-PATAKY-K.
NAGY, 2014). Ennek a tényezének jelentds szerepe van abban, hogy az iskolaban a
hazai ,,atlaghoz” képest 1ényegesen kisebb hatdsa van a tanulok megkiilonboztetésének,
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a spontan ¢€s a direkt diszkriminacionak. Jellemz6 az iskolaban tartott tanorakon zajlo
tevékenységre, hogy a lassabban haladok, a gyengébb eredményeket elérdk, a sajatos
nevelési igényliek ugyanolyan mdédon vesznek részt a tanorai tevékenységekben, mint a
tobbi tanulo. Az iskola fentebb mar bemutatott kompetenciamérési eredményei is azt
mutatjak, hogy ez a térekvés eredményes, az iskola a hatranyos helyzetii tanuldk jelen-
tds aranya (70%) mellett ér el j6 eredményeket a mérésen.

A nyitott végii csoportfeladatok és a differencialt egyéni feladatok hozzasegitik a ta-
nulokat a hatranyok lekiizdéséhez, esélyt teremtenek a tudashoz vald egyenld hozzafeé-
réshez, és végsd soron eldsegitik az egyén mobilitdsat. A program mind a tanulasban
lemaradt, mind a tehetséges tanulokat tdmogatja, és biztositja annak esélyét, hogy
eredményes ismeretelsajatitas jojjon 1étre.

Az ismeretszerzési €s gondolkodasi képességek fejlesztése a helyes tanuldsi modsze-
rek megismerésével segithetd eld. A feladatok fejlesztik a kreativitast, motivaloak, fel-
keltik az érdeklédést, és innovativ gondolkodasra serkentdek. Igyekszik feltarni, kezelni
és kikiiszobolni a tanulasi kudarcot. A feladatok velejaroi az eredményes tanulasi tech-
nikak elsajatitasa és az ért6 olvasas fejlesztése.

A KIP alkalmas a hatranyos helyzetii tanulok iskolai sikerességét ndvelni, a leszaka-
dast megakadalyozni, és nem alakul ki karos szegregacio a kozosségen beliil. Az egyiit-
tes tanulas mind a tanuldsban lemaraddk, mind a tehetségesek tekintetében jelentds
fejlesztd hatassal bir. A tehetséggondozés, az egyéni képességek kibontakoztatasa a
differencialt, személyre sz6lo, képességekhez mért feladatokon keresztiil torténik. A
nyilt végili feladatok lehetséget adnak a tehetségek felismerésére, majd az ezekre €piild
differencialt egyéni feladatokon keresztiil gondozasukra (1. melléklet).

3.2.2. A program uij elemei

A hazai Komplex Instrukciés Program, az amerikai komplex instrukciés mddszerbol
kifejlédve olyan pedagodgiai modszerreé, innovaciova valt, amely tovabbfejlesztett, 1]
elemekkel jelentés mértékben kiegészitett, az eredetihez képest javitott lett. Mivel a
Stanford Egyetem altal kifejlesztett Komplex Instrukcidos Modszer a hazai innovacio
szerves része maradt, sziikségességét érezziik a két modszer azonos €s eltérd jellemzoi-
nek Osszevetését.

A két modszer azonossagai (K. NAGY-NAGY, 2005):

e A statuszproblémanak a kompetenciaelvarasok megvaltozasan keresztiil tortén6
kezelése.

e Az osztaly szocidlis kozegének a megvaltoztatasa.

o Kozponti téma koré szervezett, a tanulok kozott aktiv beszélgetést, épitd vitat
kivano, nyilt végl csoportfeladatok kijeldlése.

o Képességekben heterogén tanuloi csoportok kialakitasa.

e Az egyes tanuldi csoportok kozott azonos témaban, de eltéré feladatok
alkalmazasan keresztil az egyiittm{ikodés elésegitése és az egyes tanuloi
csoportok kozotti versengés kiiktatasa.!’

17 A versengés lehet pozitiv jelenség is (DAVID et al., 2014), de a KIP-es 6rak tekintetében, az
alulteljesitok esetében ez a munkaszervezési forma nem kivanatos.
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e Szabalyok alkalmazédsa, a feladatmegoldas soran eltérd tanuldi szerepek
kotelezo rotacioja.

e A tanar irdnyit6 szerepének tanuldkra torténd ,,atruhdzasa”, ezzel téve felel6ssé
Oket munkajukért.

e A modszernek az amerikai iskoldkban projekten beliil torténd alkalmazasa, mig
hazankban egyszeri 45 perces tanitasi 6rahoz kapcsolddé feladatok kijelolése.

Az amerikai és a hejokesztiri modszer alapgondolata, a statuszkezelést el6térbe allito
tevékenysége kozos. A hazai modszernek az amerikaitol valo kiilonb6zdsége, annak 1j
elemekkel torténd kiegészitése 3—4 éves hazai fejlesztési folyamat alatt valosult meg:

e A moddszer nem igényel specialis tantervet, NAT-kompatibilis, tanterv-,
tanmenet-koveto.

e A 45 perces tanora keretén beliil a csoportfeladatok eredményét felhasznalo, azt
tovabbdolgoz6, innovativ gondolkodast kivano, differencialt, a tanulok
képességeihez mért, névre sz616 feladatok megjelenése.® A differencialt egyéni
feladatokon keresztiil torténd egyéni beszamoltathatosag és elszamoltathatosag.

e A modszernek nem projektmunka keretében, hanem 45 perces kotelez6 tanorai
keretben torténd alkalmazasa.

e A tanodra ritmusdnak, idébeosztasanak megtervezése és a beosztas viszonylag
feszitett kovetése.

e A program szerinti 6raknak a tanitasi 6rak hatodaban torténd alkalmazasa.

e A csoportfeladat bemutatasat segité ,,beszamold” szerep megjelenése, amelyet
orardl orara mas tanuld tolt be az adott csoporton beliil.

e A programnak a tantestiilet minden tagja altal térténd alkalmazasa.®

9

Az innovaci6 soran az iskola els@sorban azt tartja fontosnak, hogy a gyerekek olyan
feladatokon dolgozzanak, amelyek a mindennapi élettel Gsszefiiggésben allnak, a dia-
kokat hozzasegiti a tapasztalatok gylijtéséhez, motivaldoak és a motivaltsagot fenn is
tartdak. Arra torekednek, hogy az ismeretelsajatitas soran a tapasztalatszerzés elotérbe
keriiljon. Ugyanakkor erds kivanalom a tanmenet kdvetése, az azzal térténd harmoniza-
las.

3.2.3. A médszerhez kapcsolt uj elemek beépitésének indoka

Az egyik legnagyobb kihivast az jelenti a pedagogusok szamara, hogyan biztositsak az
egyes tanulok elérehaladasat a tudasban heterogén tanuldi csoportokban, hogyan igazit-
sak azt hozza a gyerekek egyre valtozo igényeihez, és hogyan faragjak le az egyéni
teljesitményeket jelentdsen befolyasolo, a szocialis hatranybol adodo lemaradasokat. A
differencialt, a tanulok képességeihez mért, személyre sz6l6 és minden esetben a cso-
portfeladat eredményeét felhasznalo feladatok megjelenésének indoka az egyes tanulok

18 Az amerikai modszerben az egyéni feladatok leggyakrabban a csoportfeladatban 1év6 isme-
reteket ismételtetik meg, kérdezik Gjra.

19 A hazai innovaci6 egyik jellemzé és figyelemre mélto eredménye, hogy a bevezetd iskolak
teljes tantestiilete alkalmazza a KIP-et, ezzel is segitve a hatékony ismeretelsajatitast és a ta-
nuldk szocializaciojat.
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tudasban torténd elérehaladasanak a biztositasa és a személyes elszamoltathatosag. A
személyre szabott feladatok és a differencidlas hatékony modjai az egyéni teljesitmé-
nyek kibontakoztatasanak, amelyhez az sziikséges, hogy a tanitas és tanulas kdzéppont-
jaba az egyes tanulokat helyezzék. A differencialas célja, hogy motivaljak a gyerckeket
az ismeretelsajatitasra, bevonva 6ket a képességeiknek leginkdbb megfeleld tevékeny-
ségekbe. A személyre szabott oktatas a tanulasi kedv novelését, az egyéni érdeklédés
kielégitését segiti. A feladatok kdvetelménye, hogy felhasznaljak a csoportmunka
eredményét, vagyis az egyéni munka kiindulasi pontja a kdzds csoportmunka eredmé-
nye, produktuma. Amennyiben ett6l a kdvetelménytdl eltekintenének, hamar leszoktat-
nak a gyerekeket arrol, hogy aktivan vegyenek részt a csoportmunkaban, amely mind a
tanulok kozott végbemend szocializacios folyamatra, mind az ismeretelsajatitasra ked-
vezbtlen hatéssal birna.?

Mig a csoportmunka a 45 perces oOra felét teszi ki, annak tovabbi részében a cso-
portmunkara épiilé differencialt egyéni feladatokat oldjak meg a tanulok (I. melléklet).
Az amerikai iskolakban — mivel a program elsésorban a (bevandorldk) nyelvi készségek
fejlesztésére iranyul — a modszert olykor a kotelezé tandrakon kiviili szakorakon (ma-
tematika, angol nyelv, térténelem, kémia stb.) alkalmazzak. Egy tanulé gyakran addig a
fejleszté csoportban marad, amig elfogadhatod szinten nem kommunikal a célnyelven,
vagyis angolul. Ekkor bekeriil a tobbségi iskolai osztilyba. Nem nehéz parhuzamot
vonni az angolul gyengén besz¢éld tanuldk és a hazai, csekély szokincesel rendelkezd,
legtobbszor gyenge szocialis hattérrel rendelkezd tanulok kozott. Ez utobbiak tekinteté-
ben a cél szintén a kommunikacio er6sitése, figyelembe véve, hogy minél tobbet beszél
a tananyagrol a gyermek, annal tobbet tanul.

A kotott idébeosztas eredményeként minden KIP-es tanitasi 6ra az alabbi elemeket
tartalmazza:

e Par perces rahangolas, figyelemrairanyitas a feladatra.

e 15-20 perces csoportmunka, amely a tudasban torténd elérehaladas mellett
lehetdséget ad a tanulok kozotti kapcsolat formalasdhoz. A tudasban és
szocializaltsagban heterogén csoportban a meghatarozo6 tanuldi személyiségek
pozitiv iranyban képesek befolyasolni a tanulési folyamatot. A kdzds munka
elosegiti a (tarsadalmi) szerepek tanulasat, a tanuloi szerepek hozzéasegitenek a
dontés meghozatalahoz ¢és felelosségvallalashoz, a konfliktuskezelés
technikajanak megismeréséhez, gyakorlasahoz. A csoportmunka elsésorban a
tanulok egyiittmiikodését, viselkedésének formalasat ceélzo tevékenység,
ugyanakkor a kognitiv képességek fejlesztése is elotérbe keriil.

Elsé gondolatra a csoportmunkadra szant 15-20 perc rovidnek tiinik, vi-
szont a KlP-es orak gyakorisaga és a gyerekek rutinja lehetévé teszi
ezen sziikds ido alatt a produktum létrehozasat.

20 Szadmos tudomanyos munka hangsulyozza, hogy hossz{ tavon a tanulok tantargyi fejlesztése
csak a személyiségfejlesztésen keresztiil valdsithato meg (BABOSIK, 1982, 2004; HAVAS,
2003, BAGDY-TELKES, 1988). Ezért A KIP-nek nemcsak elméleti jelentdsége van, de segit-
het a gyakorl6 tanaroknak a Nemzeti alaptanterv céljainak megvaldsitasaban.
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Példaul: a 7. évfolyamosoknak szolo Lirai alapformdk témdaban a cso-
port szamara kijelolt feladat az adott idében teljesitheto:
Csoport feladat:
Ismételjétek at, mi jellemzi az elégiat és a dalt!
Chesterton tanult versének egy-egy mondatat, szakaszat valasz-
szdtok ki, és irjatok at a masik kettd lirai miifaj jellemzdinek meg-
feleléen!
Vajon mirdl szolhatna a ,,szamaras” vers, ha dal vagy elégia
lenne?

e A csoportok 7-10 percben beszamolnak a végzett munkajukrol, vagyis egy-egy

csoport koriilbeliil 2 percet kap arra, hogy gondolatait 6sszeszedve, a lehetd
legtomdrebben ismertesse a tobbi csoporttal a munkéja eredményét.
A csoportmunkarol beszamolo tanulo feladata kézos munka bemutata-
sa. A tanulok, tobbek kozott, az alabbi mondatkezdéseket hasznaljik:
Az volt a feladatunk, hogy...
Arra az eredményre jutottunk...
A legnagyobb kihivast a... jelentette.

Az elsésorban kognitiv képességeket fejleszté egyéni munka soran a
differencialt, személyre szol6 feladatok megolddsa 5—8 percet vesz igénybe. A
tehetségesek és akiknek koriilményeik megengedik (van otthon aram és télen
fiités), olyan feladatot kapnak, amelyet — ha sziikséges — otthon fejezhetnek be.
A tobbiek feladata rendkiviil célratord, révid, a tandran teljesithetd.
A fenti csoportfeladathoz adott differencialt egyéni feladat lehet:
Fogalmazd meg az érzeseidet a kiegészitésetekkel kapcsolatban!
Befolyasol-e, hogy ki irta azt a kiegészitést?

A névre szolo, differencialt egyéni munka beszamoloja soran gyakran nincs
arra id6, hogy mindenki bemutathassa a feladatat. A pedagogus ara torekszik,
hogy minden csoportboél legalabb egy-egy tanulét (a beszamold szerepet betodltd
tanulot mar nem valasztva) meghallgasson, a tobbiektél az déra végeztével
flizetének a bemutatasat kéri, illetve azoknak a munkéjéra, akik otthon fejezik
be a feladataikat, a kovetkezo oran visszajelzést ad.

Az oOra értékeléssel zarul, ahol a pozitiv megerbsitésnek, benne a
statuszkezelésnek kdzponti szerepe van.

A program hazai bevezetésekor kérdésként mertilt fel, hogy milyen gyakorisaggal
érdemes a modszert alkalmazni a tanitasi orakon, hiszen vannak tanuldk, akiknek a
hagyomanyos, frontalis oktatas a megfeleld, masok a csoportmunkaban jeleskednek, €s
vannak olyanok is, akik az egyéni fejlesztés, differencialas segitségével teljesitenek a
legjobban. Amellett érveliink, hogy a sikeres ismeretelsajatitasnak nincs egyetlen és
kizarélagos médja, a gyerekek eltéerd ismeretelsajatitdsi technikdkat igényelnek, amely
igények kielégitése egyéni sikeriik zaloga. Ennek egyik lehetséges modja a KIP, amely
orak egyik elénye, hogy itt azonos aranyban jelennek meg a csoportfeladatok és az
egyénre szabott differencialt feladatok.
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A mérések azt tamasztjak ald, hogy a tanulok tobb mint 90%-a szeret KIP-es ora-
szervezésben dolgozni. Ezt a megallapitdst tamasztja ald a mérés, amely szerint a tanu-
loktol nyitott kérdéssel az irant érdeklddtiink, hogyan tetszik nekik a KIP-es éraszerve-
z€s. Az iskolaban 2013-as és a 2014-es naptari évben elvégzett felmérés szerint majd-
nem mind a 204 megkérdezett, fels6 tagozatos gyerek pozitiv értékelést adott, 48% a
program szerinti csoportmunkat kiilonosen jonak talalja. A tanulok tovabbi 49%-a nyi-
latkozik gy, hogy tetszik neki ez a munkaforma, és csak 3% gondolja, hogy neki a
frontalis és egyéb munkaforma megfelelébb (2. abra; K. NAGY, 2012).

@4 KIP jobb, mint a tobhbi
ara (48%)

B4 KIP jo (49%)

Otem szeretern a KIP-et
(3%)

2. dbra
A KIP kedveltsége a tanulok korében (%)

A hagyomanyos, els6sorban frontalis munkaformat el6térbe helyezok egy tanul6 ki-
vételével a jobb, de nem kivételesen jo képességli gyerekek voltak. Valoszinisithetd,
hogy ezek a tanuldk nem igénylik a tarsakkal valé k6zos munkat, kozos gondolkodast,
szamukra az egyéni munkatempo6 kedvezobb, esetleg az egyéni orai felelés, valaszadas
érdekesebb, fontosabb és élvezetesebb szamukra.

A fenti kedveltség alapjan, akar minden masodik oran is alkalmazhatnak a pedago-
gusok a KIP-et, viszont fontos szem el6tt tartani, hogy nem minden tananyagrész, fel-
adat alkalmas csoportmunkdaban torténd feldolgozasra. COHEN és LOTAN (2014) ugy
fogalmaz, hogy a csoportmunka remek eszkdz akkor, amikor a cél az elvont fogalmak
alaposabb megértetése, ami azonban nem jelenti azt, hogy a csoportmunka minden ko-
rilmények kozott hatékonyabb. Arrdl van sz6, hogy a probléma felismerésénél ezeknek
a szabalyoknak ismerete megkonnyiti az ismeretfeldolgozast. Természetes, hogy olykor
szliikség van a tananyag memorizalasara, szabalyok elsajatitdsara. A programban részt
vevo iskolak havi rendszerességgel torténo visszajelzései alapjan a program bevezeté-
sekor a pedagogusok gyakrabban élnek egy-egy tananyagrész dsszefoglalasanak a KIP-
es Ora szerinti szervezésével, késébb azonban az 1j ismeretet feldolgozo o6ra egyre in-
kabb el6térbe keriil, és mintegy 1/3-nyi gyakorisaggal fordul el (3. abra, 4. tablazat).

A vizsgalatban két iskola 46 pedagdgusa vett részt. A megfigyelést egy éven at vé-
geztiik. A bazisiskolaban tanité 18 f6 a programot mar tiz éve alkalmazd pedagdgus,
Osszesen 1180 db oravazlattal, 28 f6 pedig a programot egy éve alkalmazo, dsszesen
3012 db oravazlattal (3. tablazat).
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3. tablazat
A KIP-es ordk tipusanak meghatdrozasaban résztvevo pedagogusok

Intézmény Pedagogus/fo | Oravazlat/db
Bazisiskola 18 1180
A programot egy éve alkalmazo pedago-
gus 28 3012
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3. abra

A KIP-es ordk eloszldsa didaktikai feladatok dltal meghatarozott f6bb oratipusok szerint
a kezdd és a programot készségszinten alkalmazo pedagogusok korében

4. tdabldzat
A KIP-es ordk eloszlasa didaktikai feladatok altal meghatarozott fobb oratipusok
szerint a kezdd és a programot készségszinten alkalmazo pedagogusok korében

KIP alkalmazasaban kezd6 pedagégus KIP-et készségszinten alkalmazé pedagogus
Uj
Uj ismeretet feldol- | Alkalmazo Rends”ze— Ellenérzé E- ismeretet Alkalmazo Rendsﬂze— Ellenérzé E-
o706 6rak 6rék iy orak | gyéb | feldolgozo orak s orik | gyéb
oral orak ora

1% 14% 84% 0% 1% 31% 27% 38% 3% 1%

12 30

12 db 165 db 991 db 0db db 934 db 813 db 1145 db 90 db db

Mint lathaté, 1ényeges eltérés van a KIP alkalmazasaban kezdé és gyakorlott peda-
gogusok oratipus szerinti szervezésében. Mivel a program alkalmazéasanak kezdetén a
pedagdgusok leginkabb rendszerez6 orakon alkalmazzak a KIP-et, kevesebb alkalmuk
adodik a modszer szerint szervezni az orat. A kevesebb KIP-es 6ra magyarazata az is
lehet, hogy a rendszerezd, sszefoglald orak szama lényegesen alacsonyabb, mint az 0j
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ismereteket feldolgozo oraké, és a mérések szerint a program alkalmazasaban kezddk a
rendszerezd, 6sszefoglald oratipusokat helyezik el6térbe.

Amig egy pedagdgus nem szerez jartassdgot az Oraterv készitésében és az draszerve-
zésben, addig inkabb megerdltetonek, sot idorablonak, mintsem hasznosnak és konnyen
kivitelezhetonek talalja a modszert. A pedagogusok elmondéasa szerint?® koriilbeliil
20-30 KIP-es orat kell megtartania egy pedagogusnak ahhoz, hogy biztonsaggal tudja
kezelni, szervezni, kivitelezni ezt a fajta tanitasi orat. A fenti érték kozotti jelentds elté-
rést az er0s egyéni kiilonbségek adjak, amelyben kozrejatszhat a pedagogus tapasztala-
ta, a nyitottsaga, személyes elkotelezettsége és a program statuszkezeld voltanak a
megértése is. Az sem mellékes, hogy a KIP gyakoribb alkalmazisanak a pedagdgus
munkabirasa hatart szab. A KIP-es feladatok szerkesztése kihivas a pedagogusok sza-
mara, hiszen minden ora innovativ gondolatsor Gsszessége, amely Osszedllitasa meg-
erbltetd az innovativ feladatok Osszeallitisahoz nem szokott pedagogus szamara. El6-
fordul, hogy az 6tletbdl kifogyva a pedagbgusnak a feladatot nem sikeriil KIP-es for-
maba Ontenie, amelynek eredménye, hogy a nem lesz alkalmas a tanulok kozotti sta-
tuszkezelésre, viszont nem statuszkezelést megcélzo kooperativ éranak kivalo lehet.

A tapasztalatok azt mutatjak, hogy a fenti okokat figyelembe véve, de szem el6tt
tartva a modszer eredeti céljat, vagyis a tanulok statuszkezelését, koriilbeliil minden
hatodik 6ra KIP-es szervezése bir hatassal a tanulok kdzott végbemend szocializacidra
és az ismeretelsajatitasra. A tapasztalatok fogalom alatt a pedagbgusok ¢és az iskolave-
zetés véleményét értjiik, vagyis azt a valaszt, amely szerint a gyerekek viselkedése,
egymashoz vald viszonya érezhetden valtozott. Ez a program bevezetését kovetd ne-
gyedik honapban mar jelentkezhet.

A 15%-nyi KIP-es ora hatasara érezhet6 valtozas kovetkezik be a tanulok viselkedé-
sében, egymas kozotti viszonyaban €s az ismeretelsajatitasban. A sikerhez az is sziiksé-
ges, hogy az intézményben dolgozé minden pedagogus megfeleld gyakorisaggal alkal-
mazza a mddszert. Amennyiben a kivant gyakorisagot egy pedagdgus nem tekintené
maga szamara kotelezének, ugy egy kollégajanak kellene a sajatja mellett még beval-
lalnia az érakat, amely a fent felsorolt okok miatt nehézséget jelent, mondhatjuk lehe-
tetlen. Sejthetd, hogy a fenti kivanalomnak a megteremtése nehéz egy pedagogus ko-
zOsség szamara, kiilondsen nagy odafigyelést jelent az intézményvezetés szamara.

3.3. A program innovacidja
torténéssel, torténettel, célokkal, szervezeti Osszefiiggésekkel, személyi feltételekkel és
az innovacidval kapcsolatos attitidokkel.

A munkank elején emlitett forrasok ismeretében az innovacid fogalmat témank
szempontjabol tgy forditjuk le, hogy az egy olyan pedagogiai tevékenység, 0j ismeret-
anyagokba torténd befektetés, amely 0j vagy tovabbfejlesztett modszer, eljarasok és
szolgaltatas megvaldsitasahoz vezet. A fogalom meghatarozasabol a javité szandéki

2L A pedagogusoknak arra a kérdésre kellett valaszolniuk, hogy hany KIP-es ra megszervezése
utan érezték, hogy biztonsagosan mozognak a tanitasi oran, és biztonsaggal képesek meg-
szervezni a gyerekek munkajat.
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valtoztatast és tovabbfejlesztett modszer meghatarozast szeretnénk erdsebben a Komp-
lex Instrukci6s Programhoz kapcsolni, hiszen az, bar alapgondolatdban nem uj, de javi-
tast szolgalo bevezetése az eredetihez képest jelentdsen javitott, tjabb elemekkel kiegé-
szitett modszer lett.

hogy a Stanford Egyetemrdl szarmazd metddushoz nem allt rendelkezésre részletes, a
hazai pedagégusok szamara instrukciokat jelentd leiras, oktatasi programcsomag. A
KIP helyi innovacié eredményeként sok tekintetben kiegésziilt az eredeti, stanfordi
modszerhez képest, amely jo példaja annak, hogy egy pedagogus kozosség egy adott
modszert hogyan valtoztat meg, igazodva a helyi koriilményekhez, és feltoltédve a pe-
dagogusok kreativ alkotasainak eredményeivel. A bemutatasra keriildé Komplex Inst-
rukcids Program tobb mint adaptacio, nem csak egy, az iskolanak a sajat tevékenységé-
be beillesztett olyan gyakorlat, amelyet mas (amerikai) intézmény mar sikeresen alkal-
mazott. Nem is csak egy eljaras vagy technika adaptalasa. A Komplex Instrukcids Prog-
ram fejlesztési célokkal parosuld intézményi innovacio.

Az innovaci6 a kovetkezo 1épésekben zajlott:

— A sziikséglet megfogalmazasa az innovacioval szemben.

— Egy, mar miikodo modell tanulméanyozasa, adaptalasa.

— A megismert modell folyamatos fejlesztése, formalasa, innovalasa.
A modell disszeminacioja.

3.3.1. 4 program bevezetése

A hejokeresztiri iskolaban a fejlesztési folyamat 2000-ben indult el. Az iskola tantestii-
lete majdnem teljes létszammal (18-bol 15 £6) vett részt a Stanford Egyetem altal kifej-
lesztett komplex instrukcido (COHEN-LOTAN, 1997; COHEN ¢és mts., 1999; COHEN,
2000; K. NAGY, 2004) egy alapitvany altal szervezett ismertetésén Pécsett.?? A pedago-
gusok a rendezvényen hallottak hatasara hataroztak el, hogy a programot sajat iskola-
jukban bevezetik. Az implementacio kezdetben az ismeretet nyujtod alapitvany koveté-
sével tortént, majd megsziint.

Az innovacio kiteljesedésében fontos szerepet jatszott, és még ma is jatszik a tanu-
las. A pécsi latogatast és a program adaptalasardl szolo dontést kovetden a nevelbtestii-
let mindenekel6tt a program pedagogiai hatterének megismerését tizte ki célul. Ez a
tanulds magyar és idegen nyelvli szakmai tanulmanyok feldolgozasat jelentette és jelen-
ti, minden esetben a sajat helyzetre torténd értelmezéssel.

A pécsi latogatas, majd az azt kovetd bevezetést tamogatd dontés utan az iskola pe-
dagogusainak nem volt kotelezé csatlakozniuk a programhoz. Kezdetben csak néha-
nyan, fél év mulva a tantestiilet egyharmada hasznélta tandrain a modszert, majd a ké-
sObbiekben fokozatosan egyre tobb pedagogus dontétt Gigy, hogy részt vesz a KIP al-
kalmazasaban. Ahhoz azonban, hogy a programot egyre tobben alkalmazzak, a vezetés
feladatanak tekintette, hogy a KIP-et mar alkalmaz6 pedagogusok kozotti kommunika-
ciot tigy irdnyitsa, hogy az hivogatd és meggy6z6 legyen a tantestiilet tobbi tagja sza-
mara. Jelenleg az iskolaban tanitd Osszes pedagogus alkalmazza modszert. Amikor 0j

22| Alapitvany az Emberi Jogok és a Béke Oktatdsaért”
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kolléga érkezik a tantestiiletbe, akkor a vezetés nem kivanja meg tole azonnal a mod-
szer alkalmazasat, hanem egy intenziv tanuldsi folyamat utdn, rendszerint fél év eltelté-
vel csatlakozik a programhoz, amelyet az eldzetesen, az 4j kolléga altal végzett tandrai
hospitalasokon és a konzultaciokon szerzett tapasztalat is tamogat.

Az iskolavezetés részérdl a program kialakitasat, megformalasat, vagyis az innova-
ciot segitd 1épések az alabbiak voltak:

e A program fobb jellemzdinek megismerése.

e A program fokozatos fejlesztése és a tantestiilet minden tagja altal torténd
elfogadtatasa és alkalmazasa.

e FErds szakmai kommunikacio kiépitése a tantestiileten beliil.

e Folyamatos értékelés, helyi viszonyokhoz igazitds. Fontos volt szamitasba
venni az innovaciohoz kapcsolddo elézményeket, a kedvezd és kedvezotlen —
kiils6 és belso — kornyezeti feltételeket. Ezeket a feltételeket SWOT-analizissel
tették lehetové, amelynek soran a Gyengeségek és Erdsségek a belso kornyezeti
tényezOket tartak fel, a Lehetdségek és Veszélyek a kiils6 kornyezetet
vizsgaltak. Az elemzés soran, az innovacios stratégia kiértékelése céljabol a
hangstulyt arra helyezték, hogy felismerjék azokat a tényezdket, amelyek
kapcsolatban allnak a kiépitendd stratégiaval. Mivel néhany erdsség vagy
gyengeség, lehet6ség és veszély fontosabb lehet a stratégia épitésénél, mint a
tobbi, ezért fontos volt, hogy a SWOT-listat kiértékeljék abbdl a szempontbol
is, hogy milyen kdvetkezményei lesznek a stratégiara nézve, és a stratégia
alkotasanal milyen teriileteket kell még feltarni. Ez 6t alapkérdés, amelyre
valaszt kerestek: Ki, mit, kivel, hogyan, milyen eredménnyel fog végezni.
Ehhez a tantestiilet el6tt nyilvanosan tisztaztdk a megbizasokat és a
kompetenciakat.

A tantestiilet fogadokészségének a felmérése a Bernath szerinti képet vazolta fel,
amely alapjan a tantestiiletben innovativ beallitottsagu, illetve korai kovetd kb. 30%,
kés6i kovetd 10%, és a battyogdk csoportjat 60% alkotja (BERNATH, 1994).

SLAVENBURG (1996) ,,szoveghii” és az ,,alkalmaz6” megkozelitése kozotti leheto-
ségbdl hangsulyosabban a masodik folyamat zajlott, mivel az innovaciét (nem csak
azért, mert nem allt rendelkezésre szakirodalom) a pedagdgusok konkrét helyzetére
formaltak, lehetdvé téve, hogy a folyamat soran egyre nagyobb kotddés és elfogadas
alakuljon ki résziikr6l a program irant.

3.3.2. A program ismérvei

A KIP olyan tanulasi-tanitasi stratégia, amely magas szinten teszi lehet6vé a pedagogu-
sok szdmara a tanulok kozotti egyiittmiikddésen alapuld csoportmunka alkalmazasat.
Egyik fontos eleme a sokféle képesség felhasznaldsat igényld feladat, amely minden
tanulotol innovativ gondolkodast igényel a téma koré szervezett aktiv csoportmunkara
alapozva. Masodsorban egy specidlis instrukcios stratégia, amelyen keresztiil a tanar
felkésziti a tanulokat az egylittmikodési szabalyokra, valamint azokra a szerepekre,
amelyek sajat csoportmunkajuk vezetéséhez sziikségesek. Harmadsorban fontos elem-
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ként jelenik meg az ismeretekhez az egyenlé hozzaférhetdség biztositasa, felkészités az
osztalyon beliili stdtuszproblémak felismerésére és kezelésére.

Az iskola pedagbdgusai azt remélték, hogy a program segitségével erds hatast gyako-
roljanak az iskolaban a nevelés, tanulas folyamatara, amely folyamatot az iskola tanulo-
inak szocialis helyzete és tanulmanyi eredménye jelentésen befolyasolt. A kezdetekben
is és a program formalasanak a késObbi szakaszaban is az iskola pedagogusai a sajat
maguk altal megteremtett szakmai hattérre tamaszkodhattak. A Stanford Egyetemrdl a
program bevezetésekor nem jott segitség, igy inditaskor a vilaghalon elérhetd szakiro-
dalombol és a pécsi tréningen elhangzottakbol merithettek a pedagogusok, vagyis a
vezetés irdnyitdsdval 6ndlloan, jelentsebb kiilsd szakmai segitség és tdmogatas nélkiil
dolgoztak ki a hazai KIP-et. A mddszer igazitasat segitette, hogy az intézmény vezetdje
felvette a kapcsolatot a Stanford Egyetemmel, és az innovaciot atbeszélte az eredeti
program kidolgozoival. A Stanfordiak elismerden nyilatkoztak a modszer uj elemekkel
torténd kiegészitésérél. A hazai bevezetés olyannyira az amerikaiak érdekl6désének a
kozéppontjaba keriilt, hogy a program alkalmazasanak tizedik évében és a program
disszemindcidjanak kezdetekor Lotan professzor latogatést tett a hejokeresztari iskola-
ban.

Az innovaci6 az iskolai élet minden teriiletére kiterjedt, amelyek koziil a legfonto-
sabbak a nevelési, a szocializacids folyamatok atalakuldsat érintd folyamatok. A prog-
ram hatéséra a tanulok kozotti erészak jelentésen mérséklodott, és a fegyelmezési gon-
dok is minimalisra csokkentek. A roma gyerekek biztonsagban érzik magukat, a nem
roma gyerekek szivesen baratkoznak roma tarsaikkal. Jellemz6vé valt a roma—nem
roma tanuloparok spontan kialakulasa is, ahol a délutani felkésziilésben jellemzden a
roma tanuldk segitenek nem roma tarsaiknak a tanulasban. A tanuloparok megjelenése
egyfajta pozitiv 6ngerjesztd kor (virtuous circle) kialakulasat feltételezi. Ugy véljiik,
hogy a KIP hatott a tanulok teljesitményére és a viselkedésére, és ez a pozitiv iranyba
torténd elmozdulas még inkabb felerdsitette a modszer hatasat. A hejékereszturi iskola
a program bevezetését kovetd 7-8. évben érzékelte a jelenséget, amely kialakulasaban
nagy valosziniiséggel kozre jatszott a pedagogusok folyamatos munkdja, gyakorlottsaga
¢és a KIP elveinek betartésa.

Az innovacio folyamataban figyelemre méltdo koriilmény, hogy az intézményben
dolgoz6 pedagdgusok a torvényben megszabott kdtelezd oraszamban tanitanak, és a
fejlesztési feladatokat emellett vallaltak, vallaljak kiilon dijazas nélkiil.

3.3.3. A Komplex Instrukcios Program bevezetésének lépései

A KIP-et 2001 6ta alkalmazo hejékeresztiri, valamint a disszeminacié eredményeként a
programot alkalmazé iskolak pedagogusai segitséget nytjtanak a modszert atvevé in-
tézményeknek. Amennyiben egy iskola a hejokeresztiuri modell bevezetése mellett dont,
szamitania kell arra, hogy nem elég a modell masolasa, és arra, hogy az 6 esetiikben is a
hejdkereszturi ,,anyaiskolahoz” hasonld evolicios folyamat fog végbemenni.

A program bevezetéséhez 4—6 honaptol akar évekre is sziikség lehet, attol fliggden,
hogy az osztalyban tanitdé pedagdgusok koziil hanyan alkalmazzak, viszont az egész
iskola szintjén kivanatos eredmény csak akkor érhet6 el, ha a tantestiilet minden tagja,
¢lén a programot €rtd vezetdvel, megfeleld gyakorisaggal szervezi a modszer szerint az
orajat. Az alabbiakban a program bevezetésének lépéseit foglaljuk Ossze az eddigi ta-
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pasztalatok alapjan. A bevezetés 1épésrol 1épésre torténik, amelyet az alabbiakban rész-
leteziink.

Az osztaly munkafegyelmének felmérése

Célszerli a program alkalmazasanak megkezdése el6tt a kiindulasi allapot felmérése,
annak vizsgalata, hogyan tudnak a gyerekek minimalis tanari iranyitas mellett, dnalldan
csoportban dolgozni. Erre legalkalmasabb a hagyoméanyos (nem statuszkezeld) cso-
portmunka szervezése. Megfigyelve Oket, informaciot kapunk ahhoz, hogyan ,kezel-
juk”, épitsiik tovabb a csoportot (1. keretes iras).

»Szamomra az volt a kezdeti 1épés, hogy az els6 o6ran — pontosan a KIP elveinek ellentmon-
doan — a legjobb tanulmanyi eredményt felmutat6 6t tanulot kértem egy csoportfeladat telje-
sitésére, amely helyzetet az osztaly tobbi tagja elfogadott, hiszen szerintiik a kivalasztott
tanulok azok, akik »természetes, hogy kiilon figyelmet érdemelnek« kiemelked6 teljesitmé-
nytk miatt.

3—4 tanora utan azonban szintén kiemeltem 6t tanuldt, viszont ebben a csoportban az el6zd
oran megszolitott kivalokbol két f6 azonos maradt, és melléjiik harom, a tanulasban gyen-
gébb, illetve gyenge eredményt felmutatd tanulot vontam be. Szerintem ez volt az a pillanat,
amikor minden gyerek Ugy érezte, hogy bekeriilhet a csoportba, ahol valami »érdekes«
dolog torténik. A tovabbiakban is szem el6tt tartottam a fokozatossagot. Ezutan, a harma-
dik, a KIP-et konkrétabban el6készitd 6ran mar mindenki kis tanuléi csoportban dolgozott,
de még minden csoport azonos feladatot kapott. Es csak a negyedik csoportfoglalkozason
jelentek meg az azonos témaban, a csoportok részére mas-mas produktum letételét kivano
feladatok, és végiil eljutottunk oda, hogy a KIP elveinek megfeleléen minden csoport eltéro,
nyitott végli és a hozzajuk tartozo differencialt egyéni feladaton dolgozott.”

1. keretes irds: Pedagogus megjegyzése a KIP kezdeti lépéseirdl

Csoportépités, a csoportdinamika fejlesztése

A hatékony egyiittmiikodés és a jo csoportlégkor a tanulasi folyamat elésegiti, tudato-
san hozzak meg a kivant eredményt. A csapatépitést az erre alkalmas jatékokkal segit-
jik (melléklet). A csapatépitésre az osztalyfénoki orak kivald lehet6séget biztositanak
(2. keretes iras).

»Arra, hogy a tanulok figyelmet forditsanak egymasra, a legmegfelel6bb feladat a darabolt
négyzetek jaték. A feladat célja a gyerekek figyelmének rairanyitasa arra, hogy a csoport
tagjainak mire van sziiksége.

Az osztalyt 4 vagy 5 fos csoportokra osztjuk. Egy-egy csoport kap egy boritékot, amelyben
4 vagy 5 fonek megfelelden, darabolt négyzeteket talal. Cél, hogy minden egyes diak maga
el6tt a padon ki tudjon rakni a csoport egészének a rendelkezésére allo 4 vagy 5 sikidomok-
bol egy teljes négyzetet. A csoport tagjai a feladat kozben nem beszélhetnek, nem adhatnak
jelzéseket, €s nem vehetnek el sikidomdarabokat mas eldl. Arra van csak lehetoségiik, hogy
sajat szeleteiket masoknak néman attoljak.

A gyereket figyelmeztetni kell arra, hogy addig senki nincs kész, amig mindenki el6tt nincs
egy teljes négyzet kirakva.”

2. keretes irds: Pedagdgus megjegyzése a csapatépitd jatékrol
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A darabolt négyzetek jatékot Nancy és Ted GRAVES tovabbfejlesztette ¢s megalkotta
darabolt korok feladatot (BAVELAS, 1973; GRAVES-GRAVES, 1985; COHEN, 1994; K.
NAGY, 2012).

Szabalyok, egyiittmiikodési normak bevezetése

A még nem KIP-es ,,csoportmunkas” orak értékelését a pedagdogusok kdzosen végezik a
gyerekekkel. Megkérdezik, hogyan érezték magukat, mit lehetett volna annak érdeké-
ben tenni, hogy még sikeresebbek legyenek. Ilyenkor a tanuldk arrél szdmolnak be,
hogy a munka megosztasa, a szabalyok betartasa vezet a feladat sikeres végrehajtasa-
hoz. A pedagogusok megkérik a tanitvanyaikat, hogy fogalmazzak meg azokat a szaba-
lyokat, amelyek betartdsa a munka soran segitheti 6ket.? A megfogalmazott szabalyok
a modszer bevezetésekor még nem letisztultak, olyan altalanos szabalyokat is tartal-
maznak, amelyek nem a statuszkezelé komplex instrukcid sajatjai. A pedagogus felada-
ta, hogy az id6 haladasaval csak a mddszerhez kapcsolddd szabalyokat tudatositsa a
tanulokban (3. keretes iras).

,,Osztalyfonoki 6ran hagyomanyos csoportmunkat végeztek a gyerekek. Az egyik csapat
nem haladt a feladat megoldasaval. Kikapkodtak egymas kezébdl a konyvet, a lexikont és a
szotarat, egy i1d6 utan pedig mindenki irni akart. A szervezetlenség miatt nem tudtak a fel-
adatukat a rendelkezésre allo id6 alatt befejezni. Amikor megkérdeztem tdlikk, hogy mi
lehetett a sikertelenség oka, igy valaszoltak: »Nem figyeltiink egymasra és nem osztottuk fel
a feladatokat.«”

3. Keretes iras: Pedagégus megjegyzése a szabdlyok megfogalmazdsardl

Szerepek bevezetése

A csoportmunkaban a tanuldk kiilonbozo szerepeket toltenek be. A KIP-ben kovetel-
mény a szerepeknek a tanulok kozotti rotacidja, amelynek célja, hogy mindenki betdlt-
hesse a kistanar (k6zépiskolaban csoportvezetd) és a beszamolo szerepet. A szerepek, a
tanterem falan jol lathatd helyen kifliggesztésre keriilnek. Az alsobb évfolyamokon
érdemes a szerep leirasa mellett vagy helyett abraval illusztralni azokat (pl. az id6éfele-
16s posztot egy ora képe jelolheti). Nem feltétel az 6sszes szerep egyidejli bevezetése. A
kistanar és a beszamolo szereppel kezdve folyamatosan bovithetd a szerepek kore.

A bevezetés idészakaban (also tagozat évfolyamaiban) minden KIP-es 6ran érdemes
elismételni a szabalyokat, szerepeket, hogy minél hamarabb beépiiljenek a tanuldk tu-
databa, viselkedésébe (4. keretes iras).

2 Leggyakoribb normdk COHEN-LOTAN, 2014; K. NAGY, 2012):
,,Jogod van a csoporton beliili segitségkerésre barkitl.”
,, Kotelességed segiteni barkinek, aki segitségért fordul hozzad.”
,,Segits masoknak, de ne végezd el helyettiik a munkat.”
., Mindig fejezd be a feladatod.”
,» Munkad végeztével rakj rendet magad utan.”
,, Teljesitsd a csoportban a kijel6lt szereped.”
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Az egyik kezdeti csoportmunkas matematikaéran a munka befejezésével rendetlenség
maradt az asztalokon. Amikor megkérdeztem a gyerekeket, hogy miért nem tettetek rendet
maguk utan, azt valaszoltak, hogy nem volt olyan tanulo, aki magara vallalta volna a rend-
rakast. Ekkor adodott alkalom az anyagfelelds feladatainak a megbeszélésére, tudatositani a
gyerekekben, hogy mindenki munkaja egyarant fontos.”

4. Keretes irds: Pedagdgus megjegyzése a tanuldi szerepekrdl

rrrrr

A moédszer elméleti hatterének megismerése, a csapatépités utan keriilhet sor a modszer
fokozatos bevezetésére. A pedagogusok a feladatokat a tanitasi ora 45 percére szerve-
zik, és a tantervre épiilé tanmenetet kovetik. A feladatok elvégzéséhez sziikséges esz-
k6z6krol és a csoportmunkara alkalmas tanteremrol, annak elrendezésr6l elére gondos-
kodnak.

A kézponti téma megfogalmazadsa

A tanmenet attekintése soran a pedagogus kivalasztja, hogy mely 6rdk alkalmasak a
KIP szerinti feldolgozasra. Ezeket, lehetGség szerint, tanév elején megjelolik, ligyelve
arra, hogy a pedagodgiai program az 6raszam koriilbeliil 20%-ban hatdrozza meg a KIP
alkalmazasat.

A kozponti téma mindig a tanmenetben 1évé adott téma koré szervezett, valami-
lyen mindennapi ismeret és a tananyag kapcsolatanak felismerésére vagy Osszefliggések
feltarasara motivalja a gyerekeket, a megszokottdl eltéré megfogalmazasban. Példaul a
szaraz A magyarsdg torténetének kezdetei dracim helyett a tanuldknak a pedagogus azt
a gondolatindito cimet irja fel a tablara, hogy Taldljunk hazara!

Csoportfeladatok elkészitése

A kozponti témara épiil6 feladatokat ugy kell 6sszeallitani, hogy megfeleljen a KIP
alapelveinek, azaz
e nyilt végii, tobb megoldasa, kimenetele legyen a feladatnak,
o sokféle képességet mozgositson, a tanuloknak tobbféle tevékenységre legyen
lehetéségiik a meglévé ismereteik felhasznalasaval, alkalmazasaval,
o a feladat megoldasahoz a csoport minden tagjanak munkajara sziikség legyen,
vagyis egy tanulo adott idore egyediil ne tudja azt megoldani,
e minden 4-5 fos tanuldi csoport adott témaban eltérd feladatot kap.
A pedagogusoknak az csoportfeladatok osszeallitasa a program bevezetésekor ne-
héznek, id6igényesnek tiinik (5. keretes iras).

»A kezdeti idoszakban kollégaimmal napokig gondolkodtunk egy-egy nyilt végii feladat
megfogalmazasan. Az oratervezésnek ebben a fazisaban sziikség van a tanari kreativitasra,
fantaziara és a tanarok egyiittmiikodésére. Fontos, hogy otleteinkkel, véleményeinkkel segit-
stik egymas munkajat.”

5. Keretes iras: Pedagogus megjegyzése a nyilt végii feladatok megfogalmazdsarol
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A csoportfeladatok Osszeallitasanal tigyelni kell ara, hogy a csoportok kozott ne ala-
kuljon ki verseny, a feladat ne legyen konyvizi, a tankdnyvbdl kimasolhato.

Nem felel meg a KIP kovetelményeinek a feladat, ha egyetlen megoldasa van, egye-
diil gyorsabb végrehajtani, mint csoportban, nem megfeleld szinvonald, valamint csak
egyszerli memorizalast vagy rutin-ismeretelsajatitast kivan (COHEN, 20140: 68). Arra is
tigyelni kell, hogy a csoportfeladat ne tartalmazzon tal sok, részletekbe mend utasitast,
mert nem enged teret az innovativ gondolkodasra, a didkok kozotti vitara (COHEN,
20140: 71).

Egyéni feladatok kivalasztasa

A csoportmunkat kovetden minden tanuld egyénileg ad szdmot ismereteirdl irasban
vagy szoban. Az egyéni feladat a csoportfeladatra épiil, felhasznalja annak eredményét,
azaz megoldasa nem lehetséges a csoportfeladat elvégzése nélkiil. Ez azonban aktiv
részvételt kivan minden tanulotol a kdzos munkaban. Aki nem vesz részt a csoport-
munkaban, nagy valosziniiséggel sikertelen lesz az egyéni feladatanak a teljesitése. Az
egyéni feladatoknal ligyelni kell arra, hogy mivel a csoportok tudasban heterogén 6sz-
szetételliek, igy minden tanul6 képességének megfeleld, egyénre szabott feladatot kap-
jon.

Az egyéni feladatok megoldasanak kiilonb6z6 modjai lehetségesek: a csoportfeladat
kiegészitése, tovabbgondolasa, véleményalkotas, stb.. A valaszadas torténhet szdban,
irasban, de akar egy rajz és egyéb produktum elkészitésével is.

Forrdasanyag

A tanulok munkéjat forrasanyagok (konyvek, lexikonok, szotarak, weboldalak stb.)
segithetik. Ugyelni kell azonban arra, hogy ne legyen tul sok, mert a gyerekek ,.elvesz-
nek” benne.

3.3.5. Az ora menete

Az oraterv/oravazlat elkészitése utan az eszk6zok €s a tanterem el6készitése kovetke-
zik.

A csoportok szervezése eldre megtorténik, kialakitdsuk modja fiigg az osztaly érett-
ségétdl, a tanulok ismereteitdl, képességeitdl és attdl, hogy mennyire fogadjak el egy-
mast. A csoportok szervezésénél szem el6tt kell tartani a tudasban és szocializaltsagban
heterogén Gsszetétel érvényesiilését. Szerencsés, ha a kollégak egyiitt alakitjak ki a cso-
portokat, megvitatva a csoportban 1évd tanulok képességeit, egymashoz vald viszonyat.
Az is megoldas, ha egy pedagdgus sajat beosztassal dolgozik.

A csoportok kialakitasa nagy koriiltekintést igényel akkor, ha az osztalyban vannak
olyan tanulok is, akiket a tarsai nehezen fogadnak el, nem szivesen baratkoznak, dol-
goznak veliik. Egyetlen gyereket sem érdemes raerGltetni a masikra. Az osztalyfénok
ezt a munkat nagyban segitheti.?*

24 Az optimalis csoportlétszam 4-5 8. Ennél nagyobb létszamnal eléfordulhat, hogy lesz olyan
tanulo, aki nem fér hozza a feladat megoldasdhoz. A haromf6s csoport viszont azt a problé-
mat eredményezheti, hogy a csoportban két {6 szivesebben dolgozik egytitt, kihagyva har-
madik tarsukat a feladatok megoldasabol.

157



Szabdlyok attekintése: 1-2 perc
Minden éra a szabalyok attekintésével kezd6dik (6. keretes iras).

,,Legtobb esetben kivalasztok egy olyan szabalyt, normat, amelynek alkalmazasat szeretném
megtanitani, illetve amelyre szeretném, ha fokozottan tigyelnének a tanulok. Ez a szabély a
tablara is felkeriil.

6. Keretes iras: Pedagogus megjegyzése a szabdlyok teljesitésérdl

A normadk, szabalyok betartisa segitséget jelent a gyerekek egymas kozotti interak-
ciojaban. Minél id6sebb korosztalyrdl van szo6, annal kevesebb iddt kell a szabalyok
ismétlésére forditani.

Szerepek felidézése: 1-2 perc

A szerepek irant timasztott kovetelmény, hogy minden o6ran rotalodjanak. Egy kialaki-
tott kiscsoport addig egyiitt marad, amig a csoportot alkoto tagok mindegyike az egy-
mast kovetd KIP-es orakon az egyes szerepeket be nem toltotte (7. keretes iras).

,»A szerepek ellendrzése a feladatok kiosztasa el6tt ugy torténik, hogy megkérjiik a didkokat,
hogy kézfeltartassal jelezzék, hogy ki milyen felelds. Az el6z6 orahoz képest jegyzetiinkbol
ellendrizziik, hogy a szerepek az egyes tanulok esetében rotalodtak-e. Ez azt jelenti, hogy
aki az el6z6 csoportmunka soran pl. jegyzeteld volt, most nem emelheti fel a kezét, hisz 6
most mas szerepet (beszamolo, kistanar, rendfelelds, id6felelds stb.) kell, hogy betoltson.
Amikor a csoportokat alkoto jegyzetelok mindannyian felemelték a szerepellendrzés soran a
keziiket, megkérem egyikiiket, hogy ismertesse, hogy melyek lesznek a legfontosabb felada-
tai a csoportmunka alatt.

...Az egyik KIP-es ora el6tt jeleztem, hogy a »kistanarok« munkéjat fogom figyelni. Ami-
kor a gyerekek a differencialt egyéni feladatok megoldasahoz jutottak, a »kistanar«, miutan
atfutotta feladatat, felallt, és az asztal koril tilok mindegyikéhez odament és rakérdezett,
hogy meggy6z6djon, hogy érti-e a feladatat. Ez gyonyorliség volt a szamomra. Az ilyen
pillanatokért is érdemes a KIP-et alkalmazni.”

7. Keretes iras: Pedagégus megjegyzése a tanuldi szerepek rotalédasarol

A felsébb évfolyamokra jaro gyerekek az ora elején egymas kozott 6nalldan eloszt-
jék, rotaljak a szerepeket, amely 1-2 percnél tobb id6t nem vesz igénybe.

Csoportmunka: 75-20 perc

A feladatok kiosztasa utan a tanulok hozzakezdenek a csoportfeladat megoldasahoz. A
tanar feladata ekkor a tanulok megfigyelése, munkara 6sztonzése, az egyes tanuloknak
a feladat megoldashoz sziikséges képességeinek a kiemelése.

Arra is ligyelni kell, hogy a csoportalakitasnal ne bizzuk ré a csoporttarsak valasztasat a tanu-
l16kra. A baratok hajlamosabbak haverkodni, jatszani, mint dolgozni (COHEN, 1994a: 73-74).
158



Csoportbeszdamolo (8—12 perc)

A pedagogus munkajanak eredményeként a gyerekek figyelmesen hallgatjdk végig
egymast. A csoportmunka befejezéséhez kozeledve a didkok a beszamolo szerepet be-
tolto tanulo felkészitését végzik, szurkolnak tarsuknak, a sikeres szereplésre biztatjak.
szédkészségiik olyan szintre fejlodik, hogy a csoportmunka prezentalasakor e tekintet-
ben olykor alig lehet kiilonbséget tenni az adott tantargy viszonylataban a gyengébb és
az er0sebb képességli tanulok kozott.

Egyéni feladatmegoldds (6-10 perc)
Az egyéni feladatokon keresztiil el6térbe keriil a tehetséggondozas és a felzarkoztatas.
Az egyéni feladatok prezentalasa soran a lehet6 legtobb feladat meghallgatasara kivana-
tos id6t keriteni.

Az egyéni feladatok ellenérzésének a modjai:

e Kisebb létszamu tanuloéi csoport esetében lehetéség van minden tanuld egyéni
feladatanak az ellendrzésére. Ebben az esetben a csoportfeladat eredményét
felhasznald, differencialt, egyénre szabott kérdések rovidek, egy-két mondattal
megvalaszolhatoak.

e (Csak bizonyos felel6sok (pl. eszkozfelelosok) szamolnak be.

e A tanuldk irasban valaszolnak a feltett kérdésekre, amelyeket a pedagdgus be-
szed, és a kovetkezd Oran visszajelzést ad rajuk.

o A feladatokat hazi feladatként kapjak a gyerekek (példaul kdzépiskolakban), és
a megoldasokat a kdvetkez6 oran ellenorzik.

A papircsikon atnyujtott egyéni feladatokat a tanulok a fiizetiikkbe beragasztjak, és
ala irjak a megoldasaikat.

Az ora értekelése, zardasa. 2-3 perc

Az értékelés alkalom a tanuldk pozitiv teljesitményének a megerdsitésére. Az értékelés
elsd 1épéseként érdemes elmondani, hogyan érezte a pedagdgus magat az 6ran. Kiemeli
azokat a tanulokat, akiknek teljesitményét kiilonosen pozitivan értékeli. Erdemes még
egyszer megerdsiteni azt a normat, szabalyt, amely alkalmazasat a legjobban el6térbe
helyezte az éra soran. Ekkor torténik visszautalas az 6ra nagy gondolatara is.

A KIP-es oran osztalyzatot nem kapnak a tanulok, erre az ezeken az ordkon kiviili
80%-nyi tanora ad alkalmat. A pozitiv visszajelzés, megerdsités azonban kotelezd. az
osztalyzat elhagyasanak egyik indoka, hogy megtanuljak a gyerekek, hogy nem a juta-
lomért, hanem az elismerésért dolgozzanak (8-9. keretes iras).

,»A leggyakoribb kérdések, amiket felteszek az 6ra végén:

»Hogyan érezted magad az 6ran? Mi volt a legnehezebb szdmodra/a csoport szamara?«
Raékérdezek a munkavégzés koriilményeire: »Ki segitett neked a legtobbet? Te kinek segi-
tettél?« Rakérdezek az elsajatitott ismeretekre, készségekre: »Mely képességeidet hasznal-
tad a mai 6ran? Mit tanultal?«”

8. Keretes iras: Pedagogus megjegyzése a tanuléknak a csoportmunkaval kapcsolatos
érzéseinek a felméréséhez
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Az egyik 5. osztalyban nehezen boldogultam. Sehogyan sem akartdk felvenni a felso tago-
zatban sziikséges munkatempot. Gyakran kozbekiabaltak. Az egyébként jo képességli gye-
rekek felalltak oran, tiirelmetlenek voltak egymassal, sokat veszekedtek. Lattak, hallottak,
hogy mas osztalyokban csoportmunkaval, KIP-pel dolgozunk. Kérték, Oveliik is tartsak
ilyen orakat. Kollégakkal beszélgetve ugy dontdttiink, hogy — mivel til mozgékonyak,
nagyhanguak, tobb 0j tanulo érkezése miatt szokjon Ossze még az osztaly —, késébb kezdjiik
el a modszer bevezetését. Ezt elmondtam a gyerekeknek is, kozolve a feltételeimet: »Ha
megprobaltok felsés modon viselkedni, odafigyeltek egymasra, felkésziilve jottok orara,
beszélhetiink a dologrol.« Néhany nap elteltével azt tapasztaltam, hogy egyre kevesebb az
olyan gyerek, akinek nincs kész a hazi feladata, tehat megprobaljdk a feltételeimet teljesite-
ni. Egyik nap becsongetéskor nem hallatszott ki hangoskodas, veszekedés a termiikbdl. Azt
hittem, rossz terembe megyek, hiszen eddig ricsajozva vartak. A terem ajtajat kinyitva lat-
tam, hogy néma csendben, vigyaz allasban allnak a gyerekek, a tablan a kdvetkezo felirattal:
»Tanar néni, igérjiikk, nagyon jok lesziink! Tessék veliink is csoportmunkaval dolgozni!«
Ekkor tudtam, hogy j6 uton jarok. Erdemes volt a tanitisi modszereimet megvaltoztatni, és
ujat kiprobalni. Azota két év telt el. Sok kellemes orat toltottiink egyiitt a gyerekekkel. Az-
ota is »megsértddnek«, ha csak a masik osztalyban tartok KIP-es érat.” (2003)

9. keretes iras: Pedagégus megjegyzése a KIP tanuldi kedveltségérdl

Mi vdltozott meg iskoldban a modszer bevezetése ota?
A tantestiilet 30%-a kezdett hozza 2001-ben a KIP alkalmazasahoz. Jelenleg tanaraink
100%-a alkalmazza (10. keretes iras).

»Amiota a KIP-el foglalkozunk »csillogd szemii« kollégak fogadnak reggelente. »Azt talal-
tam ki, hogy. ..« »Szerinted tetszeni fog ez az 6tlet a gyerekeknek?« Osszedugjuk a fejiinket,
egy-egy orat megbeszéliink, atgondolunk. Kijavitjuk egymas oraterveit, tanacsokat adunk
egymasnak.”

10. keretes irdas: Pedagogus megjegyzése a KIP pedagogusok kérében meglévd kedveltségérdl

3.4. A tanulas folyamata

A hejokereszturi iskoldban formalodo KIP fontos elemeiben tér el az eredeti, a Stanfor-
don kialakitottol. Ennek oka, hogy mig a Stanford eredeti programjaban spanyol ajku
tanulok elsésorban délutani foglalkozasair6l, majd normal orakeretben torténd felzar-
koztatasukrol, nyelvi kifejezOkészségiik erdsitésérdl és sikeres integraciojukrol van szo,
addig a hazai innovacié soran ebbdl a kotelezo tanitasi oran alkalmazott, a tanulasi fo-
lyamatot keretrendszerrel ellatott modszer lett.

Az iskolaban zajlo innovacios folyamat stratégiai szempontbol egyik fontos eleme a
pedagdgusok folyamatos tanulasa. Az innovaciés folyamatnak szerves részévé valt a
tudastermelés és a tanuldszervezet koncepcionak megfeleléen a szervezet tanulasa is. A
tanulasi folyamaton beliil 1ényeges stratégiai elem a program megvalositasdban az
egymastol valo tanulds és az egymas segitése. Az iskoldban a hospitaldsoknak és a pe-
dagogusok egymas munkajat segitd tevékenységének tudatosan felépitett rendszere
alakult ki. Jellemz6 lett az 6nalld és tarsas tanulas, a problémamegoldd képesség és a
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kreativitas el8térbe helyezése,?® az egyiittmiikddés és az intenziv kommunikacié a tan-
testiileten beliil. Az intézmény erdsen célorientalt, tervszert és tudatos, munkamegosz-
tas alapjan szervezddo6 poziciok és szerepek egyiittese lett. Az iskoldra mint tanul6szer-
vezetre jellemzd lett a rendszerben gondolkodas és a kozds jovokép meghatarozasa.

Az innovaci6 az iskoldban tudatos folyamattd valt. A vezetés felismerte, hogy a
szervezettség tekintetében a kovetkezetesség, a kovetelménytamasztas, a segitségadas a
pedagdgusok részére 1ényeges mozzanatok az innovacios folyamatban. Az iskola don-
tési mechanizmusat a demokratizmus, konszenzusra torekvés, ugyanakkor kivaras, a
személyes torekvések iranti tolerancia jellemzi. A program alkalmazasi kényszerének
hianya, a fokozatossag, a kivarés, az érlel6dés folyamata pozitiv hatdssal volt a haté-
konysagra.

Az innovéacidban a vezetés szerepe a kdvetkezékben domborodott ki:

e a szakirodalmon keresztiil allandé informaldédas a lehetdségekrol,

e T1jabb célok felvetése az iskola szdmara,

e a szakmai t4jékozodas eredményeinek a tantestiilet szamara torténd felajanlasa,
megmutatasa,

e a feladatok megfelelé delegalasa, hatékony munkamegosztds kialakitdsa.?

A pedagdgiai gyakorlat
A borsodi iskolaban a pedagogusok — a tanuloi Osszetételhez igazodva — tanitasi oraik-
nak koriilbeliil hatodaban szakitanak a kész ismereteken, ténymegallapitasokon, donto-
en verbalis és irasbeli kozlemények passziv befogaddsan és meg6rzésén alapuld fronta-
lis osztalytanitassal. Amellett érvelnek, hogy a tanuloknak aktivan kell részt venniiik a
tanulas folyamataban, azaz a jelenségek elemzésében, sajatos jegyek feltarasaban, mii-
kodési elvek felismerésében, tények megallapitdsdban, torvényszeriiségek felfedezésé-
ben. A pedagdgusok fontos didaktikai elvnek tekintik a hatékony nevelésben a tanulas-
nak a tanulok megvaltozott igényeihez igazitott moédjat. Munkajuk sordn arra tamasz-
kodnak, hogy értelmi fejlddés a gyerekek megismerd, alkalmazkodo, feladatmegoldo
tevékenységei — megismerés, vizsgalodas, problémamegoldas, kisérletezés, tanulas,
cselekvés és ellendrzés, mérlegelés és kovetkeztetés — folyaman megy végbe. Ez a fo-
lyamat teszi lehetévé az iskola szamara a sikeres szocializaciot, a kornyezethez alkal-
mazkodas megtanulasat, a kozosségbe valo beilleszkedést.

Jellemz0 a mester és tanitvany kapcsolatra épiilt pedagogus szerep, amelyben a pe-
dagbgus érti, hogyan tanul a tanitvanya. Célja minden gyermek egyéni igényének a
kielégitése, fejlodésének a biztositasa. Az o6rai munka soran a pedagdgus Uj szerepet
vallal fel, mert tapasztalatbol tudja, hogy sokszor 6 maga az, aki gatja a gyerekek krea-
tiv gondolkodasanak, ismeretelsajatitasanak. A tanitasi orak koriilbeliil egyhatodaban az
utasito, a tanulokat folyamatosan kijavitd helyzetbdl szervezd, megfigyeld szerepbe 1ép,
amelyben a tanulok munkdjanak elokészitése, szervezése a kozponti feladat. A pedago-

% Az utobbi id6ben a kreativitdssal kapcsolatban egyre nagyobb hangsullyal jelennek meg a

kornyezeti tényezéket is magukba foglald, komplex megkozelitésii elméletek (PE-
TER—SZARKA, 2014)

A vezetés nem feladathalmozo, a feladatok és felel6sségek tudatos megosztasanak stratégidja
a jellemzo.
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gusok olyan iskolat hoztak 1étre, amely alkalmat nyujt a gyerekek 6nalld, a tanorak
bizonyos részében tanartol fliggetlen, aktiv tevékenységére. Tanari irdnyitd szerepiiket
atruhazzék a gyerekeknek, akiknek lehetdségiik adddik a tolik fiiggetlen, egyiittes
munkavégzésre. A tananyag iranti érdeklddés ilyen modon torténd felkeltése eldsegiti a
tanartdl fiiggetlen ismeretelsajatitast, az 6nallé munkat, a kisérletet, probalgatast, az
6ndllo gondolatmenet kovetését. Az iskola célja olyan gyerekek nevelése, akik kornye-
zetiiknek nem automatikus masoloi, hanem kreativ formaloi.

A KIP-ben a pedagégusok
= g tanuldk kozotti interakciora osztonoznek (11. keretes irds),

A nyitott végli, a tanulok tobbféle intelligencidjat felhasznalo feladatok segitségével a
tanulok szamara lehetdvé teszem, hogy felismerjék egymas képességeit, kompetenciait. A
harmonikus kapcsolat kialakulasa eredményeként a tanulok egymas szamara informaciofor-
rasként szolgalnak. Mikozben innovativ gondolkodast igényld feladatokon dolgoznak, ne-
kem az a feladatom, hogy a tanulok munkajat figyelemmel kisérjem.”

11. keretes irds: Pedagogus megjegyzése a tanuldk kozotti interakcio elésegitésérdl

= ondllo feladatmegoldasra, tevékenységre késztetik a tanulokat (12. keretes irds),

,,Ha nem vagyok képes atadni iranyitd szerepemet, ¢s nem tanitom meg a tanulokat arra,
hogyan miikddjenek kiscsoportokban egylitt, a nyitott végii feladatok inkabb kedvezdtlen
hatast érnek el, mivel a tobb megoldasi lehetdséggel szembesiilve sok diak panikba esik, és
szeretné, ha segitenék nekik a feladat megoldasaban. Ha engedek a kérésnek, akkor kiikta-
tom a tanulok kreativ problémamegoldé tevékenységét, és ezzel megakadalyozom Oket
abban, hogy megtanulhassak, hogyan dolgozzanak egyiitt.”

12. keretes irds: Pedagogus megjegyzése az irdnyito szerep dtaddsarol

= a gyerekekkel az egyenldség elve alapjan kommunikalnak (13. keretes iras),

.Kezdetben kiizdottem azzal, hogyan adjam at iranyitdsomat ugy, hogy ne csusszon ki a
kezembdl a vezetd szerep. Aggodtam amiatt, hogy kozvetlen és allando feliigyeletem hia-
nyaban az 0ra nem az akaratom szerint zajlik, féltem, hogy a tanulok nem tudjak, hogy mit
kell tenniiik, esetleg til sok hibat ejtenek, nem fejezik be a feladataikat, és nem vesznek
részt a munkaban. A csoport normainak ¢€s a tanulokra vonatkozo szabalyoknak a rendszere
segitett az irdnyitd szerep atruhazasaban és helyette a szervezd szerepben torténd megjele-
nésben. Hozzam hasonldan a tanuldknak is meg kellett tanulniuk, hogyan alkalmazkodjanak
a megkapott jogkorokhoz.”

13. keretes irds: Pedagogus megjegyzése a tanuléknak a tandri iranyitas nélkiili
munkavégzésérol
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= g tanulast jatékos kontextusba helyezik (14. keretes irds),

»A komplex, jatékos kontextusba helyezett csoportfeladatok lehetdséget adnak arra, hogy
erdsségeiket fejleszthessék, €s tjakra is szert tegyenek a tanulok. Azt vettem észre, hogy a
jatékos feladatok tobb tanulonak adnak lehetdséget arra, hogy »okosnak« mutatkozzon,
valamint hogy térsai is elismerjék a teljesitményét. A jatékos csoportfeladatokba minden
tanul6 konnyen bekapcsolodik.”

14. keretes irds: Pedagogus megjegyzése az ismeretelsajdtitds jatékos kontextusba helyezésérdl

= q gyerekek valaszai felé elfogado attitiidot mutatnak, mindig a pozitivumot, a meg-
erdsitésre alkalmas lehetdséget keresik (15. keretes iras),

,,Ha én mint magas statuszl személy egy tanul6 teljesitményét pozitivan értékelem, a tanuld
elhiszi, hogy képessége a szavaimnak megfelel. Ahhoz azonban, hogy ne csak a tanuld
kompetenciaelvarasait valtoztassam meg, hanem a csoportnak a tanuldval kapcsolatos elva-
rasait is noveljem, a tanuld erdsségét nyilvanosan, a tobbiek el6tt kell kiemelnem, hogy
mind a tanul6, mind az osztalytarsak halljak. A kompetencia hozzarendelése konkrét azért,
hogy mind a tanul6, mind a csoport tudja, hogy mit tud a tanul6 jol csinalni. Ra kell mutat-
nom arra, hogy a tanulé képessége a csoport munkaja szempontjabol fontos. A kiscsoport-
ban végzett kozos munka sikeres feladatmegoldast és ismeretelsajatitast eredményez az
alacsony statuszl, benne a roma tanulok szamara is. A folyamatos pozitiv megerésités a
tanulokat egylittmtikodésre 6sztonzi.”

15. keretes irds: Pedagogus megjegyzése a tanuldk teljesitményének a pozitiv megerdsitésérdl

madszertik harmonizal a tananyaggal (16. keretes irds),

,,A KIP-es ora témaja a tanmenetben talalhatd témaval minden esetben harmonizal. Termé-
szetesen nem minden tananyag feldolgozasara alkalmas a KIP, viszont minél gyakorlottab-
bak vagyunk a médszer alkalmazasaban, annal inkabb meglatjuk a lehetéséget az aktualis
témaban, tananyagban.”

16. keretes irds: Pedagogus megjegyzése a KIP-es ordnak a tanmenettel valé harmonizadldsdarol

a tanitas soran mind a tartalmat, mind az ismeretelsajatitas folyamatat fontosnak

tekintik (17. keretes irdas),

,»Ha a KIP-ben eléggé jartasak vagyunk, az ora keretének betartasaval és az atgondolt, a
modszer elveinek megfelelden felépitett oratervvel képesek vagyunk egyensulyt teremteni a
tanulok képességei és érdeklodése, ismerete €s jartassaga, a tanulok fejlodését elosegitd
folyamatos értékelés, valamint a kozott a kozeg kozott, amelyhez a tanulok tartoznak, le-
gyen az az iskolan beliil vagy kiviil. A KIP-es 6ra lehetéséget ad a tanulokozpontu, a tanu-
laskozpontl, az értékeléskozpontt és a kozosségkozpontt ismeretelsajatitas egyensulyanak
a megteremtéséhez.”

17.keretes irds: Pedagégus megjegyzése a sikeres ismeretelsajatitasrol
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A KIP-ben a szereptanulés a szereptanitas fogalmaval szorosan 0sszefiiggé olyan fo-
lyamat, amelyben mindenki lehet tanit6 ¢s tanuld egyarant. Ebben a szocializacios fo-
lyamatban a gyerekek olyan tudésra tesznek szert, amelynek eredményeként olyan ké-
pességeket és készségeket sajatitanak el, amelyek eredményeként megmutathatjak in-
novativ gondolkodasi képességiiket.

Az iskola arra szamit, hogy a tanitasi 6rdn a gyerekek készségeket sajatitanak el a
megfigyelés €s az utanzas alkalmaval, vagyis egymast figyelve tanulnak. Ilyenkor vi-
selkedési normakat tanulnak egymastol, egymas reakcioit, tevékenységét befolyasoljak.
Amit az egyik gyerek tud és teljesitményében mutat, azt a masik megprobalja megismé-
telni, utanozni.

A csoportmunka alatt a gyerekek tudatosan figyelnek a koriilottiik zajlo események-
re. A szocialis tanulds folyamatban a tanuldk tudatossaganak egyik jele, hogy figyel-
miiket fokozottabban azokra a kornyezetiikben zajlo eseményekre forditjak, amelyek
lehetové teszik sajat teljesitményiik megitélését, de arra is lehetdséget ad, hogy észre-
vegyék, hogy kornyezetiik, a tanitasi ora, a csoport tobbi tagja milyen viselkedést var el
egy-egy tanulotol. Az oran a gyerekek egymast figyelve tanulnak, ami nem jelenti fel-
tétleniil azt, hogy utanozzak is egymast. Utanozni altalaban azt fogjak, akik a csoporton
beliil szocialisan népszeriibbek. Ez azt a felismerést eredményezte, hogy a pedagogu-
soknak lehetdséget kell teremteniiik az utanzasra, a helyes viselkedés és tevékenység
»lemasolasara”. A folyamatban fontos szerepet kap a csoporttagok elvarasa, a felajan-
lott modellek. Ez viszonyitasi alapot jelent az alulszocializalt gyerekeknek a viselkedé-
stik formalasahoz.

A csoportmunka soran a heterogén tanul6i csoport tagjai kdzotti tarsas kapcsolatok
erdsitésével eredményeket érnek el a csoport minden tagjanak a fejlesztése terén. A
hagyomanyos tanitas a tarsas kapcsolat fejlesztését nem teszi lehet6vé, mig a gyerekek
kozos munkajara alapozott tanitads ennek ellentétét eredményezi. A kdzos munka az
ismeretlesajatitas elosegitdje. A tarsaktol vald tanulas, a csoporton beliil a tevékenysé-
gek 6sszehangolasa jobban strukturalt kognitiv teljesitményt eredményeznek, mint azok
a helyzetek, amikor a tanul6 a tarsaktol elkiiloniilve egyediil hajtja végre a feladatokat.
A tanult viselkedés elraktarozodik, és sziikség esetén aktivizalni tudjak, akar olyan
helyzetekben is, amikor a csoport tagjai kdzott nincs azonos statusz. A hatranyos hely-
zetll vagy sajatos nevelési igényi gyerekeknél €s a tehetségeknél a teljesitmény a cso-
portos munkavégzésben jobban kibontakozik. A csoportok atjarhatéak, minden esetben
tudasban és a tanulok szocializaltsagaban heterogének és nem alland6 Gsszetételiiek.

A csoportmunka soran, mikdzben a gyerekek ismereteikben, tudasukban gazdagod-
nak, lehetOségiik adodik eltérd képességeik, tehetségiik megmutatasara és a nyitott végi
feladatok eredményképpen a csoport tagjai kdzotti vita generalasara is. A KIP-ben a
vita kdzponti helyet foglal el a tanulok tudasanak elésegitésében. A pozitiv vita innova-
tiv gondolatokat ébreszt, amelybdl a pedagogusnak elényt kell kovacsolnia. Felismer-
ték, hogy a vitanak, az épit6 gondolatok megfogalmazasanak olykor a pedagdgus az
akadalya az allando iranyitasaval, a gondolatok egyetlen lehetséges iranyba torténd
terelésével. Mindségében mas egy olyan ora, ahol a pedagogus iranyitd szerepet tolt be,
attol, ahol jelen van, de a szervezd szerepet vallalja fel. A tandr irdnyité munkéjanak
csokkenésével, s6t megsziinésével a gyerekek felszabadultabbak, jatékosabbak, kivan-
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csibbak és gondolataikban innovativabbak lesznek. A pedagdgusok épitenek a jatékos
kivancsisagra, amely az Gjfajta, kreativ problémamegolddsnak az eldémozditdja.

A KIP-nek az egymastol tanulds az egyik alapgondolata. A baratok, osztalytarsak
kozotti egylittmiikodés serkentdleg hat a felfedezo, kutatdbmunkara és az dtletek megfo-
galmazasara, mikozben egymas felé észrevétlen tisztelet alakul ki. A tapasztalat azt
mutatja, hogy képesek, tudnak és szeretnek logikus érveket felsorakoztatni, fejtegeté-
sekbe bocsatkozni és kisebb-nagyobb problémakat megoldani.

Sok pedagogus nehezen éli meg, hogy a tarsaktol torténd tanulas kitiinéen mitkodhet
a pedagogus allando iranyitasa nélkil is. A vita, a dolgok, a problémak felderitése,
megértése, a magyarazatok megtalalasa, az egylittmiikodés a tarsakkal tuddsvagyat
¢ébreszt a tanulokban. Mindez remekiil megy a pedagogusok altal folyamatosan nem
befolyasolt, magyarazatokkal nem megszakitott folyamatban. Az aktiv tanulas lehet6-
séget nyujt a gyerekek szdmara a problémamegoldé gondolkodasra, eszk6zok hasznala-
tara, kétségek, kérdések megfogalmazasara, valaszok keresésére. Nincs kihivobb a tanar
szamara, mint ezek szerint a kdvetelmények szerint szervezni 6rai munkajat, tevékeny-
ségét. A tudas gyarapodasa érdekében lehetdvé kell tennie a tanulok szdmara az 6nalld
gondolkodast és munkavégzést, ezzel jarulva hozza az ismeretelsajatitashoz. A siker
egy része a feladatokban rejlik, amelyek a tanuldk kozotti egylittmiikodés, igy a sikeres
ismeretelsajatitas segitdje, mind a tehetséges, mind a tanulasban lemaradt, kiilonds te-
Kintettel a hatranyos helyzetii tanulok tekintetében.

3.5. Tapasztalatok a tanari és tanuléi kérddivek alapjan

A csoportmunka alkalmazasa soran — mind a pedagdégusok, mind a didkok részérdl —
Osszegylilt tapasztalatok, vélemények ugyancsak fontos részét képezik a program mii-
kodése, illetve eredménye értékelésének. A tanuldk és a pedagogusok véleményének
felmérésére oOnkitoltds véleménykérddiveket hasznaltunk (II. melléklet; K. NAGY,
2012). A tanarok és a diakok korében egyarant két-két — egy zart és egy nyitott kérdé-
seket tartalmazo — kérddivet toltottek ki a megkérdezettek. A felmérés eredményét az
els6 kotetben mar ismertettiik. Itt a pedagdogusok tovabbi reagalasat 6sszegezziik.

A pedagogusokat arra kértiik a kérd6iv megvalaszolasa utan, hogy a kételyeket, felme-
rilt problémakat vitassak meg, amely mithelymunka soran az alabbi észrevételek, meg-
egyezések sziilettek.

Kétely, probléma (1): ,,Amennyiben egy tanulo nem végez az oran az egyéni feladata-

val, nincs biztositek arra, hogy otthon befejezi.”
Eszrevétel, megegyezés: A hatranyos helyzetii tanulok otthoni koriilmé-
nyei nem minden esetben teszik lehetévé, hogy irasbeli munkajukat befe-
jezzék. Ezért torekedni kell a tandran megoldhaté terjedelmii feladatok
kiosztasara. Ugyanakkor lehetdséget kell biztositani a tehetségfejlesztés
terén olyan egyéni produktumok elkészitésére, amelyben a tanulok képes-
ségeiknek megfelelden kibontakozhatnak. Ez torténhet szorgalmi feladat
kijeldlése formaban.
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Kétely, probléma (2): ,, Nem latom, hogy okosabbak lettek volna™

Eszrevétel, megegyezés: A program bevezetése és annak megfeleld al-
kalmazasa esetén a gyerekek magatartdsaban fél éven beliil pozitiv valto-
zas figyelheté meg. A tanulmanyi eredményekben ilyen rovid id6 alatt
bekovetkezett valtozas csak latszolagos, egyszertien arrdl van szo, hogy
jobban figyelnek, igy jobban teljesitenek. A kompetenciamérési ered-
ményben bekovetkezett valtozas 3—5 év elteltével tapasztalhato.

Idézet egy pedagogusnak a program szakmai iranyitoja felé kiildott ema-
iljébdl (18. keretes iras):

,En jelenleg nem tanitok, csak szeptembertél bekéredzkedtem egy iskolaba heti 2 napra,
hogy ott a pedagdgus munkajat figyeljem. O szép lassan atadta a tanitast, igy 4. osztalyoso-
kat, mind a tehetséget, mind a fejlesztést volt alkalmam kiprobalni. [...] Egy 7 fobdl allo
fejlesztendd csoporttal probaltam ki a modszer 1-1 elemét. Magyar nyelvtan fejlesztése volt.
Az egész oran differencialtam, dolgoztak a gyerekek egyiitt, parokban, majd mindenki meg-
kapta a szamara késziilt feladatokat. A gyerekek nagyon élvezték, mindenkinek sikerélmeé-
nye volt, nagyon sokat dolgoztak, és nem is vették észre, hogy az 6tddik draban voltunk.

A pedagbgus utdna megkoszonte, hogy megtartottam ezt az orat, és masnap még fel is hi-
vott, hogy éjjel az 6ramon gondolkodott, hogy lényegében mindenki magahoz mérve milyen
sokat dolgozott, igy milyen sokat fejlédhetnének a gyerekek. Tovabbi informaciokat kért, és
elmondta, hogy tjra el6jott benne a lelkesedés, és tényleg ugy latja, igy lenne a leghaszno-
sabb a tanitas.”

18. keretes irdas: Pedagogus megjegyzése a KIP eredményességérdl

Kétely, probléma: ,, Szamomra ugy tiinik, hogy tul nagy szabadsagot adnak a feladatok
a gyerekeknek.”

Eszrevétel, megegyezés: A hagyomanyos pedagogus szerepbél nehéz ki-

1épni. Legtobb kolléga attol tart, hogy orajat nem tudja iranyitani, kézben

tartani. A mar gyakorlott KIP-esek ugy vélik, hogy 20 KIP-es 6ra sziiksé-

ges ahhoz, hogy a pedagdgus biztonsdgosan mozogjon a tandran, és elfo-

gadja 0j szerepét (Lasd még: Pedagdgus megjegyzése [1], [12], [13]).

., Mi a biztositék arra, hogy a gyengébbek nem élnek vissza a jo tanulok segitségevel?”
A tanitési 6ra két hosszabb egységet olel fel: az innovativ gondolkodast
igényl6 csoportfeladatot és a differencialt egyéni feladatok megoldasat.

Ez utobbi feladatok biztositjak az egyes tanulok egyéni elszamoltathato-
sagat.

Kétely, probléma: , En csak projektmunka keretében tudom elképzelni a médszer
alkalmazasat.”
Eszrevétel, megegyezés: A médszer megkoveteli, hogy megfelelé gyako-
risaggal, a tanitasi 6rak kb. 20%-aban alkalmazza a pedagoguskdzosség.
A tapasztalatok azt mutatjak, hogy ez a gyakorisag mar valtozast idéz el6
a tanulok viselkedésében. Az ennél nagyobb gyakorisag a pedagdgusokra
rendkiviil nagy terhet 16 az orékra torténd felkészités miatt, tovabba nem
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minden tartalom alkalmas csoportmunkaban torténd feldolgozasra, és az
sem utolsé szempont, hogy vannak olyan gyerekek, akik nem kedvelnek
csoportmunkéaban dolgozni (5. dbra).

Kétely, probléma: ,, 4 modszer hatranya, hogy rendkiviil innovativ gondolkodast kivan
a pedagogustol.”
Valaszként idézet egy pedagdgusnak a program szakmai iranyitoja felé
kiildott emailjébdl (19. keretes iras; lasd még: 5. keretes iras).

,»---eppen pénteken beszélgettiink farsangkor egymassal mi tanarok a vazlatokrol. (Akkor
egy kicsit tobb idé van beszélgetni, mikozben nézziik a gyerekeket.) En azt mondtam, hogy
nekem éppoly teriileteket kell mozgositanom, hogy irjak egy vazlatot, amelyeket akkor
hasznalok, amikor prozat irok. (Hat ©nalldo prozakotetem van, www.halaszmargit.hu,
www.facebook.com/halaszmargit.) Szoval példaul dogat javitani, aztan szimpla orara ké-
sziilni nem kell feltétleniil atlényegiilni a mindennapok szintjérél, de a KIP-hez igen.”

19. keretes irds: Pedagogus megjegyzése az innovativ gondolkodds eldnyeirdl

3.6. Az innovéacié disszeminacidja

Az innovacio egyik lényeges jellemzdje az, hogy ,,masolhat6-€”, azaz az adott intéz-
ménytipuson vagy rendszeren beliil tovabbadhato-e, masutt is megvalosithato-e. A va-
16di innovacié nem egyetlen személyhez, tanulocsoporthoz, iskolahoz kotott. Adaptal-
hatosag nélkiil egyedi pedagogiai gyakorlatrdl beszélhetiink, amely csupan felvillanas a
hagyomanyos modszerek kozott, €s — az egyedi eseti feltételek miatt — nem sarkall ma-
sokat annak megismerésére, atvételére.

Magyarorszagon 2010-ig nem volt altalanos, hogy egy iskola a sajat innovacios
eredményeinek disszeminacidjat végzi. 2010 koriil azonban mar sok olyan iskolarol
beszélhettiink, amely késziilt arra, hogy referencia intézménnyé, azaz mas iskolakat
tanito iskolava valjon. Egyre tobb iskola szinesitette kinalatat tagozat inditasaval, és az
intézmények modszerbeli gazdagsagukat kezdték hirdetni. Ennek jo példaja az Educatio
Kft. honlapjan létrehozott Iskolatdska feliilet, amely a kozoktatasi intézmények altal
feltoltott jO gyakorlatok tarhaza.?” A hejOkereszturi iskola tekintetében ennek tobb for-
maja is van, de mindkoziil a legfontosabb a Komplex Instrukcios Program.

A disszemindcid inditasakor az intézménynek a haldzatépitéssel kapcsolatban fel
kellett mérnie, hogy kit6]l milyen segitséget varhat. A program terjesztése a Gabor Dé-
nes Dijasok kezdeményezésére, 2010-ben (a programnak a hejokereszturi iskola altal
mar tiz éve folyo alkalmazésa utan) kezd6dott meg, olyan iskolakat tomoritve, amelyek
fontosnak vélték a hatranyos helyzetli tanuldk nevelését, és elfogadtak, hogy a Hejoke-
reszturon kidolgozott program szerint végezzék a feladatukat. E pillanatban (2015) a
hejokereszturi iskola, valamint 15 masik iskola a program a résztvevdi, illetve tovabbi
17 iskola, benne egy kozépiskola a KIP ismérveinek az elsajatitasi folyamataba 1épett.

21 Forras: J6 gyakorlatok.
http://kosar.educatio.hu/index.php/intezmenyi_innovacio/jo_gyakorlatok_list/
1346211711.edu 2014. 04. 30.
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A KIP keretében valdjaban a hejokeresztiri modell és gyakorlat elterjesztése kezdo-
dott meg. A hejokeresztari pedagdgusok 60 oras akkreditalt tanfolyam keretében képez-
ték ki a KIP-et alkalmazo iskolak pedagdgusait. A disszeminacidé soran DONALDSON
(2010) iranymutatasaibol kiindulva, a tudast atadok ugy vélték, hogy a képzés akkor
lesz hatékony, ha az ,,atalakitand6” intézményben zajlik, ha illeszkedik annak kultara-
jahoz, figyelembe veszi a tanarok eltérd igényeit, az egymastdl tanuldson, egyiittmiks-
désen alapul, és fenntarthat6. Ez utobbi talan a disszeminacio legerdsebb pontja, amely
a képzett iskolak munkajanak 3-5 éven keresztiil tortén6 utokovetését jelenti (oratervek
atnézése, tanitasi orak hospitalasa). Az egylittmiikddés sordn a képzés alapt szemlélet
hattérbe szorulasa és a szakmai fejlédés alapti szemlélet el6térbe keriilése valosult meg,
amelyet az alabbi tablazat szemléltet (5. tablazat)

5. tablazat
A képzés alapu és a szakmai fejlédés alapu szemlélet kiilonbségei
Képzés alapu szemlélet Szakmai fejlédés alapi szemlélet
A pedagbdgusképzések tartalman és mindségén | A pedagogusok tanulasan, tanulasi eredmé-
van a hangsuly. nyén, kompetencidinak a fejlédésén van a
hangsuly.
A képzés a tipikus forma. A pedagbgusok egyiittmitkodése a tanulas
tipikus formaja.
Oraban, kreditben, oklevélben mérhetd. A didkok tanulasi eredményében mérhetd.
Tanitason alapul, amelyet nem mindig kdvet Reflektivitason, innovacion, adaptacion alapul.
implementacio.
A pedagdgus személyes elkotelezettségét nem | A pedagdgus személyes elkotelezettségét,
igényli. aktivitasat igényli.

Az iskolak munkdja irant élénk az érdeklodés. Csak a hejokeresztari iskolat az el-
mult évben tébb mint 700 pedagogus és szakember latogatta meg. Ezt — mikdzben ter-
mészetes lenne — nem teherként élik meg a pedagdgusok, hanem szeretnék, ha egyre
tobb iskola ismerné meg és alkalmazna a programot. A latogatdok legtobbszor az Integ-
raci6és Pedagogiai Rendszert (IPR) alkalmazé iskoldk pedagdgusai, de vannak olyanok
is, akiket a szakmai kivancsisag hajt. Amikor egy egész tantestiilet latogatja az iskolat,
gyakran tapasztalhato, hogy az érdeklddok mellett vannak olyanok is, akik nem feltét-
leniil motivaltak, hanem olykor a tandrai eseményeket ellendrukkerként figyelék. En-
nek ellenére a pedagogusok biiszkék, hogy megmutathatjdk a tevékenységiiket, az
eredményeket, amely az iskolai munka mindségére pozitiv hatassal van.

3.6.1. A programban részt vevé iskoldak bemutatdsa, eredményessége

Jelenleg a programban 32 iskola t6bb mint 6000 tanuloja és kdzel 600 pedagogusa vesz
részt. A hejokeresztari KIP-et eloszor adaptald (a KIP-es iskolak a hejokeresztiriak
altal kidolgozott programot valtozatlan formaban alkalmazzak) intézmény egy budapes-
ti iskola volt. Az adaptaciora 2010-ben keriilt sor. 2011-ben tovabbi 8 iskola vezette be
a modszert, majd 2013-t6l fokozatosan wijabb iskolak 1éptek be a rendszerbe. A kozép-
iskolakon és két altalanos iskolan kiviil az intézmények nem csak a Komplex Instrukci-

crer

(lasd: 3. tablazat).
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Az iskolak Osszetételikben igen kiilonbozéek. Budapesten kiviil Pest, Borsod-
Abatj-Zemplén, Hajdu-Bihar, Jasz-Nagykun-Szolnok, illetve Zala megyében talalhato-
ak. A jelenleg képzés alatt allo iskolak koziil Borsodban, Baranyaban, Hajdu-Biharban,
Csongradban és Komarom-Esztergom megyében vannak a haldzathoz kapcsolodo isko-
lak. Az iskolak tanuloi dsszetétele eltérd. Van olyan iskola, ahol a tanuldk kozel 100%-
a hatranyos helyzetii, de van olyan iskola is, amelyikben a hatranyos helyzet elhanya-
golhato (10% alatti). A fenntartokat tekintve a mar képzett iskolabol harom egyhazi
fenntartasu.

3.6.2. Az iskolakban bekovetkezett valtozds

A hejokeresztuari iskola az elmualt 15 évben mar bizonyitotta a program hatékonysagat.
Az iskola 70%-o0s hatranyos helyzetii tanul6i Osszetétele ellenére minden gyerek to-
vabbtanul, 65-70%-uk érettségit add intézményben.?® A gyerekek zome a megye leg-
jobb kozépiskolaiban tanul tovabb. A tovabbiakban a programba négy éve belépd isko-
lak mutatdiban bekovetkezett valtozast mutatjuk be. Az adatok elemzésénél kiemelt
figyelmet forditunk az igazolatlan hianyzasokra és a bukasok szamanak alakulasara (I11.
melléklet).

A bukasok szamanak az alakuldasa

A bukasok szdmanak csokkenése egy iskola kivételével kedvezd. Az eredmény minden
bizonnyal annak a munkanak koszonhet6, amelyet a pedagdgusok a program bevezeté-
sével értek el a tanuldsban lemaradt gyerekeknél.

A kedvez6 valtozast nagyban segitette, hogy a tobbféle képességet felszinre hozo
tananyag Osszeallitasanal elsédleges cél a tanulok magasabb szintii gondolkodasanak
eldmozditasa egy kozponti téma, egy alapvetd kérdés koré szervezett csoportmunka
segitségével. A nyitott végii, tobb megoldast kinalo feladatok biztositottak a tanulok
egymastodl fiiggetlen, kreativ gondolkodasat, problémamegoldd képességének fejleszté-
sét. A feladatok megoldasa Iehetdvé tette a kiillonbozo képességek alkalmazasat, tehat a
kiilonb6z6 szocialis hattérrel, tudassal rendelkezd gyerekeknek alkalma nyilt a felada-
tok sikeres véghezvitelére, a csoportmunka teljesitésére. Ez a tanuldsban lemaradt gye-
rekek teljesitményét valosziniileg nagyban eléremozditotta.

A program alkalmat adott a pedagogusoknak a diakok kozott kialakult statuszprob-
lémak kezelésére. A KIP-ben a tanar célja az volt, hogy minden didknak megadja a
lehetdséget a munkaban vald egyenrangi munkavégzésre, tudatositotta, hogy minden-
kinek van olyan képessége, amely alkalmassa teszi a feladatok megoldasaban val6 sike-
res kozremiikddésre.

Erettségit adé kozépiskoldban torténd tovabbhaladds

Egy kivételével kedvezd eredményt mutatnak fel az intézmények. Feltételezésiink sze-
rint az eredmény annak is tulajdonithatd, hogy a gyerekek — kiilonGsen a tanulasban
lemaradtak — a program szerinti tanitasi orakon aktivan vesznek részt a feladatok meg-
oldasaban, amely ,helyzetbe hozza” o6ket. Ez a teljesitmény a tobbi, hagyomanyos

28 A hasonlé tanuldi 6sszetételli iskolakban ez az arany 40%.
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(frontalis, ,,hagyomanyos’/statuszkezelést nem igényl6é csoportmunka, differencialt
tanulasszervezés) tanitasi orara is hatassal van.

Ovatosan kell kovetkeztetést levonni az egyes iskolak dsszehasonlitasanal is, hiszen
abbdl az iskolabol, ahol kdzel 100% a hatranyos helyzetii tanulok aranya, nagy valoszi-
ntiséggel kevesebben mennek érettségit ado iskoldba, mint onnan, ahol ez az arany ne-
gyedannyi.

3.6.3. Pedagogusok véleménye a programrol

A KIP-et alkalmazé pedagdgusok korében nyitott, teljes korli kérddives felmérést vé-
geztiink arra vonatkozoan is, hogy a program bevezetését kovetden milyen pozitiv ta-
pasztalatokat szereztek, illetve milyen nehézségekkel néztek szembe a pedagdgusok az
orai munka soran. A pedagogusoktdl — a hejokereszturi iskolaban végzett mérésekkel
Osszecsengben — az alabbi jellemzo valaszokat kaptuk a program hatékonysagaval kap-
csolatban:?
e A program bevezetését kdvetd negyedik honapban pozitiv valtozas kovetkezik
be a gyerekek viselkedésében, fegyelmezettekké valnak a tandran.”
o  Megsziintek a lopasok tanuldink korében, a didkok egyre inkabb elfogadjak az
iskola hazirendjét, a magatartasi normakat a tanérakon és a sziinetekben.”
o . Csokkent a késések szama.”
e . Csokkent a csavargd gyermekeink szama, hisz didkjaink nagy szamban vesz-
nek részt délutani szakkdreinken.”
o A viselkedési problémakat iskolan beliil meg tudjuk oldani, a gyerekek és szii-
16k is elfogadjak a pedagogusok véleményét.”
e Javult az iskolai magatartasatlag, csokkent a fegyelmi iigyek szama, fegyelmi
targyalast nem kellett tartani.”
e _Magatartasi probléma miatt ebben a tanévben nem kellett a Gyermekjoléti
Kozpont felé jelezniink.”
e A program hatdsara az 6rak érdekesebbek, izgalmasabbak, a gyerekek az élet-
szeru feladatokkal sokkal jobban tudnak azonosulni.”
o A didkok aktivabban vesznek részt az 6rakon, tobbszor segitettek egymasnak a
feladatok megoldasaban.”
e A csoportmunkak alkalmaval tobb gyereknek van lehet6sége megnyilvanulni
az 6ra menetében.”
o A gyerekek a KIP-es ordkon végig dolgoztak, a kiscsoportos munkékban akti-
van vesznek részt, fiiggetleniil az el6z6 tanulmanyi eredményiiktol.”

A pedagogusok tovabbi, a program alkalmazasanak a nehézségeit feltaré véleménye a
program bevezetésérol:
o Egyetlen nehézség, ami itt-ott eldkeriil, az idd.”

29 A 2012-ben, a Miskolci Egyetem altal megrendezésre keriild Tani-tani konferencian a KIP-et
alkalmazo iskolak poszter bemutatdirdl a pedagégusok valaszainak az 6sszegzése.
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e Az dravazlatok idére torténd elkészitése, még nem elég rutinszerii, néha ne-
héznek tlinik a feladatok kitalalasa, de lassan beletanulunk. A letanitott 6érakon
még a 45 perc nem mindig elegendd.”

e ,,A csoportos 6rdk megtartasa azonnali sikerélményeket hozott a tanitok, tana-
rok szamara. A legtobb problémat az uj otletek megalkotasa okozta, amelyben
— egy 1d6 utan — ugy éreztiik, hogy fogyott a lendiilet. Ezen hospitalasokkal és
eszmecserékkel igyekeztiink atlendiilni. Tavlati célunk egy »feladatbank« 6sz-
szeallitasa és folyamatos gazdagitasa, amely évrdl évre segitségiinkre lehet.
Kissé nehéz még a csoportfeladatok nehézségi fokat megtalalni, mert a gyere-
kek nehezen értelmezik onalléan a feladatokat. Gyakorlatlanok még a munka-
megosztasban €s a kulturalt véleményalkotasban. Ezeket folyamatosan erdsiteni
és segiteni kell.”

A program hatasa a tantestiiletre:
o A kozos alkotdbmunka sordn a csapatszellem a tantestiileten beliil er6so6dott, a
kollégak kozotti parbeszéd, az egymas segitése lett a jellemz6.”
e A sziilék bizalommal fordulnak az iskola felé, és egyre tobben vesznek részt
az iskolai programokon. Ezt segiti el6 a Generaciok Kozotti Parbeszéd, amely
szintén a KIP program része.”

Pedagogusok gondolatai arrdl, hogy miért alkalmazzdk a KIP-et (19. keretes iras)

Az elmult néhany év alatt tobbszor modositott tantervek, 11j tankonyvek, modszertani sok-
szinliség jellemzi a nevelést, oktatast. Gyakorlo, altalanos iskolai pedagogusként mégis azt
tapasztaltam, hogy a tanulok ko6zott rohamosan novekszik azok szdma, akik a tantargyi
kovetelményeket csak elégséges szinten tudjak teljesiteni. Ismereteiket nem tudjak alkal-
mazni a mindennapi életben. Egyre tobb elkeseredett, fasult gyerekkel talalkoztam, akik
gyotrédnek az iskolai sikertelenségiik miatt. Elkeseritonek talaltam, amikor 11-12 éves
tanitvanyaimtol azt hallottam, hogy »En ezt ugysem értem! Ne tessék tovabb magyarazni,
alkalmatlan vagyok ra!« A modszer legfontosabb ismérve, — »Mindenki jo valamiben!« —
volt az, ami arra késztetett, hogy megismerjem ¢és kiprobaljam a Komplex Instrukcios Prog-
ramot.

A hatranyos helyzetii tanulok szama évrol évre nd. Tarsadalmi, gazdasagi, szocialis helyze-
tik egyre nagyobb eltérést mutat, ez sajnos az osztalyteremben is megmutatkozik. Mire
felso tagozatba keriilnek a gyerekek mar kialakult statusszal rendelkeznek. Tisztaban van-
nak gyengeségeikkel, de nem ismerik erdsségeiket, nem értékelik meglévo képességeiket
(pl. koordinalt, szép mozgas, kéziigyesség). Emiatt a gyerekek eljutnak a tanulas elutasita-
sahoz, érdektelenné valnak az iskolai munka irant. A modszer alkalmazésa soran megfo-
galmazott sokféle képességet igénybe vevd, nyilt végi feladatok lehetdséget nytjtanak a
tanulok motivalasara, erésségeik fejlesztésére, gyengeségeik kezelésére.

171



Minden tanévben osztalyonként elvegezziik a szociometriai felmérést, amely segit feltérké-
pezni az osztalyok szerkezetét. Ennek alapjan tajékozodunk a perifériara kertilt tanulokrol, a
jol szervezett csoportmunka eredményeképpen statuszhelyzetiik javul, a tanuldk sikerél-
ményhez jutnak.

A tanuldi csoportokban megfigyelhetd sokszintiség miatt sziikségessé valik olyan médszer
alkalmazésa, amely lehet6vé teszi mindenkinek a képességei szerinti tanuldst, biztositja
tudasszintjének megfeleld fejlédést. A statuszproblémak kezelése, gyengébb tanuldk felzar-
koztatasa a jo képességii, tehetséges tanulok elvesztése nélkiil komoly kihivast jelent. Eddigi
tapasztalataim azt mutatjak, hogy a KIP alkalmazasa segitséget nyujt e problémak megolda-
saban.

Fontos szempont még, hogy a modszer alkalmazasa soran nincs sziikség 1j tankonyvekre,

cnog

Ezeken az 6rakon a pedagogus a hattérben van, mégis izgalmasabb, élvezetesebb az ora
megtartasa. Megvéd a fasultsagtol, »kiégéstol«.

19. keretes irdas: Pedagogus megjegyzése a KIP elényeirdl

3.6.4. Tanulok véleménye a programrol

Fontosnak tartottuk megkérdezni a tanulok véleményét is. Feltételeztiik, hogy a gyere-
kek szivesen vesznek részt a program altal szervezett tanitasi 6rdkon, és ez minden bi-
zonnyal hatassal van viselkedésiikre és ismeretelsajatitasukra is. A 4., 6. és 8. osztalyo-
soktol begyiijtott nyitott kérddiven az alabbi jellemz6 valaszokat kaptuk a modszer
kedveltségére vonatkozoan:*

o Ezek az 6rdk nagyon jok, mert egyiitt kell dolgoznunk. Azért is jo, mert a ta-
narok kitalalnak mindig valami érdekeset.”

o _Konnyebb igy egyiitt dolgozni, mert megoszlik a munka, €s szoérakoztatobb az
ora. Jobb feladatokat csindlunk, €s az is jO, hogy minden tantargybol van ilyen
ora.”

e J0b, hogy egylitt meg lehet beszélni a feladatokat.”

o _Nekem a KIP-es ora tetszik, mert igy sokkal kdnnyebben megy minden, és
jobban megtanulok mindent.”

o  Azért szeretem, mert ott lehet rajzolni. K6zelebb iiliink egymashoz. Nem vesz-
sziik észre, hogy tanulunk.”

e _JOl érzem magam az 6rakon, mert jo valamilyen feladatot (felelés) ellatni. Jo
masokkal egyiitt dolgozni.”

e . En azért szeretem azokat az orékat, mert egyiittmiikodik az egész osztaly.”

3.6.5. 4 pedagogusok oravazlat-készitési technikdjinak a fejlesztése

A program bevezetését kovetd elsé évben a programba belépd uj iskolak a hejoke-
reszturi pedagogusoktol segitséget kaptak, és az 0] belépodk jelenleg is kapnak a tandrai
munkajuk felépitéséhez. Ennek legfontosabb része a program igényeinek megfeleld

%0 A 2012-ben, a Miskolci Egyetem altal megrendezésre keriild Tani-tani konferencian a KIP-et
alkalmazo iskolak poszter bemutat6irol a tanuldk valaszainak az dsszegzése.
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oratervek elkészitése. Az év soran 5008 oraterv keriilt atnézésre, véleményezésre. A
segitségadas az egy év szoros utokdvetés utan (még 3-5 éven at) folytatodik. Havi
rendszerességgel keriil sor a szupervizorok altal a tanorak hospitdlaséara a tanuld intéz-
ményben, illetve — bar mar minden tanulé intézmény rendelkezik egy szakértoi
teammel — kérheti vitas esetekben az oraterv atnézését.
Az 6ravazlat 6sszedllitdsdnak a szempontjai:
e a csoportfeladatok nyitott végliek, alkalmat adnak a tanulok kozotti alkoto vita-
ra,
e minden csoport mas feladatot kap, ezzel keriilve el a csoportok kozotti verseny-
helyzetet,
e a csoportfeladatok minden csoport szamara egyforman érdekesek, motivaloak,
e a csoportfeladatok lehet6vé teszik a tanulok differencialt egyéni fejlesztését,
o adifferencialt egyéni feladatok felhasznaljak a csoportmunka eredményét.

*

A program eldrehaladasaval a pedagdgusok egyre nagyobb gyakorlatra tettek szert az
orai munka Osszeallitdsaban. Jelentds valtozas kdvetkezett be abban a tekintetben, hogy
mig a program kezdetekor egyetlen oravazlat (0%) sem felelt meg minden tekintetben a
modszer kdvetelményeinek, addig egy év elteltével a pedagdgusok 98%-a, koztiik paran
még mindig kis segitséggel, de képesek a kovetelményeknek megfeleld odravazlatot
Osszeallitani. Jelen pillanatban (2015) 5 iskola utokovetése és 5 iskola képzése folyik, a
tobbi intézmény az év befejeztével kilép a szoros utokovetési statuszbol.

3.6.6. A KIP-et alkalmazo iskoldk eredményei

Az aladbbiakban két, a KIP-et mar 6todik éve alkalmazo iskolanak a program sikeressé-
gét 0sszegzo véleményét ismertetjiik.

A KIP bevezetése a biikkaranyosi iskoldban

Biikkaranyos Miskolctol 20 km-re fekvo kiskozség a Biikk labandl. Lakossaga
kozel 1500 f6.

A szabad iskolavalasztas, valamint Miskolc kézelsége miatt iskolank tanulo-
létszama évrdl évre csokkent. Az elvandorlas megallitasa érdekében olyan pe-
dagogiai modszert igyekeztiink valasztani, amely szakit a konzervativ szemlélet-
tel, minden tarsadalmi csoport gyermekei szamara megfelel, eldsegiti a gyere-
kek kozotti kapcesolat harmonikussa valasat.

A Komplex lnstrukcios Programot 2011 Gszén vezettiik be a hejokereszturi
1V. Béla Altalanos Iskolaban alkalmazott modell alapjan. A Komplex Instrukci-
0s Programmal egy idében atvettiik a Differencialt Tanuldsszervezést, a Logikai
Tablajaték Programot, valamint a Generdciok Kozotti Parbeszédet is. Azota el-
telt négy év, s folyamatosan alkalmazzuk.

A program bevezetését szeptember 1-jén kezdtiik minden osztalyban. Az eh-
hez sziikséges elokésziileteket a tantestiilet elozoleg megtette.

90 oras atképzésen vettiink részt, modositottuk a Pedagogiai Programot, be-
vezettiik az orarendbe a tablajaték orat és a tablajaték szakkort, kozésen dol-
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goztuk ki a bevezetés lépéseit. Feltérképeztiik a tanulok érdeklodését, kozosseg-
ben elfoglalt helyét. A csoportmunka sordan egyiittmiikodésre motivaltuk oket.

Mi, pedagogusok igyekeztiink a mentori instrukciokat kovetni a bevezetés so-
ran. Nagyon fontosnak tartom az intézményvezeto személyes példamutatasat,
ezért az elsé KIP-es orat én tartottam. A mentorunk latogatasai alkalmaval a 6.
oraban tanitottam azzal a céllal, hogy minden pedagogus részt vehessen az
oran. Ezzel egyrészt hozzasegitettem a kollégakat a tapasztalatgyiijtéshez, mds-
részt sarkalltam oket a kezdeti nehézségek lekiizdésere, illetve az épitd jellegii
kritika kimondasdra. Ezzel a pedagogusok kozott megindult egy szakmai parbe-
széd, kozos gondolkodas, egymads munkajanak segitése.

Az elsd négy honapban két tanar volt jelen a KIP-es ordakon. Az egyik tani-
tott, a masik a megadott szempontok alapjan figyelte az osztaly és a tandar mun-
kajat. A KIP-felel6s tanar folyamatosan figyelemmel kisérte az orak tervezéset,
valamint a megtartott orak szamat az erre kijelolt faliujsagon. A 8 évfolyam
szamara 8 dossziét rendszeresitettiink, melyekbe a letanitott oravazilatok keriil-
tek. Az osszegyiijtott anyagot mindenki szamdra elérhetd helyen taroltuk. Ezal-
tal barki, barmikor belenézhetett a masik oravazlataba, otletet merithetett. Az
ily médon kozzétett oravazlatok mennyisége és mindsége Gsztonzdo erdkent ha-
tott. Nagy sziikség volt a mentor rendszeres latogatasdara. Mig kordbban egy-
egy tanfolyamot elvégezve feledésbe meriilt annak tartalma vagy az alkalmaza-
sa, a jelen esetben ez nem volt megtehetd. Miért? Azért, mert minden pedagogus
kovetkezetes szamonkérés alatt allt a mentoraink altal, beleértve az igazgatot is.
Az intézményvezetot nem tekintették olyan szaktekintélynek, mint a mentort,
mert azonos idoben sajatitottuk el a modszert.

Tekintettel arra, hogy a modszer atvételekor a szervezeti kultira fejlesztésére
is sziikség volt, jocskan kibillent az iskola az egyensulyabodl a korabbi helyzethez
képest. A kdlcsonhatas térvénye ugyancsak érvényesiilt.

A kollégak nehezen viselték a vazlatirassal jaro tébbletterheket, a gyakori
vendégeket. Ha a mentor figyelmeztetett, és javitdasra visszakiildte az oravazla-
tokat, komolyan vették annak dtdolgozasat. A teljességre torekvés miatt tan-
targyfelosztast adtam a mentorunknak, igy nyomon kévettiik, hogy ki milyen
Ordt nem tartott meg.

Sajnos nalunk eldfordult, hogy a kollégak az Osszevont osztdlyokban nem
terveztek KIP-es 6rat. Ennek nyomon kovetése az intézményvezeté feladata volt.
A kévetkezetes munka meghozta gyiimolcseét. Az elsds sziilok az ovodai tdablaja-
ték bemutato utan kivancsiak voltak a KIP-es ordakra. A mentorunk latogatdsa
alkalmaval egyre tobb sziil6 latogatta meg az ordkat.

Iskolank jelenlegi tanuldlétszama 71 f6. Ebb6l HH (hatranyos helyzetii) ta-
nulo 14 f6, HHH (halmozottan hatranyos helyzetii) tanulo 24 f6. A tanulolét-
szamunk folyamatosan emelkedik, az elvandorlas megallitottnak tekinthetd. Az
osztalyok osszevont oradi egyre csokken, a pedagdgusok létszama gyarapodott.

Meggyozodésem, hogy a munkank nem volt hiabavalo.

Varadi Jozsefné, igazgato
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A KIP bevezetése a budapesti V1. keriileti Vorosmarty iskoldaban

A Vérosmarty egy igazi, klasszikusan igazi befogado iskola. Korzete — bar az
orszag szivében — a févaros kellds kozepén van, mégis a nehézsorsu, helyii-
ket, lehetoségeiket, vagyaikat, dlmaikat kereso csaladok lakohelye. Keresik
az almaikat, munkat, kézben ,, nevelik” gyermekeiket. Sokszor ez utobbi ku-
darcos, ilyenkor a kérnyezetiiket vagy az iskolat hibaztatjak. Mi sok ilyen
gyerekkel dolgozunk. Nem taldltunk ki hangzatos, a problémas eseteket ki-
szorito tagozatokat, nem mérlegeltiink a szocialis helyzet, a borszin alapjan.
Nem tekintettiik kizaré oknak az SNI-S (sajdtos nevelési igényii), BTM-s (be-
illeszkedési, tanuldsi, magatartasi nehézséggel kiizds), HH-s, HHH-s helyze-
teket. Olyannyira nem, hogy ma minden 3,7. tanulonk SNI-s, 98% veszélyez-
tetett.

E feladathoz igazodva szerveztiik a munkankat, programjainkat, megol-

dasainkat. Kerestiik a lehetéségeinket, a mozgdsteriinket. Probadlgattunk
modszereket, technikakat. Ki-ki lehetéségei, vermeérséklete szerint.
Akkor, 2010-ben keresett meg egy régi ismerdsom, a Perfekt Zrt. egyik veze-
tdje, és segitséget ajanlott. Mesélt Hejokereszturrol, a programrdl, az iskola
eredményeirdl. Javasolta, menjiink el, nézziik meg, ha tetszik, ha komolyan
akarjuk, a Perfekt vallalja a képzées, az indulas koltsegeit. Elmentiink, meg-
néztiik, megérintett benniinket. Megérintett az aurdja, megérintett az az él-
mény, hogy végre nem elmélet, nem bonyolultan tudomanyoskodo, nem csak
egy adott részrol, hanem az iskola egészérdl szol, igazithato minden tan-
targyhoz, minden tevékenységhez. Nem egy kisebb pedagogus team, de egy
egész tantestiilet kozos tevékenysége. Nem fiigg tankonyvtdl, nem fiigg tan-
targytol. De megkdveteli az egységességet, a kovetkezetességet. Egy mod-
szer, egy technika, és nem is akar mas lenni. Megbeszéltiik, megegyeztiink,
bevallaljuk. A Perfekt tartotta ajanlatat, igy 2011 nyaran a helydkereszturi
munkatarsak egy erés képzésen vittek minket keresztiil, és akkor dsszel be is
indultunk. Beindultunk, és csindljuk immar 6todik éve. Mostanra szerves ré-
sze az iskola egészének. Jo a kapcsolat a tobbi KIP-es iskoldaval, bizalom és
baratsag Hejokereszturral.

Hogy mit jelent a KIP?

A gyerekeknek egy uj hangulat. Egy uj, a szokottol eltérd forma, egy kihi-
vas, de olyan, amit meg tudnak oldani. Mindig valtozo szerep, mindig valto-
z6 megoldasok. Egymdassal beszélgetni, megegyezni, egymast felkésziteni
kell. Kozos érdek a gyengébb segitése, erds inspirdcio az erdsebbnek is a
mindig 1j kihivas. Jol kell banni az eszkozokkel, j6l kell banni az idével. Es
mindenképp jol kell banni egymdssal. Ahogy egy csapatmunkadhoz illik. De
biztos, hogy sikerélményt jelent, és mindenképp erdsiti, jobbitia a gyerekek
kapcsolatait. Mindenképp sikerélmény, hiszen teljes esélyt ad a dicséretre.
Ha mérni is tudnank a valtozasokat, még biztosabb lennék a véleményemben.
Munkatdrsaim vegyes érzelmekkel kezdtek a programhoz. Volt, akit inspiralt,
volt, akit sértett a kontroll. Ma, az 6todik évben mdr kézos téma, egy mdrka-
Jjeliink, egy mindig megujulast igénylo feladat. Ugyan azt sosem lehet kétszer
megtenni, mert mindig masok a gyerekek.
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De valamit tudni kell!

Ez egy nagyon jo modszer, jobb barmelyiknél, de onmagaban csodat nem
fog tenni. A tobbi, sok-sok programmal egyiitt, az iskola szerves részeként
mitkodik.

Ami még fontosabb: soha semmilyen modszer nem tud feliilirni egy igazi
tanitot, tanart. Potolhatatlan!

Rako Jozsef, igazgato

A KIP bevezetése a galgamdcsai iskoldban
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A Galgamdcsai Fekete Istvan Altaldnos Iskola 2011-es tantestiilete 1igy don-
tott, ideje tenni valamit, hiszen azt éreztiik, megvaltoztak a gyerekek, és a re-
gi, jol bevaltnak hitt pedagogiai modszerek nem miikodtek. A megfogalma-
zott érzest tettek kovették: palyazat beadasaval fejeztiik ki innovdacios torek-
véstinket. A tantestiilet k6zos szandéka volt a Hejokereszturi modell megis-
merése, lehetéség szerint a modszer elsajatitasa. Ez a szandékunk valora
valt, és a képzésen az akkori teljes tantestiilet részt vett.

2011 szeptemberétol fokozatosan vezettiik be a modszer alkalmazasat
minden évfolyamon. Legfontosabb és legnagyobb feladat a pedagogiai kul-
turavaltds volt. A nagy gondolatok is igen nehezen fogalmazodtak meg elein-
te, vazlatiras kéozben sok ceruza végét elragtuk. Bar voltunk hospitdlni Hejo-
kereszturon, ahol minden olyan konnyednek és egyszeriinek tint a tapasztalt
kollegaktol, és becsiiletesen meg is tanultuk az oratartas menetét, a kezdeti
KIP-es ordink bizonytalanok és batortalanok voltak. Szerencsénkre az uto-
kovetés részeként a hejékereszturi mentoraink nagyon sokat segitettek, bato-
ritottak benniinket, ellattak jo tandcsokkal, kedves szoval. Hissziik és valljuk,
hogy nekik koszonhetd, hogy ma mar Galgamdcsan is eredményesen tudjuk a
Komplex Instrukciés Programot alkalmazni.

A diakok élvezték az uj oravezetést, izgatottan vartak a kovetkezé KIP-es
orat. Leginkabb mokanak tiint a csoportmunkahoz nem szokott tanuldink ko-
rében, a kisebbek pedig pont olyan természetesnek vették azt a munkaformdt,
mint minden mast az iskolaban, f6leg ha a tanito néni kérte.

A csaladok egy része nem tudta elfogadni az uj modszert, hidba igyekez-
tiink a lehetd legszélesebb forumon megismertetni 6ket a KIP-pel. Tartottunk
bemutato ordkat sziiloknek és érdeklodoknek az osztdlyokban, tartottunk
olyan rendhagyo orat is, ahol a sziilé iilt be a padba, és tapasztalta meg a
kooperativ munkat. Kifogasoltak, hogy ,,nem tanul semmit” a gyerek az
oran. Hiaba soroltuk a sok-sok készséget és kompetenciat, ami fejlodik a
KIP-es oran, nem szamitott, mert nem oldottak meg 30 miiveletet fejenként,
nem irtak 3 oldalt a fiizetbe, és kiilonben is, miért il az 6 kivalo tanulo gyer-
meke egy hatranyos helyzetii, gyenge tanulmanyi eredménnyel rendelkezo
tanulé mellett. ,,Kosaras’ oéraként beszéltek réla. Es mindenhol azt éreztet-
ték, ez nem jo, a pedagogusok elvesztegetik az idejiiket.



2013 nyaran nagy valtozas tortént: A tantestiilet fele tobbféle egyéni ok-
bol kifolyolag tavozott az iskolabol. Az itt maradok Osszetorve és megaldazva
ugy dontottek, jobb, ha nem folytatiuk a KIP-et, ha mdr ennyire negativ a
sziilok véleménye. Par napra ugyan sziikségiink volt, de megraztuk magun-
kat, és azt mondtuk: Nem hagyjuk, hogy barki, aki nem is szakmabeli, elhi-
tesse veliink, nem vagyunk jo pedagogusok! Nem hagytuk, hogy tobbé kosa-
ras orarol beszéljenek, és nem hagytuk, hogy az a tudas, aminek a birtokd-
ban voltunk mar akkor is, karba vesszen, feledéesbe meriiljon. Mi dolgoztunk
addig is vele, mi kinlodtuk végig az alkotoi folyamat fazisait. Kialltunk a
modszer mellett, és folytattuk az alkalmazadsat.

Ebben a nehéz iddszakban is a hejdkereszturi mentoraink alltak mellet-
tiink. Segitettek az uj kollegak érzékenyitésében, bevondsaban, megerdsitet-
tek benniinket lélekben és tudasban, egyiitt tokéletesitettiik az oratartds tech-
nikajat.

2014 decemberében, egy kavéehazi jellegii beszélgetés soran megtortént a
csoda: egymastol fiiggetleniil, de egyiitt megfogalmaztuk és kimondtuk, hogy
ebben mi jok vagyunk! Tudunk KIP-ezni, akarunk igy tanitani, mert a leg-
jobb a gyerekeknek, és ezt mi szeretjiik! Egy lassu, de biztos pozitiv vailtozas
kezdodott az intézmeényben. Megvaltoztak a kapcsolatok is. Tébbet beszélget
a kolléga a kollégaval, atalakuloban van a pedagogus és didak kozotti kap-
csolat, és az iskola-csalad kozotti egyiittmiikodes is kedvezéen valtozik. Némi
belsé szabalyozassal sokat tesziink az eredményességiinkért. Latogatjuk
egymast, segito tandcsokkal biztatjiuk az ujonnan KIP-ezé kollégakat, be-
szélgetiink oravazlatokrol, megtartott ordk élményeirdl, a gyerekekrol. Meg-
tapasztaljuk a rendszeres és kell6 oraszamban megtartott KIP-es orak jo ha-
tasat a hagyomanyos oravezetesii tanitasi ordkon is, és az egyéni bandasmod-
ban is. Ezek szamunkra még uj élmények, de 6rommel éljiik meg ezeket.

Szakmai munkdank elismerése az is, hogy az utobbi idében tobb intézmény
latogatoit fogadtuk, és tartottunk nekik bemutato orakat, amelyek utan ele-
gedetten és elismerden nyilatkoztak a KIP-rol.

Kovacs Zsolt, igazgato és Podmaniczki 1ldiko igazgatohelyettes

A KIP bevezetése a szentmdrtonkdtai reformdtus iskolaban

2011-

ben a kovetkezé problémakkal szembesiiltiink:
a tanuloi letszamunk csokkent,
a hatranyos helyzetii tanulok aranya novekedett,
gyakoriak voltak a magatartasi problémdk,

* nem tudtunk mit kezdeni a tehetséges és problémas tanulokkal egy osztalyon be-

lil.

Olyan lehetdség utan kutattunk, amely:

Pedagogiai (modszertani-tanuldasszervezési-integralt) megujulast ad
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* aprogramba valo csatlakozas eredményeként hasonlo helyzetben lévd iskolak-
kal ismertet meg

Folyamata:
* a tantestiilet latogatast tett Hejokereszturon
* a tantestiilet megismerte a Komplex Instrukcios Programot
* 5 éven at tarto mentoralasi folyamatban vesziink részt

A képzés eredménye: lelkes, szakmailag képzett, valtozast kozdsen akaro, megujuldsra
kész tantestiilet.
A program erdsségei:

»  Kkozos cél kijelolése,

» csapatmunka,

* tandrszerep valtozasa,

* atanuldk jobb megismerése,

* hit a gyerekekben, nemcsak elvards, hanem dicséret,

»  beszélgetés a sikerekrol

* pedagogusok kommunikaciojanak megvaltozasa,

* |KT-eszkozok alkalmazasa az ordkon, pedagogus kompetencia novelése.

Nehézsegek:

* idé hianya,

* anyilt végii csoport- és a személyre szabott egyeni feladatok szerkesztése.
Miben mas ez a program az eddig tanult modszerektol?

* a hejokereszturi modell a gyakorlatban kiprobalt bevalt modszer,

* Szabdlyok alkotasa, kévetése lehetséges,

* & Mindennapi életben eldfordulo problémakra megoldas keresése,

* csapatmunkdra nevelés,

e toleranciara nevelés,

* q tanari szerep megvaltozasa,

* a kollégak kozaotti egyiittmiikodés erdsodese,

* az Oratervek javitasa, a hejokereszturiak mentordlasa: pedagogusok munkdja-

rol pozitiv visszacsatolas, megerdsités

S amikor ugy éreztiik, megtorpantunk, ujabb lendiiletet kaptunk a mentorainktol.
Tobbletet ado hejokereszturi programok:
Logikai jatéekok

* aszabadido igényes, tartalmas eltoltésére tanit,

* elodsegiti a szocialis kompetencia novelését ,

* Szabdly kovetésére tanit,

* logikus gondolkodist fejleszt.
Generdcios program

* jelen-mult-jové dsszekapcesolasa sziilok, nagysziilok, rokonok bevondsaval.

A kozés cél érdekében mindenki egyiitt prébal eleget tenni a kihivasoknak. Ujabb 60
oras GEOMATECH-KIP képzésen vettiink részt a KIP és a digitalis technologia ossze-
kapcsolasara.

Most itt tartunk:
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tanuloink kedvelt orai a KIP-es orak,

nott a tanuloi aktivitas,

tanuléinknak magabiztosabb lett a kommunikdcioja, kreativabbak lettek,
nott a sziilok elégedettsége,

novekedett a beiskolazasi mutato,

a tanuldi statuszhelyzetben valtozas kévetkezett be,

a tantestiilet teljes létszammal alkalmazza a programot,

differencialas lehetisége, egyéni képességek eldtérbe keriilése,
egyiittmiikodés tanuloi, tanari szinten egyarant,

a tanariban lelkes beszélgetés, biiszkelkedés tanorakrol,

tanulok dicsérete, tanarok dicsérete: sikeresség,

a legjobb munkakbdl alkotasokbdl kiallitas, diakujsagban valé megjelenités,
Csapatversenyeken jo eredmények,

Kapcsolattartas KIP-es iskolakkal,

bemutatd ordak tartdasa az érdekléddk szamara,

,, Erre is kip-esek vagyunk.”

Simonné Bozsik Aniko, igazgato

A KIP bevezetése a rezi iskoldaban

Az iskolaban jelen lévé magatartdsi és tanulasi problémadk nehezen kezelhe-
tésége miatt, keresve a kivezetd utat taldltunk ra a hatrdanyos helyzetiiek ok-
tatasa palyazatara. A beadashoz sziikséges volt a tantestiiletnek nyilatkozni,
vallaljak-e a pedagoguskepzést és az 5 éven dt tarto elkételezettséget.
Konnyeden aldirtak, nem tartottik valosziniinek azt, hogy sikeriil bekeriil-
niink a 10 kivalasztott iskola kozé.

Amikor kideriilt, hogy nyertiink, akkor meglepédve, de nem nagy lelkese-
dessel indultunk el a 2011-es tanév végeztével Budapesten kezdodd képzésre.
Erezhetd volt a fesziiltség, kevés volt a hit és bizalom.

A hejokereszturiak altal tartott képzés masodik napjatol kezdett elindulni
valami, ami oldotta és érdekessé tetté szamunkra a programot. Atéltiik, meg-
tapasztaltuk mindazt, amit a gyerekek éreznek az ordakon, és elkezdtiik érte-
kelni a benniink is végbemend valtozast. A tantestiilet megvaltozott, mar nem
olyanok voltunk, mint amikor elmentiink. Jobb csapattd valtunk. Hazafelé
mar egy szatyor kupakkal jottiink, hogy tablajatékokat tudjunk késziteni. Az
egyik kollégand a nyaron sok jatékot készitett el textilbol, amiket igényesen
osszevarrt és az augusztusi képzésen be is mutatott. Ezt a képzést mar vartuk.

A KlP-es oravazlatok szeptembertol kezdodé mennyiségi és mindségi
megirasa nagy tréning volt, hu de sokat kinlodtunk, hogy teljesithessiik, amit
kell. Nagy 6rom volt, amikor sikeres vazlatot irtunk, no és ha a vazlatot elfo-
gadtdk, akkor vajon sikeriil-e a gyerekeknek megoldani... ido, érthetoség,
kézos munka... Ezek a kérdések még most is felvetédnek, de mar ritkabban.
A gyerekek hangulata viszont még most is meghatarozo lehet, néhany tanu-
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londl kiilondsen fontos, hogy milyen érzelmi allapotban van, mennyire pihen-
te ki magat, voltak-e konfliktusai a kozelmultban.

2—3 honap elteltével érezhetdvé valt iskolankban egyfajta nyugalom, javulds,
sikerek, a gyerekek megszerették az orakat és mindent, ami ehhez kapcsolo-
dik.

Nagyon hasznos volt mentorunk, Harangozé Eva énkéntes ldtogatdsa,
megerdsitések, biztatdsok, tapasztalatok megosztasa — és a bizonytalansdgok
lassan kezdtek feloldodni.

Beindult a tablajaték, szépen alakultak a generdcios ordak és a KIP-es
ordk is egyre jobban sikeriiltek.

Az évek elteltével szépen lehet latni a Gyarmathy Eva-féle Kognitiv Profil
Teszt (KPT) sikereit, az egyéni fejlodéseket, a generdcios ordk hasznat és a
tablajatékok fejleszto erejét.

Sajnos a tantestiilet csapatabol, akikkel kezdtiink, nem maradtunk jelen-
leg tébben, mint 6 f6. Evrdl évre feladatunk, hogy betanitsuk a tobbieket, az
ujakat, és ez kevésbé teszi lehetévé a program toretlenségét, az egészre valo
kihatasat.

Ettol a tanévtél még fenntartovaltas is nehezitette az addig kiépitett rend-
szertinket, tavozo és ujonnan érkezd kollégak, palyakezdd. De ezekkel a kihi-
vasokkal is igyeksziink megbirkozni, évrdl évre egyre tébben sajatitjak el na-
lunk a program lényegét. Az elsé évben fél évig igen batortalanul kezdik el
az uj nevelok az orak megtartasat, azutan egyre jobban belejonnek. Minden
honapban dtbeszéljiik a sikereket és az esetleges gondokat is. Mindenki, aki
meég csak ismerkedik a programmal, kap maga mellé egy mentort, aki segiti
ot. A tandriban szinte minden ora utdan néhdny gondolatot megosztunk egy-
mdassal. Ezek hasznosak, akarcsak a KPT-teszt eredményeinek megbeszélése
és a generacios ordk ésszehangoldsa.

Nagyon jolesik valahova tartozni és egy ilyen nagyszerii program népsze-
riisitésében részt vallalni. Minden évben tobb iskolabol latogatnak el az in-
téezményiinkbe, hogy néhany KIP-es ora megtekintésével probaljak megis-
merni ennek lényegét. Utana valaszolunk a kérdeéseikre, biztatjuk éket, hogy
merjenek belevagni. Voltak lelkes és kétkedd pedagogusok is, a latogatok
nem rejtették véka ala, hogy mi is érdekli oket konkrétan. Nehany kollégaval,
rendszerint akik az orakat tartottdk, mindig egyiittesen iiltiink le megbeszélni
veliik, hogy hol latjdk a gondokat, mitdl tartanak. Jo volt latni azokat a ne-
veloket, tantestiileteket, akik eltokélten a program iranyaban tavoztak isko-
lankbal.

A Komplex Instrukcios Program (KIP) halozattol t6bb tamogatdsban is
volt résziink, ami mindig nagyon jolesett. Az eszkozok, amiket az ordakon
hasznalunk, gyorsan fogynak, boldogan vessziik, amikor ujabb csomagot ka-
punk. Megtiszteld volt tavaly a VODAFONE-16! kapott négy tablet is, igen
hasznos ajandék. Az évenkénti KIP-taldlkozdsok, a nyomon kovetés jo kap-
csolat és kontrollal jaro elkotelezettség. A GEOMATECH tovabbképzés min-
denkinek hasznos ismereteket nyujtott.



Csak reménykedni tudunk, hogy az 5 év elteltével nem szakad meg a kap-
csolat, és a KIP-es ,, NAGY CSAPAT” tagjai lesziink.

Zubai Etelka, igazgato, Csany-Szendrey Altaldnos Iskola Rezi Tagintéz-
ménye

Komplex Instrukcios Program a balmazujvdarosi kozépiskolaban

2014. szeptember 12. és 14. kozott vettiink részt egy akkreditalt pedagogus
tréningen, ahol megismerkedett a részt vevo 17 pedagogus a Komplex Inst-
rukcios Programmal.

A bevezetés egy 9-es és egy 10-es szakmunkds osztalyban tortént. A nyol-
cadikos heterogén osztalyokbol a szakmunkdsképzé 9. osztalyaban mar meg-
lehetosen homogén tanulocsoport all éssze. Sokan a kilencedik osztalyt
., helyosztonak™ is nevezik, ekkor dol el a diak karrierutia a kézépiskolaban
(birja-e a valasztott teriiletet), illetve ki milyen szerepet tolt be a diakok ko-
z6tti hierarchiaban egy adott tanulécsoporton beliil. A kozépiskolaba érke-
zett tanulok koziil sokan irds-olvasas-szovegertési nehézségekkel kiizdenek,
bar nem sajatos nevelési igényiiek, a hatranyt az altalanos iskolabol érkezve
hozzdak magukkal, az ottani heterogén csoportokban 6k voltak az ,,indultak
még”, de tul messzire nem jutottak. Vannak a didkok kozott magatartasi
problémakkal, fegyelmezhetéségi problémakkal, a figyelem zavaraval ren-
delkezd tanulok, és szinte minden didkra jellemzo, hogy nehezen motivalha-
to. A tanarok elmonddasa alapjan van az osztalyokban egy-két ,, kulcsfigura”,
akinek a hozzaallasa meghatdrozza a tébbiek munkdjat, az ora alakuldsat.
Amennyiben ezeket a negativ értelemben vett vezéregyéniségeket és termé-
szetesen a tobbi diakot az osztalybol sikeriil olyan feladattal ellatni, amely
lekoti a figyelmét, megerti, megoldja, ezaltal sikerélményhez juttatja, javitja
a tanulashoz, tanulotarsaihoz, a tanarokhoz és magahoz az iskoldahoz fiiz6do
viszonyat.

Visszatérve a bevezetés konkrétumaihoz. A fent emlitett ket osztdalyban
matematika, magyar—kommunikdcio, angol, német nyelv, természetismeret,
tarsadalmi ismeretek és szakmaelmélet tantargyakbol keriilt bevezetésre a
KIP modszer. A szerzett tapasztalatok alapjan az mar vilagos, hogy az orak-
ra torténd felkésziilés, azaz kitaldlni az ora anyagdahoz kapcsolodo csoport-
és egyéni feladatokat, a felhasznalt szemléltetést, segédanyagokat, eszkézo-
ket rendkiviil sok felkésziilést igényel. Konkrétan egy ordahoz minimum 4 ora
hossza felkésziilés tartozik. Erre jon ra még, hogy tébbszor kézosen dtolvas-
suk, megbeszéljiik, egymas véleményét kikerjiik, mielott az ora megtartdsdra
keriil a sor. Kezdetben hianyoztak az eszkozok (ragaszto, bluetack, ollok stb.)
igy azt a bevezetd pedagogusok maguk vasaroltak meg és adtak at egymas-
nak, ha megfeleld KIP-es orat akartak/akartunk tartani. Ez a rész most mar
rendben van, hiszen a padlydazat keretein beliil volt lehetdségiink a megfeleld
eszkozoket, anyagokat beszerezni.
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A csoportalkotas esetében még ugyanazok a tanulok alkotjak az adott
csoportokat, de a megbeszélésnek megfeleléen, a csoporton beliili szerepek
(iranyito, feladatfelelds vagy eloado, eszkozfelelds, iddfelelos) rotalodtak,
egy adott diak kiilonbozo szerepeket toltott be. A csoportokban szereplo ta-
nulok nem mindegyike alkalmas még a fontosabb poziciok, pl. az irdanyito
szerep betoltésére. Ha kevésbé karizmatikus didakra jut az iranyito szerep, 6
még passzivitasba vonul, mint ahogy ez eldfordul mas szerepben levo didkkal
is, szivesen atadja a kezdeményezést esetleg hangadobb tarsainak. Elmond-
hato, hogy a csoportok megértik a feladatot, keveset kérdeznek, de eldfordul,
hogy a végso megerdsitést a tanartol varjak. A csoporttagok jol egyiitt dol-
goznak, mivel nincs szabad figyelemmel rendelkezé kézonség a nagyhangu-
aknak, igy Ok is bedllnak a feladatba, igyekeznek aktivan kivenni a résziiket a
feladatok megoldasabol. A szakmunkdsképzobe érkezo tanuloknal megfi-
gyelhetd egy jelentos kisebbrendiiségi érzés, amely a sikeres nyilvianos sze-
replessel lenne lekiizdhets, kompenzalhato. Erre tokéletesen alkalmas a ko-
zésen megoldott csoportfeladat bemutatdsa az osztaly vagy csoport kézossée-
ge elott. Ezt a célt kivaloan szolgalja ez a modszer. Az egyéni feladatok Osz-
szedllitasanal oda kell figyelni az egyeni differencidlasra is. Az egyéni fel-
adatokat névre széloan szoktuk dsszedllitani, arra szamitva, hogy a csoport-
bol minden tanulo megjelenik a tanitdsi oran. Ennek ellenére azok a tanulok,
akik a csoportmunkdaban még tevékenyen részt vesznek a feladatok megolda-
saban, az egyéni feladatok megoldasaban még bizonytalanok. Mar a megol-
das soran sokszor feladjak, és igénylik a tamogatdst vagy a csoporttarsuk,
vagy a pedagogus részérdl. Kiilondsen igaz ez az uj anyagot feldolgozo, uj
ismereteket kozI0 ordkra. Az egyéni feladatok bemutatasa sordan kevés em-
bernél sikeriil elérni, hogy az elvdarhaté médon, egész mondatban vilaszolja
meg a neki feltett kérdest.

Az elmondhato, a csoportmunka megoldasai azonnali visszajelzések a di-
akok részérdl a tanar felé, hogy a rendelkezésiikre bocsatott anyag alapjan
megértették a tananyagot, alkalmazni, elemezni stb. tudjik azt, a nyitott végii
feladatmegoldasokra raépiild egyéni feladatokat képesek megoldani, bemu-
tatni. A KIP — bar nagyon sok felkésziilést igényel a tanartol — nagyon jo
modszer arra didkjainkat, hogy megtanitsuk arra, hogy a csoportmunkan ke-
resztiil egymdsra tamaszkodva, egymast segitve igenis elérhetnek sikereket.
Az egyéni feladatok pedig lehetdséget teremteneck arra, hogy a jelentls
frusztrdcioval biré tanulok a rajuk szabott feladatok segitségével eredményt
érjenek el. A kisebb csoportlétszam esetén ez a modszer jol alkalmazhato, de
nagyobb, 30 f6lotti osztalylétszam esetén a szakiskoldban szinte lehetetlen. A
modszer és a kisebb csoportlétszam lehetdséget teremt a tanulok jobb meg-
ismerésére, a tanar-diak kapcsolat elmélyitésére, amire egy 30 folétti osz-
talylétszam esetén csak hosszabb id6 utan van némi esély. Amennyiben a
modszer elemeit megfeleléen alkalmazzuk, harom-négy csoport csoport- és
egyéni feladatmegoldasait lehet meghallgatni, és az ora végén egyénenkent
ertékelni. Ennél nagyobb létszamnal kivitelezhetetlen az ora KIP-mddszer
szerinti szervezése és megtartdsa.



Meglehetdsen nyitott orak a KIP-modszerrel megtartott orak. Ezalatt ér-
tendd, hogy eldfordul, egy-két kolléga viziteli az ilyen ordakat, a két alkalom-
mal megtartott bemutato orakrol nem is beszélve, ahol tiznél is tobb idegen
tanar tilte végig és kovette figyelemmel a diakok munkajat, sot fényképfelve-
tel keésziil rola. Ez a kollégdk beszamoloja alapjan nagyon jol hat a didkokra,
a ,,nagyszajuakra” kiilonésen motivalo, lelkesek, megfelelé a munkdhoz valo
hozzaallasuk, igyekeznek jol teljesiteni.

Osszességében a diakok szeretik, varjak a KIP-es orakat, amikben a ta-
nar is jol érzi magat, hiszen alapos és hosszu elokészitd munka utan a fel-
adatokat sikeresen megoldjak, bemutatjik, eléadjik a diakok, és ettél az ora
Jjo hangulatu lesz, és biztositva van, hogy a didkok hasznos tuddsra tegyenek
szert.

A kidolgozott oraterveket a tandri szamitogépen, a Modszertani Munka-
csoport elnevezésii mappaba gyijtjiik, igy barmelyik pedagogus otletet me-
rithet a tobbiek oravazlataibol.

Szabé Ilona Eva, KIP csoportvezeto

A KIP halozatba legfrissebben belépd intézmény a hajdubioszorményi Széchenyi Ist-
vdn Mezdgazdasdgi és Elelmiszeripari Szakképzé Iskola és Kollégium
A hajdiibészorményi Széchenyi Istvin Mezbgazdasagi és Elelmiszeripari
Szakképzé Iskola és Kollégium 1938 ota jelentds szerepet tolt be a térség
mezdgazdasagi szakképzésében. A kezdeti ,, traktoros” iskolabol a mezogaz-
dasag valamennyi agat felolelé képzéesi strukturat sikeriilt kialakitani, folya-
matosan igazodva a kor kévetelményeihez, igényeihez.

Iskolankban is megmutatkoztak a szakképzo intézményekre, a szakképzés-
re jellemzd negativ ismérvek: nagyfoku lemorzsolodas, a halmozottan hatra-
nyos helyzetii tanulok szamanak novekedése szakiskolai és szakkozépiskolai
képzésben egyarant, fegyelmezési és magatartasi problemak, nagyszamu fe-
gyelmezo intézkedés alkalmazasa, az igazolatlan hianyzdsok szamanak no-
vekedése. Tovabba problémat jelentett a minden tekintetben heterogen oszta-
lyok kezelése: az eltérd szocidlis hatterti, anyagi kondiciokkal, kiilonbozd tu-
dassal, képesség- és készségszinttel rendelkez6 tanulok kozésségé kovacsola-
sa, beilleszkedése az iskola kozdsségébe.

A hatrannyal indulok segitése kiemelt célja iskolanknak. Természetesen
ezen nem csak a sajatos nevelési igényii vagy tanulasi problémakkal kiizdo
tanulokat kell érteni, hanem a hatranyos helyzetiiek esélyeinek névelését is.
Mindhdrom csoport lemaradasa magatartasi problémakat is general: a did-
kok motivalatlanok a tanulasra, az orai munkara, ez pedig megmutatkozik az
igazolatlan hianyazasok szamaban, a késésekben, az ,,ellogasokban”, s gya-
koriva valik a tarsakkal, a tandrokkal szembeni agresszivitds és a rongalds.
Ezen helyzetek adminisztrativ, tanulonkénti kezelése (értesitések kiildése, fe-
gyelmezo intézkedések alkalmazadsa, esetmegbeszélések szervezése) onmaga-
ban nem oldja meg a fennallo, magatartasi és motivacios problémakat.
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Olyan intézményi intézkedésre volt sziikség, melynek alkalmazasa rovid
tavon csokkentheti a fennallo problémdkat, hosszabb tavon megeldzheti azo-
kat. Mindezekre orvossagul talaltuk meg a Komplex Instrukcios Programot,
mely modszertani ,, forradalmat” idézett elo, iskolank pedagogiai (modszer-
tani-tanuldsszervezési-integralt) megujuldsat tette sziikségessé.

A modszer soran alkalmazott csoportmunka kozelebb hozza egymdshoz az
osztalytarsakat, a rotdalodo szerepekben mindenki fontosnak érezheti magat,
mindenki bekapcsolodik az ora menetébe, nem unatkozik senki, és nem érzi
ugy egyetlen tanulo sem, hogy ez a feladat nem neki szol. A modszer haszna-
lataval fejlesztjiik a tanulok onértékelését, a tarsakkal valo kooperdaciot, és
jelentdsen javul az alacsony statuszu tanulok csoportban elfoglalt helye. A
csoportfeladatok mellett az egyéni feladatok is jo szolgalatot tesznek arra,
hogy a Pedagogiai Programban vallalt masik nagy feladatunknak is eleget
tudjunk tenni: a tehetséggondozast is szolgaljuk. Mivel személyre szabottan
irodnak az egyéni feladatok, a jobb képességii tanulok kaphatnak olyan el-
gondolkodtato, probléemamegoldo kérdéseket, amelyek az egyéni fejlesztésii-
ket is segitik.

Ezaltal egy wj pedagogiai szemlélet honosodhat meg iskolankban, hiszen
a ,,mindenki tehetséges valamiben” szabaly nem csak a tanulokrol szol, ha-
nem a pedagogusokrol is, akik innovacios képességeiket és kreativitasukat
megmutathatjak a KIP-es tanordkon, foglalkozdsokon.

A modszer bevezetésére és alkalmazdsdara a tervszeriiség és a fokozatos-
sag volt jellemzo. A program kisérleti jelleggel két osztalyban keriilt beveze-
tésre: egy szakiskolai osztaly egyik csoportjiaban, illetve egy teljes, Arany
Janos Kolléegiumi Program el6készité osztalyaban. Tiz, kozismereti tantar-
gyat tanito pedagogus vallalkozott arra, hogy munkacsoportot alkotva al-
kalmazza tanitasi orain a modszert. A munkacsoport tagjai egymas kozotti,
valamint kiilonbozd oktatdasi intézmények dltal szervezett éralatogatdson vet-
tek részt, belsé hospitacio soran beszéltek meg a tapasztalatokat, az alkal-
mazas lehetdségeit, neveldtestiileti szinten pedig a modszer elveit, gyakorlati
Jjelentdséget bemutato eldaddson vehettek részt a pedagogusok. A kiovetkezd
tanévben keriilhet sor tobb osztalyban, tobb pedagogus bevondsaval, a
szakmai tantargyakra vonatkozoan bevezetni és alkalmazni a modszert a he-
Jj6kereszturi pedagdgusok mentori tevékenysége és szakmai feliigyelete mel-
lett.

S mit varunk a modszer alkalmazdsatol? Mindazt, ami segitségével olyan
iskolat tudunk teremteni, ahovd a tanulok kell6 motivaltsaggal lépnek be,
ahol aktivak a tanitasi ordkon és foglalkozasokon, ahol tisztelettel viseltetnek
tanaraik és tarsaik iranyaba, ahol a rendszeres tanulast nem ,,rosszként” ér-
tekelik, hanem tudatos fejlodesi lehetdségkent, s ahol olyan ,,emberfok” kép-
zése a cél, akik sikeresen megalljak a helyiiket a munkaeropiacon emberként
és szakemberként egyarant.

Vegh Attila, altalanos igazgatohelyettes



3.7. A disszeminacié nehézségei

Eddig a hejokereszturi innovacios és a programot atvevo iskolak adaptacios munkaja-
nak a pozitiv eredményeit foglaltuk 6ssze. Bar ugy tlinik, hogy a program terjedése és
terjesztése biztositott, az aldbbiakban a nehézségeket tarjuk fel, eldtérbe helyezve, hogy
az innovacio (hejokeresztari iskola) és az adaptacio (a programot atvevd iskolak) sike-
res vagy éppen sikertelen megvalositasaban a vezetd, vezetdség munkdja, tamogatasa €s
a tantestiiletnek a program fel¢ mutatott nyitottsaga kulcskérdés lehet.

Mind az amerikai szakirodalom feldolgozdsabol, mind a program hazai alkalmaza-
sanak a bemutatasabol arra kovetkeztethettiink, hogy amennyiben a tanérai munka so-
ran a technologia elemei maradéktalanul megjelennek, érvényesiilnek, tigy a program
sikeres alkalmazasa kovetkezik be. Halasz Gabor ugy véli, hiba lenne azt hinni, hogy a
program sikere csak a technoldgiaban rejlik (HALASZ, 2007b). Nem vonatkoztathatunk
el a szervezettdl, amiben az megsziiletett, illetve a programot adaptalo iskolak esetében,
ahol az alkalmazasra keriilt. Az iskolaszervezet mindsége ugyanis sokkal meghataro-
zObb, mint azt sok vezetd gondolja. RADO szerint (2010) ez azt is eredményezi, hogy az
oktataspolitika egyes szamu célcsoportja nem a pedagdgus, hanem az iskola kell, hogy
legyen.

A szervezet mellett meghatarozé a vezetés munkaja (HALASz, 2011). Hejoke-
resztiron a program megsziiletését, illetve disszeminacidjat erés vezetés iranyitotta,
tamogatta, illetve iranyitja és timogatja jelenleg is. A terjesztés soran azt is szem elott
kell tartani, hogy a program sikeréért masképpen kellett és kell megkiizdenie a progra-
mot kifejleszt6 hejokeresztari iskolanak és masképpen az azt atvevo, adaptald intézmé-
nyeknek.

3.7.1. A programot kidolgozo iskola munkdja

A hejokereszturiaknak egyarant jelentett nehézséget is és konnyebbséget is a program
kidolgozasa a tobbi iskolahoz képest. Nehézségként tartjuk szamon a programnak a
hazai koriilményekhez torténd igazitasat, 4j elemekkel torténd kibovitését. A konnyebb-
ség, hogy az innovacié folyamatdban, az alkotds id6szakaban a vezetés kontrollalni
tudta és teremt6 energiava tudja alakitani az id6t. A tapasztalatok azt mutatjak, hogy az
id6 az innovacids folyamatok sikerességéért és sikertelenségéért is felelds lehet (HA-
LASz et al., 2011). A KIP-et kidolgozoé iskola vezetdségnek megvolt az id6 kezelésének
a képessége, amely lehetové tette a ,,lehetdségablakok™ megpillantasat, a ,,kivarasat”, az
apro lépésekre épiil6 elérehaladast, a gyorsitas és lassitas kivanatos ritmusanak az al-
kalmazasat. Mindekdzben az innovacios (nevezhetjiikk evolucids) folyamatban intenziv
¢és folyamatos belsé tanulds ment végbe. Az a fajta tanulads, amely a feladatok kozos
kigondolasatol kezdve, a pedagogusok orainak reflektiv elemzésén vagy masok tanita-
san keresztiil a gyerekektdl valo tanulasig valosult meg. Az innovacio 2-3 év alatt for-
malodott meg. A hejokereszturi modell 1ényegi eleme azonban, hogy a szervezet a mai
napig is folyamatosan alkotja a technologiat, ami nem lezart, hanem allandoan 1j ele-
mekkel boviil. A szervezet atgondoltsaga az, amibdl a technologia okossaga taplalko-
zik. Az iskola legnagyobb dilemmaja éppen ebbdl adodik: a technologiat csak tgy tud-

jak masoknak atadni, ha atadjak a szervezeti ,,okossagot” is.
A szervezet nem csak atgondolt, hanem emocionalisan is kiegyensulyozott, amely
olyan evolucios folyamatok kibontakozasat tette és teszi lehetdvé, amelyek allandoan
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kitermelik azokat a ,,mutaciokat”, amelyek ezt az evoliiciét hordozzak. Igy példaul az,
ami a tablas jatékok KIP-es matematikaoran vald alkalmazasabol kinétt — a gyerekek
altal alkotott jatékinnovaciok, a szabalyokkal valo kisérletezes, a személykozi kapcsola-
tok elmélyitése és nemesitése —, azaz csupa olyan dolog, amit nem lehetett elre latni és
tervezni. Igazéan kiilonleges, eredeti dolgokat csak az ilyen evolucios folyamatok tudnak
létrehozni, és ilyen nyitott evoltcids folyamatok csak okos €s emocionalisan kiegyensu-
lyozott szervezetben lehetségesek.

3.7.2. A programot dtvett intézmények nehézségei

Mint e fejezet bevezetdjében mar utaltunk ra, az innovacio (hejokereszturi iskola) és az
adaptacié (a programot atvevo iskoldk) sikeres megvalositdsdhoz két elem szorosan
kapcsolodik, amelyek koziil az egyik a vezetd, vezetdség munkaja, timogatasa, a masik
a tantestiiletnek a program felé mutatott nyitottsaga. A tovabbiakban ennek a két ténye-
z6nek a szemszogébdl mutatjuk be a program terjedésének a nehézségeit. Kovetkezteté-
seinket a program szakmai vezetdjének értékelése, valamint az intézményvezetokkel és
a pedagogusokkal végzett mélyinterjuk eredményeinek az ismeretében tessziik meg.

A vezetd szerepe a nehézségek lekiizdésében

Ebben a fejezetben a programot adaptald iskoldk munkéjanak az erdsitendd oldalait
mutatjuk be, kiilonos figyelmet forditva a vezetonek a program sikerességét befolyasolo
szerepére.’! Gyakran vetddik fel szakmai korokben a kérdés, hogy vajon az adapta-
ci6 eredményekét milyen mértékben valtoztathat egy iskola a KIP-en, hogyan formal-
hatja azt sajat képére. A KIP {6 célja a tanulok sikeres ismeretelsajatitisa, amely a tanu-
1ok kozotti statuszkezeléssel segithetd. Amennyiben a pedagdgus ezt az eredményt sze-
retné elérni a tanuldi csoporton beliil, ugy annak a statuszkezelésre iranyuld elemeit
nem hagyhatja el. Ilyen elem a nyitott végli, innovativ gondolkodast igényld, alkoto
vitara 6sztonzo és a tobbféle képesség felhasznalasat lehetdvé tevo feladatok, valamint
az érdemben tett folyamatos, személyre sz616 pozitiv megerésités. Ehhez azonban biz-
tositani kell a tananyaghoz val6 egyenlé hozzaférést, amelynek az egyik jele az, hogy
minden gyerek szdmara megfeleld szinvonall, mindségi oktatdst nyujtanak a pedagogu-
sok, amihez a tanuldk szamara kihivast jelenté, motivald feladatok allnak a rendelke-
zésre. Fontos tovabba, hogy az osztalytarsak kozott egyenld statuszbol torténd kommu-
nikacid jojjon létre. Ezek a kovetelmények azonban csak abban az esetben valosulnak
meg, ha az osztalyban a tanulok, mikdzben a feladatokon dolgoznak, egymast hozzaér-
tonek, kompetensnek, egyenld tarsnak tekintik. Az ilyen munkaszervezés esetén a tanu-
loknak lehetdségiik van életszerti problémakon dolgozni, kérdéseket képesek és tudnak
megfogalmazni a tananyaggal kapcsolatban, és gondolatokat ébresztd, érdekes dolgok-
rol beszélnek. A cél, hogy mindezt egymas teljesitményét elismerve tegyék.

A fenti kovetelmények teljesitéséhez adta at az ismereteket a programhoz csatlakozo
intézmények részére a hejokeresztiri pedagoguskozosség. Az aldbbiakban a 32 iskola-
bol annak a hat iskolanak mutatjuk be a tevékenységét, amelyekben még a program

31 Adaptalasrol beszéliink, hiszen a hejékereszturiak kidolgozték, a disszeminéaci6 eredménye-

ként a tobbi iskola adaptalta, adaptalja a KIP-et.
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bevezetése utan 4. évben is fokozottabban sziikséges a segitségadas. Ezeknek az isko-
laknak fel kell ismerniiik, hogy a diakok kozotti egyiittmiikodés nem a végcélt jelenti, a
KIP egy technika, amelyet azért vezettek be, hogy segitségével problémakat oldjanak

meg. Az elemzésre nem keriilt intézményekben a program megfeleléen halad.

Iskola 1. Az intézményvezetdt az iskola alacsony tanuldi 1étszam miatti bezarasa-

tol valo félelem vezérelte a program bevezetésére. A program atvételével az
iskola ma mar nem kiizd 1étszamgondokkal. Hogyan érte ezt el a vezet6? A
,kiilonleges program” hire gyorsan terjedt a sziil6k kodzott, akik koziil sokan
a hagyomanyos keretekben torténd oktatdstol eltérét szerettek volna gyer-
mekeiknek. Az els6 osztalyosok beiratasi 1étszama emelkedett.
Az intézménynek a vezetd altal megoldand6 feladatai kozott tartjuk szamon,
hogy maéra a tantestiilet haromnegyede lecserél6dott, mivel annak a pedago-
gusnak, aki nem kivanta alkalmazni a KIP-et, ki kellett 1épnie a tantestiilet-
bol. Az 1j kollégak képzésérél gondoskodni kell, amelyet vagy kiilsé tréne-
rek, vagy — és ez a legmegoldhatobb — belsé tantestiileti képzés keretében
valdsithatnak meg. Hatranyként itéljiik meg, hogy az igazgatd személyesen
nem alkalmazza a programot.

Iskola 2. Az igazgat6 a fogyatkozd tanuldlétszam miatt kapcsolodott be a rend-
szerbe, ettdl remélve az intézmény megmaradasat. Az iskola versenyhely-
zetben van, a kornyékén talalhatok jobb szocialis hattérrel rendelkez6 gyere-
keket fogadnak, az iskoldzottabb sziilok azokba iratjak be a gyerekeiket. Az
iskolanak a KIP-hez torténé csatlakozasanak az elsé évében nehézségei vol-
tak a program alkalmazasat tekintve, kiilonosen az id6sebb kollégak részéral,
akik berdgziilt tanitasi gyakorlatuk komfortzonajabol nehezen 1éptek ki. A
vezetd, hogy fenntartsa a pozitiv tantestiileti klimat, lazitott a program beve-
zetésének kivanatos iitemén. Most, a program bevezetését kovetd 6todik év-
ben azonban, a tobbi KIP-es iskolakban tapasztalhat6 eredményekhez képest
a tanulok magatartasaban nem jelentkezik a kivanatos valtozas. A program
csekélyebb aranyu alkalmazasa hatraltatja a tanulok iskolai szintli szociali-
Az iskola dolgozo6i kivalonak itélik meg a pedagdgiai munkajukat, sok tevé-
kenységben, palyazatban vesznek részt, a KIP az egyik lehetdség a sok ko-
ziil. Ez azt is jelzi, hogy a rengeteg palyazat mintegy ,,szétforgacsolja” a pe-
dagogusok energiajat. Marpedig a KIP folyamatos, teljes odafigyelést igé-
nyel, a lazitas és a modszer abbahagyasanak a kovetkezménye a tanulok tel-
jesitményének és magatartasi problémaink a visszaallasa a program beveze-
tését megeldzo allapotra lesz. A vezetés feladata az Gjabb palyazatokba valo
belépés atgondolasa.

Hatranyként itéljilk meg, hogy az igazgatdé személyesen nem alkalmazza a
programot.

A IV. mellékletben talalhatd tablazat mutatja a vizsgalt tanévben szervezett
KIP-es orak szamat, amelybdl kitiinik a modszernek a kisebb gyakorisaggal
torténd alkalmazasa, amelynek kovetkezménye a kivant hatas és eredmény
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elmaradasa. Az iskola a kivanatos ezernél is tobb KIP-es orabol 6todnyit
szervezett meg, amelynek kovetkezménye az eredmények elmaradasa.

Iskola 3. Az iskolaban a KIP megismerését kovetden igazgatovaltas tortént, amely
hatassal van a KIP alkalmazasara is. Az 1j igazgato egyeldre nem ismeri a
programot, ami nagy bizonytalansdgot okoz szdmara. Nem érti pontosan a
modszernek a statuszkezelésre iranyuld tevékenységét, igy nem tud példat
mutatni és tanacsot adni kollégainak a program alkalmazasaban, amely kihat
a KIP-es 6rak iskolai szintli alkalmazasara is. Biztato, hogy egy ujabb tré-
ning keretében lehet6sége volt a tantestiiletnek Gjra megerdsiteni a KIP-es
ismereteit, amely lehetséggel az igazgato is élt. A pedagdégusok elmondasa
szerint ebben a szinte teljes létszamban roma tanuldkat neveld intézmény-
ben, a kornyezd falvak hasonld tanuldi Osszetételt iskoldihoz képest még
»tanithatéak™ a gyerekek.

Iskola 4. Az iskola jo példaja annak, hogy egy vezetd mennyire meghatarozo a
tantestiilet, igy az iskola teljesitményére. Az iskola 2012-ben Gjonnan meg-
valasztott igazgatdja — a tantestiilettel valo egyeztetés nélkiil — Iépett be a
programba, amely ellenallast valtott ki a kollégak korében. A vezetdnek a
KIP bevezetését eldontd onallo 1épését a kollégak jelentds hanyada fenntar-
tassal fogadta. Az ,értetlenked6k™ a helyi onkormanyzat képvisel6i kozott
talaltak timogatora, koztiik az iskola el6z6 igazgatojaban. Egyre tobb gyere-
ket vittek el az iskolabol. Az igazgat6, felismerve az ellene iranyul6 ellenal-
last, végiil elhagyta az iskolat. A jelenlegi igazgatd, vezetdi képességei,
megnyerd modora, szakmai ismeretei birtokaban, maga mellé tudta allitani a
tantestiiletet, igy ma mar minden neveld alkalmazza a programot. Az iskola
tanuloi 1étszamaban pozitiv valtozas kovetkezett be, az els6 osztalyos sziilok
mar nem a szomszéd kozségbe iratjak be a gyermekeiket.

Iskola 5. Az iskola igazgatdja felismerte, hogy a KIP a heterogén tanuloi csoport
kezelésére alkalmas médszer. Ujonnan megvalasztott igazgatoként vezetdi
programjaban fontos helyet foglal el a hatranyos helyzetli tanulok felzarkoz-
tatdsa. Munkéja soran azonban allandoé harcot kell folytatnia a tantestiilet
volt igazgatodjaval, aki kihasznalva a programnak a hatranyos helyzetii gye-
rekekre gyakorolt jotékony hatdsat, romaprogramnak hirdeti a modszert.
Egyre tobbszor hallani, hogy az iskola csak a roma gyerekeket fejleszti, és
nem fordit gondot a tehetségesekre.®® Az igazgatd egyértelmiivé tette, hogy a
program a tudasban és szocializaltsagban heterogén tanuldi csoport szamara
sz0l6 modszer, igy abban a tehetséggondozasnak is kiemelt szerep jut.

Iskola 6. Az iskola vezetdje levelet kapott a sziil6i munkak6z6sségtol, amelyben a
szilék azt nehezményezik, hogy a KIP bevezetésével a roma gyerekek telje-

%2 A megjegyzés helyteleniil azt sugallja, hogy tehetséges gyerek csak nem roma tanuld lehet.
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sitménye demotivaléan hat a nem roma gyerekékre. A levélre az igazgato
veliink megosztott valaszat idézem:

Tisztelt Elnok Asszony!

Levele olvasasa 6rommel toltétt el, mert alkalmat ad néhany félreértett isko-
lai tanuldsszervezési mod tisztazdsara.

Valaszomban szamomra a legfontosabb a differencialt tanulasszervezés és
a differencialt eértékelés (osztalyozas) fogalmak elkiilonitése. Iskolankban
differencialt tanulasszervezés folyik, differencialt osztdalyozas azonban nem.
Ez utobbi sem szakmailag, sem etikailag nem megengedett. Ha ilyen hibat
kovetnénk el, akkor az arra adna alkalmat, hogy egy gyenge képességii tanu-
16 akar 4-es, 5-0s év végi osztalyzatot kapjon, mig egy jobb képességii 3-ast.
Jelzem, hogy az iskola és a tanulok hivatalos dokumentumai (bizonyitviny,
anyakonyv) ezt a feltételezest, félreértést nem tamasztjak ala.

A differencidalt tanuldsszervezés azonban fontos eszkoziink, iskolank min-
dennapjait atszovo tevékenység. Ha oktatasunkat nem igy szerveznénk, akkor
— mivel osztalyaink tanuloinak képesség szerinti dsszetétele erdsen heterogén
— a legjobb szandékaink ellenére is a tananyagnak a kozepes szintii tanulok
részere tortéend kozvetitése torténne meg. Ez azonban azt eredményezné,
hogy a kivalo és jo képességii gyerekek harmas szintii tudasra kaphatnanak
5-6s vagy 4-es osztalyzatot. Sajnos ez utobbi gyakorlat jellemzi ma a hazai
oktatast.

Jelenlegi modszeriink alkalmat ad arra, hogy a kivalo képessegiicknek ki-
valo, a gyenge képességiieknek pedig adott fejlettségi szintjiiknek megfeleld
feladatot kinaljunk fel.

Oktatasunk ilyen iranyu szervezése arra kenyszeriti a jo képességii gyere-
keket, hogy nagyobb erdkifejtéssel tanuljanak, otthon hazi feladatot készitse-
nek, konyvtdari kutatémunkdt végezzenek. Es ismét visszautalnék a fentebb le-
irtakra: kozepes szintii tananyag kozvetitésenél erre nincs sziikségiik, hiszen
kizardlag az iskolaban, tandran is megtiorténhetne az ismeretelsajatitas. Ez
azonban — bdr jo érdemjegyet jelentene a jo képességiieknek — tuddsban le-
maradast eredményezne. Azt gondolom, hogy abban mindannyian egyeteért-
hetiink, hogy nem az érdemjegy, hanem a tudas a fontos.

Megfontolasra szannam a kévetkezdket is. Vajon egy jo képességii tanulo
hol fejlodik jobban? Ott, ahol gyengén teljesitok ismeretei nem érik el az év-
folyam kévetelményeinek minimumat, vagy ott, ahol a minimumot teljesitik,
és nem veszik el a jobb képességiiektol a tanitdsi ora jelentos részét azzal,
hogy ujra és ujra vissza kell térni az alapok elmagyarazasdahoz.

A probléma forrdasa szamomra ismert. Megtortént, hogy egy gyengébb ké-
pességii tanulo 4-est, mig egy jobb képességii 3-ast kapott. Kollégam elmon-
ddsa szerint ugyanarra a feladatra kaptik az érdemjegyet. Es megtortént az,
amire sem a pedagogus, sem a tanulé nem szamitott, sét nem szokott hozza:
a tanulasban lemaradt tanulo abban az adott pillanatban jobban teljesitett.
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Parbeszédiinket nem szeretném ezzel a levéllel befejezni, lezarni. Kérem
Ondket, hogy tisztizatlan kérdéseiket tegyék fel egy sziil6-igazgato, sziilé-
pedagogus, sziilo-pedagogus-tanulo forum keretén beliil.

Azt gondolom, hogy mindannyiunk feladata gyermekeink ismereteinek fej-
lesztése a szamunkra legmegfelelobb eszkozzel. Ehhez kivainom a legjobba-
kat mind Onéknek, mind magunknak.

A levélbdl kideriil, hogy a sziilok a roma gyerekeket statuszukban alulra helyezik,
mintegy feltételezve, hogy iskolai teljesitményiik nem lehet azonos a tobbi gyerekével.
Ezeknek a csalddoknak a gyerekei a sziildknek a romak felé mutatott elditéletét hordoz-
zak magukkal, igy a vezetésre, a pedagogusokra marad a feladat, hogy a program pozi-
tiv eredményeinek segitségével megkiizdjenek a roma gyerekekkel szemben téplalt
elditélettel, ellenszenvvel.

A meglévd pedagogiai kultara szinesitése, formalasa sok nehézséggel jar a hagyoma-
nyos, elsdsorban frontalis munkaformahoz szokott tantestiiletek szamara. A fent bemu-
tatasra keriild nehézségek egy Uj modszer bevezetéséhez kapcsolddd természetes fo-
lyamatnak a kdvetkezményei, amely okos kommunikacioval, j6 munkaszervezéssel, a
program altal megkivant energia befektetésével lekiizdhetoek. A KIP-szakértok segitsé-
get adnak a vezetésnek, a tantestiiletet pedig felkészitik a hatékonyabb, eredményesebb
munka végzésére, rairanyitva a figyelmet arra, hogy mindségi valtozas idot, akar 4-5
évet is igénybe vehet egy iskola tekintetében. Segitséget jelent, hogy az intézményben a
program bevezetését kovetd egy év elteltével kialakul egy belsé szakmai team, amelyik
nagy biztonsaggal képes segitséget nyujtani a kollégaknak a felmertilt napi oraszervezé-
si, oravezetési problémak megoldasaban.

A pedagogusok szerepe a nehézségek lekiizdésében

Azoktol a pedagdgusoktol, akiknek az intézményvezetés véleménye alapjan fenntarta-
saik vannak a programmal kapcsolatban, strukturalt interju keretében érdeklddtiink,
hogy milyen indokokat sorakoztatnak fel alkalmazasa ellen. A beszélgetéseket a prog-
ram szakmai vezetdje folytatta, aki arra kérte a programba belép6 intézmények vezetdit,
hogy jeldljék meg azokat a kollégaikat, akik leginkabb ellenzik a KIP-et. A megjeldlt
21 pedagogus koziil valasztasunk arra a nyolc fére esett, akik az intézmények havi je-
lentése, visszajelzése alapjan a legkevesebb KIP-es oratervet készitették, igy az ellenér-
zéseik mellett a legritkabban alkalmaztidk a programot. Azt reméltiik, hogy az interjuk-
nehézségeire.

Az interjut egy rahangolo, a program ért6 alkalmazasat felmérd beszélgetéssel indi-
tottuk, amelynek kdzéppontjaban a program bevezetésének sziikségessége és a statusz-
kezelés ismérveinek értése allt. Csak ezek utan kérdeztiink ra a program alkalmazasa-
nak a kedveltségére. Az alabbiakban a valaszokat 0sszegezziik.

A program bevezetésének sziikségessége

Arra a kérdésre, hogy miben latjak a KIP bevezetésének a sziikségességét, a pedagdgu-

sok kivétel nélkiil a tanulok tandrai rendbonto magaviseletét és motivalatlansagat jelol-
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ték meg. A valaszokban benne rejlik, hogy a KIP ismérvei alapjan, a programtol varjak,
elvarjak, hogy erre a két problémara megoldast adjon. A valaszokbdl azonban még hi-
anyzik a tanuloi statuszkezelés igénye és az osztaly szocidlis szerkezetének a megval-
toztatasara valo torekvés, amely eszkoze lehetne a pedagogusok altal megjelolt problé-
mak megoldasara.

A beszélgetésekbdl az is kidertilt, hogy a megkérdezettek nem alkalmazzak megfele-
16 gyakorisaggal a modszert. A nyolc fobdl ketten a program bevezetésekor szervezett
egy-két oran kiviil nem hasznaltak a KIP-et, és a tobbiek (6 f0) is csak atlagban havi
kett6 ilyen orat tartottak, amely azt jelenti, hogy a kivdnatos minden hatodik tanéra
helyett — amely a modszer alkalmazasanak 100%-at jelentené — koriilbeliil 10%-nyi 6rat
tartanak igy. Ez az ardny azonban egytized gyakorisagot jelent az optimalishoz képest,
amely gyakorisag nem idéz el6 megfelelé mértékii pozitiv valtozast a tanulok viselke-
désében és motivaltsagaban. Az eredmények elmaradasanak a kovetkezménye az lesz,
hogy a pedagdgus kételkedik a program hatékonysagaban.

Ezen a ponton eljutottunk a duplahurkos kér koncepcidjahoz. A ,,virtuous circle”
koncepciodja alapjan a KIP kedveltségét, megfeleld szinten torténd alkalmazasat két
egymast er0sitd folyamat taplalja. Az egyik a programot adaptalo tantestiilet pedago-
giai kultirdja formaldsara valo hajlandésaganak megléte — a programnak a tantestiilet
minden tagja dltal térténd elfogaddasa — a program megfelelo hatékonysaga — a KIP
elfogaddsa hurok, mig a masik hurok folyamatai az egyéni attittidbdl fakadnak: a prog-
ram megfelelé gyakorisaggal torténd alkalmazasa — eredmények jelentkezése — KIP
elfogadasa (4. abra).

A tantestiilet teles

lEtzzammal Tandrai
alkalmazza a KIF- srzdményeszdy
=
Pedagégiai A pedagogus
Teultiiravalt e . e
tantestileti szinten KIP-pel szemben

A KIF megizlelo
gyskerisagl
slkalmazisa

Ersdmenyek iskolsi
szinten

4. abra
A duplahurkos kor koncepcioja a KIP elfogadasarol

A modell szerint nem elég az egyén szintjén zajlo valtozas, hanem sziikség van a
szervezeti kultra valtozasara is. Es az is nyilvanvalo, hogy nem elég a viselkedés meg-
valtozasa, hanem a motivacios rendszerek és kollektiv kognitiv sémak komplex valto-
zasara is sziikkség van.
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A statuszkezeleés érto alkalmazasa

A pedagogusok, a KIP-képzésen elsajatitott statuszkezelési ismérvek ellenére is nehe-
zen tudnak pontos valaszt adni arra a kérdésre, hogy mit értenek tanorai statuszkezelés
alatt. A tréningen szerzett ismeretek alapjan nyilvanvalo szamukra, hogy a gyermeknek
az osztalytermi rangsorban elfoglalt helye elsésorban az iskolai teljesitmény (tanulma-
nyi munka, sportteljesitmény, zenei tehetség stb.) alapjan alakul ki, amelyet az adott
tarsadalmi réteghez vald tartozas, tarsadalmi statusz (a hatranyos helyzet esetleges ki-
valtoja) befolyasol. Tudjék, hogy a statusz egy sorrendben elfoglalt hely, a tarsadalom
olyan elfogadott rétegzddése, amelyben mindenki érzi, hogy jobb a magasabb, mint az
alacsonyabb rangot elérni.

Viszont nehézségnek tiinik szamukra a stdtuszrangsorhoz kotni azt a jelenséget, mi-
szerint azok a tanulok, akik a kdzosségbdl tarsadalmi okok miatt kirekesztédnek, vagy
azok, akiknél tanulasukban lemaradas tapasztalhatd, gyakran vonakodnak részt venni a
koz6s munkaban, ami miatt azonban kevesebbet tanulnak, mint azok, akik aktivabbak.
Az okokat kizarolag a tanulok képességeinek tulajdonitjak. Nehéz azonosulniuk azzal a
gondolattal, hogy amennyiben az osztalymunka soran a tanulok nem egyenlé mértékben
vesznek részt a munkaban, a tanulasban toérténd eldrehaladasuk is egyenldtlen lesz. Azt
az allitast, miszerint az osztalyrangsor élén elhelyezkedd tanulok nagyobb befolyast
gyakorolnak a csoport dontéshozatalara, gyakrabban kérik éket segitségadasra, és tobb
alkalom jut véleményiik kifejtésére, mint a rangsor aljan elhelyezkeddknek, nem a sta-
tuszprobléma megnyilvanulasaval, hanem csak a tanuldk egyéni képességeivel magya-
razzak. A kérdésre, hogy a fenti probléma megoldasaért mit tehet a pedagodgus, a prog-
ramhoz tartozo statuszkezelési lehet6ségeket kezdetben nem jelolték meg.

3.7.3. A pedagogusok egyéni attitiidje

A rahangold, a modszer értd alkalmazasat felmérd beszélgetés utan, amelynek kozép-
pontjaban a program bevezetésének sziikségessége és a statuszkezelés ismérveinek
értése allt, a KIP kedveltségére kérdeztiink ra. Mivel a kérdésre rendkiviil eltéré vala-
szokat kaptunk, igy az alabbiakban a valaszokat nem 6sszegezve, hanem személyenként
mutatjuk be.

1. Interji. Az interju alanya egy, a negyvenes éveiben jaro pedagogus, aki végzett-
ségét tekintve tanitd. Az egyik alsé tagozatos osztaly osztalyfonoke, amely
osztalyban kozel 20 gyermek talalhato. Szakmai tevékenységének egyik leg-
jelentésebb sikere, hogy részt vett egy kompetenciafejleszté oktatasi prog-
ram kerettanterve alapjan Osszeallitott tankonyv kidolgozasaban, amely
munka rendkiviil magas szinvonal.

A pedagdgus csekély szamu oravazlatat atnéz6 mentor szerint a készit6jiik
nehezen baratkozik meg a nyitott végli feladatok Osszeallitasdval, igy nem
volt alkalma megtapasztalni az azon keresztiil torténd tanuldi statuszkezelés
lehetdségét és eredményét. A tanuldi statuszkezelés elmaradasa viszont alul-
teljesitové teszi a gyerekeket, igy elmarad a kivanatos tudasbeli elérehaladas.
A pedagogus a folyamat eredményeképpen azt a téves kdvetkeztetést vonta
le, hogy a KIP nem segiti kelléen a tanuldkat tudasuk elérehaladasaban.
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A pedagbégus-mindsitéssel azonban fordulat kovetkezett be a KIP-hez valo
hozzaallasdban: a mesterpedagdgusi statuszt megpalyazva, a leadott doku-
mentumaiban mar a KIP jotékony hatdsarol irt, illetve ezt az oraszervezést
kimondottan hatékonynak tartja a tudasban heterogén tanul6i csoport nevelé-
séhez.

2. Interju. Az interji alanya egy éve a palyan 1évé magyar szakos pedagdgus.
Munkaja soran a frontalis osztalyfoglalkozast helyezi eltérbe, amelyet ki-
mondottan hatékony médszernek tart. Ugy véli, hogy a tanulok sikerét elsd-
sorban a pedagogus szaktargyi tudasa és nem az alkalmazott modszerek ha-
tarozzak meg.

Arra a kérdésre, hogy hany KIP-es orat szervezett, kideriilt, hogy csak

egyetlen ilyen orat tartott. Nem tervez tobbet, hiszen ,tanari szabadsaga
megengedi, hogy sajat belatasa szerint valassza meg a tanitas modszereit”. A
KIP-es 6rat azért sem szereti, mert a gyerekek rendetlenek.
Arra a kérdésre, hogy a sikertelenséget nem a palyan eltoltott rovid idonek,
gyakorlatlansagnak tulajdonitja-e, hatarozott ,,nemmel” valaszolt, jelezve,
hogy nincs problémaja a fegyelem fenntartasaval, hiszen a hagyomanyos, el-
sOsorban frontalis osztalytermi foglalkozasokon nincsenek jelent6sebb fe-
gyelmezési gondjai.

A szakérté javaslatara az intézmény vezetéje a KIP-et magas szinten al-
kalmazo6 mentort jelolt ki a palyakezd6 kolléga melle, ezzel segitve 6t a cso-
portmunka megszervezésében.

3. Interju. Az interju alanya a negyvenes éveihez kozel jaro, torténelem—magyar
szakos pedagogus, aki igazgatohelyettesi munkakort tolt be, igy oraszama
csak a torténelem tantargy tanitasat teszi lehetové. Részérdl az oratervek el-
készitése részben id6hiany miatt, részben pedig azért nem valosul meg, mert
a torténelem tantargyat nem tartja alkalmasnak csoportmunka szervezéssel
torténo feldolgozasra.

A mentora szerint a pedagogusnak nehézségei vannak a nyitott végi fel-
adatok szerkesztésével, amely leginkabb abban mutatkozik meg, hogy nem
hagy teret a didkok innovativ gondolkodéasanak. Ezt a problémat az alabbi, a
pedagdgus egyik oratervrészietének bemutatasaval érzékeltetjiik, a csoport-
feladatra fokuszalva. Az oravazlatrészlet pirossal jelzett gondolatai a mentor
megjegyzései, segitségadasi torekvése.

Tantargy: torténelem

Tanitdsi egység: Az alkotmanyos monarchia sziiletése Angliaban.

Az ora didaktikai feladata: vj ismeretek ataddsa

Az ora célja: A tanulok ismerjék meg az alkotmdnyos monarchia miiko-
deését Angliaban

3 A csoportfeladat hagyoményos értelemben jo, de az innovativ feladatmegoldasnak és a sta-
tuszkezelésnek nem enged teret.
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Csoportfeladat: Angol kirdlyként az abra alapjan mutassatok be az angol
allam felépitesét a 16—17. szazadban! (Hany kamarabdl dllt a parlament,
kik vettek részt benne? Mely tarsadalmi rétegek vettek részt a parlament
munkdjaban? Milyen szerepe volt a kiralynak? Kik fizettek adot?

Szakértdi javaslat: A feladat nyitottsiga érdekében a kovetkezd feladat
megjelolést javaslom: A mellékelt abra alapjan mutassdatok be angol ki-
rdalyként az angol dllam felépitését! A bemutatdst a szamotokra legfon-
tosabbal kezdjétek, és haladjatok a kevésbé Iényeges szempont felé! Eb-
ben kézosen diontsetek! A bemutatds sordan oOtletességre torekedjetek!

4. Interji. Az angol-magyar szakos, negyvenes éveiben jaré pedagbogus nehezen
baratkozik meg a KIP-pel. Ugy tiinik, hogy az indok nem szakmai, hanem
személyes jellegii. A tanarné mint az intézmény volt vezetdje, nehezen fo-
gadja el jelenlegi, nem vezetdi szerepét, gyakran mond elmarasztald véle-
ményt az 1j intézményvezeté munkajaval kapcsolatban.

A pedagbgus elhagyta az iskolat, és egy masik intézményben kezdett el
dolgozni, ahol viszont ,,KIP-szakértoként” ismerik. A pedagdgus az ordit a
KIP kivanalmainak megfelel6en épiti fel.

5. Interjii. A nyugdij el6tt 4116 tanito a KIP-et rendkiviil megterhelének érzi. Ugy
Véli, hogy az alsé tagozatos osztalyokban nincs sziikség a modszer bevezeté-
sére, mert nincsenek elharithatatlan magatartasbeli problémak. A statuszke-
zelést nem érzi fontosnak, mivel ,,minden tanul6 képességei szerint teljesit”.

6. Interji. A pedagogus Otvenes évei elején jard, matematika—fizika szakos tanar.
Nem ellenzi a KIP-et, tudja, hogy a gyerekek szeretik, de 6 maga nem tanit a
moédszer szerint, mert ugy véli, hogy szamara a hagyomanyos, elsésorban
frontalis 6raszervezés egyszeriibb, konnyebb. Kollégai KIP-es orait hospital-
ja, latja a gyerekek munkajat, de szamara nagy kihivas, megerdlteté az ora-
terv elkészitése, a tanitasi ora ,,KIP-es” szempontok szerinti felépitése.

7. Interju. Az interjualany hagyomanyos értelemben nagyszerli oravezetéseket
véghezvivo tanar. Koriiltekintéen késziil oraira, sok forrasmunkat hasznal a
tanulok ismeretelsajatitasanak a megsegitéséhez, rengeteg energiat fektet ta-
nitasi orai elokészitésébe.

A pedagdgus a statuszkezelés lehetdségét figyelmen kiviil hagyva, elsésor-
ban a csoportmunka technikat latja a modszerben. Szerinte a tanulok orai tel-
jesitménye a sziiletett képességeiktol fiigg és nem egy modszer alkalmazasa-
tol.

8. Interju. A pedagdgus egyetemet végzett matematika—fizika szakos pedagogus,
akinek matematikaban rendkiviil tehetséges gyermeke van. Ugy véli, hogy
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megfeleld ismerettel rendelkezik arrdl, hogyan kell a gyerekek tudasat gya-
rapitani. A frontalis osztdlymunkat helyezi el6térbe.

A vélemények dsszegzése

c ey

nehézségeire, akadalyaira kerestiik a valaszt. A modszer értésének hidnyossagat, igy a
moddszer hatékonysaganak az elmaradasat az alabbiakban foglaljuk 6ssze.

Statuszkezelés
Mivel arra a kérdésre, hogy melyek a stituszkezelésre iranyulo tevékenységek, a peda-
gogusok nem soroltak fel ismérveket, igy arra kovetkeztetiink, hogy a statuszkezelés
elemeit nem értik részleteiben, igy elmarad az a beavatkozas, amely az osztaly szocialis
szerkezetében hivatott valtozast eldidézni. Amennyiben a pedagdégus a tanuldi statusz-
helyzetet nem tartja sziikségesnek, nem allit 6ssze olyan nyitott végi feladatokat a cso-
port részére, amelyek alkalmat teremtenek arra, hogy mind a tanulasban lemaradt, mind
az alacsony statuszu tanulok és a csoport legtehetségesebb tagjai is aktivan vegyenek
részt a munkaban, a program nem éri el a céljat, a tanuldk tudasbeli elérehaladasa elma-
rad.

A statuszkezelés értése nehéz feladat, uj fogalom, amelyet meg kell tanulni. A vala-
szokbol kitiinik, hogy a pedagdgusoknak meg kell érteniiik a modszer fontos céljanak, a
tanulok kozotti statuszrangsor, a hierarchikus sorrend rendezésének a fontossagat. Szem
elott kell tartaniuk, hogy az osztaly szocidlis szerkezetének a megvaltoztatasaval olyan
helyzet teremthetd, ahol a diakok képességeik szerint tudnak teljesiteni. Fel kell ismer-
nilik, hogy a minden didk szamara torténd tananyaghoz vald egyenld hozzaférést a pe-
dagogusok a nyitott végli, tobbféle képességet mozgositod feladatokon keresztiil segithe-
tik, ezzel biztositva, hogy valamennyi tanuld aktiv és befolyasold résztvevije legyen a
feladatok feldolgozasanak. Marpedig azoknak a tanuloknak, akiknek nem egyenlé mér-
tékli a munkaban torténd részvételiik, a tanulasban torténd eldrehaladasuk is egyenlot-
len lesz.

A csoporton beliil kialakult hierarchia, rangsor az eltérd, sokféle képesség mozgosi-
tasara alkalmas feladatokon keresztiill megvaltoztathatd. A pedagogusok elmondasa
szerint nehézséget jelent szamukra ugy felépiteni a tanitdsi oraikat, hogy azok alkal-
mazkodjanak a heterogén tanuldi csoport Osszetételéhez, figyelembe vegyék minden
gyerek képességét, és ezeket az eltéré képességeket a tanulok kozotti egylittmiikodés
eldsegitésére forditsak. Atgondolt munkaval a feladatokon keresztiil lehetéség adodik a
magasabb szintii gondolkodasra &sztonzésre, a tanulok kozotti kommunikacio erdsitésé-
re és végeredményként a tudasban térténé elérehaladasra.

Képességek sokféleségének figyelembevétele
A pedagdgusok eltérden vélekednek a gyerekeknek az ismeretelsajatitashoz sziikséges
képességeikrol. Az ,,okos” tanulokrol Ggy vélik, hogy minden képességiik megvan a
feladatok megoldasahoz, és vannak olyanok, akikrél éppen az ellenkezdjét feltételezik.
A mindenki tehetséges valamiben gondolat nem kell, hogy azt jelentse, hogy csak azok
a tanulok tekinthetdk tehetségesnek, akik egy adott teriileten atlag felett teljesitenek.
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Ahhoz, hogy a tanulok hozza tudjanak jarulni a feladat sikeres elvégzéséhez, tore-
kedniiik kell arra, hogy a feladatokat ugy allitsdk Ossze, hogy lehetdséget adjanak a
kiilonb6z6 képességli és kiillonbozo teriileteken tehetséges tanulok mindegyikének a
feladatokhoz val6 hozzéjarulashoz, az abban val6 aktiv részvételhez. Eredményeként a
pedagdgusok a tanuldknak a jelentds rétegét képesek megszolitani.

Modszerbeli gazdagsag
Sok pedagogus még mindig a frontalis osztalymunkat helyezi el6térbe, hiszen meglévd
szaktargyi tudasukkal, komolyabb felkésziilés nélkiil is ,levezényelhetdek”, s6t, a fe-
gyelmezési problémaval kiizdé pedagogusok szdmara ezzel a munkaszervezési moddal
,tulélhetoek™ a foglalkozasok.

Nehéz megvaltoztatni a pedagogusok tanitasrol vallott nézeteit. Vannak, akiknek a
diakéveikbdl hozott tapasztalataikhoz kothetd elképzelésiik van a tanitasrol, akik a pe-
dagogusok munkajat az ismeretek szobeli kozlésével, a minél érthetobb és logikusabb
magyarazatok lancolataval azonositjak. Nem érzékelik, hogy a frontalis osztalyfoglal-
kozasok sok tanul6t kudarcra itélnek, mintegy azt az érzetet keltve, hogy a magyaraza-
tok megértésének a hianya miatt alkalmatlanok a megfeleld iskolai teljesitményre.

A moédszerbeli gazdagsag a pedagogusok felkésziiltségre is visszavezethet6. Ha ké-
pesek a modszerbeli megujulasra, a nézeteik pozitiv iranyba fordulasa sem marad el. A
program megfeleld alkalmazasahoz a pedagdgustol elvarhatd képességek kozott tartjuk
szamon az olyan szakpedagogiai képességet is, mint ,,a hatranyos helyzetii tanulokkal
valo foglalkozas, a fegyelmezés, a devians magatartas kezelése” (Kocsis, 2003: 105).
Az INTASC altal osszeallitott tanari képesitési kovetelmények kozott ,,a tantargy isme-
rete, az emberi fejlodés és tanulas ismerete” mellett megjelenik ,,az oktatas adaptalasa
az egyéni sziikségletekhez” és a ,,tobbféle oktatasi stratégia alkalmazasa, a motivacios,
tanulasszervezési, kommunikacios tervezési készségek™ kritériuma is (FALUS, 2006:
131).

Nyitott végli feladatok
A pedagodgusnak a nyitott végi feladatok Osszeallitasaban valo jartassdga hozzajarul a
heterogén tanuloi csoportban a tanulok kozotti egyiittmikddés eldsegitéséhez, 0j isme-
retek elsajatitasahoz. A nyitott végli feladatokkal a pedagogus célja, hogy vitat general-
jon, gondolatok cseréjére sarkalljon, parbeszédet inditson el a tananyagrol a tanulok
kozott, amelynek eredményeképpen a tanulok egyezségre jutnak a feladatok megolda-
saban. A tanarnak tudnia kell, hogy a nyitott végii, tobb megoldast lehetdvé tévo, dssze-
tett képességeket igényl6 gyakorlatokon keresztiil nyilik alkalma a tanulok egymastol
valo fliggésének az erdsitéséhez. Egy olyan csoportban, ahol a csoporttagok egymassal
fliggdségi viszonyban allnak, ott az egylittmikodés és az interakcio irant fokozottabb
igény jelentkezik, amelynek jelentdsége a komplex és ismeretlen feladatok miatt még
kifejezettebb. A csoportmunka célja ennek a kdzds egymasra utaltsagnak, munkédnak a
megfeleld szinten tartasa, erdsitése. Minél nagyobb lehetdség nyilik a csoportmunka
tanari iranyitas nélkiili teljesitésére, annal konnyebben valosul meg a kdzos munka.

A nyitott feladatokon keresztiil (tanitasi orak 15%-a) a pedagogus alkalmat biztosit a
gyerekek kozotti vita generalasara és igy a kommunikacioé 1étrejottére. Kovetelménye,
hogy ezeken az o6rdkon a tanar iranyitd munkajat hattérbe helyezze, a hagyomanyos,
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frontalis osztalymunkahoz kapcsolodo tevékenységeket elhagyja, illetve minimalisra
szoritsa.

Kérdés, hogy képes-e a pedagdgus olyan oraterv 6sszeallitdsara, amely a tobb helyes
megoldast magukban foglalo nyitott végii feladatokon keresztiil a diakoknak lehet6sé-
get nyujt a heterogén tanuldi csoporton beliil alternativ megoldasok keresésére, érveik
bizonyitasara €s a vita generalasara. Az dsszetett, multidimenzionalis csoportfeladatok
hianyaban a sokféle intellektualis képesség felhasznalasara nem adodik lehetdség, a
diakok nem mutathatjadk meg tehetségiiket, és problémamegoldo képességiiket sem
hasznéljak. A KIP ért6 alkalmazédsa esetén azonban minél Osszetettebb egy feladat,
anndl tobb didknak van lehetdsége megmutatni és fejleszteni intellektudlis képességét a
csoporton beliil. Az dsszetett képességek fejlesztése nagy jelentéséggel bir, mivel nél-
kiilozhetetlen eszkoz a statuszprobléma sikeres kezelésében.

A nem megfeleld feladatok Osszeallitdsanak a hianyaban a pedagogus nem érvénye-
siti a KIP alapgondolatat, miszerint minél tobbet beszélgetnek, vitatkoznak a gyerekek a
tananyagrol, annal tobbet tanulnak.

A KIP bevezetésének megkezdése

A KIP minden korosztaly szdmara alkalmas osztalymunka-szervezési modszer. Az
Egyesiilt Allamokban inkabb a kozépiskolakban, Magyarorszigon 85%-ban az altala-
nos iskoldkban alkalmazzak. Als6 tagozatban torténd bevezetésének indokai kozott
fontos helyet foglal el a viselkedési szokasok megfelel6 kialakitasa, a szocialis viselke-
dés javitasa és a statuszkezelés idében torténdé megkezdése. Atgondolast igényel a kije-
lentés (5. interju), miszerint mivel az alsd tagozatban nincs jelentdsebb fegyelmezési
probléma, igy a KIP alkalmazasa ott nem indokolt.

Tantargyak ismereteinek KIP-pel torténd feldolgozasa

Vannak pedagogusok, akik sajat tantargyuk ismereteit nem tartjak alkalmasnak KIP-es
ora keretében torténd feldolgozasra. A fenti 3. interjuban elhangzottakra, miszerint a
torténelem tantargy nem alkalmas a KIP szerinti tanitasra, ellenérvként hozhatjuk fel,
hogy a programot bevezeto hejokeresztiri iskolaban éppen a torténelem az egyik olyan
tantargy, amelyet a szakos pedagogus 15% gyakorisag felett alkalmaz, mivel ugy itéli
meg, hogy a tanuldk részére az ismeretelsajatitas a modszerrel konnyebb és biztosabb.
Az eredményességet tamasztja ald, hogy az ebbdl az iskolabdl elballagok egyodtdde a
megye egyik legjobb gimnaziumanak torténelem tagozatan tanul tovabb. Az érvbdl és
ellenérvbol arra kévetkeztetiink, hogy nem a tantargy, hanem a pedagogus innovaciora
valo hajlandosaga az egyik erds befolydasolo tényezo a KIP sikeres alkalmazasat illeto-
en. A tapasztalatok azt mutatjak, hogy ahhoz, hogy a programot a pedagoégus biztonsa-
gosan alkalmazza, legalabb 20 KIP-es orat kell megszerveznie a modszer elveinek meg-
felelden. E nélkiil a gyakorlat nélkiil, megfeleld tapasztalat hianydban nagy valoszint-
séggel megalapozatlan a kijelentés, miszerint a program nem alkalmas egy adott tan-
targy tanitasahoz.

A bevezetés szakasza
A pedagdgusok érzékelik, hogy problémaikra sem a régdta, sem az éppen alkalmazott
modszereik nem nytjtanak megoldast, mégis egy masik, 0j modszert6l, a KIP-t6l azon-
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nali sikert varnak. Az oktatasban nincs csodamodszer, a siker, az eredmény csak kortil-
tekint6 és kitartd6 munkaval érhet6 el. A kutatasok (K. NAGY, 2006, 2012) azt tamaszt-
jak ala, hogy a mddszer alkalmazasat kovetd fél éven belill mar érezhetd valtozas ko-
vetkezik be a tanulok magatartasaban, viszont a tanulmanyi eredmények mérhetd valto-
zasdhoz 4-5 évre van sziikség. Latszolag Ggy tlinik, hogy a program bevezetését kove-
téen fél-egy év mulva is jobban teljesitenek a tanuldk, de ez nagy valoszintiséggel csak
a tanulok figyelmének, érdeklédésének, a tandran vald aktiv részvételilkknek kdszonhe-
t6.

Az idd
A KIP alkalmazasa soran a pedagégusok két teriileten hivatkoznak id6hianyra: az egyik
a felkésziiléshez sziikséges, a masik a csoportmunkara szant idé. A pedagdgusok gyak-
ran panaszkodnak a feladatok kigondoldsdhoz és megszerkesztéséhez sziikséges 1d6
hianyara. A nem megfeleld koriiltekintéssel felépitett ora és a gyakorlatlansag viszont
azt az érzést kelti a pedagdgusokban, hogy a KIP-es drara szant id6 nem tériil meg,
hiszen a tanulok tudasban torténd elérehaladdsa elmarad.

A moédszert alkalmazo pedagogusok szerint 20-30 KIP-es 6ra megtartasa kivanatos
ahhoz, hogy egy pedagdgus biztonsaggal szervezze tanitasi orajat, megfeleloen reagal-
jon az esetlegesen fellépé nehézségekre, s6t élvezze tevékenységét. Ugy véljiik, hogy
az els6 par KIP-es 6ra utan nem megalapozott kijelenteni, hogy a program nem haté-
kony nevelési-oktatasi modszer (1., 2., 8. interjuk).

Fegyelmezés
Tobb pedagogus is megemliti (2. és 8. interjuk), hogy a frontalis osztalyfoglalkozas
alatt kisebb a fegyelmezési problémaja. A titok a pedagdgus munkajaban, az altala 6sz-
szeallitott feladatokban rejlik.

Amennyiben a feladatok megfelel6en nyitottak, kelléen szinesek, figyelembe veszik
a tanulok eltérd intelligenciajat, az alulmotivaltsag kikiiszobolhets. Amennyiben az
Osszeallitott feladatok lehetdvé teszik a statuszkezelést, a fegyelmezési problémak mér-
séklodnek, és kovetkezményeként a pedagdgus sikeresnek éli meg orajat. Nem érzi,
hogy a gyerekek a KIP-es éran rendbontobban viselkednek.

A pedagdgus kiégésének az elkeriilése
A pedagdgusoknak meg kell birkozniuk azzal a kdvetelménnyel, hogy a tanulok meg-
valtozott igényéhez alkalmazkodjanak. Ez részben a megfelelé szakmai ismeretekkel,
részben a befektetett energiaval tdmogathato.

A KIP segitséget nyujthat a pedagogus kiégése ellen. Az innovativ feladatok szer-
kesztése, a tanulok sikere, a pedagogusok szakmai egyiittmiikodése 0j kihivasok és
lehetoségek el¢ allitja dket. A tanulok eredményessége uj lendiiletet adhat, csokkentve a
palyan eltoltott idobol adddo egyhanglisagot, a pedagogus kiégését.

Romaprogram
A KIP nem romaprogram, viszont — statuszkezelése miatt — jellemzdje, hogy a tudasban

és a szocializaltsagban heterogén tanuldi csoport nevelésére, oktatasara is kivaloan al-
kalmas. A programot tévesen romaprogramnak vélik, mivel azokban az iskolakban,
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ahol jelentds az alacsony szocializaltsagi szinttel rendelkezé csaladokbol érkez6 tanulok
aranya, ahol mas modszerek nem érik el a kivant hatast, a KIP eredményesen alkalmaz-
hat6. A program hazai terjedésének a jellemzdje, hogy elészor elsdsorban azokban az
iskolakban vezették be, ahol a hatranyos helyzetii tanulok aranya magas.

Személyes ellentétek
A program alkalmazasa tekintetében nem hagyhatok figyelmen kiviil a tantestiileten
beliil fellépd személyes ellentétek sem, amelyek jelentdsen befolyasolhatjak a program
kedveltségét, annak alkalmazasat, valamint az iskolahasznélok kdrében valo elfogadott-
sdgat (4. interju). Mint példankban olvashattuk, egy volt intézményvezetd rendkiviili
modon megnehezitheti, hatraltathatja az iskola munkajat.

A tanulok, tanuldi csoportok kdzotti versenyeztetés elhagyédsa
A KIP egyik kdvetelménye a tanulok, tanuldi csoportok kozotti versenyzés kiiktatasa, a
nyugodt munkakoriilmények biztositasa, amelynek eszkdze, hogy a tanitasi 6ran min-
den csoport azonos témaban mas-mas nyitott végli feladatot kap. A pedagodgusnak a
tanulok kozotti versenyeztetést a tobbi, nem KIP-es 6ran lehet érvényesitenie.

A tanulok a modszer egyik erdsségének jelolik meg az 6ra menetének a kiszamitha-
tosagat és azt, hogy a feladatok sokszinliségén, a sokféle képesség felhaszndlasan ke-
resztiil mindenki a leger6sebb oldalat mutathatja meg.

Innovativ munkara vald hajlandésag hianya
A megszokottsagbol, a ,,nyugalombol” vald kizokkentésbdl vald érzet jelentds szerepet
jatszhat a modszer kedveltségét illetéen. Tobb pedagogus latolgatja, hogy megéri-e a
modszert alkalmaznia (1., 6., 7., 8. interjuk). A program elhagyasanak indokaként
hangzik el (1. interju) az is, hogy a pedagogusnak egyéb teenddi kotik le az energiajat.
A moddszerbeli gazdagsag a tanoran megengedett, sét kivanatos. A pedagogus szamara a
jutalom a tanulok sikere.

Pedagdgiai kultiravaltas sziikségessége
A pedagodgiai kultira a felndvekvo generaciok fejlodését segitd hatasrendszer. Az isko-
lai munka feladata, hogy ezt a hatasrendszert folyamatosan hozzaigazitsa a valtozé ko-
rillményekhez és igényekhez, azaz pedagdgiai kulturavaltast hajtson végre.

Minden olyan esetben, amikor valamilyen valtozas eléfeltétele, hogy a pedagdgusok
jelentds aranya és az oktatasi intézmény masképp muikodjenek, két logika alapjan lehet
tervezni. Az egyik Ut a feltételek megteremtésébe vald befektetés — a kbzoktatasi rend-
szer alakitasa, a masik a valtozashoz valo alkalmazkodas kikényszeritése — az értelem, a
tarsas viselkedés, a jellem, az esztétikai érzék, a fizikum és a vilagnézet alakitasahoz
sziikséges pedagogiai kultura valtasa. Témank szempontjabdl ez utobbi keriil a figyel-
miink kozéppontjaba, mivel a tanuldi Osszetétel heterogenitasa arra készteti a pedago-
gusokat, hogy atgondoljak eddigi munkajukat, és megoldast talaljanak a megvaltozott
Osszetételli tanuldi csoportok nevelésére-oktatasara.
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A hagyomanyos pedagogiai kultura megvaltoztatasa

A hagyomanyos ismeretalapi pedagogiai kultura kiegészitendd, atalakitando, amely
atalakitasi folyamatban a készségfejlesztésnek, képességfejlesztésnek és a tarsas visel-
kedés fejlesztésének kiemelt szerep jut. A tanulok magatartasaban bekdvetkezett nega-
tiv véltozas, az ismeretelsajatitas iranti alulmotivaltsag kezelésére a hagyomanyos pe-
dagogiai kultira mar nem alkalmas. Az alabbiakban azokat a tanitas- és tanulasszerve-
z¢si teriileteket 0sszegezziik, amelyek a KIP segitségével a pedagogiai kultaravaltas
létrejottét segitik.

¢ A hagyomdnyos pedagogusszerep megvaltozasa feltételezi a tanari iranyitas de-
legalasat a szabalyokon és a tanul6i szerepeken keresztiil. Eredményeképpen a
pedagdgus tandrai iranyitd szerepébdl szervezo szerepbe 1ép.

o A hatékony tanulasi kdrnyezet biztositasa, a tanulas a hagyomanyos, elsésorban
frontalis tanitasi munkaformak mellett, 15%-ban szocializaltsagban és tudasban
heterogén kiscsoportokban torténik. A KIP-en keresztiil a pedagégus alkalmat
ad a tanulasi képességet intenziven fejleszté konstruktiv és ondifferencialo ta-
nulésra.

e A tanora szervezése soran a pedagogus lehetové teszi a nyitott végii feladatokon
keresztiil az innovativ, csoportban végzett munkavégzést és a csoportfeladat
eredményét felhasznalo differencialt, képességekhez igazitott egyéni munkat.

o A tanar értékeld tevékenysége, a pozitiv megerdsités, annak tudatositasa, hogy
mindenkinek van olyan képessége, amellyel hatékonyan hozzajarulhat a felada-
tok megoldasahoz, segiti a statuszkezelést.

e A tanoérai kommunikacio6 erdsitését a feladatokon keresztiil éri el a pedagogus,
szem elOtt tartva a célt, miszerint minél tobbet kommunikalnak, beszélnek a ta-
nulok az adott problémardl, feladatrol, annal tobbet tanulnak.

e A tandéra eredményessége kozé tartozik a tanulok viselkedésében, egymashoz
fiz6d6 viszonyaban bekdvetkezett valtozas, amely eredmény elérése a KIP el-
veinek megfeleld feladatok segitségével lehetséges. Kovezkezménye a tanulok
tudasaban valo6 elérehaladas lesz.

Milyen képességekkel kell rendelkeznie a pedagdgusnak ahhoz, hogy a moédszert
megfeleléen alkalmazza?
A moddszer alkalmazasa olyan innovativ pedagdgust igényel, aki szamara a tanitasi-
tanulasi folyamat mindsége elsédlegesen fontos szempont. Jellemzdje, hogy jartas a
nyilt végl feladatok szerkesztésében, ezzel segitve hozza a tanulokat az alkotd vitahoz
¢és a kérdéskulturajuk fejlesztéséhez. Megtanulja, hogy a nyilt végii, tobbféle képességet
felhasznalé feladatokon keresztiil hogyan 0sztondzze a tanuldkat innovativ munkara,

crer

ahhoz, hogy a cselekvésen keresztiil gondolkodni is megtanitsa a gyerekeket. A pozitiv
megerdsités folyamatosan el6térbe helyezve elfogadja és a tanuldkat is megtanitja arra,
hogy a hibazas természetes dolog. Megtanul olyan feladatokat szerkeszteni, amelyeken
keresztiil tudatositja a tanulokban, hogy €rtdi a tanitasi oran végbemend folyamatoknak,
és rendelkeznek a feladat megoldasahoz sziikséges kompetenciakkal. Birtokaban van
azoknak az ismereteknek, hogy a normakon és szerepeken keresztiil hogyan alakitsa ki
a szabalytudatot. A gyerekeket megtanitja arra, hogyan tartsanak kapcsolatot egymas-
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sal, hogyan ismerjék el egymas teljesitményét és hogyan adjanak segitséget egymasnak.
Rairanyitja a tanuldk figyelmét arra, hogy a tudas és a képességbeli heterogenitas fontos
¢és sziikséges jelenség, amelyet ha kihasznalnak, mindenki elényére valhat a tanulési
folyamat soran.

A pedagogus azonosuljon a KIP alapgondolataival, miszerint fontos a tanulok:

— kreativitdsanak és innovacids képességének a fejlesztése,

— kritikus gondolkodas és problémamegoldaés fejlesztése,

— kommunikaci6 és egylittmiikodés fejlesztése,

— sikerélmény nyujtasa, fiiggetleniil attol, hogy milyen képességekkel sziilettek,
milyen adottsagokkal rendelkeznek a tanulok,

— a gyerekek személyiségének pozitiv irdnyba torténd alakitdsa, mindenkinek
olyan tevékenység felajanlasa, amely sikerélményhez vezet.

A szemléletvaltassal és a modszer ismereteinek az elsajatitasaval a pedagogusok ké-
pesek hatékony oktatast kozvetiteni a gyerekek felé. A KIP szocializal, fejleszti a
kommunikacios készséget és ismereteket gyarapit. Erté alkalmazasa eredményeképpen
a magatartasbeli problémak megoldodnak, a gyerekek kozotti kapcsolat tokéletesedik,
és a tanulasi készségek javulnak.

A pedagdgusoknak a KIP megfeleld alkalmazdsdhoz hosszi tanulési folyamatra van
sziiksége, éppen Uigy, mint ahogy az a hejokeresztiriak esetében is tortént.

Csapatban gondolkodas

Mi az a plusz, amely meg kell, hogy kiilonboztesse a jo (KIP-es) iskolat, teljesitményii-
ket csiszolja, elébbre vigye? Egyértelmli valaszt adni meglehetésen nehéz. Eldszor is
céljaik eléréséhez a legjobb mentalis allapott, alkotdképes, pozitiv beallitottsagl peda-
gogusokra van sziikség (FREDRICKSON, 1998; SELIGMAN-CSIKSZENTMIHALYI, 2000;
LOPEZ-SNYDER, 2002). Hogyan valdsulhat ez meg, amikor a pedagogus palya ma a
szellemi foglalkozasok kozott a legalacsonyabb presztizsii, és mindez kihat a dolgozok
teljesitményére? Nos, a vezetdnek az a feladata, hogy a lehetd legjobb Gtleteket talalja
ki az iskola munkajanak a segitéséhez, kollégai feladata pedig az, hogy ezeket az Gtle-
teket a lehetd legmagasabb szinten kivitelezzék.

A KIP-esek sikere a csapatmunkaban rejlik. Hosszu tava céljuk a tudasban hetero-
gén tanuldi csoport sikeres egyiittnevelése, amelyhez kedv, erd, dnbizalom, tudas kell.
Jellemz6, hogy munkajuk soran alkalmazkodnak és bizalommal fordulnak egymashoz,
amely a sikeres egyiittmiikodés alapja. Mindennapos egymas tandrainak a hospitalasa
és az Orak kozos tervezése, megbeszélése (20. keretes iras).

,,A mddszer bevezetésének elsé évében megmutattam egyik kollégamnak az el6z6 nap
kigondolt KIP-es 6ramat. Kollégam, aki gyogypedagogus is, figyelmesen elolvasta, majd
azt kérdezte: »Szerinted, ha ilyen bonyolultan fogalmazol, érteni fogjak a gyerekek, hogy
mi a feladatuk? Inkabb...« Ma is halas vagyok ezekért a mondatokért, mindig a fiilemben
csengenek, amikor KIP-es orara késziilok.”

20. keretes irds: Pedagdgus megjegyzése a tandra kozos megbeszélésére
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A folyamatos kommunikacid, egyiittmiikodés azonban nem jelenti az egyén fliggetlen-
ségének a feladasat. Ugy gondoljak, hogy az 6nzetlenség és az egyéni ambicié megfér
egymas mellett. Hiszik, hogy jo teljesitményiik az egész tantestiilet és az egyes tagok
céljainak Osszehangolasaval valosulhat meg. Ennek példaja, hogy a pedagogusok azo-
nosulnak a statuszkezelés sziikségességével, tanitasi oraikat a KIP kovetelményeinek
megfelelden épitik fel, viszont tartalommal a sajat innovativitasuk lehetdségének fiigg-
vényében toltik meg, azaz minden tanitasi 6ra egyedi, a pedagogus altal dsszeallitott és
a KIP elveinek megfeleld.

A pedagogusok nem csak egyszeriien tagok egy tantestiiletben, nem csak a sajat
szakteriiletiikben, tantargyaikban, osztalyukban gondolkodnak, hanem 6sszefognak és
egy feladatra vagy problémara adott idoben tobben koncentralnak. J6 példa erre, hogy a
programban részt vevo iskolak szinte mindegyike részt vett az Integracidos Pedagdgiai
Rendszer (IPR) keretében kiirt palyazatban, ahol kdvetelményként jelent meg a tanuldk
egyéni teljesitményének a kovetése, a tanulok egyéni, személyre szabott fejlesztése. A
pedagdgusok egy-egy tanuld esetén kozosen készitették el a fejlesztési tervet, viszont
mindenki a sajat szakértelmével jarult hozza annak teljesitéséhez. A KIP-es ordkon a
differencialt egyéni feladatok kijellése a kozdsen megalkotott fejlesztési tervhez iga-
zodik. Egyiittmiikodésiikben érvényesiil jelmondatuk, amely a tanitasi 6ran a csoport-
ban dolgoz6 gyerekeké is, vagyis az, hogy kéziiliik senki sem olyan okos, mint ok egyiit-
tesen. Valljak, hogy az eltérd ismerettel, tudassal rendelkezok egyiittes munkaja jobb
eredményt hoz, mint amire egyenként képesek lennének, igy nem nehéz a nagyobb
kihivasokat, feladatokat is megvaldsitaniuk. A tantestiilet tagjai kiegészitik egymast. A
sajat egyéniségét mindenki felvallalhatja, amit a csapat tagjai tiszteletben tartanak.

Mindennapi munkajuk, a KIP alkalmazasa soran egyiittes élményeket élnek at,
amely eredményeként er6sodik az Osszetartasuk. Egymas elfogadasara, a kolcsonos
bizalomra épitenek. Feleldsséget vallalnak egymasért, segitik egymast. A tanitasi orak-
ra egylitt késziilnek, az oOra tapasztalatait megbeszélik, informacidval szolgalnak egy-
mas munkajanak a sikeressé tételéhez. Ez egyaltalan nem jelenti azt, hogy mindig és
mindenben egyetértenek. K6zosségiik nem homogén, nem valtozatlan, hanem dinami-
kus tarsas egység. Az egyéni Otleteket, Ujitdsokat megvitatjak, majd egyiitt dontenek a
kezdeményezésekrdl. Ennek nagyon jo példaja a tobb ezer egyedi, KIP elveinek megfe-
leld oOraterv (21. keretes iras).

,»A sokféle képességet felszinre hozo KIP-es 6rakon olyan tulajdonsagait ismerjiik meg a
gyerekeknek, amelyek eddig rejtve maradtak. Mint osztalyfonok, élvezettel hallgatom
kollégaimat, amikor arr6l beszélnek, hogy melyik 0j tulajdonsagat, rejtett képességét fe-
dezték fel egy-egy tanulomnak. Ilyenkor elég csak annyit mondanom: »Ugye, én meg-
mondtam...”

21. Keretes iras: Pedagdgus megjegyzése a pedagdgusok kozott végbemend kommunikdciora

Az iskolaért, a gyerekekért dolgoznak. Ha ebben a munkaban valaki gyengébben tel-
jesit, pillanatnyilag sikertelen, esetleg hibazik, nem r6jak meg, hanem probalnak neki
segiteni, de ennek ellentéte is igaz: ha valaki hajlamos arra, hogy masok felé helyezze
magat, azt megprobaljak visszaterelni a realitas talajara (22. keretes iras).
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,»Az egyik kolléganak egyetlen tantestiiletben sem volt maraddsa. Amikor hozzank keriilt,
én is azzal szembesiiltem, hogy tanitasi 6rain nem tud fegyelmet tartani, sét tobbszor sirva
jott ki az o6rajardl. El6szor arra kértem a pedagogust, hogy minden szabad 6rajat hospita-
lassal toltse, a tobbieket pedig arra, hogy invitaljak meg 6t o6raikra. Nyolc (nyolc!) évbe
tellett, hogy »felépitsiik« 6t, de sikeriilt. Megjegyzem, az sem mellékes, hogy rendkiviil
nagy akaraterével tanult meg tanitani. Ma mar ugy gondolom, hogy rossz lenne, ha nem
nalunk dolgozna.”

22. Keretes irds: Intézményvezetd megjegyzése kollégdja segitésérdl

A folyamatos kommunikécio, egyiittmiikodés azonban nem jelenti az egyén fiigget-
lenségének a feladasat. Ugy gondoljak, hogy az 6nzetlenség és az egyéni ambicio meg-
fér egymas mellett. Hiszik, hogy jo teljesitményiik az egész tantestiilet €s az egyes ta-
gok céljainak 0sszehangoldsaval valosulhat meg. Ennek példaja, hogy a pedagogusok
azonosulnak a statuszkezelés sziikségességével, tanitasi oraikat a KIP kdvetelményei-
nek megfelelden ,,vezénylik”.

3.7.4. A vezetés érzékenysége

A vezetOoségnek szilard jovoképe, értékrendje legyen, és fontos legyen szamara a hite-
lesség. Meg tudja sziirni az informacidkat, nem pazarol energiat arra, ami nem lénye-
ges. Pontosan tudja, mikor és hogyan 1épjen. Akarja, hogy a legrosszabb, legkilatastala-
nabb helyzetbdl is a lehetd legjobbat hozzak ki. Bizik munkatarsaiban, képes megoszta-
ni a feladatokat. Munkatempoja feszes, de nem jellemz6, hogy a pedagoégusok nem
tudjak kovetni.

Tudja, hogy mivel foglalkoznak, mit csinalnak munkatarsaik. Koveti, hogy milyen
munkat adott ki, mikor hol tart, mikorra végeznek, és hagyja 6ket dolgozni. Erezteti,
hogy amit csinalnak, az fontos, és ha elakadnak, akkor segitséget ad nekik. A vezetd
kell, hogy legyen a legjobb értéje a KIP-nek (23. keretes iras).

Azt gondolom, hogy az egyik legfontosabb dolog a példamutatas. Ha én nem tartok KIP-
es oOrat, hogyan beszéljek a kollégaimnak annak elényeir61? A statuszkezelés sem jelente
szamomra semmit, ha nap mint nap nem tapasztalnam a tanulok reakciojat. Tisztaban va-
gyok vele, hogy mennyire atgondolt, folyamatos munkat igényel az 6rakra valo felkészii-
1¢s. Ertékelem kollégaim erdfeszitését, professzionalis pedagdgussa valasuk akaratat,
amely folyamatban nem mellesleg igazi tanuldszervezetté valtunk.”

23. keretes irds: Intézményvezetd megjegyzése sajat hitelességeérdl

Motivalni lehet anyagilag, emberileg, de valdjaban csak egyféleképpen, személyre
szabottan. Ehhez azonban a vezetdségnek tudnia kell, hogy mit szeretnének a beosztot-
tak. Mivel tudatosan torekszik a pozitiv munkalégkdr megteremtésére, olyan célokat tiiz
ki, ami az 6romteli allapotot, a sikerélményt eldidézi. A célok redlisak és kivanatosak a
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pedagdgusok szamara. A KIP alapelvének megfeleléen a sikerre, és nem a kudarcra
helyezi a hangsulyt (24. keretes iras).

,»Az iskola munkdja irant nagy az érdeklédés. Sok tantestiiletbdl latogatnak el hozzank.
Kezdetben csak a »legjobbak« (értsd: a kezdetben legjobbak) tartottak bemutato orakat. A
latogatok nagy szama miatt viszont egyértelmiivé tettem, hogy idével mindenkire szami-
tok, igy késziiljenek arra, hogy egymas kozott harmonikusan elosztva az orakat, fogadjuk a
latogatokat. Ma mar egyértelmti jelei vannak annak, hogy a pedagogusok biiszkék a meg-
tartott oraikra, tudasukra. Kivanom, hogy minden tantestiiletben ilyen elégedett ¢s boldog
pedagdgusok dolgozzanak.”

24. Keretes irds: Intézményvezetd megjegyzése a célok kitiizésérol

3.7.5. Vezetés és kolcsonos bizalom

A kolcsonos bizalom a jo kapcsolat alapja. A bizalom lehetdvé teszi az egyiittmiikodést,
az egyiittmiikodés pedig meghozza a csapatmunka eredményét. Amennyiben nem jon
létre az egymas elvarasainak valé megfelelés motivacioja, gy a résztvevok megkaro-
sitva érzik magukat és a sikeres egylittmiik6dés elmarad. A bizalom kiépitésének és
megerdsitésének fontos elemei az érthetéség és egyértelmiiség, a kiszamithatdsag és
megbizhatosag, az érzékenység a kollégak probléméjara, az empatia, odafigyelés, elfo-
gadas, a batoritas, biztatas, az elismerés, dicséret, a gondoskodas és baj esetén a segit-
ségnyujtas.

A vezetés a bizalmat az empatian €s a megfelel6 kommunikacion keresztiil épiti és
erdsiti. Empatikus, mert bele tudja képzelni magat a kollégai helyébe. Tudja, hogy mit
jelent KIP-es innovativ feladatokat szerkeszteni, szakmailag magas szinten teljesiteni,
KIP-es orakat tartani. A tantestiilet munkaja a kolcsonds bizalmon alapul. Ennek ered-
ményeként a kollégak hagyjak, hogy kihivasok elé allitsa 6ket, nem tekintik kudarcnak,
ha az iskoldban végzett munka nem mindig tokéletes, nyiltan elmondjak, hogy milyen
nehézségekkel talaljak szembe magukat, amihez segitséget kérhetnek és kérnek.

Ahhoz, hogy a kolcsonos bizalom erdsebb legyen, sziikséges, hogy a vezetd bizzon a
pedagdgusok tudasaban, valamint, hogy a pedagogus is higgyen a vezetd, vezetdség
tudasaban. Erejiik a szakmaisagban rejlik. Mint vezetd, bizalma kifejezéseként, 6sztonzi
a beosztottakat a feleldsségteljes dontés felvallalasara.

3.7.6. A tanulok magatartisa

A program alkalmazasanak az eredményeként a KIP-es iskolakban hatékony munka
folyik. Ez sok mindennek k&szonhet6: a vezetésnek, a pedagdégusok tudasanak, a csa-
patmunkanak, az alkalmazott modszernek, a sziilokkel torténd egyiittmitkodésnek. Csa-
pat a tantestiilet, csapat az iskola. Motivalt a tantestiilet, motivéltak a gyerekek. Elvezik
a tanitast a dolgozok, élvezik a tanulast a gyerekek. Elégedettek a pedagogusok és elé-
gedettek a sziilok.

A KIP Iényege, hogy heterogén tanuldi dsszetétel mellett, a tanulok jatékszeretetére
tamaszkodva lehet6vé teszik a magas szintli csoportmunka szervezését olyan oszta-
lyokban, ahol a tanulok kozotti tudasbeli kiilonbség és kifejezOkészség tag hatarok ko-
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zott mozog. A KIP eredményeként az osztalyon beliili rangsorbeli problémak felismer-
het6kké és kezelhetokké valnak. A specialis tanitasi eljaras alkalmazdsan keresztiil le-
het6ség nyilik a tanuldknak az egyiittmiikodési normékra torténd felkészitésére oly
modon, hogy a sokféle, eltérd képességet megmozgatd tananyag alkalmazasaval a fel-
szin alatt megbuvd képességek is kibontakoznak. A kozos élmény, gondolkodas és tel-
jesitmény Osszekovacsolja a kis kdzosségeket, amely egylittmiikodési készség nem csak
a tanoran, hanem a tanoéran kivill is érezteti hatasat. A csapattars kellemes osztalytars-
sag, baratta valik.

A gyerekek — éppen ugy, mint a felndttek — hisznek abban, hogy mindenki jo vala-
miben, de senki sem olyan tigyes, mint a csoport egyiittesen. Ennek az érzésnek az el-
érését a nyilt végli csoportfeladatok segitik. A gyerekek fejében nincs hatarozott és
végérvényesen kialakult hierarchikus sorrend. Megtanuljak egymas teljesitményét pozi-
tivan értékelni. A gyerekek tudjak, hogy barki lehet kivald, hogy a kdzepes eredményt
felmutato tanul¢ is lehet akar orszagos aranyérmes is tablajatékbol, csak kitarté munka-
ra, gyakorlasra van sziikség. A gyerekek attol sikeresek, hogy atélik, érdemes probal-
kozniuk, érdemes keresnilik azt az utat, ahogyan a feladatokat sikeresen teljesithetik, és
hisznek abban, hogy ezt az utat meg is talaljak. Az 6rakon magatartasi, gondolkodasi
szabalyokat, elvarasokat kell a gyerekeknek betartaniuk, amelyeken keresztiil megta-
nuljak értékelni magatartasuk helyességét.

A KIP-es 6rak nevelési céljai kozott szerepel az intellektualis képességek fejlesztése
mellett a kiilonb6z6 viselkedésformak kialakitasa, a kitartas, az elszantsag, a célorien-
taltsag, a merészség €s megfontoltsag, a hatarozottsag, a feleldsség vallalas, a szabalyok
betartasa. Idesorolhaté még a kudarctiirés, tiirelem, kapcsolatteremtés, egyiittmikddés,
szociabilitas, udvariassag, fegyelmezettség, rendszeretet és nem utolsdsorban a siker-
orientaltsag, talpraesettség fejlesztése is. A KIP jol hasznalhaté a konfliktushelyzet
kezelésénél, a gyerekek kozott zajlo folyamatokban, amelyekben érdekek, értékek, né-
zetek, szandékok keriilnek egymassal szembe nyilt — tevékenységekben is megnyilva-
nuld — vagy rejtett — tudati, érzelmi szint — formajaban. A készségjellegii cselekvések
kiépiilése maga utan vonja a szokasok kialakulasat. A gyerekek az ismétlédod helyze-
tekben er0s belso késztetést éreznek arra, hogy az elsajatitott moédon cselekedjenek,
amely mind a magaviseletiikkben, mind az egymassal szemben kiépitett kapcsolataikban
megmutatkozik.

A KIP-es orakon a feladatokhoz valo pozitiv hozzaallas (WATSON, 2002) olyan vo-
nas, amely az elégedettséget sugalld érzelmi allapotokra vonatkozik. Azok, akik ilyen
allapotba keriilnek, személyiségiikre jellemzé a kedvesség, a lelkesedés az er6tél duz-
zadas és a magabiztossag. Az érzelmi allapotok pedig szamos modon és teriileten tuda-
tosan is hasznosithatéoak (OLAH, 2005). A magabiztossag, az elégedettség, a pozitivitas
eredményre vezet (MAYER-GASCHK—BRAVERMAN-EVANS, 1992; OLAH, 2005). Az
elégedettség tettrekészséget, kreativitast eredményez, amely alkalmassa teszi az egyént
az jszert, kreativ otletek megvalositasara (ISEN, 1987).
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4, KOVETKEZTETES

A Komplex Instrukciés Program olyan tanitasi-tanulasi stratégia, amely eredményekép-
pen hagyomanyostol eltéré modszerrel érhetd el siker a tudasban és szocializaltsagban
heterogén tanulo6i csoport nevelésében, oktatdsaban. Alkalmazasa a pedagogus szamara
ujdonsagot, szakmai kihivast jelent, egy 0j tanulas-tanitadsi modszer elsajatitasara, al-
kalmazasara valo torekvést, amely folyamatos felkésziilésre, megujulasra, innovativ,
alkotomunkara készteto.

A valtoztatas nehéz. A modszer alkalmazéasanak az elényei mellett nehézségekkel is
szembe kell néznie az oktatasi intézménynek és a pedagégusoknak. Bevezetése tiirelmet
¢s lassu haladast igényel, mert mind a pedagogusok, mind a diakok részérdl a valtozas
legnagyobb akadalya a régrol beivodott beidegzddés, a megszokottsag, a rutin, a ha-
gyomdanyos, foleg frontalis osztdlymunka-szervezési formak el6térbe helyezése és a
pedagogus ,,leszokasa” a folyamatos késziilésrl. Lassu a folyamat a megértéstol a tu-
datosodason keresztiil az alkalmazasig. Meg kell tanulni az utasit6é, a dominalo, min-
dent kontroll alatt tartani kivan6é hagyomanyos tanari szerepbdl kilépni, illetve készség
szinten beletanulni, és biztonsdgosan alkalmazni az irdnyitd szerepét megosztd tandr-
szerepet. A modszer megkivanja a folyamatos és magas szintii szakmai egyiittmiikodést
mind a pedagogusok, mind a tanulok kozott, amelynek elmaradésa akadalyozza, lassitja
¢és esetleg sikertelenné is teszi a modszer sikeres bevezetését. A tananyag nyitott végi
feladatta formalasa, a normak, szabalyok alkalmazasa, szerepek bevezetése, megtanula-
sa és folyamatos alkalmazasa id6t vesz igénybe, sok munkaval jar és kevésbé latvanyos.
Nem lehet figyelmen kiviil hagyni a modszer eredményességét erésen befolyasold ve-
zet6i tamogatast sem. Ezzel parhuzamosan fontos az intézményvezeté szakmai tudasa,
elismertsége, amely a pedagogusoknak a program alkalmazasaba torténd bevonasat
segiti, és hasznosithat6 a fenntartdi szervezettel valo elfogadtatasban is.

A helyi igények fontos szerepet jatszanak a program sikerében, amely mellett kulcs-
fontossagu tényezoként emeljiik ki a kommunikacios stratégia kidolgozasat, amelynek a
leglényegesebb eleme a folyamatos informacidaramlas. Jelenti ez a fenntarto, a peda-
goguskollégak, a beiskolazasi korzet, a sziilok €s az egyéb partnerszervezetek mas és
mas tartalmi oldalrol valdé informalasat, a kolcsonos és folyamatos informacidcserét.
Elfogadottsag és elégedettség, a sikerélmény érzete akkor érhetd el, ha a dontéshozas-
ban szerepet kap, és megvalosul a szereplok kozti allanddo kommunikacio, a résztvevok
folyamatos tajékoztatasa, tajékozottsaga.

4.1. A program terjesztése

A program tudomanyos alapokon nyugszik, kiprobalt, és a pedagogiai megvaldsitas
részleteibe menden kidolgozott, gyakorlati megvalositasa azonban folyamatosan felvet
ujszerli kérdéseket és var Ujszeri valaszokat. Nem csak egy tanul6i csoporton beliil
fellelhet6 szocialis hatranyok tiineteinek felismerését, hanem azok ereddit célozza meg,
azaz a szocializacios eltérések, a tudasban torténd elorehaladas kezelését is, amely vég-
s6 soron a munkaerd-piaci sikeresség befolyasoloja (NAHALKA, 2011). Nem csak rész-
célokat tiiz ki, hanem az egész nevelési folyamat atfogo tételét jelenti, beleértve a szo-
cializacios hatranyok, az értelem, a tarsas viselkedés, a jellem, az énkép fejlesztése, az
esztétikai érzék, a vilagnézet, statuszkezelés, tanulmanyi sikeresség teriiletein valo elo-
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relépést is. Nem elsésorban részmegoldasokat ad, hanem hasznalhaté eszkozt a tanulok
kezébe, amely megalapozza a j6vobeni boldogulasukat is, kommunikacids-, probléma-
megoldo és vitakészségiik valamint elmélyiilt tudasuk eredményeként. A program sajat
mérési-értékelési rendszere kidolgozott, leirasa megtalalhato (K. NAGY, 2012). Kiilsd,
fliggetlen és rendszeres értékelésre az orszagos kompetenciamérés ad széles kort elem-
z¢si lehetdséget. A program nagy erdssége célrendszerének, modszereinek komplexita-
sa, tudomanyos és gyakorlati megalapozottsaga, amelyet az oktatasi-nevelési progra-
mok kidolgozasakor, adaptalasakor, miikodtetésekor érdemes szem el6tt tartani €s
messzemenden figyelembe venni, kiilonds tekintettel a tervezés, a szervezés €s a meg-
valésitas teljes folyamatara.

A program terjesztése sikeres lehet a befogadasra kész és a megvalodsitasra motivalt
intézmények esetében. A terjesztés raforditas nélkiil nem lehetséges, ugyanakkor a be-
fektetés a tapasztalatok szerint a késObbiekben megtériil, hiszen egy konzisztensen fon-
tos és pozitiv eredményeket produkald programrol van szo, amely nem csak a mélta-
nyossag eszméjének megvalosuldsat segiti eld, hanem hosszi tavon anyagi megtakari-
tast is eredményezhet a tanulok iskolai végzettségének és szocializacids szintjének no-
vekedése altal, oly modon, hogy befolyasolja a fiatalok versenyképességét, tovabbtanu-
lasra valé alkalmassagat, valamint munkaeré-piaci helyzetét is. A program atadasanak
modja is kidolgozott és kiprobalt. Lényegi elem viszont, hogy az atadas nem informa-
cioatruhazast jelent, hanem készség- és képességfejlesztést. A gyakorlott képzok nélkii-
16zhetetlenek a folyamatban, akik jelen pillanatban (2015) majdnem kizarélagosan a
hejokereszturi és a KIP-es iskolak tantestiiletének tagjai és a Miskolci Egyetem oktatoi.
A DIGITALIS UTON-UTFELEN Komplex iskolai innovdcié és digitdlis szemléletfor-
malas hatranyos helyzetiiek kérében cimi projekt keretében a KIP disszeminaciojat mar
o0t, a KIP-et 2011-t61 alkalmaz6 iskola pedagdgusai is mint mentorok segitik. A human-
er6forras korlatozottsaga miatt a szélesebb korti terjesztés csak fokozatosan indulhat el,
figyelembe véve az iskolak pedagdgusainak munkahelyi és egyéb feladatait, teherbird
képességét. Bar az iigy iranti elkotelezettségiik jelentds tényezd az elérehaladasban,
teherbiro képességiik és idejiik behatarolt.

Tovabbi képzok képzésére van sziikség, azonban a modell bizonyos pedagogiai
készségekre, képességekre vald erbteljes tamaszkodasa miatt elengedhetetlen, hogy
terjesztését csak a modszert mar egy ideje sikeresen alkalmazd, gyakorlott pedagogusok
segitsék, olyanok, akik ismerik €s eredményesen alkalmazzak a tanulokat bevono, akti-
valoé modszereket, és készség szinten képesek kezelni az ilyen szemléletii tudasatadast
és a pedagdgusok munkajanak a mentoralasat. Fel kell késziilniiik a palyakezdé peda-
gogusok szakmai timogatasara, és segiteni kell a munka melletti tanulast.

A hejokereszturi iskoldn kiviil megkezdddott a programot mar 6tddik éve alkalmazo
iskolak emberi eréforrasanak a bevonasa is. A program terjesztéséhez szakmai csoport
mikodtetésére, a program hosszabb tavu terjesztéséhez a pedagdgusképzésbe vald be-
vezetésére van sziikség, amelyet meg kell eloznie a képzést végzo felsdoktatasi oktatok
felkészitése is. A folyamatbol nem maradhat ki az iskolak 6sztonzése annak érdekében,
hogy adaptaljak a programot. A szakmai tekintély jelentdségét is érdemes szem eldtt
tartani az intézményvezetok vagy tag értelemben a projektvezetok kivalasztasakor
(NAHALKA, 2011).
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Az innovacios folyamat még nem fejezddott be, folyamatosan alakul, fejlédik a ta-
pasztalatok feldolgozasanak az eredményeként. Az innovaciot végrehajtod hejokereszturi
és az adaptaciot véghezvivé intézmények tanuloszervezetté valasa folyamatos. A tudas-
termelés allandova valt, Hejokeresztiron nem pusztan a meglévo struktarak és miiko-
désmodok csiszolgatasa zajlik, hanem sokkal inkabb wjabb innovacios lépések kovet-
keznek, vagyis az innovacid bizonyos értelemben folyamatossd, sziikségszertivé és
nélkiilozhetetlenné valt.

4.2. A tanulasi folyamat

A KIP innovacids folyamat legfobb tanulsaga, hogy lehetséges jelentds helyi innovaci-
os folyamatokat generalni, megfeleld felkésziiltséggel, a valtozasok belsd igényével, az
ujra valo folyamatos fogékonysaggal. Ehhez az sziikséges, hogy a pedagogusok tudasa-
ban, pedagogiai felkésziiltségében legyenek olyan elemek, amelyek segitik az innovacié
elinditasat és késobbi alakulasat, a sikerek valos értelmezését, a kudarcok kiilsé segit-
séggel valo feldolgozasat. A programot atvevd intézmény legyen képes elemezni sajat
érdekeit, a problémai okait és a megoldasukhoz elengedhetetlen szemléletvaltasok
sziikségességét. Amennyiben a folyamat elinduldsa utdn az érdekek ugy formalodnak,
hogy az innovaci6é minél teljesebben végbemenjen, akkor a tanulési folyamatok is bein-
dulnak, és viszonylag révid id6n beliil jelentkezhetnek az elsé sikerélményt add ered-
mények.

Magyarorszagon ma mar nem beszélhetlink arrél, hogy az oktatas kinalata megfele-
16en talalkozik a tarsadalmi igényekkel. a munkaerdpiac elvarasaival, az egyéni boldo-
gulashoz sziikséges ismeretek megjelenésével. Ez alatt azt értjiik, hogy mig 3040 év-
vel ezelott, a teljes foglalkoztatottsag koriilményei kozott az iskola viszonylag bizton-
sdggal lathatta el azt a feladatat, hogy munkaer6t bocsasson ki a falai koziil, az emberek
értették és elfogadtak, hogy az iskola mintegy ,,sz&tosztja” a tudasjavakat, és megterem-
ti egy munkahelyi, elhelyezkedési szelekcio tudasbeli hatterét, addig mara ez a miiko-
dés, ez a szerep szinte eltliint. A tudas alkalmazasanak a képessége mellett a tudas to-
vabbépitésének, egyéni fejlesztésének (Onképzés) és az €élethosszig vald megujitasanak,
bovitésének igénye is jelentkezik. Nincs teljes foglalkoztatottsag, az iskola falai koziil
kikeriilok egy jelentds hanyada munkanélkiili lesz, és igy az iskolai nevelés egészét
tekintheti hidbavalonak. Az oktatas hidnyossagainak is koszonhetd, hogy a palyakezddk
munkanélkiiliségi adatai mindeniitt magasabbak a tarsadalmi atlagnal. Az iskola a sziik-
ségszerll fejlodés okan nem képes a munkaszerepekre konkrétan és azonnal alkalmaz-
hat6 tudast adva felkésziteni, egy egészen mas paradigma szerint kell mitkodnie, amely
feladata az altalanos tudas formalasa, az egész életen at tartd tanulasra valo felkészités
és a valtozasokra, az alkalmazkodasra szocializalas. Nem véletlen, hogy a betelepiil6
cégoriasok sajat belsoé képzéseken tanitjak uj és régi dolgozoikat. A helyzet miatt meg-
valtoznak az egyes tanuldi csoportokhoz vald viszonyulas feltételei, stlyos gondda
valik a hatranyos helyzetli tanulok nevelése, a tanulasi problémakkal kiizdok nevelésé-
hez elégtelen a régi tudas, kevés a régi reflexek rendszere. Az iskola feladatai atirodnak,
a benne szereploknek ezt a valtozast meg kell értenitik. Lathatoan ,.kiképzdodik™ a ha-
gyomanyos oktatasban egy, a munkamegosztasba bekapcsolodni nem tudo, segélyekbdl
megélni kényszeriilo inaktiv réteg, amely érzékelhetéen egyre szélesebb. Nem csak
elfogadniuk, hanem az 1 helyzetnek megfeleld viszonyulasokat és tudast kell elsajati-
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taniuk. Ez fokozottan igaz a pedagdgusokra. A pedagogus tarsadalom azonban — ezt
természetesnek kell tartanunk — nehezen mozdul, érdekei még egy jo ideig biztosan a
meglévd viszonyok, struktirdk és miikodésmoddok fenntartdsdhoz kotik. A jelenlegi
pedagdgusképzések és tovabbképzések nem azt az 0j aktivizalo és a tanuldkat bevono
szemléletet, hanem a régi konzervalasat segitik. Ugy vélik, hogy egy régi oktatas hie-
rarchikus viszonyai, a feltétlen engedelmesség kikovetelhetsége tjraéleszthetd, sokan
igyekeznek kimenekiteni elit iskolakba is, nem szamolva a megvaltozott megrendeldi
igényekkel, kudarcélményeknek kitéve az oktatasbol kikeriilé fiatalokat (NAHALKA,
2011).

A KIP-et alkalmaz6 intézmények ezt az érdekmeghatarozottsagot voltak képesek
»testliletileg” magukban atalakitani, elfogadni az 0j igényeket és munkat fektetve az
annak valo megjelenés kényszere miatt (NAHALKA, 2011). Egyben példat jelenteneck
arra, hogy ez az atalakulas igenis lehetséges, és csak megfeleld Osztonzokre, segitségre,
tudastranszferre van sziikség ahhoz, hogy az innovacio beinduljon, folyamatos és sike-
res legyen.

Két folyamat latszik kiemelhetonek. Az egyik a helyzettel és azon beliil is els6sor-
ban az érdekmeghatarozottsagokkal valo szembenézeés, az 01j igények tudatos felvallala-
sa. Ahogy fentebb mar jeleztiik, az innovacids folyamatok eldtt allé egyik legnagyobb
akadaly az, ha a potencialis résztvevok alapvetden nem érdekeltek a valtoztatasokban,
nem ¢ébrednek rd annak elod4zhatatlan sziikségességében. Gondolataink szerint ebben
mindig szerepe van az ujra szintén fogékony intézményvezetOknek. Ma Magyarorsza-
gon szamtalan esetben, kiilonosen az esélyegyenldtlenségek csokkentésével kapcsola-
tos, az integraciot érintd innovaciok esetében ez a helyzet. Az ellenérdekeltséget azon-
ban nem kell végzetesnek tekinteni, ez a helyzet megvaltoztathato, atalakithatd. Ehhez
kell az iskola valdodi helyzetének elemzése, ezen elemzés eredményeinek minden részt-
vevOben vald tudatositasa. Az érdekek nem objektiv tényezok, megvaltozhatnak, ha az
egyén U tudast képes konstrualni magaban a helyzetrél, annak meghatarozo tényezoi-
r6l, megfeleld felkészitéssel és Osztonzéssel. A mai magyar iskolarendszerben szamos
kérdésben tigy allunk szemben ellenérdekeltségekkel, hogy a helyzet alaposabb elemzé-
se, a kiutak keresésének folyamata alkalmas lenne az érdekek szerkezetének atalakitasa-
ra.

A masik alapveto feltétel a tanulas. Nem csak azért van sziikség ra, mert a pedago-
gusok tobbsége csak kis mértékben birtokolja azt a tudast altaldban, amely adott esetek-
ben a valtoztatasokat eredményezé fejlesztési folyamatokhoz sziikséges, hanem azért is,
mert az 0j tudas 1étrehozasa (,,pedagogiaibb” kifejezést hasznalva az j tudas konstruk-
cioja) onmagaban is egy jelentOs innovaciods folyamat, amely formalja a tudas szerkeze-
tét, az alkalmazott modszereket és az atadni kivant tudas tartalmat is. Nagy jelentosége
van annak, hogy az 10j tudast , kikiizdjiik”, 6nallé konstrukcios folyamatokban ismerjiik
meg, sajatitsuk el és alkalmazzuk.

A KIP-et megismerd ¢és bevezetd pedagogusok ezeket a folyamatokat atéltek. A
modszer terjedése példaként szolgal arra, hogy e folyamatok miképpen zajlanak. A
pedagdgusok tudjak, hogy a hagyomanyos pedagogiai miikodéssel az iskola sulyos
problémakkal kell, hogy szembenézzen. A gyermeklétszam csokkenése mellett az isko-
lat sjtotta volna a tehetésebb sziilok dontése, miszerint gyermekeiket mas sikeresebb,
uj szemléleti iskolaba iratjak be.
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A tanulasi folyamatok az iskolaban meghatarozo szerepet jatszottak az innovacio-
ban. Szervezték, amennyire képesek voltak, szigorian kovetkezetesek probaltak lenni
abban, hogy ez a tanulas kooperativ jellegii legyen. Ezzel a pedagdgusok mar azt gya-
koroltak, amit késobb a gyerekekkel is csinaltak, a kozos tevékenységet, az egylittmii-
kodést, a masik fél bevonasat az ismeretszerzés és elmélyités folyamataban.

Kérdés, mit jelent, hogy a pedagdgiaban az elméletnek és a gyakorlatnak egyritt kell
szakmai alapok szilardak, sok oldalrél alatamasztottak, a mai pedagogiai tudomanyos
gondolkodas féaramaba tartoznak.

Ma nincs arrdl megbizhato, atfogd képiink, hogy a hazai pedagogiai innovacidokban
milyen szerepet jatszik az elmélet és a gyakorlat 6sszhangja. Talan sok is a kisérletszerii
probalkozés, nem dertil ki, miben hasznos, mennyiben karos a folyamat az oktatas tar-
talmara és eredményességére.

Az egyéni sajatossagok megismerése €s beépitése az innovativ folyamatokba nem
keriilhet6 el. Azt, hogy mi a hatékonysag el6idézbje, nehéz megvalaszolni, hiszen az
egyik iskolaban feltart tényezérendszer nem biztos, hogy mitkddik egy masik iskolaban.
A kovetkezokben felsorolunk néhany olyan tényezot, amelyeknek fontos lehet a szerepe
(NAHALKA, 2011):

o A tantestiiletnek ki kell nyilvanitania egy kozos elhatdrozast, motivaciot, meg
kell fogalmazni a problémat, amely azokat megold6 cselekvésre 6sztonoz.

e Fontos annak felismerése, hogy a meglévé, nem hatékony szervezet nem al-
kalmas a problémak megoldasara.

o Fontos, hogy az az innovacio valjék érdekké.

o Sziikség van pozitiv, megerdsitd, tamogatd, feltételeket biztositd kdrnyezetre.

o Sziikség van olyan tanulasi folyamatokra, amelyekben mind a tudomanyos Ku-
tatasi eredményeknek, mind a mar elvégzett fejlesztések tanulsagainak, mind a
meglévo jo gyakorlatok megismerésének és terjesztésének jelentdsége van.

e Sziikség van alapétletekre, kreativ elgondolasok kidolgozésara, hatékonysaguk
mérésére.

o Sziikség van egy megfeleld innovacids szervezeti mitkodés kialakitasara, a fel-
adatok, munkamegosztas, dontési rendszer, kommunikacids halo, értékelési
mechanizmus, visszacsatolasok, a folyamat szabalyozasanak rendszerére.

o Sziikség van megfeleld vezetokre, karizmatikus emberekre.
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MELLEKLETEK

I. melléklet*
Komplex instrukcios ora

Tantargy: magyar irodalom
Tanitasi egység:  Csokonai Vitéz Mihdly: A Reményhez
Az 6ra tipusa: gyakorlo
Nagy gondolat: AMIG ELUNK, REMELUNK! :)
Osztaly: 6. osztaly
Csoportbeosztas: .... f6, 5 csoport: .......cceeeneee.

Az ora szerkezete:
1. Alapelvek, szerepek attekintése, tanari motivacioé: 3 perc
2. Csoportalakitas: 2 perc
A csoportok heterogén Osszetételliek, a szerepek szétosztasa a tanulok feladata,
tekintettel arra, hogy minden 6rdn rotalodjanak.
Szerepek: kistanar
anyagfelel6s
irnok
beszamolo, el6ado
idofelel6s
rendfelelds, hangulatjavito

3. Csoportmunka: 15 perc
4. Csoportok beszamoloja: 10 perc
5. Egyéni feladatok: 5 perc
6. Egyéni beszamolok: 5 perc
7. Az ora értékelése: 5 perc

Felhasznalt eszk6zok: csomagolopapir, babak, babaruhak, szines papirok, filctollak,
szines ceruzak, egyéb irdeszkozok.

Felhasznalt ismeretek: A versrol és a kolto életérdl tanultak.
Fejlesztendo teriiletek: szokincsfejlesztés, miifajok kozotti kozlekedés, a figyelem
versbe valo iranyitasa; nonverbalis jelek felismerése és gyakorlasa, fantazia, kreativitas

— érzelmi dominancidji hattérkompetenciak.

Forrasanyag: Csokonai Vitéz Mihdly: 4 Reményhez C. Verse.

3 Koszondm Vazskun Anita kollégandmnek az oraterv elkészitését.
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Amig éliink, reméliink!

Az el6z6 6ran megismerkedtiink Csokonai: 4 Reményhez c. versével. Ezen az
oran a remény fogalmaval fogunk — kicsit vidamabb formaban — foglalkozni!

Az |. csoport feladata:

1.
2.

3.
4. Nehezitésképp talaljatok ki kisebb-nagyobb akadalyokat a palyara, amik proba-

5.

Készitsetek egy palyét a papirra! (Lehet 3D-s is...!:D) Hogy mi alapjan? ime:
Talaljatok ki egy olyan célt, aminek elérése érdekében az elindul6 jatékos ,,vé-
gigreménykedheti” a palyat! Barmi lehet!

A palya diszitéséhez valasszatok a versbol ,,képeket”!

ra teszik a remény erejét!

A beszamolo feladata: bemutatni a célt és az akadalyokat az osztalynak.

Egyéni feladatok:

Teszteld a palyat, és ez alapjan irj egy 5 mondatos leirast a rajzolt palyarol! Le-
gyen targyilagos stilust!

Teszteld a palyat, és ez alapjan irj egy 5 mondatos kritikat a rajzolt palyarol!
Emlitsd meg gyengeségeit, de erdsségeit is!

Teszteld a palyat, és ez alapjan irj egy 5 mondatos reklamot a rajzolt palyarol!
Lehet 4 soros, ritmusos versbe szedve is. :)

Teszteld a palyat, és ez alapjan probalj meg egy 4 soros verset irni a Veled mint
jatékossal tortént eseményekrol!

Teszteld a palyat, vizsgald meg az akadalyokat, és probald meg nehézség sze-
rint ,,salyozni” Sket! irj errél 2 mondatot!

A 11. csoport feladata:

1.

2.

Triikkos otlet: Csokonai verset irt a Reményhez...? Akkor miért ne irhatna neki
a Remény valaszverset? Készitsétek el!

Barmilyen ,,miifajt” valaszthattok: lehet akar rapszoveg, énekelt szoveg is, vagy
ha nem megy rimekben, lehet levél is. A 1ényeg, hogy legyen tartalmas, a Re-
ményre jellemz6 valasziizenete!

Piszkozaton dolgozzatok, majd jol lathatdan irjatok at a ,,miivet” a csomagolo-
papirra!

Egyéni feladatok:
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Masold be a fiizetedbe a valaszt! Hlzd ala az altalad legiitésebbnek tartott sort!
Probald meg 2 mondatban elmagyarazni, miért is ez a legiitésebb szerinted!

frj Csokonai nevében egy ,,valasz-valaszverset”! (8 sor)

Milyen érzéseket kelt benned Csokonai verséhez képest a Remény valasza? Va-
jon javult vagy romlott volna a hangulata a koltonek t6le?



Masold be a fiizetedbe a valaszt! Légy Te az irodalomtanar: keresd meg, ho-
gyan lehetne jobba tenni, mit lehet még rajta javitani!

Masold be a fiizetedbe a valaszt! ird at egy hivatalos stilust levéllé! Nem baj,
ha vicces, s6t! :)

A l11. csoport feladata:

Amig az ember szeretve érzi magat, reménye is marad. Készitsetek a kolto
szamara egy listat azokrdl az emberekrol, akik — mint minden mas embernél —
az 0 kozvetlen kdrnyezetében ¢€lhettek! Lehetnek csaladtagok, de masok is.
frjatok mindegyikiik nevében egy-egy biztaté mondatot a koltd szaméra, ami
jobb kedvre deritheti! Lehet a mondatok kdzott mindenféle stilusu: komolyabb,
de viccesebb; tavolsagtartobb, de meghittebb is. Barmilyen hosszu lehet.

Ha marad id9, rajzoljatok a nevilk mellé az arcukat olyan arckifejezéssel, ami-
tol szerintetek jobbkedvii lenne az elszomorodott koltd!

Egyéni feladatok:

Valaszd ki a mondatok koziil azt, amelyik Téged a legjobban megérintett, és
masold be a fiizetedbe! ird le 2 mondatban, miért ezt valasztottad!

Talalj ki egy olyan torténetet, ami a vers boldog befejezése, s amiben a felso-
rolt szerepl8k koziil szerepel is néhany! 5 mondat legyen legalabb!

Készits egy virdgesokrot a flizetedbe, ami vidamabb4 tenné a szegény koltd
szobajat! A viragecsokrot a kolto egyik ismerdse kiildte. Valaszd ki, ki legyen
az? Irj a csokorhoz egy révid tizenSkartyat a nevében!

Valassz ki egy szereplot, és irj a kiils6 tulajdonsagairdl egy 5 mondatos jellem-
z&st!

Vélassz ki egy szerepl6t, és irj a belso tulajdonsagairol egy 5 mondatos jellemzést!

A 1V. csoport feladata:

1.

2.

Rajzoljatok ,,before-after” képet egy emberrdl (lehet barki: férfi, no, kisebb-
nagyobb fit, 1any, idésebb néni-bacsi stb.)! Mit is jelent ez...?

Készitsetek rola egy képet reményvesztetten. A testtartasa, a ruhaja szine, az
arckifejezése, mindene az érzéseit mutassa. Minél tobb eszkozzel fejezitek ki
ezt az érzést, annal jobb. Ez legyen a papir egyik oldalan.

Készitsetek rola egy masik képet is, amikor mar ujra visszatért az életkedve. Itt
is: a testtartasa, a ruhaja szine, az arckifejezése, mindene az érzéseit mutassa.
Ez legyen a papir masik oldalan!

. Ha marad 1d6tok, irjatok egy rovid parbeszédet, ami a kétféle hangulatu ember

kozott zajlik! Hogyan hatnak egymasra? El6 is adhatjatok!
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Egyéni feladatok:

1. Képzeld el, hogy egy tarskeresd oldal tulajdonosaként az elsé képpel jelentkezik
hozzad ez a valaki, tarskereséként! Mit tanacsolsz neki? Figyelj a tapintatos sti-
lusra! 2 mondat.

2. Képzeld el, hogy egy tarskeresod oldal tulajdonosaként a masodik képpel jelent-
kezik hozzad ez a valaki, tarskeresdként! Mik azok a dolgok, amirdl elismero-
leg tudsz szolni? Irj errdl két mondatot!

3. Irj annyi ellentétpart a két képet 6sszehasonlitva, amennyi csak lehetséges!

4. Oszd meg egyik sajat reményedet az elsd rajzon szereplé emberrel! Készits errdl
egy 10 soros parbeszédet! Vajon ilyen hangulatban miket mondana Neked?

5. Oszd meg egyik sajat reményedet a masodik rajzon szereplé emberrel! Készits
errdl egy 10 soros parbeszédet! Vajon ilyen hangulatban miket mondana Ne-
ked?

Az V. csoport feladata:

e Figyelem! Ebben a feladatban az 6sszes kézre sziikség lesz! :)

o Elevenitsétek meg a vers szerepldit a babak és megfeleld feloltoztetésiik segit-
ségével!

e Ehhez, a verset megvizsgalva, készitsetek egy listat a szereplokrol!

e Jatsszatok el a babakkal a versben torténteket! Hogy minden babaszerepld sza-
mara mozgalmas legyen a ,,babeldadas”, nyugodtan hozzajatszhattok kitalalt
dolgokat!

e Irjatok le a papirra a szerepl6k kozott zajlé parbeszédet!

Egyéni feladatok:

1. Vizsgald meg a verset! Hanyszor emliti meg a kolt6 a ,,mellékszereploket™?

2. Masold be a fiizetedbe a parbeszédeteket! Légy Te a magyartanar: jelold meg,
hol lehetne még jobba tenni, javits rajta!

3. Probald meg leirni emlékezetbdl a babaszereplék ruhait! Kerek, egész mondato-
kat hasznalj!

4. Vannak az embereken kiviil mas é161ények is a versben. Kik azok? frd le mind-
et!

5. Ki volt a kedvenc szerepldd? Miért? Indokold meg 2 mondatban!
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1. melléklet
Tanari kerdoiv

Kérjiik, valaszoljon az alabbi kérddivre!
A megfelel6 helyre tegyen ,,.X-et!

Tanari kerdoiv

KIP

A tanuldk fegyelmezettebbek lettek.

Szakmailag fejlédom.

A program pozitiv iranyban befolyasolja a hatranyos helyzett tanu-
16k teljesitményét.

A program hasznos a tehetséges tanuloknak is.

Szivesen alkalmazom a KIP-et.

A tanulok szivesen vesznek részt a KIP-es orakon.
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II1. melléklet

A KIP-programban részt vevo iskolak adatai

Iskolak Tanulék | HH HHH SNI Evismétlé Erettségit ado
szama/ | tanulok | tanulék | tanulék | tanulokszama | kézépiskolaban
fé aranya | aranya | ardanya | /fo tovabbtanulok

% /% [ % aranya %

Budapest 1.

2010 237 55% 20% 54% 16 58%

2011 220 50% 16% 46% 9 43%

2012 197 51% 17% 26% 11 45%

2013 179 53% 11% 26% 10 51%

2014 180 36% 11% 48% 20 59%

2015 185 34% 7% 51% 23 68%

Budapest 2.

2010 230 54% 50% 12% 27 54%

2011 218 65% 34% 11% 16 52%

2012 202 54% 33% 8% 12 57%

2013 179 53% 11% 9% 10 51%

2014 172 48% 11% 9% 10 51%

2015 177 48% 11% 7% 11 57%

Borsod-

Abaj-

Zemplén

megye

2010 56 89% 7% 5% 2 0

2011 65 86% 71 5% 0 0

2012 60 88% 67% 5% 2 5%

2013 61 79% 50% 10% 1 2%

2014 61 29% 50% 10% 1 24%

2015 60 57% 51% 6% 2 33%

Pest megye 1.

2010 159 45% 23% 4% 5 60%

2011 154 38% 21% 3% 0 65%

2012 147 42% 21% 1% 3 71%

2013 116 31% 18% 3% 1 70%

2014 115 31% 18% 3% 1 70%

2015 116 13% 9% 4% 1 75%

Pest megye 2.

2010 154 49% 15% 8% 5 47%

2011 156 49% 13% 6% 1 50%

2012 152 47% 15% 6% 3 60%

2013 168 43% 13% 8% 0 55%

2014 168 43% 13% 8% 0 55%

2015 152 15% 5% 9% 0 53%
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Pest megye 3.

2010 319 53% 23% 0 9 39%
2011 308 55% 31% 2% 8 44%
2012 265 59% 34% 2% 7 42%
2013 248 26% 14% 0 8 42%
2014 248 26% 14% 0 8 42%
2015 248 64% 35% 3 6 45%
Hajda-Bihar

megye

2010 117 99% 91% 26% 1 1%
2011 117 100% 91% 26% 7 1%
2012 114 100% 92% 27% 8 3%
2013 108 91% 84% 23% 3 2%
2014 108 91% 84% 23% 3 2%
2015 109 99% 90% 29% 4 24%
Vas megye

2010 75 45% 16% 12% 2 72%
2011 71 41% 15% 10% 0 57%
2012 78 54% 17% 7% 0 61%
2013 72 40% 11% 10% 0 63%
2014 72 40% 11% 10% 0 63%
2015 72 21% 8% 5% 1 59%
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IV. melléklet

A nevelok altal tartott KIP-es orak szama

Nevel6k | Oktéber | November | December | Januar | Februir | Marcius | Aprilis | Osszesen
Nevelé 1 0 0 2 2 1 1 0 6
Neveld 2 1 0 0 0 0 0 0

Nevelé 3 3 2 3 2 2 0 2 14
Nevel6 4 2 1 2 1 1 3 2 12
Nevelé 5 0 1 2 0 0 1 2 6
Nevel6 6 2 2 3 5 4 1 3 20
Nevelé 7 3 2 1 3 2 2 1 14
Nevel6 8 3 0 0 1 2 0 0

Nevelé 9 0 2 4 1 0 0 0

Nevelé 10 1 0 0 0 0 0 1

Nevelo 11 0 0 0 0 0 0 1

Neveld 12 2 2 3 5 4 1 3 20
Nevel6 13 3 2 1 3 2 1 1 13
Nevelé 14 0 0 0 0 0 2 1

Nevelé 15 0 0 0 0 0 0 3

Nevel6 16 2 4 1 1 1 0 3 12
Nevelé 17 2 2 0 0 4 1 1 10
Nevel6 18 0 1 6 0 0 3 11 21
Nevelé 19 2 1 0 0 0 2 1 6
Nevelé 20 0 0 0 0 0 0 0 0
Nevel6 21 8 3 3 1 3 0 18
Nevel§ 22 3 6 1 3 5 3 23
Osszesen 37 31 32 28 31 21 38 218
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V. melléklet

A hejbkereszturi iskola kompetenciamérési eredményei 2000-ben,
valamint 2011-2013-ig terjeds idészakban

SNI HHH
- . , . CSH (.. o | Orszagos Elvart
Ev Osztaly tan'ulok tan,ulok indext Teszt Atlag stlag eredmény?
aranya aranya
Matematika 420 550 n.a.
6. 0. 14% 48% n. a.
1999 Szovegértés 418 550 n. a.
Matematika 411 550 n.a.
0, 0,
8.0 14% 52% N8 I S 5vegértés | 422 | 550 n.a.

1999-ig a HHH tanulok aranya nem volt nyilvantartva, helyette a roma tanulok aranyat

jelzi a tablazat.

A tablazat folytatasa:

Matematika | 1602 | 1486 1449 +
6.0 13,8% 38% | 471
2011 Szdvegértés | 1452 | 1465 1421 0
— Matematika | 1598 | 1601 1511 +
0, 0,
8.0 19.2% 538% | 859 Szdvegértés | 1435 | 1577 1473 0
Matematika | 1409 | 1489 1398 +
0, 0, —
2012 6.0 8% 56% | 098 o i esdrtes | 1282 | 1472 | 1362 | 0
Matematika | 1485 | 1612 n. a. n. a.
0, 0,
8.0 8.82% | B4T% | Na g 5 comes | 1371 | 1567 | n.a, n. a.
Matematika | 1420 | 1489 n. a. n. a.
0, 0,
2013 6.0 7.7% S0% | Na g s egertes | 1401 | 1497 | na | n.a
' 8.0 7 4% 34% - Matematika | 1552 | 1620 1524
' ' 0,868 | Szdvegértés | 1465 | 1555 1459
6.0 218 14 8 - Matematika | 1391 | 1491 1421 n. a.
2014 ' 8% 56% | 1,017 | Szovegértés | 1356 | 1481 1383 n.a
' 8.0 2 16 12 6 - Matematika | 1620 | 1617 1545 +
: 5% 55% | 0,932 | Szovegértés | 1392 | 1557 1380 —
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Segédlet a
Komplex Instrukcios Programot
alkalmazo6 pedagogusoknak

A segédlet azoknak a Komplex Instrukciés Programot alkalmazé pedagogusoknak késziilt,
akik mindennapi munkéjuk soran a tudasban ¢€s szocializaltsdgban heterogén tanuléi
csoportokat eredményesen kivanjak kezelni.
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1. SEGEDLET A KIP BEVEZETESENEK LEPESEIHEZ

A Komplex Instrukcios Program bevezetési Iépéseinek a megismerése a mozaik modszer
alkalmazasaval.

A)

B)

C)

A modszerek bevezetésére kb. 3—6 honap sziikséges. A bevezetési idoszak le-
csokkenthetd azzal, ha minden pedagogus alkalmazza. Ekkor lehetdség van arra,
hogy az egy osztalyban tanitd tanarok egymas kozott megosztva a feladatokat
rovidebb ido alatt tudjak befogadova tenni az osztalyt. A bevezetés el6tt fontos
szociometriai felmérés elkészitése annak érdekében, hogy az osztaly szerkezetét
minél pontosabban feltérképezziik. Tisztaban kell lenniink azzal, hogy az egyes
tanuloknak milyen a helyzete a kozdsségben, hisz a program elsédleges célja a
statuszkezelés. Az igy kapott adatokat a csoportalakitasoknal hasznaljuk fel.

Az osztaly munkamordaljanak, munkafegyelmének felmerése.

Fontos annak vizsgalata, hogy hogyan tudnak a gyerekek 6nalléan csoportban
dolgozni. Legalkalmasabb erre a hagyomanyos csoportmunka. Feljegyzéseket
készitiink, hogyan tudnak egyiitt, illetve 6nalléan dolgozni, mi okoz problémat,
fesziiltséget.

Csoportepités, a csoportdinamika fejlesztése.

A jo csoportlégkdr és a hatékonyan egylittmiik6do tanuldcsoportok kialakitasa a
tanulasi folyamat sikerességének egyik legfobb biztositéka lehet. A tudatos ko-
zOsségformalas fontos része a tanari munkanak, mert a legjobb tananyagok és
otletek is csak egy munkara hangolt, motivalt, j6 hangulati csoportban mikdd-
nek. Jatékos formaban végezziik. Darabolt négyzetek, Mestertervezé, Sziget
stb. Csoportépitd jatékok igénybe vehetok, a kooperativ tanulas elemei eszkoze-
utalva, egylitt tobbre haladnak, a k6z6s dontéshozatal az eredményes munka kul-
csa, a vitaban allitasaikat indokolni kell, érvelniiik kell, a csoportérdek fontosabb
az egyéninél stb. Az osztalyfonoki ora a legalkalmasabb erre, de barmely mas
oran is jatszhatjuk. Nem sziikséges az egész tandrat igénybe venni, elegendo az
ora elsO vagy utols6 harmada.

Szabalyok, egyiittmiikodési normdak bevezetése.

Az eldzéekben megtartott orak értékelését mindig kozosen végezziik a gyerekek-
kel. Kérdezziik meg, hogyan érezték magukat, mit kellene tenni annak érdeké-
ben, hogy sikeresen hajtsak végre a feladatokat, illetve mi volt titka sikeressé-
gilknek. A kérdések megvélaszolasakor a tanulok megfogalmazzak, hogy a
munka megosztésa, szabalyok betartasa vezethet a jo 1égkor megteremtéséhez, a
feladatok sikeres végre hajtasahoz. A felmeriilé hibakat, problémakat a gyere-
kekkel kell kimondatnunk, és ra kell vezetniink 6ket, hogy 6k mondjak ki a meg-
oldast is. Pl. ,,Azért nem végeztiik el idében, mert nem osztottuk szét a feladato-
kat.” Fogalmazzanak szabalyokat, amelyek betartasa a tananyag feldolgozasa
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D)

soran is segitheti 6ket. A megfogalmazas lehet 6nalld. Majd az 6sszegyijtott sza-
balyok koziil kivalaszthatjdk a szdmukra legfontosabbakat, melyeket mindenki
be tud tartani. Ez kdtelezd érvényli mindenki szamara.

Fontos a pozitiv viselkedési mintak megerésitése. ,,[atjatok, milyen ligyesen
meg tudjatok oldani a nehéz feladatot is, ha jobban figyeltek egymasra.”
Mindezekre 1d6t kell szanni.

Szerepek bevezetése.

A tanul6k kiilonbozd szerepek betartasaval vesznek részt a feladatok megolda-
sdban, igy vallalva a feleldsséget a kdzos munkéaért. Minden tanul6 fog talalni
olyan feladatot, amelyet kivaloan végre tud hajtani. Nem elégsziink meg ennek
a szerepnek az erdsitésével. A szerepek rotalasaval mindenki keriil vezetd, ira-
nyitd helyzetbe. A sokféle képességet igénylo feladatok sikeres megoldasa nyo-
man né a gyerekek csoportbeli elfogadottsaga. Ugyeljiink a szerepek pontos
megfogalmazasara. Az osztaly valamennyi tagjanak érteni kell szerepét. Lehet6-
ség van az igények szerinti atfogalmazasra a tanulok tudésszintjének figyelem-
bevételével, pl. az alsésoknak masképp mondjuk el, irjuk le, mi lesz a szerepe.
A gyerekekkel fogalmaztassuk meg, ki miért felelds az adott szerepben. Megerd-
sitjiik 6ket abban, hogy mindenki munk4ja egyarant fontos.

Nem feltétleniil kell egyszerre bevezetni az 0sszes szerepet.

A bevezetés idoszakaban minden KIP-es 6ran gyakoroltatjuk a szabalyokat, sze-
repeket, hogy minél hamarabb beépiiljenek a tanuloknal. Amennyiben gy érez-
ziik, egy-egy szerep, norma betartasa mar nem okoz gondot, csdkkenthetjiik a
gyakorlasra szant id6t. Ha feliiletességet tapasztalunk, eléfordulhat, hogy vissza
kell 1épniink, lassitanunk kell a tempon.

A szabalyokat, szerepeket a tanterem falan, jol lathat6éan kifiiggesztjiik.
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2. A MODSZER BEVEZETESENEK MENETE

Az alabbi tablazat a modszer bevezetésének fazisait, az azokhoz kapcsolodo tevékeny-
ségeket, mddszereket mutatja be.

Ido Tevékenység Moddszerek

Szakirodalom tanulmanyozasa | Tanfolyami képzés.
Onall6 ismeretszerzés.

Els6 honap: A tanmenetek attekintése. Munkakdzdsségekben és
KIP-es orak iitemezése. egyénileg.

Masodik honap: Tanulok megfigyelése. Hagyomanyos csoport-

munka.

Erésségek feltérképezése.

Tobbszoros intelligencia

tesztek kitoltése.

Bingd, mestertervezd, dara-

bolt négyzet, nyari rajz stb.
Csapatépit6 jatékok. Szerepek, szabalyok felis-

mertetése.

Normak bevezetése.

Szerzodéskotés.
Csoportmunka-kezdemények.

Harmadik honap: Statuszhelyzet felmérése. Szociometria.

Szerep-, norma-, szabalymé- Alapelvek a falon, folyama-
lyités. tos ismétlés,
Els6 KIP-es 6rak megtartasa.

Negyedik honap: A modszer mélyitése. KIP-es 6rak tartasa.
Oravazlatok folyamatos készi- | Tanéri egyiittmiikddés.
tése. Egymas hospitalasa.

Az elveknek megfeleld oOra- Megfigyel6lapok, mérések.
vazlatok gyakorlati alkalma-
z4sa.

Otddik honaptél folyamato- | A program alkalmazasa folya- | A pedagégusok énalloan ké-

san: matos mentoralas és kontroll pesek rendszeresen alkal-
mellett. mazni a modszert, melynek

révén a tanulok motivaltsaga,
magatartasa, statuszproblé-
mai javuldst mutatnak.
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3. SEGEDLET A KIP-MODSZER SZERINTI ORAK VEZETESEHEZ

A modszer szerint Szervezett 45 perces orak felépitése.

a bevezetés
szintjétol flig-
gben.

A KIP-es 6ra szer- Idétartam Tanari, tanuléi tevékenységek

kezete

Réhangolas 1-3 perc Kapcsolat a valosaggal, a hétkoznapi élettel, a tan-
anyag gyakorlati haszna.

Celkittizés 1 perc A tanar egyértelmtien kozli, hogy mit var el ettdl
az oratol. Megfogalmazza a célokat (oktatas, neve-
1és).

Nagy gondolat 1 perc Az ora vezérfonala: megjeloli azt a témat, amiben
a csoportok dolgoznak. Az éra végén erre vissza-
utalas torténik.

Szerepek, normak 2-10 perc, Altaldban: kistanar, irnok, beszamolo, anyag-,

rend-, id6felel6s, de szamitogép, laptop alkalmaza-
sakor: pl. szamitogép-kezeld, testnevelésoran pl.
bemelegitd.

Szerepek kotelez6 rotacidja/statuszkezelés esz-
koze/

szerepek nyomon kovetése (pl. tablazatban).

Az osztalykozosséggel mar korabban kdzdsen
megfogalmazott normak betartasa a fegyelmezett
munkavégzést teszi lehetové.

Normak, szerepek a falon jol lathatoan, esztétiku-
san elhelyezve.

Pl: — Segits a tarsadnak, de ne oldd meg helyette a
feladatot!

— Koziiliink senki nem olyan okos, mint mi egyiitt!
— Figyelj arra, hogy a csoport tébbi tagjanak mire
van sziiksége!

Csoportfeladat

10-20 perc

Kotelezden heterogén tanuldi csoportok szerve-
zése.

Csoportonként kiilonbz6 nyilt végi feladat (,,attol
fiigg”) megfogalmazésa. az alabbiak szerint:

— a kozponti témanak megfelelen,

— versenyhelyzet kizarésa,

— sokféle képességet megmozgatd feladatok.

A tanar feladata a tanulok kozotti interakciok meg-
figyelése alapjan:

— statuszkezelés,

— a tanulok erdségeinek kiemelése,

— dicséret, meger0sités, biztatas, elismerés.

Csoportbeszamold

2 perc/csoport

Kovetelmény: a beszamolok figyelemmel kisérése
az osztaly részerol.

A pedagogus feladata:

— pozitiv megerdsités,

— értékelés, onértékelés személyre sz6ldan is.
Amire kiilondsen figyelni kell:
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— megvaltozott tanari attitlid,
— a dicséret ,,hatalma”.

Egyéni feladatok

5-10 perc

A csoportmunka eredményére €piild differencialt
egyéni feladatok.

A feladatok megoldasa kdzben egymasnak segitsé-
get adnak a tanulok.

Egyéni beszamolok

5-10 perc

A tanuldk fiizetiikbe (KIP-es fiizet) ragasztjak és
megoldjak.

Ha nincs idé6 arra, hogy valamennyi tanuld bemu-
tassa a megoldasat, akkor a keveset beszélo gyere-
keket hallgatjuk meg

Lehet hazi feladat is.

Mindenképp ellendrizni kell, visszajelzést adni a
tanulonak.

Lezaras — értékelés

2 perc

Visszautalas a nagy gondolatra.
Személyre sz016 fejlesztd értékelés.
Bizom benne, hogy...

Tudom, hogy képes vagy ra...

...ben nagyon iigyes voltal.

...ez ate erdsséged...

Atgondolnad még egyszer?
Tudnank segitséget adni... stb.
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4. A BEVEZETESKOR ALKALMAZOTT JATEKOK ES LEIRASUK

A mar ismert jatékok kiegészitéseként hasznalhatoak a tanuléi csoportokban a csapat-
szellem erdsitésére, a normak és szerepek bevezetésére.

A jaték neve A jaték célja

Lanclabda Informacidszerzés a csoport szerkezetérol.
Munkafegyelem felmérése.

Hellotok és Lomarok Erzékenyités.

Nyari rajz Mindenki jo valamiben-elv tudatositasa.

Miért dolgozunk csoportban?

Egyiitt tébbre vagyunk képesek, mint egyediil!
és

Vedd észre, mire van sziiksége a masiknak!-
norma tudatositasa.

A Ml-tudat kialakitasa.

Mestertervezd Felkészités a Kistanar szerepre.

Sziget Vitassdatok meg és dontsetek!-, illetve a Ma-

Vegyes menii gvarazd meg javaslataidat!-normak gyakor-

A mi hazunk lasara.

Darabolt négyzetek/korok/allatok Egyéni érdek alarendelése a csoportérdeknek,
a Ml-tudat erdsitése.

Bingo Egymas megismerése, elfogadasa.

Képességfa Egymas pozitiv megerdsitése, motivacio, he-

lyes énkép, dnismeret kialakitasa, csoportcé-
lok megfogalmazasa.

Jatékok leirasa:

LANCLABDA

A csapat egy kort alkot, és egy teniszlabdat kell korbe juttatni.

Ujabb és tjabb lehetéséget adunk a csoportnak stratégiak kidolgozasara, ahhoz, hogy a
lehet6 legrovidebb id6 alatt jusson el mindenkihez a labda.

MESTERTERVEZO
Csoportalakitas
Minden csoportbdl kivalasztani egy tervezot.
Rakjatok ki a logikai készletbdl legalabb nyolc elem felhasznalasaval egy geometriai
alakzatot!
Ezt az alakzatot kell a csoport tagjaival lerajzoltatni tigy, hogy a tagok nem lathatjak az
eredeti tervet. A csoporttagok a feladat végrehajtasa kozben nem beszélhetnek egymas-
sal.
Keérdések:
Csoport:
e Hogyan érezted magad a feladat végrehajtasa kozben?
e Mi okozott nehézséget?
e Mennyire vagy elégedett a végeredménnyel?
e Mire j6?
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Tervezo:
e Hogyan érezted magad a feladat végrehajtasa kozben?
e Mire figyeltél kiilonosen?

A MI HAZUNK

Eszkozigény: nagyméretli csomagolopapir, filctollak

A jaték leirasa: a csoport feladata, hogy kozosen tervezzen egy hazat, amelyben majd
egylitt fognak lakni. Errdl készitsenek feliilnézeti rajzot, ha tobb szintesre tervezik az
épiiletet, akkor minden szintr6l. Tervezzék meg és rajzoljak le a berendezést és a(z) —
esetleges — kertet is. Utana besz¢ljiik meg a terveket, és azt, hogy hogyan sikeriilt meg-
egyezésre jutniuk, mennyire tudtak/akartak mindnyajuk szempontjait, kivansagait figye-
lembe venni.

Egyéb megjegyzések: Nagy 1étszami csoport esetén érdemes a csoportot kisebb csapa-
tokra osztani. Ilyenkor a megbeszéléskor minden csapat bemutatja a hazat, és kozosen
megbeszEljiik, hogy hogyan jutottak megegyezésre (BUs, 2003).

VEGYES MENU

Eszkozigény: papir, ceruza

A jaték leirasa: A jatékosokat 4-5 fés csoportokra osztjuk. A résztvevokkel kozoljiik,
hogy képzeljék el, éppen most akarnak egy éttermet nyitni. A feladat, hogy megtervezzék
a szerintiik tokéletes éttermi meniit. A feladatra 10—15 perciik van, utdna megbeszélés
kovetkezik. A megbeszélés soran térjlink ki arra, hogy hogyan sikeriilt megegyezniiik a
megadott id6 alatt, hogyan dontotték el a vitas kérdéseket (KROENHERT, 2004).

KEPESSEGFA

Eszkéz: Nagyalaku rajzlap, filctollak

Leiras: A gyerekek az allo rajzlapra kozosen rajzolnak egy fat. A fanak annyi aga van,
ahanyan vannak az osztalyban. Az agak végére rairjak neviiket. Az agakon 1évo levelek
egy-egy képességrol, tudasrol taniskodnak. Tobb alkalommal torténd (és folyamatos)
beszélgetés nyoman keriilnek fel a levelek az agakra. A levelekbe beirjak a gyerekek a
rajuk jellemz6 tudast, képességet. Egymasrol és magukrol is irhatnak erdsségeket.

A fa kifliggeszthet6 az osztalyban, és amikor valamelyik gyerek tigy érzi, hogy az agara
Uj levelet rajzolhat, jelzi az osztalynak, majd felrajzolja és beirja a jelentését. A fa egész
tanévben jabb levelekkel gyarapodhat.
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Bingoé

Feladat tanuléknak egymas megismerésére

Keress olyan tanulot, akire igaz az alabbi allitas!

Szeretek kerékparozni

Lattam a Titanic cimii

Tudok siiteményt siitni.

Ebben a tanévben vol-

filmet. tam moziban.
alairas alairas

alairas alairas

Részt vettem sportver- Tagja vagyok az isko- Van haziallatom. Tagja vagyok az ének-
senyen. lai sportszakkérnek karnak.
(DSK vagy I1SK)

alairas

alairas alairas alairas

Mar nyertem versenyt.

alairas

Ha sok ember el6tt kell

Szeretem az iskolai

Két idegen nyelvet is

beszélnem, szégyenlGs szakkoroket. tanulok.
vagyok.
alairas alairas alairas

Szeretek sorozatot nézni
a tévében.

Mar voltam erdei isko-
laban.

T6bb mint tiz kozeli
baratom van.

alairas

alairas

alairas

Szeretem az ismeretter-
jesztd filmeket.

alairas

Szabaly: Egy lapon egy tanul6 alairasa csak egyszer szerepelhet.

240




Bingoé

Otlet a jaték szaktargyi alkalmazasara

Matematika 5. osztaly: Geometriai alapfogalmak

Toltesd ki a teremben 1évo személyekkel a tdblazatot Ggy, hogy egy személy csak egy-
szer irhat ala!

A kor fogalma: Pont és egyenes tavol- A kor sugaranak fo- Az atmérd jele:
saga: galma:
alairas alairas alairas alairas

Merdleges egyenesek

A kor atmér6jének fo-

Péarhuzamos egyenesek

Osszefiiggés a kor su-

fogalma: galma: fogalma: gara és atmér6je ko-
z0tt:
alairas alairas alairas alairas
A haromszog egyenl6t- | A Kitér6 egyenesek fo- A metsz6 egyenesek A sugar jele:
lensége: galma: fogalma:
alairas alairas alairas alairas
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Magyar irodalom 8. osztily: Ev eleji ismétlés

Keress valakit, ...

..., aki tudja folytatni az idéze-
tet:
,.szerelem tiize ég fiatal szivé-
ben.”

alairas

..., aki tudja, hogy mi okozza a
bonyodalmat A készivii ember
fiai c. regényben!

alairas

..., aki tudja, ki irta az alabbi ver-
set:
Csaladi kor.

alairas

..., aki tudja, milyen a daktilus
verslab!

alairas

..., aki tudja, melyik kordbban
tanult irodalmi hésre jellemzok
az alabbi szavak:
testvérgyiilolo, irigy, hazug!

alairas

..., aki tud 2 kiilonbséget A rendit-

hetetlen élomkatona c. Andersen-

mese, illetve Békés Pal Az dlomka-
tona c. atirata kozott!

alairas

..., aki tudja, hogy mi a miifaja
a Szézamak!

alairas

..., aki tud idézni egy epigram-
mabol!

alairas

..., aki fel tud sorolni legalabb 4
Pet6fi-verscimet!

alairas

A feladatot adott id6 (10 perc) alatt kell a tanuloknak megoldani.

Jaték kozben a kovetkezOk megfigyelésére adodik lehetdség:
o A jo képességl és a gyengébb képességii tanuldk feladatmegosztasa.
e Hogyan tudnak segitséget kérni, segitséget adni és elfogadni azt.

......

e Mennyi id6 sziikséges ahhoz, hogy rajojjenek, a helyes vagy a helyesnek vélt

valaszok masolhatok.

e Ki és mikor veszi észre, hogy barmilyen rendelkezésre allo segédeszkodz hasz-

nalhato.

o Ki késziil el leghamarabb?
e Milyen stratégia célravezet6? Adjanak a tanulok egymasnak tanacsot!
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5. TANACSOK A MEGVALTOZOTT TANARI SZEREPNEK VALO MEGFELELESHEZ

A pedagdgus megvaltozott attitiidje kovetkeztében keriilendé mondatok, cselekedetek:

neked csak az a feladatod, hogy a kosarakért gyere

nem olyan komoly a te feladatod

ha egy csoport nem halad a feladattal, el6szor azt vizsgalom meg, nem én szir-
tam-e el valamit a fogalmazasnal

egy okos gyerek olvassa fel

ki kért segitséget? helyett inkabb azt megkérdezni ki adott segitséget?, illetve
kaptal-e?

ti vagytok lemaradva

egyik legértelmesebb csoport

Pszt! helyett a csendfelelds figyelmeztetése szerepe betdltésére

na, kivancsi leszek, xy a valaszodra — giinyosan

no, majd figyellek — fenyegetéen

a beszamolo ,,feleltetése” helytelen

gunyolddas

kinevetés

Figyelem iranyitasa és egyéb fontos részletek:

megvdrjuk, mig mindenki rad figyel

addig nem kezdjiik a beszamol6t, amig mindenki le nem teszi az eszkozt
egyéniket csoportonként felvaltva is meg lehet hallgatni

a hibak kimondatasa

teljesitetted-¢ a szerepedet?

nem fogadjuk el, a jo és jol éreztiik magunkat valaszokat!

ora végeén visszautalunk a nagy gondolatra

beszamolot késziteni kell a beszamolasra, kistanar feladata!

a pedagogus fizikailag tigy helyezkedjen, hogy belassa a csoportokat, beszamo-
laskor sosem vagyunk hattal egy csoportnak sem

Oravézlatok gyakori hibai:

nem nyilt a csoportfeladat

nyilt ugyan, de nem alkalmas vitara, beszélgetésre,

nem ¢épiil ra a csoportfeladatra, és nem differencialt az egyéni

tal vagy alulméretezett képességben, idoben,

bonyolult fogalmazas

egy sémara irodtak, sok hasonlé — megunhato, egysikaak, nem életszeriiek
dobdkockas és egyéb véletlenszer(, illetve a valasztds feladatok

el6lap: fejlesztendd teriiletek hianyosak

nem j6 idGbeosztas, nem alkalmazkodik a bevezetés szintjéhez
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6. SEGEDLET A NYILT VEGU FELADATOK MEGFOGALMAZASAHOZ

Az alabbi mondatkezdetek segitséget nytijtanak a nyilt végii csoportfeladatok megfogal-
mazasahoz.

Eléfordul ugyanis, hogy a csoportfeladatok kigondolasakor elsére ugy sikeriil fogal-
mazni, hogy a feladatnak egy jo megoldasa van, egy tanuld egyediil gyorsabban és jobban
képes megoldani, mint a csoport egyiitt, alacsony szinvonalu, vagy csak memorizalast és
rutinmegoldast kivan. Az ilyen feladatok atfogalmazasat, a modszer elveihez torténd iga-
zitasat segiti a kovetkez6 gylijtemény.

Irjatok verset, legenddt, mesét, vijsdagcikket stb.
Keszitsetek egy talkshow tipusu TV-miisort...
Talaljatok ki szlogeneket...

Keszitsetek interjit...

Irjatok levelet...

Tervezzetek meg és kivitelezzetek egy kisérletet...
Keszitsetek egy stratégiajatékot...

Talaljatok ki egy jelrendszert...

Csoportositsatok valamilyen szempont szerint...
Jatsszatok el...

Koreografaljatok egy tancot...

Talaljatok ki egy tarsasjatékot...

Keszitsetek feladat- vagy rejtvénykartydakat...
Epitsetek vagy szerkesszetek...

Keészitsetek modellt...

Szemléltetoeszkozokkel szemléltessétek ...
Tervezzetek meg egy terméket...

Keszitsetek tablazatot....

Keszitsetek videofelvételt vagy fényképalbumot...
Keszitsetek posztert, hirdetotablat...

Keszitsetek egy miialkotast...

Dolgozzatok ki vazlatokat...

Keszitsetek aprohirdetéseket...

Szemléltessétek egy tdrsas- vagy kartyajaték segitségével...
Hllusztrald, rajzolj, fess, készits vazlatokat, szobraszkodj vagy épits...
Irjatok dalszéveget...

Rappeljetek, vagy magyardzzatok el dalban...
Készitsetek egy hangszert és szemléltessétek vele...
Gyiijtsetek és adjatok elé dalokat...

Irjatok iij befejezést egy dalnak vagy zenemiinek, mely megmagyardzza...
Zenei montazs segitségével mutassatok be...
Mondjatok el az érzéseiteket, véleményeteket...
Irjatok egy naplébejegyzést...

Ertékeljétek...
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7. NAGY GONDOLAT OTLETTAR

Ropkodnek a minuszok
Veszélyes a Sajo jegén korcsolyazni
Ne légy negativ!

Az leszel, amit megeszel!
Csaladban élni jo!

El6bb a jaték, aztan a tanulas!
Tanuljunk jatszva!

Huzzunk bele!

Sz6bol ért az ember
Gyakorlat teszi a mestert

Ki minek mestere?

Nézziink bele!

Tudni illik, mi illik!

Mondd meg a magadét!

Aki keres, talal

Legyetek meseirok!

Meséld szamok

Mit rejt a csudatarisznya?
Szavakbol szot!

Sz6lj, s megmondom, ki vagy!
A sz6 elszall, az iras megmarad
Kiranduljunk Tiikérorszagba!
Ne csak egyél, taplalkozz!
Boldog békeidék

,»A logika nem minden. Egy eszme kovetéséhez az embernek szivre is sziiksége van.”

(Richard Freyman)

,»A haborunak vége, a lazadok tjra honfitarsaink.”

A lovagiassag mindig divatban marad
Sok lud disznoét gy6z

A ,legnagyobb magyar”

A kis egyszeregy nagy dolog
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8. SEGEDLET A TANULOI CSOPORTOK MOTIVALASAHOZ

Tantargy: Magyar nyelvtan
Tema: Betiirend
Rend a lelke mindennek

Képzeld el, hogy egy olyan bolygora kaptal meghivot, ahol teljes kdosz uralkodik a hétkdzna-
pok minden teriiletén. Nincsenek példaul meghatarozott rendben az autdk rendszama az autd-
kon, a tanulok nevei az iskoldban, a kdonyvek a konyvtarban, a nevek a telefonkonyvben, és
még sorolhatnam az &sszekuszalt helyek tarhazat. Segits az ott é16 embereknek rendet tenni,
ezaltal életiiket megkonnyiteni a te birtokodban mar meglévd tudasoddal és a te altalad kiala-
kitott rend segitségével! Csatlakozz, miikodj egyiitt, konnyitsd meg a téged vendégiil latott
bolygo életét!

Tantargy: Angol
Téma: 1dGutazas
‘Time travel’

Last lessons you travelled in time. You met Otzi from the Stone Age, talked about tools and
materials. You knew the story of jeans. Now you are able to express past habits, to describe
clothes and to do shopping for clothes.

Today you are going to travel again in time.

(Az elmult 6rakon utazast tettetek az idében. Talalkoztatok Otzivel a kékorszakbol, eszkdzok-
r6l, anyagokrol beszélgettetek. Megismerkedtetek a farmer torténetével. Mostanra képesek
vagytok kifejezni a multbeli szokasokat, leirni a ruhazatot, ruhakat vasarolni. Ma ismét utazni
fogtok az idében.)

Tantargy: Matematika
Téma: Tortek értelmezése
Jaték vagy nem jaték?

A tortek nem egész szdmok.
Tortek esetében két szam hanyadosaként irjuk fel a két szamot, de nem kettdsponttal, mint ami
az osztas jele (bar gyakorlatilag ugyanaz a szerepe), hanem egy tort vonallal (egy ferde vonal a
két szam kozt, vagy egy vizszintes vonal), ahol a vonal feletti szam a tort szamlaloja, a vonal alatti
szam pedig a nevezdje.

Tantargy.: Kémia
Téma: Nitrogén és vegyliletei
Hasznal vagy art?

A nitrogén a periddusos rendszer 7. eleme. Szobahdmérsékleten gaz halmazallapoti. K6z6mbos
gaz, mégis szdmtalan vegytiletével talalkozunk a mindennapokban. A levegd 78% szdzalékat al-
kotja, ennek ellenére van olyan vegyiilete, amelyik kornyezetszennyez6, mérgezo.
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9. PELDA NYILT VEGU CSOPORTFELADATOKRA

(tudasban és szocializaltsagban heterogén, Gardner-féle intelligenciat tekintve
homogén csoportok)

Gardonyi Géza: Egri csillagok alapjan

1. Vizualis
A leirés és fantaziatok alapjan tetszélegesen valasztott technikaval jelenitsétek meg
a szultani satrat!

2. Zenei
A ritmushangszerek segitségével talaljatok ki haromféle zenekiséretet!
— vonuld zene csata eldtt
— csata kdzben buzdit6 zene
— csatavesztés utan halottak siratasa — gyaszzene
Jegyezzétek le, mikor milyen hangszert hasznaltok!

3. Térbeli, logikai, természeti

Torok kémek vagytok, és Jumurdzsak felkért benneteket, hogy kutassatok fel a gyti-
rijét, Ezért kovetitek Gergelyt és Gabor papot, akik a Bakony déli részér6l indultak
Szigetvarra, Torok Balint udvaraba. Készitsetek egy térképvazlatot! Hol allhattak
meg pihenni, milyen utvonalon mehettek. Talaljatok ki o6tletes jeloléseket, hiszen a
kémek térképei nehezen megfejthetok!

Egy-egy mondattal jegyezzétek le, hogy hol miért alltak meg Gergelyék! Mindezt
titkosirassal tegyétek, hisz kémek vagytok!

4. Matematikai, logikai
Készitsetek leltart a varban levé fegyverekrél! Csoportositsatok azokat! Segit a le-
iras!

5. Nyelvi
Készitsetek aprohirdetés-rejtvényeket, melyeket a regény szerepl6i adhattak fel!

6. Testi, interperszonalis
Hegediis hadnagyot kivégzik, mert fel akarta adni a varat! Képzeljétek el, hogy mar
vége a csatanak, gy6ztek a magyarok!
De nektek mint Dobo koveteinek el kell mondani Hegediis édesanyjanak és felesé-
gének, hogy 6t kivégezték.
Talaljatok ki tobbféle megoldast arra, hogyan fogadjék az otthoniak a torténteket!
(Hegediis nem egri volt, hanem kassai.)
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10. A TANITASI ORAN HASZNALT SZEREPEK MEGFIGYELESE

A modszer bevezetésekor, illetve minden olyan esetben hasznalhat6 a segédlet, amikor
azt szeretnénk megfigyelni, hogy a tanuldk hogyan teljesitik a kijelolt szerepeiket. A
megfigyelésben az orat tartonak segitséget jelenthet egy-egy hospitald kolléga, de akar
az osztaly tanuldi koziil is kivalaszthatunk megfigyeloket.

1. Kistanar:
Megérteti-e mindenkivel a feladatot?
Szétosztja-e a munkat?
Segit-e?
Kér-e segitséget?
Egyéni feladatoknal hogyan segit?
Osszességében betdlti-e a szerepét?

2. Beszamolé:
Részt vesz-e a munkaban?
Késziil-e a feladatara?
Hogyan szamol be, és mirdl?

3. Anyagfelelds, rendfelelés, idofelelds:
Figyeli-e az id6t, jelez-e a csoportnak?
Osztonzi-e a munkat?

Ko6zben végzi-e a sajat munkajat?
Rendet tart-e?
Biztositja-e a sziikséges eszkozoket?

4. 1irnok
Ugyel-e a kiilalakra?
Elég nagy betiiméretet hasznal-e?
Torekszik-e a z igényes munkara?
Ko6zben végez- e mas feladatot?
Segiti-e a beszamold munkajat?

5. A csoportésszhang megfigyelése
Dolgozik-e mindenki?
Meghallgatjak-e mindenkinek a véleményét?
Beszélgetnek-e, vitatkoznak-e?
Készek-e a megegyezésre?
Az egyéni feladatnal hogyan segitik egymast?
Osszességében milyennek itélitek a csoport munkéjat?
Miért?
Min kellene javitani?
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11. SEGEDLET A SZOCIOMETRIAI FELMERESHEZ
Név:

Eletkor:

Kérjiik, valaszolj minden kérdésre minimum egy névvel!

1. Kik a legjobb barataid az osztalyban?

2. Ki az szerinted az osztalytarsaid kozil, aki valamilyen teriileten (tudomany, miivé-
szet vagy egyéb) tehetséges?

3. Kiket tartasz a legmiiveltebbeknek az osztalyban?

4. Ha az osztaly tobbnapos kirandulasra indulna, kivel utaznal szivesen egy vonatfiil-
kében?

5. Véleményed szerint a kisebb osztalyon beliili ellentéteket melyik osztalytarsad
tudnd igazsagosan feloldani?

6. Ha az iskola bulit rendezne, tarsaid koziil ki tudna a legjobban megszervezni?

7. Mit gondolsz, melyik osztalytarsad érvényesiil legjobban az életben?
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8. Az iskolai eseményeket, pletykakat kinek mondanad el legszivesebben?

9. Kik azok az osztalytarsaid, akik valamilyen képességiikkel kiemelkednek a tobbiek
koziil?

10. Kinek a kritikajat, itéletét tartod a legigazsagosabbnak, a leginkdbb mértékadonak?

11. Ha kisebb pénzosszegre lenne sziikséged (pl. a biifénél), kihez fordulnal?

12. Ha az osztalyfénokod hosszabb ideig akadalyozva lenne az osztaly vezetésében,
a tanulok koziil ki lenne a legalkalmasabb, hogy helyettesitse?

13. Kikkel fogsz az iskola befejezése utan is kapcsolatot tartani?

14. Kik azok, akiket a tanulok koziil a legtobben szeretnek?

15. Ha az osztaly dont6birosagot alakithatna kisebb fegyelmi ligyek megtargyalasara,
kiket jelolnél a birdsag tagjaiul?

250



16. Ki a legtevékenyebb, legaktivabb az osztalyban?

17. Személyes, bizalmas jellegii problémaidat melyik osztalytarsaddal osztanad meg?

18. Melyik osztalytarsad lenne a legalkalmasabb arra, hogy az osztaly érdekeit képviselje?

Utasitas — a felmérés megkezdése el6tt az alabbiakra kérjiik a tanul6okat:

Miel6tt valaszolnal a kérdésekre, hunyd be a szemed, és gondolj minden osztalytarsadra.
Ne hamarkodd el a valaszt! Egyenként haladj, névsor szerint. Fontos, hogy senki ne ma-
radjon ki. Ha mar gondolatban mindenkit felidéztél, nyisd ki a szemed, és kezdd el a
munkat. Minden kérdésre azt a nevet ird, amit dszintén gondolsz a sajat neved kivételével.

A csoportra vonatkozé indexek kiszamitasa

Kohézios index: SKOH = 100.SQ / N. (N-1)
SQ = az Osszes végrehajtott valasztas szdma
N = személyek szama

Kolesonosségi index: Kl =100.SZQ / N
SZQ = a kdlcsonds kapcesolatokkal rendelkezOk szdma
N = tarsas mezdében 1évo személyek szama

Stirtiségi mutato: SI = SQ .2.N
SQ = az Osszes végrehajtott kdlcsonds valasztas szama
N = személyek szama

Viszonzott kapcsolatok mutatoja: SKOHER = 100.SQ / SP

SQ = az Gsszes végrehajtott kdlcsonds valasztas szama
SP = a végrehajtott sszes valasztas szama
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12. KOMPLEX INSTRUKCIOS PROGRAM SZERINTI MINTA-ORATERVEZETEK

Tantargy: Foldrajz

Tanitasi egység: Afrika

Az ora tipusa: Bevezet6 6ra — 11j ismeret elsajatitasa
Nagy gondolat: A 24. éraban! — Afrika problémai

Osztaly: 7. osztaly: 25 £6, 6 csoport: 5x4 f6+1x5 £6

Az ora szerkezete:
1. Alapelvek, szerepek attekintése, tanari motivacio: 2 perc
2. Csoportalakitas: 1perc
Szerepek: kistanar
eszkozfelelds
irnok
beszamolo, eldadod
idofelelds
3. Csoportmunka: 15 perc
4. Csoportok beszamoloja: 12 perc
5. Egyéni feladatok: 8 perc
6. Egyéni beszamolok: 6 perc
7. Az ora értékelése: 1perc
Felhasznalt eszk6zok: csomagolopapir, szines ceruza, filctoll, ragasztd, tankdnyv, fénymasolt forrdsanyag az internetrdl, térkép, vak-
térkép,
Felhasznalt ismeretek: térképhasznalat, ismeretterjeszto filmek, hirad6 stb. miisorokboél szerzett altalanos tajékozottsag
o Fejlesztendo altalanos teriiletek: ismeret, tudas, készségek, jartassagok, onértékelés, szocidlis szerepek, személyes értékek, sze-
mélyiségvonasok, motivacid
e Specidlis: 4j fogalmak: globalis problémak, klimavaltozas, elsivatagosodas, klimamenekiiltek, tolerancia, empatia
Forrasanyag: tanar altal elkészitett segédlet ppt., Foldrajz 7. o. tankonyv (Mozaik Tankonyvkiado), Foldrajz atlasz



Tandri tevékenység

Tanuldi tevékenység

Készség, képesség

Munkaforma

1. Motivacié

Afrika problémai ppt.
Ehség, analfabetiz-
mus, AIDS — csak né-
hany sulyos probléma
Afrikaban!

Nekiink sem mind-
egy, mi torténik ezen
a kontinensen!

A vilag vezet6i sok-
szor Ugy tesznek,
mintha térédnének a
problémaval, de igazi
megoldas még nem
lathato!

Most ti is elgondol-

A gyerekek megtekintik a sokkolo hatast képeket.

Figyelem koncent-
ralasa.

Frontalis munka
2 perc

kodhattok a megolda-

sokon!

2. Csoportmunkak Ko6zos tevékenység, egyiittmiikodés. Gardner-féle intel- | Csoportmunka
A csoportmunkak ki- | Beszélgetés, tevékenység. ligenciak haszna- 15 perc
osztasa. Anyagkezelés. lata, fejlesztése.

A csoportok munkaja-
nak figyelemmel kisé-
rése, egyéni motiva-
1as.

A tanulok figyelmé-
nek felhivasa a kije-
161t szerepek betdlté-
sére, visszajelzés

Olvasas, iras.

Feladattal kapcsolatos nézelddés, figyelem.

1. csoport

Olvassatok el és értelmezzétek a mellékelt leirast egy egyszerii eszkdzrol!
A csoport minden tagja értse, mir6l van szo!

Készitsetek legalabb kétféle reklamszoveget, melyek ezt a szivattyut ajanl-
jak! A kétféle szoveg szdljon mas-mas célcsoportnak!

Mindenki jo vala-
miben-elv érvénye-
siilése.
Munkakompeten-
cia fejlesztése.
EU-kompetenciak
fejlesztése.




adasa az egyénnek
vagy a csoportnak,
beszélgetés a kiilon-
b6z6 képességekrol és
az egylttmukdodési
normakrol.

2. csoport

Olvassatok el a mellékelt szoveget az iskolazatlansagrol! Nézzétek meg a
Tk. 29.2 képét!

Készitsetek egy 0sszehasonlitd tablazatot arrdl, vajon miben egyezik, és mi-
ben kiilonbozik egy hazai és egy afrikai iskola, tananyag, felszereltség, tana-
rok stb. tekintetében!

3. csoport

Olvassatok el a tankdnyv 27. oldalan az els6 két bekezdést, illetve a mellé-
kelt szoveget!

Ezek alapjan magyarazzatok meg, mi az oka az elsivatagosodasnak, mik a
kovetkezményei!

Hogyan védekeznétek ellene, tegyetek javaslatokat!

4. csoport

Tanulmanyozzatok a mellékelt egyszer(i eszk6zok leirasat. Beszélgessetek
arrél, hogy ezek mennyiben segitenek az afrikai embereknek. Elég haté-
konynak tartjatok-e ezeket a problémak kezelésére? Gondolataitokat jegyez-
zétek le!

Talaljatok ki ti is olyan eszkozt, amely alkalmas nagy tomeget érinté problé-
mak kezelésére! (Részletesen nincs id6 kidolgoznotok, vazlatos tervet ké-
szitsetek!)

5. csoport

Tanulmanyozzatok az alabbi szoveget, értsétek meg, kik azok a klimamene-
kiiltek!

Miért probléma ez mindannyiunk szamara? Mi all a hattérben? Megallit-
hato-e, vagy csak lassithato?

Mit tehetiink mi a folyamat lassitasa érdekében? Fogalmazzatok meg javas-
lataitokat!

6. csoport

Olvassatok el a mellékelt ujsagcikkrészleteket!

Ertelmezzétek a problémakat a felel3sok és a segitségnyujtds szempontja-
bol! Jegyezzétek le a gondolataitokat!

Szovegértés.
Osszehasonlitas.
Elemzés.
Kovetkeztetés.
Praktikus intelli-
gencia.
Kreativitas.
Vita.

Ervelés.




Valasszatok koziiliik egyet-kettot, és készitsetek ezzel kapcsolatban meg-
dobbentd, mindenki figyelmét felhivo plakatot vagy ,,reklamfilmet”

3. Csoportbeszamo-
1ok

A tanuldk beszdmol-
tatasa, a feladattal
kapcsolatos észrevéte-
lek, javitasok megté-
tele.

Figyelem.

Tanuléi figyelem
fejlesztése, az egy-
masra figyelés tani-
tasa.

Onértékelés.

Csoportok besza-
moldja
12 perc

Ertékelés.

4. Egyéni differenci- | Onallo munka. Szovegértés, értel- | Egyéni munka
alt feladatok megol- | 1. Egyéni feladatok mez¢Es. 8 perc
dasa A) A leiras alapjan rajzold le a szivattyat! A reklamszovegetek mely eld- Egyéni képessé-

A pedagdgus a prog- ny6kre mutatott ra? gekhez mért fel-

ram elveirdl, normai- B) Hanyszor kell korbefogatni a kart ahhoz, hogy 9 hl 800 1 viz felszinre adatok megoldasa.

rol beszél: keriiljon, és ez hany ora alatt lehetséges egy gyermek szamara? Utalta- | Bloom-féle taxono-

Koteles vagy segitse- tok-e a reklamotokban arra, hogy gyermekek is kezelhetik az eszk6zt? | mia érvényesitése.

get adni annak, aki C) Kiknek mutatnad be a reklamjaitokat? Kik tudnak segiteni az eszkoz

keri.; Segits masok- megvasarlasaban?

nak, de ne oldd meg D) Jelold a térképvazlaton, hogy mely orszagokban lenne leginkabb sziik- | Szovegalkotas kii-

helyettiik a feladatot!,
Jogod van segitséget
kéni barkitol.

ség ilyen reklamokra és szivattytkra?
Segit az atlasz csapadéktérképe (55. 0.)!

2. Egyéni feladatok

A)

B)
C)

D)

Valassz ki egy tananyagot, amit csak az afrikai iskolaban tanitanak,
fejtsd ki néhany mondatban, mir6l szdlhat a tanitas!

Milyennek képzeled el a te altalad alapitott iskolat Afrikaban?

Egy afrikai kisiskolas vagyai cimmel irj 5 mondatot egyes szam els6
személyben!

Készitsd el egy afrikai kisiskolas napirend;jét!

l6nféle miifajok-
ban.

Topografia.
Empatia.
Kornyezettudatos
gondolkodas.
Globalis 6sszefiig-
gések felismerése.




3. Egyéni feladatok

A)
B)

C)
D)

Az egyik javaslatotokhoz készits figyelemfelkeltd plakatot!

Az egyik javaslatotokat fogalmazd meg hivatalos levél formaban, ja-
vaslatként Szudan kormanypolitikusainak!

A mellékelt vaktérképen jelold be a veszélyeztetett teriileteket!
Szerkessz TV-reklam-széveget, mellyel felhivod a figyelmet az egyik
javaslatotokra!

4. Egyéni feladatok

A)

B)
C)
D)

Mi lehet a ti altalatok kitalalt eszkoz bevezetésének akadalya? Meny-
nyire lehet hatékony?

Adj termékleirast az eszk6z6tokrol!

frj hasznalati utasitast az eszk6z6tokhoz!

Képzeld el, hogy afrikaiként hasznaltad a ti altalatok kitalalt eszkozt!
Hogyan valtozott meg az életed?

5. Egyéni feladatok

A)
B)

C)

D)

E)

Javaslataitokhoz készits figyelemfelkeltd plakatot!

frj hivatalos levelet az ENSZ-hez, melyben megfogalmazod a javasla-
taitokat a probléma megoldasara! (Figyelj a levélformaral)
Filmrendezéként fogalmazd meg, milyen jeleneteket tennél abba
filmbe, mely a problémarol sz61? Hova utaznal Afrikaban felvételeket
késziteni?

A mellékelt vaktérképen jelold be a klimamenekiiltek szempontjabol
veszélyeztetett teriileteket!

frj egy afrikai klimamenekiilt nevében egy levelet a magyar hatosagok-
hoz, melyben letelepedési engedélyt kérsz! Indokold, miért menekiiltél
el!

6. Egyéni feladatok

A)

Fogalmazd meg javaslataidat a csoportfeladatban kivalasztott problé-
mak kezelésére!




B) Milyen neves embereket kérnél fel a segitségnyujtasra? Miért pont
Oket?

C) Szerinted a segélykoncertek, illetve egy-két hiresség akcidja mennyire
oldja meg a problémakat?

D) D) Hogyan I1épnél fel azok ellen, akik kihasznaljak az afrikaiak nyomo-
rusagat, és a befolyt pénzeket sajat hasznukra koltik?

egymasra figyelés
fejlesztése, megta-
nitasa.

5. Egyéni beszamo- Figyelem. Tanuloi figyelem Egyéni beszamo-
16k fejlesztése, az egy- | 16k

A pedagdgus minden masra figyelés 6 perc
csoportbdl meghallgat megtanitasa.

legalabb egy, nem a

,,beszamold” szerepét

betdltd tanulot.

6. Ora értékelése Figyelem. Tanuléi figyelem, Frontalis munka

1 perc

Technikai segédlet:
A 24. éraban!

1. csoport
Olvassatok el és értelmezzétek a mellékelt leirast egy egyszerti eszkozrol!
A csoport minden tagja értse, mir6l van szo!

Készitsetek legalabb kétféle reklamszoveget, melyek ezt a szivattyut ajanljak! A kétféle szoveg szoljon mas-mas célcsoportnak!

1. Egyéni feladatok

A) A leiras alapjan rajzold le a szivattyat! A reklamszovegetek mely elénydkre mutatott ra?




B) Hanyszor kell koérbefogatni a kart ahhoz, hogy 9 hl 800 1 viz felszinre keriiljon, és ez hany ora alatt lehetséges egy gyermek
szamara? Utaltatok-e a reklamotokban arra, hogy gyermekek is kezelhetik az eszk6zt?

C) Kiknek mutatnad be a reklamjaitokat? Kik tudnak segiteni az eszk6z megvasarlasaban?

D) Jelold a térképvazlaton, hogy mely orszagokban lenne leginkabb sziikség ilyen reklamokra és szivattytkra?
Segit az atlasz csapadéktérképe (55. 0.)!

2. csoport

Olvassatok el a mellékelt szoveget az iskolazatlansagrol! Nézzétek meg a Tk. 29.2 képét!

Készitsetek egy 0sszehasonlito tdblazatot arrdl, vajon miben egyezik, €s miben kiilonbozik egy hazai és egy afrikai iskola, tananyag,
felszereltség, tanarok stb. tekintetében!

2. Egyéni feladatok

A) Valassz ki egy tananyagot, amit csak az afrikai iskolaban tanitanak, fejtsd ki néhany mondatban, mir6l szélhat a tanitas!
B) Milyennek képzeled el a te altalad alapitott iskolat Afrikaban?

C) Egy afrikai kisiskolds vagyai cimmel irj 5 mondatot egyes szam elsé személyben!

D) Készitsd el egy afrikai kisiskolas napirendjét!

3. csoport

Olvassatok el a tankonyv 27. oldalén az els6 két bekezdést, illetve a mellékelt szoveget!
Ezek alapjan magyarazzatok meg, mi az oka az elsivatagosodasnak, mik a kdvetkezményei!
Hogyan védekeznétek ellene, tegyetek javaslatokat!

3. Egyéni feladatok
A) Az egyik javaslatotokhoz készits figyelemfelkeltd plakatot!
B) Az egyik javaslatotokat fogalmazd meg hivatalos levél formaban, javaslatként Szudan kormanypolitikusainak!
C) A mellékelt vaktérképen jelold be a veszélyeztetett teriileteket!
D) Szerkessz TV-reklam-széveget, mellyel felhivod a figyelmet az egyik javaslatotokra!



4. csoport

Tanulméanyozzatok a mellékelt egyszerti eszkdzok leirasat. Beszélgessetek arrdl, hogy ezek mennyiben segitenek az afrikai emberek-
nek. Elég hatékonynak tartjatok-e ezeket a problémak kezelésére? Gondolataitokat jegyezzétek le!

Talaljatok ki ti is olyan eszkdzt, amely alkalmas nagy tomeget érint problémak kezelésére! (Részletesen nincs id6 kidolgoznotok, vaz-
latos tervet készitsetek!)

4. Egyéni feladatok

A) Mi lehet a ti altalatok kitalalt eszk6z bevezetésének akadalya? Mennyire lehet hatékony?

B) Adj termékleirast az eszkozotokrol!

C) Irj hasznalati utasitast az eszkoz6tokhoz!

D) Képzeld el, hogy afrikaiként hasznaltad a ti altalatok kitalalt eszkdzt! Hogyan valtozott meg az életed?

5. csoport

Tanulmanyozzatok az alabbi szoveget, értsétek meg, kik azok a klimamenekiiltek!

Miért probléma ez mindannyiunk szamara? Mi all a hattérben? Megallithatd-e, vagy csak lassithat6?
Mit tehetiink mi a folyamat lassitasa érdekében? Fogalmazzatok meg javaslataitokat!

5. Egyéni feladatok
A) Javaslataitokhoz készits figyelemfelkeltd plakatot!
B) irj hivatalos levelet az ENSZ-hez, melyben megfogalmazod a javaslataitokat a probléma megoldasara! (Figyelj a levélfor-
maral)
C) Filmrendez6ként fogalmazd meg, milyen jeleneteket tennél abba filmbe, mely a problémarél szol? Hova utaznal Afrikaban
felvételeket késziteni?
D) A mellékelt vaktérképen jelold be a klimamenekiiltek szempontjabol veszélyeztetett teriileteket!
E) Irj egy afrikai klimamenekiilt nevében egy levelet a magyar hatosagokhoz, melyben letelepedési engedélyt kérsz!
Indokold, miért menekiiltél el!



6. csoport

Olvassatok el a mellékelt Gijsagcikkrészleteket!

Ertelmezzétek a problémakat a felel6sok és a segitségnyujtas szempontjabol! Jegyezzétek le a gondolataitokat!

Valasszatok koziiliik egyet-kettot, és készitsetek ezzel kapcsolatban megddbbentd, mindenki figyelmét felhivo plakatot vagy ,,reklam-

filmet™!

6. Egyéni feladatok

A) Fogalmazd meg javaslataidat a csoportfeladatban kivalasztott problémak kezelésére!

B) Milyen neves embereket kérnél fel a segitségnytjtasra? Miért pont 6ket?

C) Szerinted a segélykoncertek, illetve egy-két hiresség akcioja mennyire oldja meg a problémakat?

D) Hogyan 1épnél fel azok ellen, akik kihasznaljak az afrikaiak nyomortsagat, és a befolyt pénzeket sajat hasznukra koltik?



Tantargy: Kornyezetismeret

Tanitasi egység: Héziallatok, haszondllatok

Az ora tipusa: A feldolgozott ismereteket alkalmaz6 ora

Nagy gondolat: J6 gazdanak halas az allata (Szeresd az allatokat, meghalaljak!)
Osztaly: 2. évfolyam: 4x5 és 1x4 s csoportok

Az 6ra szerkezete:
1. Alapelvek, szerepek attekintése, tanari motivacio: 3 perc
2. Csoportalakitas: 1 perc
Szerepek: kistanar
eszkozfelelds
irnok
beszamolo
idofelel6s
csendfelelds
3. Csoportmunka: 20 perc
4. Csoportok beszamoldja: 10 perc
5. Egyéni feladatok: 4 perc
6. Egyéni beszamolok: 5 perc
7. Az ora értékelése: 2 perc
Felhasznalt eszk6zok: csomagolopapir, szines ceruza, filctoll, ragasztd, allatok képei, szorolapok
Felhasznalt ismeretek: haziallatok fobb jellemz6i, hasznuk, személyes megfigyelés, tapasztalat a haziallatokrol
o Fejlesztendo altalanos teriiletek: ismeret, tudas, készségek, jartassagok, onértékelés, szocidlis szerepek, személyes értékek, sze-
mélyiségvonasok, motivacid
e Specialis: allatvédelem, allatszeretet, felelosségtudat, torodés az allatokkal
Forrasanyag: tanit6 altal elkészitett segédlet, Hartdégenné Rieder Eva: Kornyezetismeret 2. 0.
Képeken: kakas, tyuk, csibe, pulyka, liba, kacsa, koca kismalacokkal, tehén, borja, kecske, juh, nyul



Tandri tevékenység

Tanuloi tevékenység

Készség, képesség

Munkaforma

1. Motivacio
A Falusi hangverseny
c. dal éneklése

A gyerekek kozdsen eléneklik a dalt.

Beszédkészség,
emlékezet fejlesz-
tése.

Frontalis munka
3 perc

2. Csoportmunkak
A csoportmunkak ki-
osztasa.

A csoportok munkaja-
nak figyelemmel kisé-
rése, egyéni motiva-
las.

A tanulok figyelmé-
nek felhivasa a kijelolt
szerepek betdltésére,
visszajelzés adasa az
egyénnek vagy a cso-
portnak, beszélés a
kiilonboz6 képessé-
gekrdl és az egyiitt-
miikddési normakrol.

Ko6z06s tevékenység, egyiittmiikodés.

Beszélgetés, tevékenység.

Anyagkezelés.

Olvasas, iras.

Feladattal kapcsolatos nézel6dés, figyelem.

1. csoport

Nézzétek meg az allatok képeit!

Vitassatok meg, hogy milyen szempontok szerint lehetne 6ket csoportosi-
tani! Dontsetek!

Adjatok nevet a csoportoknak! Ragasszatok ala a képeket!

Valasszatok ki valamelyik csoportbol egy allatot, és mondjatok el, mit
tudtok rola!

2. csoport

A nagy papir egy falusi udvar kicsinyitett alaprajza.

Népesitsétek be allatokkal.

A ,lakasukat” is rajzoljatok oda!

3. csoport

Képzeljétek el, hogy ti valamelyik haziallat csaladtagjai vagytok!
Déontsétek el, milyen allatok helyében szeretnétek lenni!

Beszéljétek meg, ki lesz az apa, az anya, kicsinyeik!

Rajzoljatok le magatokat! Adjatok nevet is magatoknak!

Beszéljétek meg, és mondjatok el a gazdatoknak, hogy milyen gondosko-
dast vartok el téle!

4. csoport

A szorolapokban keressetek olyan élelmiszereket, targyakat, melyekrdl a
haziallatok haszna jut eszetekbe!

Nyirjatok ki! Csoportositsatok valamilyen szempont szerint!

Gardner-féle intel-
ligenciak haszna-
lata, fejlesztése.
Mindenki jo vala-
miben-elv érvénye-
stilése.
Munkakompeten-
cia fejlesztése.
EU-kompetenciak
fejlesztése.

Csoportmunka
20 perc




5. csoport

Gylijtsétek 6ssze azokat a dalokat, népi jatékokat, mondokakat, amikben
haziallatok szerepelnek!

frjatok le a cimiiket!

Valasszatok ki egyet, amit el tudtok énekelni, jatszani!

3. Csoportbeszamo-
1ok

A tanuldok beszamolta-
tasa, a feladattal kap-
csolatos észrevételek,
javitasok megtétele.
Ertékelés.

Figyelem.

Tanuldi figyelem
fejlesztése, az egy-
masra figyelés ta-
nitasa.
Onértékelés.

Csoportok besza-
moldja
10 perc

4. Egyéni differenci-
alt feladatok megol-
dasa

A pedagdgus a prog-
ram elveir6l, normai-
ol beszél:

Koteles vagy segitse-
get adni annak, aki
keri.; Segits masok-
nak, de ne oldd meg
helyettiik a feladatot!;
Jogod van segitséget
kéni barkitol.

Onallé6 munka.

1. Egyéni feladatok

A) Ird le azoknak az allatoknak a nevét, amik nektek is vannak otthon!
B) ird le az egyik csoport allatneveit!

C) Indokold meg, hogy miért ezt az allatot valasztottatok ki!

D) Tudnal-e masféle csoportositast mondani?

E) Adj nevet néhany haziallatnak! ird le!

2. Egyéni feladatok

A) Parositva ird le, milyen épiiletekben laknak az allatok!

B) ird le az udvar lakéinak a nevét!

C) Adj nevet az udvar néhany lakdjanak!

D) Betiirendben ird le 6t baromfi nevét!

E) ird le azoknak az allatoknak a nevét, amiknek a testét toll boritja!
3. Egyéni feladatok

A) Miért ezt az allatot valasztottatok? Indokold meg!

B) Masold le a csaladtagok neveit!

C) Mi a legfontosabb dolog, amit elvarsz a gazdadtol?

D) Szerinted milyen a jo gazda?

Szovegértés, értel-
mezes.

Egyéni képessé-
gekhez mért fel-
adatok megoldasa.
Bloom-féle taxono-
mia érvényesitése.

Egyéni munka
4 perc




4. Egyéni feladatok

A) A képek alapjan ird le hat élelmiszer nevét!

B) Melyik ¢élelmiszert fogyasztod gyakran?

C) Van-e olyan élelmiszer, amit még nem fogyasztottal?

D) Melyik élelmiszert tartod egészségesnek? Fogyasztod-e ezt?
E) Az élelmiszerek koziil melyik van nektek is otthon? Mondd el!
5. Egyéni feladatok

A) Ird le, milyen allatok szerepelnek gyakran a dalokban!

B) ird le az egyik dal elsd versszakat!

C) Enekeld el az egyik dalt!

D) Készits egyszeri rajzot az egyik dalhoz!

E) Masold le azokat a dalcimeket, amikben cica, macska szerepel!

5. Egyéni beszamo-
lok

A pedagdgus minden
csoportbdl meghallgat
legalabb egy, nem a
,,beszamolo” szerepét
betoltd tanulot.

Figyelem.

Tanuléi figyelem
fejlesztése, az egy-
masra figyelés
megtanitasa.

Egyéni beszamolok
5 perc

6. Ora értékelése

Figyelem.

Tanuléi figyelem,
egymasra figyelés
fejlesztése, megta-
nitdsa.

Frontalis munka
2 perc

Technikai segédlet:

1. csoport

J6 gazdanak halas az allata (Szeresd az allatokat, meghalaljak!)

Nézzétek meg az allatok képeit!

Vitassatok meg, hogy milyen szempontok szerint lehetne 6ket csoportositani! Dontsetek!




Adjatok nevet a csoportoknak! Ragasszatok alé a képeket!
Vilasszatok ki valamelyik csoportbol egy allatot, és mondjatok el, mit tudtok rola!

1. Egyéni feladatok

A) Ird le azoknak az allatoknak a nevét, amik nektek is vannak otthon!
B) ird le az egyik csoport allatneveit!

C) Indokold meg, hogy miért ezt az allatot valasztottatok ki!

D) Tudnal-e masféle csoportositast mondani?

E) Adj nevet néhany haziallatnak! ird le!

2. csoport

A nagy papir egy falusi udvar kicsinyitett alaprajza.
Népesitsétek be allatokkal.

A ,lakasukat” is rajzoljatok oda!

2. Egyéni feladatok

A) Parositva ird le, milyen épiiletekben laknak az allatok!

B) ird le az udvar lakoinak a nevét!

C) Adj nevet az udvar néhany lakdjanak!

D) Betlirendben ird le 6t baromfi nevét!

E) ird le azoknak az 4llatoknak a nevét, amiknek a testét toll boritja!

3. csoport

Képzeljétek el, hogy ti valamelyik haziallat csaladtagjai vagytok!

Déontsétek el, milyen allatok helyében szeretnétek lenni!

Beszéljétek meg, ki lesz az apa, az anya, kicsinyeik!

Rajzoljatok le magatokat! Adjatok nevet is magatoknak!

Beszéljétek meg, és mondjatok el a gazdatoknak, hogy milyen gondoskodast vartok el téle!



3. Egyéni feladatok

A) Miért ezt az allatot valasztottatok? Indokold meg!
B) Masold le a csaladtagok neveit!

C) Mi a legfontosabb dolog, amit elvarsz a gazdadto6l?
D) Szerinted milyen a j6 gazda?

4. csoport

A szorolapokban keressetek olyan élelmiszereket, targyakat, melyekrol a haziallatok haszna jut eszetekbe!
Nyirjatok ki! Csoportositsatok valamilyen szempont szerint!

4. Egyéni feladatok
A) A képek alapjan ird le hat ¢lelmiszer nevét!
B) Melyik élelmiszert fogyasztod gyakran?
C)Van-e olyan élelmiszer, amit még nem fogyasztottal?
D)Melyik élelmiszert tartod egészségesnek? Fogyasztod-e ezt?
E) Az élelmiszerek koziil melyik van nektek is otthon? Mondd el!

5. csoport

Gyljtsétek dssze azokat a dalokat, népi jatékokat, mondokakat, amikben haziallatok szerepelnek!
Irjatok le a cimiiket!

Valasszatok ki egyet, amit el tudtok énekelni, jatszani!

5. Egyéni feladatok

A)ird le, milyen allatok szerepelnek gyakran a dalokban!

B) ird le az egyik dal elsd versszakat!

C)Enekeld el az egyik dalt!

D)Készits egyszeri rajzot az egyik dalhoz!

E) Masold le azokat a dalcimeket, amikben cica, macska szerepel!



Tantdargy: Biologia

Tanitasi egység: Taplalkozas

Az ora tipusa: Uj ismereteket feldolgozo ora

Nagy gondolat: , Etrend, amely megvaltoztatja életiinket”

Osztaly: 8. osztaly: 17 6 (3x4f0s és 1x5f6s csoportok)

Az ora szerkezete:
1. Alapelvek, szerepek attekintése, tanari motivacio: 2 perc
2. Csoportalakitas: 2 perc
Szerepek: kistanar
eszkozfelelds
irnok
beszamolo, elado
idofelelds
3. Csoportmunka: 15 perc
4. Csoportok beszamoldja: 12 perc
5. Egyéni feladatok: 3 perc
6. Egyéni beszamolok: 9 perc
7. Az ora értékelése: 2 perc
Felhasznalt eszk6zok: ollo, ragaszto, reklamujsagok, tollak, ceruzak, csomagoldpapir, iires tablazat
Felhasznalt ismeretek: szovegtani alapfogalmak, szovegalkotas
o Fejlesztendd altalanos teriiletek: ismeret, tudas, készségek, jartassagok, onértékelés, szocialis szerepek, személyes értékek, sze-
mélyiségvonasok, motivacio
e Specidlis: olvasaskészség, irdskészség, megoldasok tervezése, kivitelezés, Szabalyalkotas, egészséges ¢letmod
Forrasanyag: tanar altal elkészitett segédlet, Az ember teste és egészsége C. tankonyv 47-53. oldala, reklamujsagok, internetes anyag



Tanari tevékenység

Tanuldi tevékenység

Készség, képesség

Munkaforma

1. Motivacié:

Az egészséges étke-
z¢€s a jo kozérzet kul-
csa! A mai orat en-
nek a gondolatnak
szenteljiik.

A gyerekek kdzosen meghallgatjak a bevezetést.

Emlékezet fejlesz-
tése.

Frontalis munka
2 perc

2. Csoportmunkak
A csoportmunkak ki-
osztasa.

A csoportok munkaja-
nak figyelemmel kisé-
rése, egyéni motiva-
las.

A tanulok figyelmé-
nek felhivasa a kije-
161t szerepek betolté-
sére, visszajelzés
adasa az egyénnek
vagy a csoportnak,
beszélgetés a kiilon-
b6z6 képességekrol és
az egylttmikodési
normakrol.

Ko6z06s tevékenység, egytittmiikodés.

Beszélgetés, tevékenység.

Anyagkezelés.

Olvasas, iras.

Feladattal kapcsolatos nézelddés, figyelem.

1. csoport

Egy kozkedvelt ifjusagi magazin ujsagiroi vagytok. Tiniknek sz6l6 taplalko-
zasi tanacsokat tartalmazoé cikket kell irnotok a kovetkez6 szamba! Egy ked-
ves olvasoé a kdvetkezoket irta nektek:

Tisztelt Szerkesztoség!

Timea vagyok, egy 13 éves lany, aki segitségért fordul Onékhéz. A testal-
katommal van problémdm. 153 cm magas vagyok és 75 kg. Szeretnék csi-
nosabb lenni, hogy jobban felfigyeljenek ram az iskolatarsaim, és féleg
azért, hogy jobban érezzem magam a béromben. Egészségiigyi problé-
mdim nincsenek. Kérem, segitsenek, varom javaslataikat.

Udv.: Timea
Vitassatok meg, fogalmazzatok meg, és irjatok le, mit iizentek az olvasonak,

illetve a hasonlé gondokkal kiiszkdddknek! Tanacsaitokat fontossagi sor-
rendben probaljatok pontokba szedni!

Gardner-féle intel-
ligenciak haszna-
lata, fejlesztése.
Mindenki jo vala-
miben-elv érvénye-
stilése.
Munkakompeten-
cia fejlesztése.
EU-kompetenciak
fejlesztése.

Csoportmunka
15 perc




2. csoport

Készitsetek élelmiszerpiramist az asztalotokon 1évé reklamijsagok képeinek
felhasznalasaval!

Beszéljétek meg, hogy melyik élelmiszer hol foglaljon helyet! Csak olyan
¢lelmiszereket szerepeltessetek a piramisban, amelyet a csoport minden
tagja szivesen fogyaszt. Ezt vitassatok meg.

Segitséget nylijt a tankdnyv 52. oldalanak abraja, hasznaljatok batran!

3. csoport

Allitsatok 6ssze egészséges reggeliket egy veletek azonos kort gyereknek!
Hasznaljatok fel a tankdnyv 47. oldalanak tapanyagsziikségleti tablazatat, és
a kapott kaloriatablazatot! Figyeljetek arra, hogy melyik napszakban meny-
nyit eszlink! Tankdnyvetek 47. oldala ebben is segitségetekre van, hasznal-
jatok batran!

4. csoport

Vége a nyarnak, itt az §sz és lassan a tél. Személyi edzok vagytok. Készitse-
tek napi 6tszori étrendet 5 t€li napra!

frjatok a tablazatba az ételeket! Figyeljetek arra, hogy az altalatok szabadon
valasztott koru és nemii ember napi energiabevitele ne haladja meg a napi
tapanyagsziikségletét!

3. Csoportbeszamo-
Iok

A tanulok beszamol-
tatasa, a feladattal
kapcsolatos észrevéte-
lek, javitasok megté-
tele.

Ertékelés.

Figyelem.

Tanuléi figyelem
fejlesztése, az egy-
masra figyelés tani-
tasa.

Onértékelés.

Csoportok besza-
moldja
12 perc




4. Egyéni differenci-
alt feladatok megol-
dasa

A pedagdgus a prog-
ram elveir6l, normai-
ol beszél:

Koteles vagy segitse-
get adni annak, aki
keri.; Segits masok-
nak, de ne oldd meg
helyettiik a feladatot!;
Jogod van segitséget
kéni barkitol.

Onallé6 munka.

1. Egyéni feladatok

A) A csoportmunkéaban 6sszeszedett tanacsok koziil valaszd ki azt, amelyet
te mindig betartasz! frd le, és indokold meg, hogy miért tartod fontosnak
a betartasat!

B) A csoportmunkaban Gsszeszedett tandcsok koziil valaszd ki azt, amelyet
te soha nem tartasz be! Indokold meg, hogy miért!

C) Gondolkozz el rajta, hogy helyesen cselekszel-e?

D) Fontosnak tartod-e, hogy tinédzser magazinok taplalkozassal kapcsolatos
kérdésekkel foglalkozzanak? Valaszodat indokold meg! Valaszodhoz
hasznald fel a csoportfeladatban mondottakat.

E) Rajzolj az Gjsagba a cikkhez il16 figyelemfelkelt6 képet!

2. Egyéni feladatok

A) Valassz ki az élelmiszerpiramisbol egy sort, és sorolj fel minél tébb oda
tartozo élelmiszert, amelyet te ismersz, de nem talaltatok rola képet!
Huzd alé a felsorolasbol piros szinnel azt, amelyet naponta fogyasztasz
beldle, fekete szinnel pedig azt, amelyet soha! Gondolkozz el rajta, hogy
helyesen taplalkozol-e!

B) Nézd jol meg az altalatok elkészitett ¢élelmiszerpiramist! Melyik élelmi-
szercsoport van legalul? Vajon miért? Helyes-e igy, fejtsd ki rola a véle-
ményedet!

C) Mit szemléltet a csoportmunkaban elkészitett élelmiszerpiramis? Vala-
szodat indokold meg!

D) Nézd meg jol az altalatok elkészitett élelmiszerpiramist! Melyik élelmi-
szercsoport van legfeliil? Vajon miért? Helyes-e igy, fejtsd ki rola a véle-
ményedet!

3. Egyéni feladatok

A) Gondold 4t, hogy te mit szoktal reggelizni! Van-e hasonlosag vagy kii-
lonbség az altalatok dsszeallitott reggelik €s a tiéd kdzott? Mi lehet az
oka? Valaszodat, kérlek, indokold meg!

Szovegértés, értel-
mezes.

Egyéni képessé-
gekhez mért fel-
adatok megoldasa.
Bloom-féle taxono-
mia érvényesitése.

Egyéni munka
3 perc




B) Szerinted az 9sszeallitott reggeli étrend megfelel-e a sajat testalkatod-
nak? Indokold valaszod!

C) A csoportmunkaban kapott kaldriadsszeget felhasznalva szamold ki,
hogy hany percet kellene futnod ahhoz, hogy lemozogd, ha a futds 6ran-
ként 1900 KJ energiat éget el?

D) A csoportmunkaban készitett reggelihez irj bevasarlélistat, tiintesd fel a
mennyiségeket!

4. Egyéni feladatok

A) Valaszd ki egy nap étrendjét, és sorold fel azokat, amelyeket a hiitdszek-
rényben kell tarolnod! Valaszodat indokold meg!

B) Valaszd ki az étrendbdl azokat az ételeket, amelyeket nem ajanlatos min-
den nap fogyasztani! Valaszodat indokold meg!

C) Ha a csoportmunkaban 6sszeallitott étrendet nyarira szeretnéd cserélni,
melyek élelmiszert mire cserélnéd le? Valaszodat indokold meg!

D) Ha a csoportmunkaban §sszeallitott étrendet egy tlsulyos ember fo-
gyasztand, mit valtoztatnal meg rajta feltétlentil? Valaszodat indokold
meg!

E) Valaszd ki az étrendbdl azokat az ételeket, amelyeket minden nap ajanla-
tos fogyasztani! Valaszodat indokold!

5. Egyéni beszamo- Figyelem. Tanuloi figyelem Egyéni beszamo-
1ok fejlesztése, az egy- | 16k

A pedagdgus minden masra figyelés 9 perc
csoportbdl meghallgat megtanitasa.

legalabb egy, nem a

,,beszamolo” szerepét

betdltd tanulot.

6. Ora értékelése Figyelem. Tanuléi figyelem, Frontalis munka

egymasra figyelés
fejlesztése, megta-
nitasa.

2 perc




Technikai segédlet:

,Etrend, amely megvaltoztatja életiinket”
1. csoport feladat
Egy kozkedvelt ifjusagi magazin 0jsagirdi vagytok. Tiniknek szo6l6 taplalkozasi tandcsokat tartalmazo cikket kell irnotok a kovetkezd
szamba! Egy kedves olvaso a kdvetkezdket irta nektek:

Tisztelt Szerkesztoség!

Timea vagyok, egy 13 éves liny, aki segitségért fordul Onékhéz. A testalkatommal van problémdam. 153 cm magas vagyok és 75 kg.
Szeretnék csinosabb lenni, hogy jobban felfigyeljenek ram az iskolatarsaim, és foleg azért, hogy jobban érezzem magam a bérom-
ben. Egészségiigyi problémdim nincsenek. Kérem, segitsenek, varom javaslataikat.

Udv.: Timea

Vitassatok meg, fogalmazzatok meg, és irjatok le, mit lizentek az olvasonak, illetve a hasonlod gondokkal kiiszkodoknek! Tanacsaitokat
fontossagi sorrendben probaljatok pontokba szedni!

1. Egyéni feladat:
A) A csoportmunkaban Ssszeszedett tanacsok koziil valaszd ki azt, amelyet te mindig betartasz! ird le, és indokold meg, hogy
miért tartod fontosnak a betartasat!
B) A csoportmunkaban 0sszeszedett tanacsok koziil valaszd ki azt, amelyet te soha nem tartasz be! Indokold meg, hogy miért!
C) Gondolkozz el rajta, hogy helyesen cselekszel-e?
D) Fontosnak tartod-e, hogy tinédzser magazinok taplalkozassal kapcsolatos kérdésekkel foglalkozzanak? Valaszodat indokold
meg! Valaszodhoz hasznald fel a csoportfeladatban mondottakat.
E) Rajzolj az ujsagba a cikkhez ill6 figyelemfelkeltd képet!

2. Csoportfeladat
Készitsetek élelmiszerpiramist az asztalotokon 1évo reklamujsagok képeinek felhasznalasaval!



Beszéljétek meg, hogy melyik élelmiszer hol foglaljon helyet! Csak olyan élelmiszereket szerepeltessetek a piramisban, amelyet a cso-
port minden tagja szivesen fogyaszt. Ezt vitassatok meg.

Segitséget nyljt a tankonyv 52. oldaldnak 4braja, hasznaljatok batran!
2. Egyéni feladat:
A) Valassz ki az élelmiszerpiramisbol egy sort, és sorolj fel minél tobb odatartoz6 ¢lelmiszert, amelyet te ismersz, de nem talalta-

tok rola képet! Hizd ala a felsorolasbol piros szinnel azt, amelyet naponta fogyasztasz beldle, fekete szinnel pedig azt, amelyet
soha! Gondolkozz el rajta, hogy helyesen taplalkozol-e!

B) Nézd meg jol az altalatok elkészitett élelmiszerpiramist! Melyik élelmiszercsoport van legalul? Vajon miért? Helyes-e igy,
fejtsd ki rola a véleményedet!

C) Mit szemléltet a csoportmunkaban elkészitett élelmiszerpiramis? Valaszodat indokold meg!

D) Nézd meg jol az altalatok elkészitett élelmiszerpiramist! Melyik élelmiszercsoport van legfeliil? Vajon miért? Helyes-e igy,
fejtsd ki rola a véleményedet!

3. Csoportfeladat

Allitsatok ossze egészséges reggeliket egy veletek azonos kort gyereknek! Hasznaljatok fel a tankonyv 47. oldalanak tapanyagsziikség-
leti tablazatat és a kapott kaloriatablazatot! Figyeljetek arra, hogy melyik napszakban mennyit esziink! Tankdnyvetek 47. oldala ebben
is segitségetekre van, hasznaljatok batran!

3. Egyéni feladat:

A) Gondold at, hogy te mit szoktal reggelizni! Van-e hasonlosag vagy kiilonbség az altalatok osszeallitott reggelik és a tiéd ko-
zOtt? Mi lehet az oka? Valaszodat, kérlek, indokold meg!

B) Szerinted az Gsszeallitott reggeli étrend megfelel-e a sajat testalkatodnak? Valaszod indokold!

C) A csoportmunkaban kapott kaloriadsszeget felhasznalva szamold ki, hogy hany percet kellene futnod ahhoz, hogy lemozogd,
ha a futas oranként 1900 KJ energiat éget el?

D) A csoportmunkaban készitett reggelihez irj bevasarlolistat, tiintesd fel a mennyiségeket!

4. Csoportfeladat
Vége a nyarnak, itt az 0sz és lassan a tél. Személyi edzOk vagytok. Készitsetek napi 6tszori étrendet 5 téli napra!



frjatok a tablazatba az ételeket! Figyeljetek arra, hogy az altalatok szabadon valasztott kora és nemi ember napi energiabevitele ne
haladja meg a napi tdpanyagsziikségletét.

4. Egynéni feladat:
A) Valaszd ki egy nap étrendjét, és sorold fel azokat, amelyeket a hiitdszekrényben kell tarolnod! Valaszodat indokold meg!
B) Valaszd ki az étrendbdl azokat az ételeket, amelyeket nem ajanlatos minden nap fogyasztani! Valaszodat indokold meg!
C) Ha a csoportmunkaban 0sszeallitott étrendet nyarira szeretnéd cserélni, melyik élelmiszert mire cserélnéd le? Valaszodat indo-
kold meg!
D) Ha a csoportmunkaban Osszeallitott étrendet egy tulstlyos ember fogyasztana, mit valtoztatnal meg rajta feltétleniil? Valaszo-
dat indokold meg!
E) Valaszd ki az étrendbdl azokat az ételeket, amelyeket minden nap ajanlatos fogyasztani! Valaszodat indokold!



Az innovacios folyamatokhoz kapcsolodd gondolatok
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BEVEZETO GONDOLATOK

A Complex Instruction amerikai oktatasi modszer magyar innovacioja a hejokereszturi
iskola pedagogusai altal kidolgozott Komplex Instrukcios Program. Az alabbiakban az
innovacios folyamathoz kapcsolodo irasokbol valogattunk és foglaljuk Gssze, ezzel
aladtdmasztva és segitve a hazai innovacios folyamat pontosabb megértését.

Az elsé gondolati egységben az innovacio fogalmanak meghatarozasa, az oktatasban
valoé megjelenése ¢€s értelmezése torténik, amely elemzés a Program innovdcioja cimii
fejezethez kapcsoloddan annak feltdrasaban segit, hogy miért innovacios folyamatrél és
nem csak adaptéaciorol beszEliink a program tekintetében.
pedagdgusokkal ¢és a tanuloszervezettel szemben tdmasztott kovetelmények
attekintésére keriil sor. Mivel az innovacid sikere az azt megvalositd szakemberek
tevékenységére épiil, ezért kiilon gondolatsor szanunk az emberi tényezonek, figyelmet
forditunk a pedagdgusra mint az innovaciés folyamat befolyasolojara és segitdjére.
Kitériink a pedagoégus ismeretével és jartassagdval, szocialis érzékenységével és a
modszertani ismereteivel szemben tamasztott elvardsokra. Mivel a vezetének dontd
szerepe van a folyamatok iranyitasaban, ezért 6sszefoglaljuk a program szempontjabol
hatékony vezetdt jellemzd ismérveket.

Az értékes innovacids folyamatok csak allandd belsd tanulast felmutato
szervezetben mennek végbe, ezért a gondolatsor harmadik egységében bemutatjuk
azokat az elemeket is, amelyek szervezetté teszik a jol miikddd intézményt.

1. Az innovicio fogalom feltarasa, az oktatasban valéo megjelenése és
értelmezése

Ebben a fejezetben a Komplex Instrukcids Programhoz kapesolodd innovdcio fogalom
kifejtése, a fogalommal Osszefiiggd definiciok meghatarozasa, ezeknek az innovacio
fogalomtol valo elkiilonitése €s az innovacionak az oktatasban torténd megjelenésének,
terjedésének az dsszefoglalasa torténik.

1.1. Az innovacio fogalmanak meghatarozasa

Az innovdcio meghatarozasa eredetileg a technoldgiai innovacio fogalombol indul,
amely fogalommal el6szor SCHUMPETER (1911, 1934), késobb RECHNITZER (1993)
munkaiban talalkozunk, majd 1995-ben a Frascati kézikényv (2002) és 2005-ben az
Osloi kezikonyv foglalja 6ssze a fogalom legfontosabb ismérveit. Az innovacidt a szer-
zOk kiilonféle célbol, aspektusbol probaljak megragadni, ezért az egyes fogalom-
meghatarozasok eltérést mutatnak. Mégis, kiilonbozoségiik ellenére, tobbé-kevésbé
fedik az innovacio tartalmi igazsagat, és mindegyik mas-mas lényegi pontjat emeli ki.
Az innovaci6 fogalma magaba foglalja a fejlédés barmilyen fajtajat, egytttal kifejezi
annak Ujdonsagként felfoghaté mivoltat. Vagyis az innovacié egy valtozas, amely az
addig megszokott rendszerbe a maga szokatlan, ismeretlen erejével tor be, és indit el
olyan folyamatokat, amelyek miatt a rendszer, a helyzet megajul (CROS, 1993).
Schumpeter tanulmanya nyoméan ma az innovacio tipusai kdzott megkiilonboztetjiik
az uj termék és az 0ij gyartasi mod bevezetését, az j piac megnyitasat, az 0j nyers-
anyag- vagy félkésztermék-forras megszerzését vagy egy iparag atszervezését (1. abra).
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1. dbra
Az innovacio schumpeteri megfogalmazasanak alapesetei

Az OECD és az Eurdpai Bizottsag (Eurostat) altal frissitett Oslo kézikonyv (2005),
majd az Eurdpai Unid (2006) egy évvel késébb pontositja a definiciét. TONER (2011)
emlitést tesz még termék, folyamat, marketing- és szervezeti innovaciorol is. GARAI
(2015) masodik modernizacio elméletének nyoman az innovacié ma mar a gép helyett
az ember-gép-rendszerre értelmezendo.

KOVACS az Innovdcié az iskoldban (1988) cimii munkajaban jelzi, hogy az innova-
ci6 fogalma el6szor az ipar, a gazdasag teriiletén bukkant fel, majd kapcsolodott a koz-
szférahoz és az oktatdshoz. A kdzszféraban zajlo innovacid az innovacid sajatos forma-
ja, amely kiemelt figyelmet érdemel, mivel az oktatasi dgazat jelent6s hanyada ebbe a
tevékenységi korbe tartozik. SZAZDI (1999) az innovaciot egyetemes jelenségként ér-
telmezi, amely a gazdasag szférajaban torténd alkalmazas utan a pedagogia szakteriile-
tén megvaldsuld jitasok létrehozasat, elterjesztését is jeloli. ROSTE-MILES (2005)
nyoman a fenti gondolatokat azzal egészithetjiik ki, hogy az oktatasi agazat sajat inno-
vacids politikdja a kozszolgaltatasokra jellemzd innovacios folyamatok elemzésére
épiilhet.

TRENCSENYI (1997) szerint a pedagogiai innovacid az oktatasi intézmény pedagogi-
ai tevékenysége, hatékonysaga fejlesztésének azon modja, amelyben meghatarozo,
hogy a fejlesztés szakmai bazisa elsdsorban maga az intézmény, és annak belsd szelle-
mi erb6forrasait az iskola pedagogusai képezik. Jellemzdje, hogy a fejlesztés altalaban
nem 1épi at a hatalyos torvényi szabalyozas kereteit, bevezetése, alkalmazasa nem igé-
nyel kiilonleges, példaul jogi engedélyezést. A fejlesztést altalaban csak a kdzonséges
folyamatellendrzés kiséri, vele szemben nincsenek a tudomanyos kisérletre jellemzé
elvarasok.

DoBOsS (2002) szerint az innovacid legfontosabb jellemz6i az dnkéntesség, az in-
tézményi szinti kezdeményezés és az innovatorok tevékenységének halozatta szerve-
z6dése. Az innovacidé — mivel folyamatként értelmezendd — lételeme a haldzat, a part-
nerség €s a bevalas altali legitimizacio mint értékelési mozzanat. Innovacion alapulo
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mitkddési mechanizmusrdl pedig akkor beszélhetiink, ha a felsoroltak rendszerszeriien
Osszeszervezddnek és miikddnek.

A halozatta szervezddés azonban megkivanja az egyes intézmények szervezeti val-
tozasat. Ehhez EVERARD és MORRIS (2001) a Hatékony iskolavezetés cimii munkajuk-
ban az innovacié fogalom jellemzdinek feltardsakor Schont alabbi gondolatat idézik
(229): ,,A szervezetek dinamikusan konzervativak: ...harcolnak azért, hogy ne kelljen
valtozniuk. Csak akkor reagalnak a valtozasokra, ha azokat mar végképp nem tudjak
figyelmen kiviil hagyni, visszaverni vagy leszerelni. Ez azonban a legkevésbé sem igazi
valtozés: csak elnevezésében vagy szinleg az.”

Mig GASPAR (1996) az innovaciot az ujdonsag 1étrehozasanak, bevezetésének és el-
terjesztésének tartja, addig M. NADASI (2010) az innovaciot egyszerlien — bar a felsdok-
tatasra vonatkoztatva, de a mi értelmezésiinkben a kdzoktatasra is érvényesnek tartva —
javito szandéku valtoztatasként értelmezi. Viszont mindketten ugy vélik, hogy csak a
megvaldsitott, a gyakorlatba bevezetett, a kozhasznalatba bevont Gjdonsag tekinthetd
innovativ produktumnak.

A meghatirozasuk egybecseng a Magyar Ertelmezé Kéziszétar (2003) soraival,
amelyek szerint az innovacio jelentése valamilyen valtozas, valtoztatas.

1.2. Az innovaciohoz kapcsolédo fogalmak

Mivel munkank célja a Komplex Instrukcios Programnak mint pedagogiai innovacio-
nak a bemutatasa, ezért az aldbbiakban sziikségességét érezziik a kreativitas, adaptacio,
reform és tudds fogalmak meghatarozasanak, részben az innovaciotol valo elhatarola-
suk, részben az innovacids folyamatokhoz torténé kotédésiik miatt.

Kreativitas

A Magyar Ertelmezé Kéziszotar szerint (2003) a kreativitas egyéni alkotoképesség,
teremtoképesség, amelynek eredményeként egy személy a sajat képzelderejét felhasz-
nalva 1 otletekkel all el egy probléma megoldasa soran, vagy 1j dolgot hoz létre.
GASPAR (1996) a kreativitas és az innovaci6 fogalmak kapcsolatanak feltarasakor ugy
véli, hogy a kreativ gondolat, a felfedezés sziikséges, de nem elégséges feltétele az in-
novacidnak, annak csupan egy allomasa. Ebbdl a gondolatbol kiindulva az innovacion
az Gjdonsagok l1étrehozasanak, bevezetésének és elterjesztésének osszefliggd folyamatat
értjiik. Gaspar ugy véli, hogy csak a megvalositott, a gyakorlatba bevezetett, a kozhasz-
nalatba bevont ujdonsag tekinthetd innovativ produktumnak. Arra is utal, hogy az inno-
vacié abban a tekintetben is tobb a kreativitasnal, hogy egy olyan folyamat, amelyet
menedzselni kell.

Adaptacio
Az adaptaci6 a Magyar Ertelmezd Kéziszotar (2003) szerint modositas vagy megvaltoz-
tatas, egy korabban létez6 dolog mas célra valo alkalmassa tétele, egyfajta atdolgozas,
atalakitas. GASPAR szerint (1996) az adaptacid és az innovacio eltérésének egyik 1énye-
ges jellemzoje az, hogy ,,masolhaté-e” a pedagogiai gyakorlat, azaz az adott intézmény-
tipuson vagy rendszeren beliil tovabbadhatd-e, masutt is megvalosithato-e. Az innova-
cio alatt ez utobbi folyamatot értjiik.
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Reform
A reform az innovacidval szemben tagabb, atfogd jellegli valtozast, valtoztatast jelent.
A két fogalomban k6z6s a valtozas, valtoztatas, az eltérés a szubjektiv vagy objektiv
hatoképességiikben, szandékiranyultsagukban lelheté fel. Mig az innovacio dontéen
alulrél-oldalrol induld, fejlesztést indukald valtoztatas, addig a reform legtobbszor fe-
lilrdl lefelé iranyulo, feltételezhetden valamilyen fejlesztést célzo valtoztatds (DOBOS,
2002). Dobos a reform és az innovacid kapcsolatanak a feltarasakor ugy véli, hogy a
feliilr6] végrehajtott reformok csak akkor szamithatnak sikerre, ha azokat intézményi
szinten létez6 innovaciok tamogatjak. KOVACS (2012) szerint az oktatas teriiletén tob-
ben vannak azok, akik megtanultak tulélni az ideig-6raig napirenden tartott reformel-
képzeléseket, és az osztalytermek mikroklimajat megovtak a valtozasoktol.

BERNATH Az iskolak szakmai fejlesztése (1994) cimii munkajaban gy fogalmaz,
hogy a feliilrél lefelé épiilé iskolahalozatban sziikiil a modernizacid, a reformok és az
innovacio mozgastere, ugyanakkor azt is megjegyzi, hogy az innovaciés mozgastér
kiszélesitésének legfébb, legfontosabb eszkoze a reform. KOVACS (2012) ebben a te-
kintetben gy fogalmaz, hogy a feliilrél inditott valtozasok esetében szinte kivétel nél-
kiil mindig elmarad a pedagogusok és az intézmények megnyerése, amely a hatékony-
sag akadalyozoja lehet.

Tudas
A tudast a tanulds kognitiv kovetkezményeként definialjuk, vagyis a tudas a tanulas
eredménye.

Témank szempontjabol HALASZ és munkatarsai (2011) fontos megallapitast tesznek
az innovacioval Osszefiiggd tudds fogalom meghatarozasara. A szakemberek a Frascati
kézikonyvnél (OECD, 2002) tigabban értelmezik a tudds fogalmat. Ugy vélik, hogy a
fogalom magaban foglalja annak nem kodifikalt és nehezen vagy nem is kodifikalhato
formait. Mas szerzokkel egyiitt (NONAKA-TAKEUCHI, 1995; KovAcs, 2010) fontosnak
vélik a tacit tudast, vagyis a tudas azon formajat, amely a gyakorlatban jelenik meg, és
amelynek megosztasa vagy atadasa a tapasztalati tudas sajatos formajat igényli. A tuddas
fogalomhoz kapcsolodik a tanulds fogalma, amely CsAPO szerint (2007) a tuddas meg-
valtozasat jelenti.

Elérevetitjiik, hogy a bemutatasra keriild6 Komplex Instrukcios Program t6bb mint krea-
tivitas és adaptacio, hiszen az amerikai metodus megismerése mellett megjelenik a
modszer atalakitasa, fejlesztése, bevezetése és elterjesztése. A reformtol pedig az kii-
l6nbozteti meg, hogy azzal ellentétben alulrél indul6 és fejlesztést indukalo valtoztatas.

1.3. Az innovacié létrejottének indoka

A szabad iskolavalasztas' lehetésége arra kényszeriti az iskoldkat, hogy kiizdjenek
fennmaradéasuk érdekében, és a demografiai valtozasok kovetkeztében folyamatosan
csokkend tanuldoszam? miatt egyre tobb helyen vallaljak fel a problémaésabb, kiilénleges
ellatast igénylé gyermekeket is, és ez Ohatatlanul versenyt, szelekciot eredményez az

1 Koéznevelési Torvény. Magyar Kozlény, 2011. december 29.
2 KSH 2013-14. Oktatasi adatok.
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intézmények kozott. A versenybdl azok az iskolak keriilnek ki gydztesen, amelyek ké-
pesek kielégiteni az igénybevevOk elvarasait, amelynek eredményeként az allando fej-
lesztés és Onfejlédés mindennapjuk feladatava valik (CSEH et al., 1997). Az onfejleszto
rendszerré torténd atalakulashoz azonban Ontevékeny, innovativ kezdeményezésre van
sziikség, mind az iskola életének belsd tartalmi fejlesztése, mind a tarsadalmi igények
és az 1) esélyek kiterjesztésének az érdekében. Az innovacid segitségével az iskola
fokozottabban képes megfelelni a feladatanak, a kiildetésének, amely végsoé soron meg-
felelé és magas szinvonalu szolgaltatasra 0sztondz. A sikeres innovacio alapfeltétele,
hogy a pedagdgusokban ¢€s az iskola vezetésében mar a folyamat kezdetén kialakuljon
az elkotelezettség a valtoztatassal szemben, és kozosen vallaljak érte a felel0sséget.
Ennek az attitiidnek a kialakitasa jorészt az iskolavezetésen mulik.

SzAzDI (1999) ugy véli, hogy a pedagodgiai innovacid, vagyis az iskolak szakmai fej-
lesztése tartalmi és modszertani teriileten mehet végbe, amely fejlesztések mindenek-
elott a tarsadalom elvarasaihoz igazodnak, és leginkabb az oktatashoz kapcsolddnak.
Kevésbé kotddnek a személyiség célzott fejlesztéséhez, az attitlidok, normak kialakita-
sahoz, a neveléshez.

DoBOs (2002) mar egy évtizeddel ezel6tt is arra figyelmeztet, hogy a tartalmi szaba-
lyozasba tulzottan sok energiat fektet be mind az oktataspolitika, mind a pedagogiai
szakma. A tantervek, ideértve a Nemzeti alaptantervet és a hozz4 kapcsolddo kerettan-
terveket, kevesebb valtozast eredményeznek az oktatds mindségében, hatékonysagaban,
mint ahogy azt gondolnank. Az oktatas mindségét, hatékonysagat sokkal inkabb a mod-
szerek fejlesztése, a modszertani eszkoztar gazdagitasa befolyasolja. Mindez nem jelen-
ti azt, hogy nem kell foglalkozni az élet, a tudomany fejlodése altal [étrejovo ) modern
tartalmak oktatasban valéo megjelenitésével, de legalabb ennyire fontos, ha nem megha-
tarozobb, a modszerek, eszkdzok megujitasa. Kivanalom lenne, hogy a pedagogusok az
eddiginél is nagyobb hangsulyt helyezzenek a tanitasi-tanulasi folyamat modszereinek a
megujitasara. Ugy véli, hogy sok olyan torekvés van, amely a tanarok modszertani kul-
tarajanak fejlesztését segiti, ami nem jelenti a tartami fejlesztés jelentoségének lebecsii-
1ését, de a tartalomfejlesztésnek a tanitasi folyamatra gyakorolt hatdsa sokkal kozvetet-
tebben jelentkezik, mint a mddszerek fejlesztése. Véleménye szerint a pedagogiai inno-
vacidban a tartalmi fejlesztés helyett a modszertani fejlesztési tevékenység iranyaba
kivéanatos elmozdulni.

1.4. Az innovacio6 folyamata

CSERMELY (2014b) a gondolataival jatszva azt fejtegeti, hogy ,,innovalni” nem lehet
ugy, hogy magunkra zarjuk az ajtot, és mint Micimacko, a ,,Gondolj! Gondolj!”” monda-
saval elkezdjiik torni a fejiiket arrdl, hogyan ,,innovalhatnank”. Véleménye szerint az
innovacio egymastol alapjaiban kiilonboz6 gondolatok taldlkozéasa, ahol az innovacio-
csirak hordozoinak olyan kornyezetben kell talalkozniuk, amely egymas 1jitdé gondola-
tainak elfogadasat és 6tvozését nemcsak elviseli, hanem kivanatosnak is tartja. A leg-
tobb innovacio egy ilyen viselkedésforma ¢és kapcsolatrendszer esetén sziilethet csak
meg. Viszont arra is felhivja a figyelmet, hogy jelenleg sem a pedagogusoknak a visel-
kedéskultaraja, sem a kapcsolati formarendszer ezt nem segiti el6.

GASPAR (1996) kisérletet tesz az innovacié folyamatanak a felvazolasara. Els6 1é-
pésként az innovacios lehetdség felismerését emliti, amely szoros kapcsolatban van a
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kielégitetlen igénnyel és a felhasznalatlan technikai lehet6ség felismerésével, beazono-
sitasaval. A felismerést az innovacioval kapcsolatos elgondolas kidolgozdsa, az innova-
cios produktum elézetes meghatarozasa koveti. A folyamat fontos része a kornyezet-
elemzés és a szervezetelemzés. A kornyezetelemzés, vagyis a tamogato és az akadalyozo
erok, a valosagos és a potencidlis sziikségletek, értékesitési lehetdségek felmérése,
amely majd az elemzések kiindulasi pontja lesz, és a szervezetelemzés, vagyis az inno-
vativ és a nem innovativ vonasok, az erés és a gyenge pontok feltarasa a koncepcio és a
stratégia kialakitasahoz. Az ezt kdvetd dontés-eldkészités, a lehetséges alternativak, az
innovacios ,,forgatokonyvek” megfogalmazésa a dontéshozok szdmara nyujt segitséget,
majd a dontés, vagyis a fejlesztés f6 iranyanak, kiemelt teriileteinek, kezd6- és végpont-
jainak rogzitését jelentd szakasz kovetkezik. Az innovacid végrehajtdsat segiti az inno-
vacios folyamat megtervezése és eldzetes kontrollja, példaul szimulacid, gondolatkisér-
let kiprobalasaval. Az innovacios program megvalositdsa a menet kdzbeni ellendrzé-
sekkel, értékelésekkel €s korrekciokkal egyiitt alkot egészet. Az ellendrzés a mindség-
biztositas része, visszacsatolas a kész ,,termék” eredményességérol. Az egész folyamat
a gyakorlati hasznositas lehetéségeinek kiakndzdasdaval zérul.

BECZE (2012) szerint a fejlesztés folyamata az otlettdl a kivitelezésig alapvetden
négy szakaszra tagolhato: célképzés, a végrehajtando feladat megtervezése, a sziikséges
intézkedések meghozatala és az elvégzett munka eredményének értékelése. Osszesség-
ében az innovacid tehdt egy mindségi fejlodést szolgald gyakorlati folyamat, amely
onkéntes, Ongerjesztd és intézményalapi. A folyamat PDCA (tervezés-cselekvés-
ellendrzés-intézményesités) ciklusként az alabbi dbraval szemléltethetd (2. dbra):

Tervezés

Intézményesités Cselekvés

Ellen6rzés

2. abra
Az innovacio folyamata

A hatékonyabb munka végzése érdekében vallalt fejlesztés esetében eldszor is meg
kell jelolni, el kell donteni a célt, amit az intézmény el kivan érni. A célképzés magaba
foglal egy dontés-elokészitd fazist, amelynek keretében az alternativakat mérlegelni
kell, majd a legnagyobb szakmai hozamot biztositd célt kell megjeldlni. A cél a végre-
hajtas részére mindig funkciot, feladatot jelent, és a cél mindaddig motivalja a kivitele-
z¢st, amig meg nem valosul. Ezutan ismételten torténhet célképzés.
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A fejlesztés céljanak kijelolése utan meg kell tervezni a fejlesztés menetét. Atfogd
koncepciot kell felvazolni, tervben kell meghatarozni a megvalositds pontos menetét,
majd annak alapjan a megvalositdshoz feladatkdrokre, személyekre lebontott programot
kell késziteni.

Ezt kovetéen a megvalositas szakasza kovetkezik. A résztvevok funkciot kapnak a
végrehajtasra, vagyis meghatarozott feladatot kell elvégezniiik a kijeldlt program alap-
jan. Meg kell szervezni a végrehajtast, a munkat, a kiilonb6z6 egységek és egyének
kozotti egylttmiikodést a gyakorlatban. Az embereket az 11j feladat kezdetben lelkesiti,
majd a nehézségekkel ez csokken, sziikség van tehdt a menet kdozbeni motivalasra, kii-
l6ndsen, ha a célmegvalosulés tulsdgosan tavoli.

A munka soran a képzés hatékonysagarol, sikerességérdl kiillonbozo teriiletekrdl in-
formaciokat gytijt és kap az intézmény, amelyek diagnosztizaljak az elvégzett munkat,
annak eredményességét, nehézségeit. Az igy nyert adatok segitik az intézményt abban,
hogy megfelel6 terapiaval modositsa intézkedéseit, esetleg a tervezésen alakitson, vagy
netan a célképzésen formaljon valamit, ha azt a kiilsé kornyezet vagy a bels6 tendenci-
ak sziikségessé teszik. A célképzés, tervezés, intézkedés, €s értékelés szakaszai egymas-
tol mereven nem valaszthatok el, mert 1ényegében mindegyik fazis tartalmaz valamit a
tobbibdl, és ismételten kovethetik is egymast a fazisok (példaul az értékelést kovetden a
tapasztalatok alapjan 1j célképzés torténhet).

AGUERRONDO (2008) szerint az innovaciot segitdé atmoszférahoz elengedhetetlen a
hatarozott jovokép megfogalmazasa, a személyi feltételek biztositasa és a szereplék
Onbecsiilése, elégedettsége. A rugalmassag szintén az innovacio sziikséges eleme.

TONER (2011) szerint a magas képzettség nem csak a kotelezd iskolaztatas utani
képzéseken valo folyamatos megjelenést teszi lehet6vé, hanem az innovacios folyama-
tokban, tevékenységekben vald hatékonyabb részvételt is.

A pedagogiai innovacio disszemindaciojarol szolo kutatasok
Az innovacio egyik jellemzdje, hogy mas intézmények szdmara atadhato, ,,masolhat6”,
igy fontosnak érezziik a pedagogiai innovacio disszeminaciojardl szol6 kutatasoknak a
Komplex Instrukcidés Program szempontjabol fontos teriileteinek a feltarasat.

A legjelent6sebb kutatast az oktatas teriiletén CARLSON (1965) végezte a halozato-
kon keresztiil terjedd i pedagdgiai kezdeményezés elemzésére iranyuld kutatasaval.
Eredményei arra hivtak fel a figyelmet, hogy az elemzés targyat képezé pedagogiai
innovacio adaptacidja és alkalmazasa mindaddig nem zajlott le a vizsgalt kozosségen
beliil, ameddig a rendszer harom legbefolyasosabb véleményvezetdjébol és legkozeleb-
bi kapcsolataikbol allo, sziik partneri kor bele nem kezdett az Gjitasba. Ezt kovetden a
modszer adaptacidja fokozatos ndvekedésnek indult, és 6t év leforgasa alatt a vizsgalat-
ba bevont szakmai kor 0sszes szerepldjéhez eljutott. Ennek hatterében leginkabb az a
tény allt, hogy az elsé adaptald tl innovativnak szdmitott ahhoz, hogy megfelelé mo-
dellként szolgaljon a tobbi potencialis alkalmazd szamara, és az adaptacié mindaddig
varatott magara, amig a szlk partneri kdzosség véleményvezet6i nem tamogattdk az
innovaciot.
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Mint érzékelhetd, az innovacio fogalom meghatarozasara néhany soros definicio nem
adhat6. Gondolataink 6sszegzéseként innovacid alatt a mar meglévd nevelési-oktatési
gyakorlathoz képest olyan #j megjelenését értjiik, amelytdl elvart, hogy eredményekép-
pen az ismeretek elsajatitasa, a képességek fejlodése, a belsod értékek ndvekedése gyor-
sabban, konnyebben torténjen meg, €s mélyrehatobb és tartdsabb hatast legyen. Kovet-
kezésképpen a tanuldsi kornyezet szervezésében és miikodtetésében alkalmazott modo-
sitasok, esetleg jelent6sebb valtoztatasok akkor innovativak, ha a személyiségformalasi
folyamat hatasfokanak javulasat eredményezik.

Az iskola a kozoktatasi intézményrendszer egyik meghatirozo eleme, ezért optima-
lis mitkodése tarsadalmi érdek. Sikeresen kell igazodnia a valtozo kdrnyezeti elvara-
sokhoz, a tarsadalom képzési igényeihez, és két kiemelt tarsadalmi elvarast kell teljesi-
tenie: szakmailag meg kell felelnie az orszag eurdpai integracios torekvéseinek (szak-
mai, igazgatési, irdnyitdsi, jogalkotasi stb. szempontok alapjan), illetve ezzel szoros
Osszefliggésben teljesitenie kell azokat a mindségbiztositasi igényeket (intézményi,
fenntartoi, megyei és orszagos szintek alapjan), amelyek a kdzneveléssel, kdzoktatassal
szemben manapsag megfogalmazddnak.

2. APEDAGOGUS ES A VEZETO MINT AZ INNOVACIO SEGITOJE

srer

vezetéssel, a pedagogusokkal és a tanuldszervezettel szemben tamasztott
kovetelmények attekintésére keriil sor. Mivel az innovacio sikere az azt megvalositd
szakemberek tevékenységére épiil, ezért kiemelt figyelmet forditunk a pedagdgusra
mint az innovacid értéjére ¢€s segitjére, valamint Osszefoglaljuk a program
szempontjabol hatékony vezetdt jellemz6 ismérveket.

2.1. A pedagogus szerepe a sikeres ismeretelsajatitas folyamataban

A sikeres innovacid egyik feltétele a szakmailag megfeleld felkésziiltségii pedagogus,
akit a személyiségjellemzoket tekintve a racionalitas, gyakorlatkdzpontusag, a kornye-
zet eredménykozpontl megvaltoztatasanak igénye és magas szintii szakmai tudas jelle-
mez. Azt is mondhatnank, hogy ezek a jegyek a személyiség nem kiilondsen kiemelt
ismérvei, hiszen egy jo pedagdgus ezekkel a jellemzokkel kivanatos, hogy rendelkez-
zen. Ami azonban megkiilonbozteti a jo pedagdgust az innovaciora alkalmas pedago-
gustol, az a jellegzetesség, hogy az utdbbi felismeri azokat a kinalkoz6 lehetdségeket a
napi tevékenységében, amelyek tjfajta gyakorlat kialakitdsara alkalmasak, és azt meg is
tudja valositani a munkéajaban (CSERMELY, 2014a). Mint innovator lehet kreativ szemé-
lyiség, aki felismer, Gtletdus és egyuttal meg is valosit, de lehet olyan személyiség is,
aki kivaldan adaptal, atvesz és alkalmaz 0j eredményeket. Nem minden jo tanar igazi
innovativ alkat. Vannak kival6 tanarok, akik bar nem gazdagitjak szaktargyukat j gon-
dolatokkal, azokat az ismereteket, amelyeket elsajatitottak, remekiil tudjak tovabbadni.
Nekik a megujulas, az 0 didaktikai eljarasok atvétele gyenge oldaluk, de a tananyagot,
az ismereteket kivaloan tudjak kozvetiteni. Ennek ellenkezdje is igaz: egy remek inno-
vator lehet gyenge tanar, akinél a didkok féleg a konyvbol szerzik ismereteiket — még
ha adott esetben a tankonyvet 6 is irta —, mert nincs kiérlelt didaktikai modszere az is-
meretek kozvetitésére.
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A kovetkezo gondolatsor célja azon elméletek és kutatasok 0sszegezése, amelyek a
tanari kompetencidk fejlesztéséhez nagymértékben hozzajarulnak. Fontosnak véljiik a
pedagogusokkal szemben tamasztott szakmai kdvetelmények szambavételét, majd kité-
riink arra, hogy a tanuldk sikerességének egyik zaloga a pedagdégusok moddszertani is-
mereteinek a gazdagsdga. A feldolgozasndl el6térbe helyezziik a tanitdsi-tanulési elja-
rast alatamaszto, a csoportmunka jelent0ségét kiemel6 munkak bemutatisat, kiilonds
tekintettel a tudasban és szocializaltsagban heterogén tanuldi csoportok nevelésére-
oktatasara.

GOLDHABER és BREWER (2000), majd kés6bb BEADLE (2010) és BENNET (2011) kuta-
tasai szerint a tanulok teljesitménye szignifikans Osszefiiggést mutat a pedagogusok
felkésziiltségével és képzettségével. A tanteremben alkalmazott tanitdsi modszereket,
technikakat és ezen keresztiil a hatékonysagot jelentdsen befolydsolja a pedagdgusok
hozzaértése, kompetenciaja. Perkes mar az 1960-as években azt vizsgalta, hogy a peda-
gogusok felkésziiltsége milyen hatassal lehet a tanulok iskolai eredményességére. Azt
talalta, hogy azok a tanarok, akiknek képzésiik soran tobb lehetdséget teremtettek gya-
korlati ismereteik bovitésére, palyajuk kezdetekor gyakrabban és konnyebben alkalmaz-
tak a kiillonbozo tanitasi technikakat, mint azok, akiknek képzése soran kevesebb fi-
gyelmet forditottak erre. Kimutattak, hogy ez utobbi pedagdgus csoport a felsoktatasi
intézménybdl kikertilve, iskolai munkaja soran a tananyag memorizalasat helyezte eld-
térbe (PERKES, 1967).

WENGLINSKY (2002) vizsgalatai azt mutatjak, hogy az amerikai orszagos kompeten-
ciamérésen (National Assessment of Educational Progress — NAEP) azok az iskolak
értek el jobb eredményt, ahol a pedagdgusokat felkészitették arra, hogyan dolgozzanak
heterogén tanuloi csoporttal, illetve hogyan allitsanak Ossze tobbféle intelligencia fel-
hasznalasat igénylo feladatokat. Azt tapasztalta, hogy azok a didkok, akik nagyobb biz-
tonsaggal mozogtak példaul a kémiai laboratoriumban, pedagogusaik intenzivebb gya-
korlati képzésben részesiiltek a felsGoktatasi intézményekben toltott tanuld éveik alatt.
Wenglinsky kutatisai soran arra a végsd kovetkeztetésre jutott, hogy az elméleti és
gyakorlati ismeretet egyarant fontosnak tartott képzésen atesett pedagogusok érik el a
legjobb eredményeket iskolai munkajuk soran.

Munkank szempontjabol kiemelt jelentdséggel birnak a National Research Council
(2000) altal végzett kutatasok, amelyek szerint a hatékony tanar képes egyensulyt te-
remteni a tanulok képességei és érdekl6dése, ismerete és jartassaga, a tanulok fejlédését
elOsegitd folyamatos értékelés, valamint a kozott a kdzeg kozott, amelyhez a tanulok
tartoznak, legyen az iskolan beliil vagy kiviil. A tanulmany kiilonbséget tesz a tanulo-
kdzpontl, a tanulaskdzpontu, az értékeléskdzpontl és a kozosségkdzpont ismeretelsa-
jatitas kozott. A tanuldokozpontasagot eldtérbe helyezd pedagdgusok épitenek a tanulok
meglévo ismereteire, a ki, hogyan és mit tanul kérdésekre helyezve a hangstlyt, ahol
fontos az egyes tanulok képessége, tudasa, érdeklddése és sziikséglete. A tanulaskoz-
pontl nézetet valld pedagdgusok elétérbe helyezik a mit és miért tanitok kérdéseket. Az
ismeretelsajatitasnal sarkalatos pontként kezelik annak megértését, hogy mit szeretné-
nek megtanitani, miért fontos a valasztott ismeret, és mindezt az ismeretatadast hogyan
szervezzék meg, hogyan kivitelezzék. Fontos, hogy a tanuldkat hozzasegitsék az elvég-
zett feladatok minél magasabb szinti bemutatasahoz, arra sarkallva 6ket, hogy Gtleteik-
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kel a lehet6 legnagyobb mértékben szinesitsék, gazdagitsak azokat. Az értékeléskoz-
pontisag nem csak az értékelésre helyezi a hangstlyt, hanem érté elemzéssel segiti a
gyerekek fejlodését, ramutatva, hogy mit jelent a hatékony tanulas. A szummativ érté-
keléssel szemben a pedagogusok a formativ értékelést helyezik el6térbe, ezzel segitve
hozza a tanuldkat képességeik minden iranyu fejlesztéséhez. A kozdsségkdzpontu tanu-
last a csoporton beliili normak és mintak befolyasoljak, segitik, ahol a tanulok ismeret-
forrasként hasznaljak egymast, és a pedagdgusok jelentds szerepet szannak a csoporton
beliil meglévo tudasnak mint ismeretforrasnak, vagyis figyelembe veszik az osztaly, az
iskola, a kdrnyezet teljesitménybefolyasold hatasait. Ha a tanulok latjak, hogy olyan
ismereteket tanulnak, amelyekre sziikségiik lesz, ha ez az ismeret talalkozik az érdekl6-
désiikkel, ha a feladat kihivas szamukra, ha visszajelzést kapnak teljesitményiikre, ha
érzik, hogy egy tevékeny tanulokozosség tagjai, akkor ez motivaléan hat a teljesitmé-
nytikre. Az igazi kihivast a pedagogusok szamara az jelenti, hogy hogyan képesek meg-
talalni e célok eléréséhez a fenti ismeretelsajatitasi modok alkalmazasa kozotti egyen-
sulyt.

ZUMWALT (1989) szerint a pedagdgusok szamara elengedhetetlen munkajuk elséd-
leges céljanak tudatositasa, vagyis az, hogy mint pedagdégusok milyen szerepet jatsza-
nak az ismeretelsajatitas folyamataban. Gondolatait abbol a megallapitasbol inditja,
hogy konnyebb eldonteni azt, hogy a tanuldoknak mit kell tudniuk, milyen teljesitményt
kell felmutatniuk, mint azt, hogy a kitlizott célokat hogyan lehet elérni. A pedagogus-
nak jartasnak kell lennie az ismeretek atadasaban, mindezt hozzaigazitva a tanuldok
egyéni sziikségleteihez. Atgondolatlannak hathat az osztalytermi munka az olyan konk-
rét tervek, tudatos tevékenység nélkiil, ahol a pedagdgus nem arra torekszik, hogy 1¢é-
pésrol 1épésre gyarapitsa tanuldi ismereteit, a tudas egyre magasabb szintjére segitve
Oket. A tanitasi 6ranak nem arrol kell szolnia, hogy sikeriilt-e a tankdnyvben foglaltakat
maradéktalanul atadni, rosszabb esetben a mar emlitett modon ,,letanitani”, hanem ar-
rol, hogy a tanulok innovativ gondolatokat megfogalmazva, aktivan vegyenek részt az
ismeretelsajatitas folyamataban. PETERSON és CLARK (1978) azon aggodalmanak ad
hangot, hogy olykor a pedagogusok tobb figyelmet forditanak arra tanitasi oraikon,
hogy minden az elére eltervezettek szerint menjen, mint arra, hogy milyen ismeretekkel
lettek gazdagabbak a tanulok.

MERSETH és KopPpPICH (2000), majd LEEDY és ORMROD (2013) szerint a tandrakra
torténd felkésziilés kozben a pedagdgusoknak jartasaknak kell lenniiik abban, hogyan
készitsenek olyan feladatokat, amelyek a tanulok fejlesztésének igényeit kielégitik.
Tudjak, hogy mi a vonzo6 a tanuldk szdmara a feladatokban, és képesek rairanyitani a
figyelmiiket arra is, hogy mi az oka annak, hogy nem vesznek aktivan részt annak meg-
oldasaban. Szem el6tt tartjak, hogy a feladat mennyire hat 6szténzden a tanuldk gon-
dolkodasara, melyek azok az (j tanitasi stratégiak, amelyek eldsegitik a sikeres ismeret-
elsajatitast, és melyek azok az ismérvek, amelyek arra késztetik dket, hogy atgondoljak
tanitasi stratégidjukat. A pedagdgusoknak a tanorara torténd felkésziiléskor végig kell
gondolniuk a tanuldok orai tevékenységét, igy mérve fel a lehetOségeket, az esetleges
akadalyokat. Erdemes olyan feladatokat kijeldlni, amelyek épitenek a gyerekek meglé-
v6 képességeire, tapasztalataira, tudasara (HAMMERNESS et al., 2002; LOTAN, 2012).
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2.2. A pedagégusnak a sikeres innovaciohoz sziikséges ismerete és jartassaga

A pedagogus személyisége €s elkdtelezettsége mellett meghatarozo tényez0 munkaja
eredményességéhez a magas szintll targyi ismeret és annak atadasara képes jartassag, a
tanitasi folyamat torvényszeriiségeinek és a didkok tuddsdnak az ismerete, mindez se-
gitve Ot abban, hogy megtaldlja a gyerekek szamara az ismeretelsajatitas leghatéko-
nyabb moédjat. Az alabbiakban azokbdl a szakirodalmi irasokbol valogattunk, amelyek a
hatékony iskolai munka végzéséhez sziikséges ismeretre és jartassagra iranyitjak ra a
figyelmet, kiilonos tekintettel a tuddsban €s szocializaltsagban heterogén tanul6i csoport
kezelésének vonatkozasaban.

Dewey mar 1902-ben 4 gyermek és a tanterv cimii munkajaban arra iranyitja ra a fi-
gyelmet, hogy a pedagogusok feladata a gyermekek sziikségleteit és a tanterv kovetel-
ményeit 0sszhangba hozni. Mint irja, amennyiben a tananyag nem hozhat6 Gsszeflig-
gésbe a gyermekek tapasztalataval, nem varhatjuk el tdliik, hogy motivaltak legyenek
az ismeretelsajatitisban. Dewey még egy fontos dolgot hangoztat (idézi SHARAN—
SHARAN, 1992: 2-6). Ugy véli, hogy az iskola a demokratikus tarsadalom megteremté-
sének a bolcsdje.

ELMORE (1995) szerint ma az iskoldkban folyé munka nem vagy alig felel meg a ta-
nitas és tanulas felé tamasztott magas szintli szakmai kovetelményeknek, ugyanakkor
tartozkodik egyértelmiien kijelenteni, hogy a magasabb szakmai tudassal rendelkez6
pedagdgusok minden tekintetben hatékonyabb iskolai munkat végeznek. Mi ehhez a
megallapitashoz azt flizziik hozz4, hogy a jobban képzett, a modszerbeli gazdagsagban
jartas pedagogusok és a jobb oktatasi rendszer egylitt teszik lehetdvé az iskolai sikert,
amely kapcsolatban a pedagdgusoké a meghatarozo szerep.

Nehéz egyértelmiien meghatarozni, hogy mi jellemzi a ,,j6” tanart. Egyesek kariz-
matikusak, céltudatosak, hatarozottak, mig masok visszahtizodoak, csendesek, nyugod-
tabbak. Stilusukban nagyon eltéréek, de tanitasi stratégiajukban sok kozos vonds is
felfedezhet6. CARTER (2013) pedagogusok korében végzett kutatast arra a kérdésre
keresve a valaszt, hogy véleményiik szerint mi jellemzi az eredményes tanart. A vala-
szok kozott szerepelt tobbek kozott, hogy az eredményes tanar egyértelmii kovetelme-
nyeket tamaszt didkjaival szemben; teljesitmenyiik értékelését fejlodésiik elomozditasdra
hasznalja fel; munkdjukat megbecsiili; tobbféle intelligencia felhasznaldsat lehetéve
tevo feladatokat allit dssze, a frontdlis osztalymunkat hattérbe helyezi a csoportfelada-
tokkal szemben, teret enged a tananyaghoz kapcsolodo beszélgetésnek, vitanak,; a tani-
tasi orat ugy késziti eld, hogy az a leheté leggordiilekenyebb legyen, a tanulok folosle-
ges varakoztatasa nélkiil. A kiragadott valaszokbol kideriil, hogy a gyerekek iskolai
sikerességének a ndvelése fontos szempont a pedagogusok szamara.

A pedagdgusok figyelmének azonban sziikséges rairanyulnia a tanulok iskolai siker-
telenségének az okaira is, amelyek kozé soroljuk a csaladi hattérbol eredd lemaradaso-
kat, az alulszocializaltsagot, a sziilok érdeklédésének hianyat a gyerek iskolai teljesit-
ménye irant, a szegénységet, de gyakori ok a baratok, iskolatarsak rossz iranyba torténd
befolyasolo hatasa is. A pedagdgus tudasa jelentds hatassal van a tanulok sikeres iskolai
munkajara, kiillondsen azokéra, akiknek a csaladi hattere azt nem tdmogatja (STRAUSS—
SAWYER, 1986). A sikert jelentdsen befolyasolja a pedagogusok altalanos tudasa, szo-
beli kifejezokészsége, intelligencidja, targyuk ismerete és gyakorlati tapasztalatuk. Eh-
hez hozzajarulnak még mas, a tanitas sikerességét segitd tulajdonsagok, mint példaul a
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kitartas vagy a rugalmassag, de idesorolhaté a pedagdgusok kozotti egylittmitkodés
intenzitasa és szinvonala is. PALMER (1998) szerint a jo tanarok pozitiv személyiségiik-
kel is hozzajarulnak a tanuldk iskolai sikerességéhez, figyelmiiket képesek tigy a dia-
kokra és a tanitott tantargyukra forditani, hogy szoros egyiittmiikodést alakitsanak ki a
gyerekek kozott. A pozitiv és negativ iskolai élmények pedig alapvetéen meghataroz-
zak a tanulok viselkedését, ezaltal szocialis életképességiik alakulasat is (HUNYADY—-M.
NADASI, 2011).

WILSON (2001), valamint GROSSMANN (2002) azt vizsgaltak, hogy a pedagogusok-
nak a szaktargyi tudasuk mellett milyen pedagogiai ismeretekkel kell rendelkezniiik,
amellett érvelve, hogy ezen ismeretek éppen olyan fontosak, mint a szaktargyi tudas.
Arra a kérdésre keresték a valaszt, hogy a pedagogusoknak mennyire sziikséges azono-
sulniuk azzal a kivanalommal, miszerint tobbhoz kell értenitik tanitott tantargyuk isme-
reteinél. Kérdés az is, hogy tisztaban vannak-e azzal, hogy milyen problémakkal kiiz-
denek didkjaik a tananyag megértésével és az 0j ismeretek elsajatitasaval kapcsolatban,
és milyen eszk6zok allnak rendelkezésiikre ezek kezeléséhez. Grossman ugy véli, hogy
a pedagdgusoknak az olyan kérdések tisztdzasa, mint mit kell pontosan érteni a tan-
anyag tartalma alatt, milyen tanuléi csoporthoz igazitva, milyen egyéni igényeknek a
figyelembevetelével szervezzék meg az ismeretelsajatitast, hogyan tegyenek kiilonbséget
a tananyag értése és megertése kozott, milyen modszerekkel tegyék leghatékonyabba az
ismeretelsajatitast, és melyek a tanulok teljesitményértékelésének a leghatékonyabb
formdi, elengedhetetlen. A gyakorlott pedagdgusok szdmara nem jelent nehézséget a
fenti kérdésekre a valaszadas, mivel a tananyag tartalmanak, adatoknak az elsajatitasa-
nal, memorizalasanal fontosabbnak tartjak a tanitott tantargy mélyebb dsszefiiggéseinek
az ismeretét.

A fent emlitett kutatok amellett érvelnek, hogy bar a hatékony osztalytermi munka
nagyban fligg attol, hogy a pedagdgusok mennyire értik a gyerekek gondolkodasi
mechanizmusat, ennél hangsulyosabb az, hogy hogyan tudjak felkésziteni 6ket a hasz-
nalhat6 tudas elsajatitasara, alkalmazasara. A gyerekek nem tudjék, hogyan tanuljanak.
Gyakran érzik, hogy az elsajatitando ismeretek feltornyosultak el6ttiik, és mar nem
képesek 1épést tartani a kovetelményekkel. A pedagdgus feladata, hogy megtanitsa az 1ij
ismeretek befogadasat, elemzését, azoknak a mindennapi életben torténd alkalmazasat,
amely fontos 1épés afelé, hogy Osszefiiggésiikben legyenek képesek elsajatitani az 1ij
ismereteket.

Sok iskolai sikertelenséget el6idéz6 tényezo ered a pedagogiai munka hianyossagai-
bol (COUSINET, 1945; BABOSIK, 2000; CsIRMAZ, 2003). Az iskola gyakran elmulasztja,
hogy a gyerekek mindennapi munkéjat egyéni képességeik figyelembevételével, egyén-
re szabott differencialt fejlesztéssel szervezze meg. A kiilonboz6 kutatasok adatai azt
jelzik, hogy a pedagogusok tobbsége elfogadja, érti, ismeri az egyénre szabott, differen-
cialt tanulasszervezés sziikségességét, de a gyakorlatban nem alkalmazza (GOLNHOFER,
2003). Figyelmen kiviil hagyjék, hogy a gyerekek tobbségére az alulmotivaltsag, az
iskolai munka iranti érdeklddés hianya a jellemzd. A mai gyerekek hozzaszoktak az
ingergazdagsaghoz, az informacio gyors aramlasahoz, és nehezen tiirik a lassu munkat,
a tartos figyelmet (GYARMATHY, 2012).

Melyek azok a kompetencidk, amelyek fejlodését leginkabb elvarjuk a pedagogu-
soktol? Nehéz megvalaszolni a kérdést, hiszen nem egyszerii annak meghatarozasa
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sem, hogy melyek a kivanatos tanari képességek. BRUNNER (1976) szerint a tanari ké-
pességek fogalom azokat a bedllitodasokat, ismereteket, személyiségjegyeket és visel-
kedésformakat jelenti, amelyeket a tandr a tanuldk fejlesztése érdekében a veliik folyta-
tott kdzvetett vagy kozvetlen interakcioi soran alkalmaz. A tanitasi képességek kozott
sorolja fel a szaktudomanyi, szakmodszertani, szaktargyi és tantervi tudést, a pedagogi-
ai folyamat tervezését, a pszichologiai ismereteket. Idesorolja a tanari kommunikaciot
és a szakmai egyiittmiikddést, az ¢élethosszig tartd tanulasra torténd felkészitést, az in-
formacids technoldgidban val6 jartassagot, a tanuld személyiségfejlesztésének, a tanuloi
csoportok, kozosségek alakulasanak segitését, fejlesztését, az elkotelezettséget és fele-
18sségvallalast a szakmai fejlodésért is.

A pedagbgusoktol elsdsorban nem a lexikalis tudas atadasat varjuk el, hanem azt,
hogy képesek legyenek a megszerzett ismereteik gyakorlatban torténd alkalmazésara. A
legnagyobb kihivas szamukra az, hogy a sziikséges ismeretek folyamatos valtozasa
mellett képesek legyenek megtanitani a gyerekeket arra, hogyan bdvitsék folyamatosan
tudasukat. Nem csak arra kell felkésziteni 6ket, hogyan oldjak meg a feladatokat és
hogyan kezeljék a felmeriilt problémakat, hanem arra is, hogyan kommunikaljanak,
hogyan osszak meg gondolataikat egymassal (COHEN-LOTAN, 2014: 14). Mint FALUS
(2012) irja: ,,nyilvanvald, hogy a tanulo csak akkor lesz erre képes, ha a pedagdgus is
képes ra.” A pedagogusnak ezért képesnek kell lennie 6nalléan és folyamatosan meg-
Ujitani a tudasat, és képessé kell tennie erre a rabizott gyerekeket is. A pedagogus fel-
adata a tanulok gondolkodasanak a fejlesztése, a kritikus gondolkodas megtanitasa, a
problémamegoldd képesség fejlesztése. A pedagdgusoktol azt varjuk el, hogy elméleti
ismereteik mellett megfelel6 modszertani és pedagogiai tudassal rendelkezzenek, vagy-
is a gyakorlati tapasztalataikat képesek legyenek elméleti ismereteikkel 6tvozni, egysé-
ges rendszerbe foglalni.

Kérdés, hogy a pedagogusok képesek-e az elméleti ismereteiket és a gyakorlati tuda-
sukat 0sszekapcsolni. A felsdoktatasra jellemzO, hogy az alsé fokon tanitokat inkabb
gyakorlatias, a kozépiskolai tanarokat inkabb tudomanyos szempontok szerint készitik
fel a pedagoguspalyara, amely reformra szorul, mert ma a magyar iskolarendszer atala-
kulésaval példaul a nyolc- és hatosztalyos gimnaziumokban is tobbnyire egyetemet
végzett tanarok tanitanak, és ennek kovetkeztében az elméletcentrikus oktatds egyre
fiatalabb korosztalyokat érinthet (BIKICS, 2003). A pedagogusképzésben arra kell tore-
kedni, hogy a leend6 tanarokat ne csak elméleti szinten ismertessék meg az 11j nevelési,
oktatasi modszerekkel, hanem biztositsanak lehetdséget gyakorlati tudasuk fejlesztésére
is.

2.3. A pedagogusok hozzaértése a heterogén tanuloi csoportok kezeléséhez

A pedagogusok szamara ma a legnagyobb kihivasat az jelenti, hogyan lehetséges felke-
szllni a heterogén tanuloi csoportok nevelésére, oktatasara. A heterogenitas nagyon
sokféle jelentéssel bir. Témankhoz igazodva a pedagdgusok szempontjabol a tudasbeli
¢és a szocidlis, kulturalis hattérbdl ered6 heterogenitast tartjuk fontos, a tanuldi teljesit-
ményt jelentdsen befolyasolo tényezonek.

Az osztalytermi heterogenitas ismeretelsajatitast befolyasolo tényezo, hiszen a gye-
rekek kozott kialakult statuszrangsor meghatarozza a tananyaghoz vald hozzaférést is
(CoHEN, 1997; K. NAGY, 2012). A pedagogusnak ugy kell megszerveznie a tanitasi
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orat, hogy a kiilonb6z6 tarsadalmi csoportokbdl érkezd gyerekek szamara biztositsa a
megfeleld litemben torténd ismeretelsajatitast, haladast. Kihivast jelent ugy megszer-
vezni a tanitasi orat, hogy a gyerekek, kulturalis kiilonbségeiket félretéve, egyiitt dol-
gozzanak, k6zosen munkalkodjanak (GAY, 2000). FOSTER (2001) szerint a tanaroknak
ahhoz, hogy kezelni tudjdk az osztaly szocialis heterogenitasat és noveljék munkéjuk
hatékonysagat, fejleszteniiik sziikséges a kulturalis sokszintiséggel kapcsolatos ismere-
teiket is. COLEMAN (1966) szerint az iskolak alig képesek a szocialis hattérbdl eredd
hatranyok kiegyenlitésére, keveset tehetnek, tesznek a tarsadalmi egyenl6tlenség ellen.
Bizonyitott az is, hogy a tanarok képzettsége és az, hogy az iskoldk f6ldrajzilag hol
talalhatoak, éppen olyan befolyasolo tényezd, mint a tanuldk szocio-6kondmiai hattere.

A pedagogusoknak érdemes szem el6tt tartaniuk, hogy azok a gyerekek, akik az is-
kolaban sikertelenek, késobb, onnan kikeriilve az alulképzettek, munkanélkiiliek cso-
portjat ndvelik majd, ezzel akadalyozva meg azt, hogy a tobbségi tarsadalomhoz tartoz-
zanak, annak aktiv tagjai legyenek. Mindennek hatterében az a gondolat all, hogy sza-
mitani kell arra, hogy erés korrelacio lesz a képzettség és a jovedelem, az iskolai sike-
resség ¢s a foglalkoztatottsag, foglalkoztathatosag kozott (National Center for Educati-
onal Statistics, 2000).

2.4. A pedagégiai munkat befolyasolé elméletek, nézépontok, osztalymunka-
szervezési technikak

A Komplex Instrukcidés Program hatékony alkalmazasahoz kivanatos, hogy a tanarok
ismerjék azokat az elméleteket, nézdpontokat és osztalymunka-szervezési technikakat,
amelyek alkalmazasa soran megértik, hogy miért van sziikség az alulteljesitd,
kiilondsen a hatranyos helyzeti, valamint a tanulasban lemaradt tanuldk
felzarkdztatasat is segitd eltérd tanitasi-tanulasi modszerek alkalmazédsara. Az a
pedagdgus, aki a tanuloknak a csoportmunkan keresztiil torténd tanitasi-tanulasi
modszer elotérbe helyezésével épiti fel a tanitasi orajat, a foglalkozasat, nagy
valoszinliséggel sikert ér el a didkok ismereteinek bovitésében, iskolai elérehaladasaban
(K. NAGY, 2005).

Mead kutatasai fontos jelent6séget tulajdonitanak a szereptanulasnak, és a gyerekek
tarsas kapcsolataban a tanulas lehet6ségét hangstlyozta (MEAD, 1973; GIDDENS, 2003).
VIGOTSZK1 (1987) munkaibol a pedagdgusok ismeretet merithetnek arra vonatkozoan,
hogy a magasabb pszichikus miikddések, a viselkedés és a jellem formalasaban fonto-
sabb szerepet jatszik a gyereket koriilvevo kornyezet, a csaladi hattér és a felnéttekkel,
tarsakkal kialakitott kapcsolat, mint az 6roklott magatartasformak.® VIGOTSzKI1J (1978)
a tanulast a szocidlis interakcioval, tarsas kapcsolattal hozza Gsszefliggésbe. Amellett
érvel, hogy az ismeretelsajatitas folyamataban el6nyds, ha a tudas kiilonb6z6é szintjén
allok kozosen dolgoznak, egyiitt munkalkodnak. A folyamatban a gyengébb teljesitmé-
nyl tanuld probléma-megkozelitési, -megolddsi modot tanul a tudas magasabb szintjén
allo tarsatol. Az egyiittmiikodés akkor sikeres, ha pozitiv valtozas kovetkezik be a tanu-
1ok viselkedésében. A gyengébb teljesitményli tanuld esetében a kiilsé szabalyozottsag-
bol az dnszabalyozottsagra valo attérés kovetkezik be, amely egyben azt is jelenti, hogy

3 Pszichikus funkciok példaul a tudatos és értelmes bevésés, a logikai elemzés, az aktiv

figyelem, az elvont gondolkodas magasabb formai stb. (VIGOTSzKIJ, 1978).
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a sajat viselkedésének kontrollalojava valik, mig a tudas magasabb szintjén allé6 megta-
nulja, hogyan segitse tarsat ebben a folyamatban.

Vigotszkij a kommunikacié formai koziil a beszédet tekinti a kognitiv fejlédés leg-
fontosabb segitéjének. Ugy véli, hogy a kozos munkaban a gyerekek — sajat viselkedé-
stik, formalésa, javitasa, feliigyelete mellett — megtanuljak, hogyan kérjék meg egymast
a feladatok megoldasara, az abban val6 részvételre. Eredményeként a gyerekek gondol-
kodasa fejlodik, nem vonakodnak a feladatban valo részvételtdl, képesnek érzik magu-
kat azok megoldasara. A fejlodés 1épésrdl 1épésre kovetkezik be. Szerinte minél maga-
sabb tudassal rendelkeznek a tarsak, annal észrevehetobb pozitiv valtozas kovetkezik be
a gyengébb teljesitményll gyerekek 6nalld problémamegoldo képességében.

A magas szintli szakmai ismeretek elengedhetetlenek a hatékony pedagogusi mun-
kahoz. A pedagdgusoknak ismerniiik kell a gyerekek életkori sajatossdgait, tanulési
szokasait, a csoportban valo egylittmiikodésre valo képességiiket. PIAGET (1960) ugy
véli, hogy a cselekvés a gyerekek szempontjabol fontos formald eré. Munkain keresztiil
a pedagogusok érzékenységét fokozhatjuk az iranyban, hogy minimalizaljak a kész
ismeretek atadasat, adatok memorizalasat, a szoban és irasban kozolt 0j ismeretek pas--
sziv befogadasat. Kivanatos, hogy helyette a tanulok kommunikacidjara és aktiv cse-
lekvésére helyezzék a hangsulyt. A fejlédés szempontjabol fontosak az épitd vitat gene-
ralo feladatok, az 1) ismeretekhez kapcsolodo 1ényegi kérdések tisztazasa és a torvény-
szertiségek felfedezése. Piaget arra mutat rd, hogy a tudasban valo elérehaladas a meg-
ismerés, alkalmazkodas feladatmegoldas sordn megy végbe.* Mindez a tanulok alkal-
mazkodoképességének, viselkedésének formaldja, a szocializacidjuk eldsegitdje, a cso-
portba tartozas érzésének erdsitdje. A pedagdgus értse, hogy minél nagyobb teret enged
a tanulok kozotti egyiittmikddésnek, anndl valosziniibb, hogy lehetdség nyilik a sajat,
eltérd vélemények kinyilvanitasara, kozlésére. A vita, az eltéré vélemények iitkoztetése
magasabb szintre emeli a gondolkodast, el6segitve a hatékony ismertelsajatitast (CO-
HEN, 1994: 11). FALUS (2003) a vitat szintén a tanuldi 6nallosag egyik fontos kialakito
tényezo6jeként emliti. Kivanatosnak tartja, hogy a pedagdgusok férjenek hozza azokhoz
a kutatasi eredményekhez, amelyek azt tamasztjak ala, hogy az ismeretelsajatitas és a
logikus érvelés, vita kozott korrelacidé van. LIGHT és GLACHAN (1985) kutatdsaik soran
arra az eredményre jutottak, hogy azok a gyerekek, akik egyiittmiikddéssel, a feladatok
feletti vitan keresztiil keresték az utat a megoldashoz, érvelési technikajuk tobbet fejlo-
dott, mint azoknak a gyerekeknek, akik nem vitatkoztak, vagy akik erejiiknél vagy ha-
talmuknal fogva érvényesitették akaratukat a vitaban. BASSAREAR és DAVIDSON (1992)
kutatasai szerint (idézi COHEN-LOTAN, 2014: 15) a tanuldk egymasnak lényegesen
nagyobb gyakorisaggal tesznek fel kérdéseket, mint a pedagdgusnak, amely szintén a
tanulok kozotti kommunikacio, igy az ismeretelsajatitas elémozditoja.

PIAGET (1998) {izenete, hogy a megismerés folyamata és a tanitds szoros
kapcsolatban all egymassal. Megerdsiti, hogy az ismeretkozlés a tanulds mechanikus
folyamata, amelyben a szobeli kozlésé¢ a legfontosabb szerep. Arra is felhivja a
figyelmet azonban, hogy a sikeres ismeretelsajatitasi folyamatban az aktiv részvétel, a
cselekvés elengedhetetlen. Piaget a pedagogus személyiségét, szerepét dontének tartja a

4 Piaget idesorolja a megismerést, vizsgalodast, problémamegoldast, kisérletezést, tanulast,

cselekvést és ellendrzést, megfontolast €s kovetkeztetést.
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hatékony tanulasi kornyezet megvaldsitasaban. Ugy véli, hogy ,.a tandr gatja a kreativ
gondolkodédsnak”, amennyiben a hagyomanyos, iranyitd, ismeretkdzld szerepet
gyakorolja a szervezd, a tanulok munkdjat el6készito tevékenység helyett. Gondolatai
rendezésében odaig jut, hogy az iskola a lehetd legtobb, a pedagogustol fliggetlen
munkdéra adjon lehetdséget a gyerekek szamara.

FREINET (1969) azt allitja, hogy amennyiben a pedagdégus tudja, hogyan adja at
Hhatalmat”, iranyitd szerepét a didkoknak, akkor ezzel a gyerekek kozotti
egylttmiikodést serkenti, amelynek eredménye az elsajatitandod ismeretek lebontasa,
majd Gjra felépitése a tanulok kozos munkajaban.® A feladatok legyenek motivaloak,
érdekesek, olyanok, amelyektdl a tanulok kedvet kapnak a kozos és 6nallé munkara,
6nallo gondolataik megfogalmazasara. Ezzel biztositani tudjak azt, hogy a gyerekek
nem valamiféle gépezetként, hanem innovativ modon nyulnak a felkinalt feladatokhoz.®
Piaget személyiség- €és nyelvi fejlodéselmélete szerint a tudasban magasabb szintre
jutashoz azonban magasabb tudasi szinten all6 tarsra van sziikség (KAGAN, 2001).

A szocializacio kozosségben megy végbe, amelynek soran kultaraatadas kovetkezik
be. Az egyénnek e tevékenységben aktivan részt kell vennie, szerepet kell vallalnia. A
heterogén tanuldi csoportban a szerepek atadasa és tanulasa a felek tanitéi és tanuloi
statuszat jelentheti, amely folyamatban barki lehet tanitd és tanuld is. A gyerekek
egymastol viselkedési normakat tanulnak, amely folyamat koriiltekint6 szervezésével
elokészithetjiik a tanulokat a felndttkori, a tarsadalom szempontjabol kivéanatos
viselkedési szabalyok betartasara (BRIM, 1994). J6, ha a pedagdogusok tajékozottak a
szocialis tanulds elméletérdl. Iranyitsdk ra tanuldik figyelmét azokra a jelekre,
helyzetekre, amelyekbdl vilagossa valik szamukra sajat viselkedésiik milyensége, és
amelyekbdl képesek felmérni, hogy kornyezetilk milyen viselkedést var el tolik. A
gyerekek figyelik egymast, egymastdl tanulnak, de ez nem jelenti feltétleniil azt, hogy
egymast utanozzak. Ennek eredménye lehet, hogy kritikusan és értdn tudjak egymas
cselekvését megitélni, értékelni. A jutalom vagy a biintetés, a szimpatia vagy antipatia
az utanzando6 személy felé befolyasold tényezok.

BANDURA (1976) fontosnak tartja a modellként szolgald viselkedésnormakat,
amelyeket a tarsas kapcsolatok, helyzetek jelentdsen befolyédsolnak. Jelentds szerepet
tulajdonit a dicséretnek, amely a viselkedés megismétlését, folytatasat eredményezi.

5 A tanari ,hatalom” atadasanak jele, hogy a tanulok egyiitt dolgoznak, beszélgetnek a

feladatrol. A tanar iranyitd szerepének az atvételével a csoport feleldsséget vallal sajat
tevékenységéért (COHEN-LOTAN, 2014: 104-105).

A térsas interakciod €s a tanulds kapcsolatanak hangsulyozasaban jelentds szerepet toltott be a
reformpedagogia kialakuldsa. Az egyik meghatdrozé irodalom Dewey munkéssiga, aki
kisérleti iskolamodelljében az iskola és az élet kozelitésére torekszik. Ugy véli, hogy a
tananyag kialakitasanak alapja a mindennapi tapasztalat, a gyakorlati élet, elsajatitasanak a
modszere pedig a gyermeki Ontevékenység, aktivitds, ami az egyéni érdekldédésben és
képességekben rejlik (VAG, 1985). Elmélete szerint az ilyen iskola elGsegiti az egységes
vilagkép kialakulasat, és lehetové teszi a vilag kiilonbozé szemponti és tevékeny
megismerését. Kovetdje, PARKHURST (1982), akinek a nevéhez a Dalton-terv flizédik,
szintén a tanuléi Ontevékenységet, a kelld tanuldi szabadsagot véli az egyik legfontosabb
ismeretelsajatitasi folyamatnak.
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MORRISON ¢és KUHN (1983) ugy vélik, hogy a gyerekek ovodaskortol utanozzak
tarsaikat, amely utdnzasi vagy az ¢életkor eldrehaladasaval egyre fokozodik. A
gyerekeknek sziikségiik van egy bizonyos kor elérésére ahhoz, hogy alkalmasak
legyenek a cselekvések szabalyozasara és befolyasolasara, amely azt is feltételezi, hogy
a folyamatban a kdlcsondsségnek viszonylagosan nincs nagy szerepe.

Az iskolai munka sordn a hatranyos helyzetii gyerekek kozotti tarsas kapcsolatok
erositésével eredményeket lehet elérni az elényosebb helyzetli gyerekekhez torténd
felzarkozas terén. A hagyomanyos, els6sorban frontalis osztalyszervezésii tanitas ezt a
hatranyt konzervalja, mig a gyerekek k6z6s munkdjara alapozott tanitds ennek ellentétét
eredményezi. MUGNY (DOISE et al., 1980) kisérletei azt tamasztjak ala, hogy a tarsas
kapcsolat, viselkedés akkor hasznos, ha alkalmat ad a gyerekek kozotti
egylittmiikodésre, a cselekvések dsszehangolasara. A tarsak nélkiili cselekvés mindezt
nem teszi lehetdvé. Kisérletei lényege, hogy a gyerekek a megszerzett tudast
elraktarozzak, megtanuljak, majd késébb, egy adott helyzetben, szituacidoban eléhivjak
¢és alkalmazzak, s6t, olyan helyzetekben is képesek aktivizalni azt, amikor a felek kozott
nincs egyenld statuszbol torténd kommunikacio.

To6bb kutato is (PERRET-CLERMONT—SCHUBAUER-LEONI, 1981; ROGOFF, 1990) arra
a megallapitasra jutott, hogy a tanulast a gyerekek kornyezetében 1évok elOsegithetik.
Ez lehet egy felnott vagy iskolatars, barat. Az egylittmiikodés serkentden hathat a gon-
dolkodasra, az eszk6zok felhasznaldsara, az innovativ gondolatok megfogalmazasara. A
csoportban tanulds rairanyitja egymasra a figyelmet, amelyben a cél az egymas felé
tanusitott kolcsonods elismerés megerdsitése. KRUGER és TOMASELLO (idézi ROGOFF,
1990) szerint a gyerekek jobban szeretnek egymas ko6zott vitatkozni, érvelni, mint a
tudasban felettiik allo felnéttel. A pedagdgusnak teret kell engedni a tanuldk kozotti
alkotd vitanak, a logikus gondolatmenetek kialakitasanak, a problémamegoldasnak
(LIGHT-GLACHAN, 1985).

COUSINET (1945) amellett érvel, hogy a csoportmunka legnagyobb jelentsége,
hogy megtanitja a gyerekeket az egyiittmiikodésre. PETERSEN (1998) nem ért egyet a
csoportmunka egyeduralmaval, viszont ugy véli, hogy az egylittmiikodés a tanulok
személyiségét nagyban befolyasolja, formalja. A csoportmunka ne jelentse a személyi-
ség feladasat, a beolvadast. Jelentse viszont az egyén ersségeinek megmutatasat és azt,
hogy képes egy csoport tagja lenni, képes kozosségben dolgozni. Az eltérd kultirak
ismerete, tisztelete €s figyelembevétele a sziilokkel vald hatékony egyiittmiikodés ki-
alakitasanak a feltétele. A pedagogusok értsenek ahhoz is, hogyan hasznalhatjak fel a
tanulok kozotti meglévd kulturalis killonbségeket az ismeretek bovitéséhez, a tudas
magasabb szintjére 1épéshez. Ma az iskoldkban a tanuldi Osszetétel egyre sokszinlibb
mind tudasban, mind szocializaltsagban, és a nyelvi kiilonb6zéség is — kiilondsen a
bevandorlokat nagy 1étszamban fogado orszagokban — hatalmas méreteket 6lt. A peda-
gogusok fogadjak el ezt a sokszinliséget, értsenek a heterogén tanuldi csoportok nevelé-
séhez, oktatasahoz, azt elonyként és ne problémaként kezeljék.

Biztat6 lehet, miszerint az egyén fejlodésére a szocialis koriilmények nagyobb hatas-
sal vannak a genetikai adottsagoknal. A kulturalis sokszinliség eredhet a csaladi ha-
gyomanyokbol, foldrajzi elhelyezkedésbol, etnikai hovatartozasbol, nyelvi eltérésbol,
vallasbol, de eredhet szexualis iranyultsagbol is, amely tényezOok hatassal vannak az
egyén tetteire, viselkedésére. ROGOFF (2003) amellett érvel, hogy ez a soksziniiség
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nemcsak az ismeretelsajatitas befolyasoldja, hanem a fejlédés elésegitéje is. Ugy véli,
hogy mivel a fejlesztés célja a képzésben részt vevd csoport kulturdja éltal er6sen meg-
hatarozott, a pedagogusnak nemcsak a tanuldk kozotti kulturalis kiillonbségeket kell
ismernie, hanem azt is, hogy a kultira fiiggvényében melyek azok az ismeretek, ame-
lyeket a hatékony fejlesztés céljabol fontos elsajatittatnia. A pedagdgus tudja, hogy
ezek az ismeretek hogyan kapcsolodnak didkjai eltérdé kultGrajahoz (BANKS, 2014).
Kutatasok tamasztjak ald, hogy példaul az amerikai iskolakban a tanarok kevesebb
szemkontaktust 1étesitenek a szines borii didkjaikkal, tobbet dorgaljak éket és alacso-
nyabb elvarast tamasztanak velilk szemben (WANG-LINDVALL, 1984). COMER és mun-
katarsai (1966) és OTHMAN (2009) emellett azt is allitjak, hogy az iskola Osszes felndtt
dolgozoéjanak a tanulokhoz valé hozzaallasa és viselkedése befolyassal van a gyerekek
teljesitményére, megnyilvanulasaira.

A kognitiv képességek fejlesztése kiemelt feladat. Hozzéaértés sziikséges ahhoz,
hogy mikor milyen beavatkozasra, tanitasi technika alkalmazésara van sziikség a
gyermekek személyre szabott fejlesztéséhez. Munkajuk soran a 1épésrol 1épésre torténd
épitkezés szakmaisagrol arulkodik. Ervényesiteniiik kell VIGOTSzKIJ (1978)
legkdzelebbi fejlédési zonarol nyujtott ismereteit, figyelembe véve a tanuldk egyéni
kiilonbségeit.

A bemutatasra keriil6, a tudasban és szocializaltsagban heterogén tanuldi csoport ke-
zelésére alkalmas modszerhez a hatékony osztalytermi munka kdvetelménye az innova-
tiv gondolkodast megkdveteld, nyitott végl, tobbféle megoldast magukba rejté felada-
tok Osszeallitasa (COHEN, 1997). Ehhez azonban az sziikséges, hogy a kollégak tudjak,
hogy csak az lesz sikeres, akinél a gyerekek felfedezés titjan, belso igényt kielégitve,
élményszerlien sajatitjak el a tananyagot (FALUDI, 1994). COHEN és LOTAN (2014: 6)
szerint a csoportmunka hatékony eszkoze a tudas és szocialis készségek emelésének, és
kivalo segitdje a képességek kibontakoztatdsanak. Osszességében segit az osztalyter-
men beliili két legfontosabb megoldasra var6 probléma kezelésében: megsziinteti a
gyerekek alulmotivaltsagat és tudasbeli elorehaladast eredményez. A csoportmunka
biztositja, hogy a pedagoégusok az alkalmazott mdédszereken és tartalmon keresztiil ha-
tékony nevelést és oktatast kozvetitsenek a gyerekek felé, amelynek irdnyitisa vezetoi
feladat.

A vezeto fontos szerepet tolt be a folyamatban. Legfontosabb feladata, hogy képes
legyen motivalni kollégait és gordiilékenyen megszervezni az iskolaban folyd munkat.
Az intézmény sikeres mitk6déséhez FULLAN (2008) az alabbi hat fontos teriiletet emeli
Ki: a tantestiilet tagjai kozotti egyiittmiikodés, hossza tava tervekben gondolkodas, az
alkalmazottak alapos ismerete, folyamatos tanulés, leadership és a kollégakra kifejtett
pozitiv nyomas. LISKO (2004) szerint a tanarok folyamatos képezése is jelentdsen hoz-
zajarul egy intézmény sikeres miikodéséhez. Egy képzés azonban akkor a leghatéko-
nyabb, ha a teljes tantestiilet részt vesz rajta, és befejeztével az igazgatd képes rahan-
golni pedagogustarsait a kozos cél eléréséhez sziikséges feladatokra. A tantestiilet egé-
sze szamara elérheté ismeret fontos, hiszen a mindenki altal birtokolt mddszertani tu-
das, ismeretek képessé teszik Oket a tanulok azonos elvek alapjan torténd nevelésére, a
tanulok tudasanak kozos felépitésére (DONALDSON, 2010). Fontos feladat a pedagogiai
kultara fejlesztése, kiilonds tekintettel a modszertani gazdagsagra, amely modszerek
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ismerete azonban nem jelenti azok automatikus és Onkényes alkalmazasat (DEAL—
PETERSON, 2009).

A pedagdgus feladata tehat leginkabb az inspiralo kornyezet és feltételek megteremtése
a diakok szamara. Képes motivalni és képes a tanulashoz sziikséges pozitiv 1égkor
megteremtésére. Ravezeti a didkokat sajat, egyéni tanulasmodjuk kifejlesztésére,
harmonizalja a didkok személyiségének érzelmi, testi, lelki és intellektualis oldalait,
menedzser és szervezO, tutor vagy mentor, de nem az egyetlen megoldas biztos
kozvetitdje. Feladata a motivalas, a sziik szakma beillesztése az altalanos miveltségbe.
Ennek eléréséhez azonban megfeleld ismeretekre, tuddsra van sziiksége, amely nem
csak a pedagdgust mint egyént, hanem az iskolat mint szervezetet is kell, hogy
jellemezze.

A Komplex Instrukcios Program megkoveteli a megszokott pedagogus viselkedés és
a szakmai rutinok jelent6s moddosuldsat, olyan személyes képességeket igényel a
pedagdgusoktol és a pedagdgus kozosségektol, amelyekre csak iddigényes, folyamatos
tanulas utjan tehetnek szert. A tantestiileten beliil az egyéni tanulas helyett a kozos
tanulas kertiil el6térbe.

3. AZ ISKOLA MINT SZERVEZET

Az intézmény hatékonysagat meghatiarozza, hogy mint szervezet hogyan épiil fel,
hogyan mikodik. KLEIN (2007) szerint az iskola személyek és eszkozok rendszere,
amelyet a céltudatossag (a szervezet meghatarozott eredményt, azaz célokat kivan
elérni, a célokat rangsorolni tudja), az elemek kozotti funkciondlis munkamegosztas (a
szervezet alrendszerekkel rendelkezik, kozottik kapcsolat, azaz kommunikacié van)
és a vezetés (a szervezet egyik részhalmazanak feladata a tobbi részhalmaz
tevékenységének meghatarozasa) tulajdonsag jellemez. Klein ugy véli, hogy a szervezet
miikodését tobb tényez6 is meghatarozza. Ezek kozé tartozik a tartalom (szervezet
tagjai, munkaeszk6zok, berendezések), a struktira (a Szervezet funkcionalis
egységeinek és azok tevékenységének rendszere), a kommunikacio (informacidaramlas),
az ellendrzés (a rendszer miikodésének feliilvizsgalata) és a dontéshozatal (eréforrasok
hasznositasa, dontéshozatali folyamat).

A sikeres innovacio erds szervezeti kulturat feltételez. A szervezeti kultira a tantes-
tiilet altal elfogadott, kozosen értelmezett elofeltevések, értékek, meggy6zodések rend-
szere, amelyeket érvényesnek fogadnak el, kovetik, és az 0 tagoknak atadjak mint a
problémak megoldasanak kdvetendd mintait és mint kivanatos gondolkodasi és maga-
tartaismodot (CRAHAY—NEVE-LAIJONG, 1982). A szervezettel valo azonosulas, a szerve-
zeti identitas kialakuldsa nélkiil a szervezeti célok megvalosithatatlanok lennének. A
szervezeti kultara fejlesztése a szervezet egészére kiterjedd, a vezetb/vezetéség altal
szervezett, tervszeril tevékenység, amely a hatékonysag és az alkalmazkodasi képesség
novelését célozza, illetve valositja meg tervszerli beavatkozas utjan. A szervezetfejlesz-
tés, a szervezeti kultura fejlesztésének célja a teljesitményének, hatékonysaganak a
novelése, illetve a szervezet tagjai személyes fejlédésének a tamogatasa (GOLNHOFER,
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2006). Ahhoz azonban, hogy a hagyomanyos szervezeti kultira megvaltozzon, kreativ
iskolara van sziikség (KLEIN, 2007).

A szervezeti kultura kulcskérdése, hogy a szervezetben 1évok képesek-e azonosulni
a szervezet egészével, a szakmaval és a szlikebb szakteriilettel, amely folyamatban a
pedagdgus sajat tevékenységét a szervezeti célokkal Osszefiiggésben értelmezi és végzi.
Kérdés, hogy a vezetés figyelembe veszi-e a szervezeti feladatok megoldasanak a peda-
gogusokra ¢s a diakokra gyakorolt hatasat, kovetkezményeit. Az iskolak mint szerveze-
tek hosszu tava célokat tiiznek ki maguk elé. Pedagdgiai programjukat stratégiai terv-
ként kezelik, amely athatja az intézmények mindennapi munkdjat. Az elvégzett munka
jutalma a pedagdgusok teljesitményéhez kotott. Az iskoldk képesek kdvetni és vala-
szolni a kiilsé kornyezet valtozasaira, példaul figyelnek a sziilék igényeire. OLLE
(2006) a fenti gondolatsort azzal egésziti ki, hogy az innovativitas velejardja a kocka-
zatvallalas, amely folyamatban a vezetés a végs6 eredményre koncentral az eredmény-
hez vezetd folyamatok, technikak figyelembevételével.

3.1. Az iskola mint tanuldszervezet

A sikeres intézmények jellemzoje a megujulasra valo torekvés, amely magaban foglalja
a valtozasokra és az innovacidra vald gyors reagaldst, a mindségtudatossagot és az
alkalmazottak nagyfoki bevondsat, amely a hozzdadott érték, a tudastoke egyik
teremtéje. HALASZ szerint (2007a) az igazan értékes innovacids folyamatok csak olyan
szervezetekben lehetségesek, amelyekben intenziv és folyamatos belsé tanulas zajlik. A
szervezeti tanulas egy komplex folyamatot jelent, amelynek célja a szervezet
fejlédése, és melyben az egyéni és a csoportos tanulas fontos szerepet kap, és amelyben
az egyén tanulasa és a szervezet fejlodése kolcsonosen egymas feltétele. Barmiféle
egyensulytalansag ebben a folyamatban csokkenti a szervezet képességét, hogy
legy6zze a fejlodését akadalyozo tényezOket, és dsszhangba Keriiljon a kornyezetében
zajlo  valtozasokkal — (ARGYRIS-SCHON,  1996). A szervezeti tanulas tehat a
tanuloszervezetek jellemzoje.

A tanulas sordn a tagok képesek tapasztalataik alapjan 0 tudast l1étrehozni, és azt a
szervezeten bellll elterjeszteni annak érdekében, hogy az elérhetd és felhasznalhatod
legyen a tobbi pedagdgus szdmara is. Képesek elemezni megfigyeléseiket, levonni ko-
vetkeztetéseket a sikereikbdl és a kudarcaikbol. Ennek értelmében érdemes atgondolni,
hogy melyek azok az elemek, amelyek jo szervezetté teszik az intézményeket, és mint
jo szervezetek mit6l valnak hatékony tanuldszervezetté.

Egy iskola szervezetnek tekinthetd, ha — bar egységekbdl all, de — egészként miiko-
dik, az egységek kozott kapesolat, sszehangolt mitkodés, dinamikus interakcid van, és
a kornyezettel kolcsonhatasban all. Egy iskola tobbek kozott azért miikddhet jol, mert
megvaldsul a dolgozok tevékenységének észszerli koordinacidja, mert az intézmény
pedagdgiai programjaban és nevelési tervében foglaltak teljesiilnek, és mindehhez a
vezetés fontos helyen kezeli a tevékenységi korok megosztasat (KOVACs, 2012). Jel-
lemz6 a poziciok és szerepek egyiittese, tanulok, pedagdgusok, sziilok szervezetének az
Osszessége, olyan komplex szervezetet felmutatva, amelyben a résztvevok kozott erds
kommunikacid valosul meg (SZIVAK, 2006). STOCKER (2004) szerint a tanuldszervezet-
re jellemzo, hogy gy alkalmazkodik a kornyezetéhez, hogy folyamatosan szem el6tt
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tartja a kozos jovoképet. Ezt a folyamatos innovacioteremtd képessége altal éri el,
amely folyamatban minden innovacié egy-egy szintet jelent a jovokép eléréséhez.

BENEDEK (2013) ugy véli, hogy a tanul6szervezet olyan intézmény, amely tudatosan
és modszeresen alakitja a szervezeti tudas létrehozasat és atadasat, és célja a tevékeny-
ség javitasa. SENGE (1998) szerint a tanuldszervezetben az egyének képességeinek fo-
lyamatos bdvitése zajlik, és az emberek a kozds tanulds képességének elsajatitasdban
motivaltak. A miikodéshez a rendszerben valdé gondolkodast, dnfejlesztést, személyes
kontrollt, k6zos jovoképet, belsé meggy6zodést, attitiidvaltast és a csoportos tanulast,
teammunkat mint nélkiilozhetetlen alapelveket jeloli meg.

KozMA (1994) és SzENCzI (2000) a fenti gondolatot szamunkra azzal egésziti ki,
hogy az iskola tarsadalmi intézmény (mivel tarsadalmi sziikségszeriiség és pedagdgiai
intézmény), mert a nevelés-oktatds mindségét kozvetiti. Eredményeként az iskola szer-
vezetté alakul, egy szabalyosan miikodo strukturat feltételez, és erre szervezetelméleti
modelleket épit ki.

HALASZ (2007a) ugy véli, hogy az iskolaknak azért fontos tanuldszervezetté valni-
uk, mert a gazdasagi szervezetek tanuloszervezetté valdsa megkivanja, hogy az ott dol-
gozok képesek legyenek tanuldszervezetben miikddni. Marpedig ilyen emberek csak
olyan szervezetben, olyan iskolaban tudnak nevelédni, amely maga is tanuloszervezet-
ként mikodik. Ugy véli, hogy a versenyképesség és a tanuldszervezet szinonima fo-
galmak, amely az oktatés teriiletén is érvényes.

Amikor egy iskola fejlesztést hajt végre, a tervezés folyamatakor vegye szamba a
hasznaldit, a programjat, a szervezeti felépitését és a kornyezetét. A sikeres fejlesztés
kovetelménye, hogy az intézmény képes a tanuldk teljesitményére és az osztalytermi
folyamatokra &sszpontositani gy, hogy kozben a tanulok, a sziilok, a pedagogusok, a
fenntarto és a civil szervezetek aktiv részvételére épit. A fejlesztés fontos komponensei
a dolgozok fejlesztése melletti elkotelezdés, az atalakito, fejlesztd vezetdi hozzaallas, a
fejlodés, valtozas folyamatos mérése és a kdzos tervezés. A sikeres szervezetfejlesztés-
hez sziikség van a lehet6ségek felmérésére, a lehetdségek kihasznalasahoz sziikséges
képességre, valamint a szakértelmet, tehetséget és készségeket magaba foglald hozzaér-
tésre (SZATMARINE, 2008).

A pedagdgusokkal szemben elvart, hogy értsék és azonosuljanak az intézmény célja-
ival, jellemezze Oket elégedettség a munkajukban, azonban ha problémahelyzetbe ke-
riillnek, tudjak, hogy a szervezetben milyen mechanizmusok allnak rendelkezésre annak
megvaltoztatasara. Kivanatos, hogy probléma esetén a vezetés és a dolgozok is a meg-
oldando feladat tartalmara figyeljenek, a hangstlyt a mindenki szamara elfogadhato
megoldasra helyezzék.

3.2. A tanuldszervezetként miik6do iskolak vezetésének jellemzoi

Az iskolavezetésnek, élén az intézményvezetOvel, meghatarozd szerepe van az iskola
tanuloszervezetté valdsaban. A vezeté elsédleges feladata a tanuldszervezet
kiépiilésének tamogatasa (SENGE, 1998), azaz az alapelvek Osszehangolasa és a
megvalosulasanak eldsegitése, mint példaul a kozos jovokép kialakulasnak
tamogatasa, a bizalommal teli légkor kialakitasa, az egyéni és csoportos tanulas
megszervezése, lehet6ség biztositasa a kisérletezésre, onallo dontéshozatalra ¢és a
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kockazatvallalasra (MULFORD—SILINIS, 2003, WILLIAMS-BRIEN-LEBLANC, 2012;
SCHLECHTY, 2009).

A tanulészervezetként miikodé iskoldkban az igazgatd valtozashoz és
valtoztatashoz vald hozzaallasa élesen eltér a biirokratikus berendezkedésii iskolaétol
(SCHLECHTY, 2009). A tanuldszervezet igazgatdja szamit a valtozasra, permanens és
normalis folyamatnak tekinti. Az 1j technologiakat és a kiilsé kornyezetet lehetéségnek
latja a fejlodéshez, az iskolaban bevezetett valtoztatasokat pedig a teljesitmény
novelésének lehetdségeként interpretalja és nem mint megoldast egy éppen aktualis
krizisre. Az igazgatd képes eldonteni, hogy az elgondolt innovacio (valtoztatas)
valoban a kivant jovokép felé mutat-e, illetve hogy megfelel-e a szervezet
kapacitasnak, azaz az iskola aktualis struktiraja, eszk6zkozei és forrasai képesek-e
kiszolgalni a tervezett ujitast. Amennyiben a kapacitas kevés, el6szor a kapacitas
novelésre torekszik.

A tanuloszervezetként miikodé iskolakban az igazgatdo (a tobbi pedagdgushoz
hasonléan) elkotelezett a tanulds iranyaban, folyamatosan torekszik tudasanak a
bovitésére, képességeinek a fejlesztésére (SCHLECHTY, 2009), és ezaltal a sajat
példajaval modellezi a tanulds folyamatit. Tamogatja a tanarok és az iskola
dolgozoinak a szakmai fejlédését, batoritja 6ket arra, hogy megosszak egymassal a
gondolataikat, és egymastol is tanuljanak (MULFORD-SILINS, 2003).

A tanuloszervezet vezetésére a megosztott vezetés a jellemz6 (WILLIAMS—BRIEN—
LEBLANC, 2012; MULFORD-SILINS, 2003), az iskola igazgatdja a vezetOk vezet6jeként
miikodik (SCHLECHTY, 2009). Az ilyen szervezetekben a tanaroknak lehet6ségiik van
részt venni az iskolat érinté legfontosabb dontésekben, de hozhatnak egyéni dontéseket
is, és szabadon kisérletezhetnek (SILINS—ZARINS—MULFORD, 2002).

3.3. Az intézményvezeto személyiségének hatdsa az innovaciés folyamatra

Az elmult évszazadban szamos kutatds kapcsolodott a vezetés fogalmanak a meghata-
rozasahoz €s a vezetd személyiségének a vizsgalatdhoz (példaul FAYOL, 1917; LEWIN,
1935; LEWIN-LIPPIT-WHITE, 1939; WEBER, 1947; TANNENBAUM-SCHMIDT, 1958;
LIKERT, 1967; HERSEY-BLANCHARD, 1982 sth.),” és jelent6s azoknak az elemzéseknek
a szama is, amelyek az oktatas teriiletén a hatékony iskolavezetés jellemzdit hatarozzak
meg (HARRIS, 2002; RAZIK-SWANSON, 2001; OWENS, 2001; MORRISON, 2002; BAL—
JONG, 2007).

A vezetés és vezetd fogalmak mellett egyre gyakrabban fordul eld a menedzsment és
a leadership fogalom, ezért érdemes feltarni, hogy vajon menedzsmentrdl vagy le-
adershiprodl beszéljiink egy intézmény innovacids folyamatanak az iranyitasa tekinteté-
ben. Gondolatsorunkat a két fogalom értelmezésével inditjuk.

A Magyar Ertelmezé Szétar (2003) szerint a menedzsment {igyvitelt, igazgatést, ve-
zetést jelent, amely az er6forrasok szervezésével és iranyitasaval foglalkozo tevékeny-

A vezetés fogalmanak meghatarozasai koziil a kovetkezd kett6t szeretnénk kiemelni. Fiedler
szerint ,,a vezetés masok befolydsolasa abbol a c€lbol, hogy valamilyen feladatra k6zos
megoldast talaljanak”. BAYER gondolatai szerint (1995) ,,a vezetés olyan tevékenység, amely
a kommunikéicios folyamatra tdmaszkodva — meghatarozott cél (célok) érdekében
befolyasolja az emberek kozotti kapcsolatokat és az emberi magatartasokat™.
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ség. Célja, hogy a végzett munka eredményeként egy adott id4- és kdltségkereten beliil
teljesiiljenek a szervezet céljai. TAYLOR (1911) tigy fogalmaz, hogy a menedzsment
tudja, hogy mit akar az emberektdl, mit akar veliik elvégeztetni annak érdekében, hogy
a leghatékonyabban dolgozzanak. Vezetdje a menedzser, az a személy, aki a menedzs-
mentfolyamatokat a gyakorlatban véghezviszi.

A leadership fogalom kozgazdasagi szemszogbdl valé megfogalmazds szerint egy
olyan vezetd-beosztott kapcsolat, ami az egyiittmitkodésen, egyiittdolgozason, egymas
segitésén, egy valos kapcsolaton alapul. A leadership személyek és csoportok befolya-
solasi folyamata a célok meghatdrozdsa és megvaldsitasa érdekében. Eisenhower sze-
rint a leadership az a képesség, amellyel el tudjuk donteni, hogy mit kell tenni, és erre
ra is tudunk venni masokat, hogy ezt megcsinaljak. DAY és munkatarsai (2009) a le-
adership feladataként a szervezetben 1év6 személyek hatékony munkajanak a megszer-
vezését jeloli meg. Véleményiik szerint a vezetd befolyasol, motival, képvisel, példat
mutat, nevel és tanacsol. A fenti gondolathoz kapcsolodik MAXWELL (2013), aki tgy
véli, hogy a vezetés nem egyéb, mint hatas, amely szorosan Osszefiigg a motivacioval,
mivel annak megértésén alapszik, hogy mi készteti gondolkodasra és cselekvésre az
embereket.

Az OFSTED (Office for Standards in Education, 2003) az iskolai leadership és a
menedzsment kozotti kiilonbségtétel tekintetében ugy fogalmaz, hogy mig a leadership
feladata ,,j6 dolgokat csinalni”, a menedzsmenté ezzel szemben ,,a dolgokat j61 megcsi-
nalni”. Allitasat azzal is kiegésziti, hogy a hatékonysag érdekében a leadership nem
hagyhatja figyelmen kiviil a kovetdk céljait és sziikségleteit. Tannenbaum és Schmitt
modelljében az alabbi kapcsolatot vazolja fel a menedzsment és a leadership kapcsola-
tat (SHERWIN, 2015; 3. abra).

Fénbdk kdzpontl vezetési mod < =  Beosztott kdzpontd vezetési mod

Autoritasra fokuszal

A csapatra/beosztottakra fokuszal

Megmond Elad Megvitat Résztvesz

3. abra
Tannenbaum-Schmidt modellje a négy vezetdi stilusrol

Kocsis (1993) szerint a menedzsment az a folyamat, amelyet egy vagy tobb személy
végez masok tevékenységének koordinalasara, olyan eredmények elérése érdekében,
amelyet egyikiik sem tudna egyediil sikerre juttatni. Mint irja, a menedzsment feladata a
szervezet mikodtetése, a rendelkezésre allo eréforrasok tervezése, a célok, az ilitemter-
vek meghatarozasa, a koltségvetés rogzitése. A menedzser felosztja a feladatokat, bizto-
sitja az er6forrasokat, felépiti a szervezetet. Rendelkezik, koordinal, utasit, iranyit, fel-
tigyel, dontéseket hoz, és ellendrzi a végrehajtast. A menedzsment jellemzdje az infor-
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macid megosztasa a szervezeten beliil, az 6nallo cselekvést serkenté hatarozottan kor-
vonalazott hatarok megteremtése és kijelolése, valamint a hierarchia felvaltidsa az on-
iranyitasra képes csoportokkal. Ezzel szemben a leadership elsésorban a személyes
viselkedésformarol, magatartasmintarol szol, amely folyamatban a vezeto érzelmekre
hagyatkozik. Feladata az embereket egy vizid, jovokép mogé felsorakoztatni. Vezetdje,
a leader hosszll tdvon gondolkodik, felvdzolja az irdnyvonalat és a megvalositdshoz
sziikséges stratégiakat.

A fenti gondolatsor eredményeként ugy véljikk, hogy a hatékony iranyitasahoz és
miikddéshez, miikodtetéshez mind a menedzseri, mind a vezet6i képességekre és kész-
ségekre sziikség van. Mivel az iskola szakmai fejlesztését, a végbemend innovaciokat
az intézmény vezetése, vezetdi jelentdsen befolyasoljak, ezért ahhoz, hogy jo dontések
sziilessenek és az elképzelések maradéktalanul megvaldsuljanak, a vezetoknek megtele-
16 felkésziiltséggel kell rendelkezniiik. Az innovativ vezetés nemcsak elkotelezettséget,
hanem hozzaértést is kivan (HALASZ, 1996). A hatékonysag érdekében a vezetés le-
gyen a fejlesztéshez vagy valtoztatashoz sziikséges informaciok birtokaban, és rendel-
kezzen kiterjedt kiils6 kapcsolatrendszerrel annak érdekében, hogy képes legyen megfe-
leléen menedzselni elképzeléseit.

A pedagobgiai fogasok elsajatitasa hossza folyamat, akar tobb évet is igényelhet egy
pedagdgus részérdl (FALUS, 2003). A vezetonek szdmitania kell arra, hogy 4j pedago-
gusok keriilnek az intézménybe, akik részére lehetové kell tenni az intézmény céljainak
megismerését, a kitlizott feladatok elvégzését. A vezetd a tanuldk és az iskola teljesit-
ményét novelheti azzal, hogy a legtobb idot a szakmailag kiemelked6 kollégakra fordit-
ja, a kivalosagra épit, a tehetséges pedagogust teljesitményre sarkallja, aki aztan példa-
ként és segitoként allhat a tobbi kolléga eldtt (ROEBUCK, 2000; GORDON, 2003; BER-
DE-FELFOLDI, 2004). Mint minden teriileten, az oktatasban is érvényes azonban, hogy
kivalo csak az lehet, aki az atlag felett teljesit (DRUCKER, 1992). Az eredményesség, a
hatékonysag kulcskérdés. Mind a rovid, mind a k6zép-, mind a hossza tavh tervek at-
gondolt megfogalmazasa sziikséges, amely a napi tanordk megtartasatol a gyerekek
egyéni teljesitményének a novelésén keresztiil az egész intézmény eredményességéhez
vezet (MARX, 2006). Csak az az iskola lehet sikeres, ahol megfelel6 informacidval,
tudassal rendelkeznek a nevelés-oktatas folyamatair6l, amelynek része a pedagdgusok
folyamatos tanulasa (BARATH, 2003).

Vajon ahhoz, hogy a fenti kivanalmaknak eleget tegyen az intézményvezetd, milyen
szlletett tulajdonsagokkal kell rendelkeznie? Megtanulhatja, vagy barki elsajatithatja a
vezetés ismérveit? A valasz kettds. Egy jo igazgatonak sziiksége van alapvetd adottsa-
gokra, vezet6i vénara, vezetdi ratermettségre, amely nem all egyenld mértékben rendel-
kezésére mindenkinek (MARLAND, 1972; STOGDILL, 1974; OGILVIE, 1973; KHATENA,
1992). KHATENA (1992) a vezetbi képességet egy csoport képviseletére vald képesség-
ként hatarozta meg. Az ilyen, vezetésre termett személyek értelmesek, kreativak és a
valtozasokra érzékenyek, értik az embereket, ismerik a csoportmiikodéseket. A veze-
téshez tehat intellektualis és érzelmi forrasokra egyarant sziikség van. Masrészt viszont
vezetdnek lenni egy szerep is, amit tanulni kell és lehet. Az igazi vezet6 olthatatlan
vagyat érez az iskola sikeréért, és ez az érzés tanithatatlan. Szilard, stabil személyiség —
ovatossag, szorgalom ¢és nagy kitartas jellemzi. Nem tud szakmailag jol vezetni az, aki
tehetetleniil tarja szét kezét, belefasult a munkaba, elérhetetlennek érzi a mindennapi
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eredményességet. Olyan vezetdk a kivanatosak, akik képesek az iskola teljesitményét
pozitiv iranyba elmozditani (GENTRY et al., 2012).

A tapasztalatok azt mutatjak, hogy nehezen tanulhatd és tanithatd — mert adottsag —
a stratégiai gondolkodas, a részletekre figyelés, az innovativitds (BALATON-TARI,
2014). Vannak vezetdk, akik innovativak, és vannak, akiknek a fejlesztésére szant ido
ebben a tekintetben nem tériil meg. A vezeté személyisége valamifajta kiilonleges er6t,
kisugarzast, kivételes elkotelezettséget, szolgalatot, masok altal respektalt tekintélyt,
elfogadast fejezzen ki. Céltudatosan és szisztematikusan dolgozzon, igyekezzen a tevé-
kenységeit jol szervezni, keresse a dolgok mélyebb Osszefiiggéseit, és képes legyen
atlatni azok 1ényegét (ALVY— ROBBINS, 2010).

Az iskolai siker szoros egyiittmiikodést kivan meg a pedagogusoktol, amely folya-
matban az igazgatonak kiemelt szerepe van. A vezetd rendelkezzen azzal a képességgel,
hogy figyelmesen és megfontoltan kozelitsen kollégaihoz, legyen udvarias (MURPHY,
2007). Legyen képes iranyitani a munkatarsait, és tudja a folyamatokat kontrollalni. A
jo teljesitmény felmutatasa kihivast, innovativ munkat kivan meg a pedagogusoktol,
amely segitséget, odafigyelést kivan. A vezet6 legfobb tamogatodja az 0j belépd, és tisz-
taban van azzal, hogy az emberek a vezet6t hagyjak el és nem az iskolat, igy munkajat
ennek tudataban szervezi. Nem kivanatos az a vezetd, akinek maga a pozicio jelent
biiszkeséget, elégedettséget. Az innovacios folyamat bizonyos helyzetiben tovabbra is a
tantestiilet egyik tagjaként kell viselkednie (WILDY—LOUDEN, 2000). A csoporthan
tagként hozzon dontést — engedje, hogy olykor a problémat a csoport vesse fel és egylitt
vitassak meg, kollektiv dontést hozva. Olykor azonban sziikséges a ,,hatalom szavaval”
¢élni, ha az innovacios folyamat sikertelenségét el akarja keriilni. Ha kell, cseréljen pe-
dagogust, sziirje ki azokat, akik nem tudnak modszertanilag megijulni, engedje a felfe-
1¢ iranyuld kommunikaciot, kérje ki a beosztottak véleményét, sarkallja dontésre Oket,
de ellendrizzen is. A vezetd adjon szakmai Onallosagot kollégainak. Bizzon beosztottja-
iban, Gtleteiket, 0jité gondolataikat hasznalja fel.

Az intézményvezeto biztositsa a kereteket, az egyenld esélyeket, figyeljen a célra, és
csak annyira avatkozzon a folyamatba, amennyire a cél szempontjabol sziikséges. Egy
idében figyeljen kitlizott céljaik elérésére és munkatarsai tamogatasara. Tegye vilagos-
s, hogy az iskola teljesitményének egyik meghatarozoja a kompetenciamérésen elért
eredmény, ezért a szocializacié mellett a legfontosabb cél az ismeretelsajatitas segitése
(KNAPP et al., 2010; SEASHORE et al., 2010).

Nincs egyetlen olyan vezet6i tulajdonsag sem, ami a sikert garantalna. Az iskola
eredményessége attol fiigg, hogy adott, sajatos helyzetben a vezet6 stilusa, cselekedete
helyénvalo-e vagy sem. Véleményiink szerint a jo vezetés magaba foglalja az olyan
dltalanos vezetdi készségeket, mint példaul a vezetd iranyt szabo képessége, az infor-
maciomegosztd tevékenysége vagy a részvételen alapuld dontéshozas menedzselésére
¢és a koordinaciora vald képessége. De birtokaban van az alapvetd pedagdgiai folyama-
tok iranyitasaval kapcsolatos készségeknek is, mint példaul a sziik értelemben a tanitas-
sal kapcsolatos iddraforditds az adminisztrativ feladatokkal szemben, az osztalytermi
tanitas ellendrzésére vald képesség, a pedagdgusok szamara nyujtott tanacsadoi szerep-
re valo alkalmassag, munkacsoportokban zajlé egyiittmiikodés segitése vagy a tanarok
professzionalizalodasanak elomozditasa. Ez utobbi a bemutatasra keriild6 Komplex Inst-
rukciés Program alkalmazasanak nagy segitdje.
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Az is kijelenthetd, hogy ahhoz, hogy jo vezetové valjon valaki, személyes tulajdon-
sagai mellett sziikkség van egy elkotelezett, egylitt gondolkodo tantestiiletre. Ennek for-
malasa szintén a vezetés feladata.

Kérdés tehat, hogy hogyan véalhattak, valhatnak az iskoldk tanuloszervezetté. A cél
eléréséhez mindenekel6tt fontos a rendszerben gondolkodas, vagyis az iskolat az ott
dolgozdk mint szervezetet, egészben, rendszerként értelmezik, kdzosen kialakitott jo-
voképiik van. Mind a felndttre, mind a gyermekre egyarant érvényes alapelvek szerint
szervezddik a csoportos tanulas, ahol a csoportban egyiitt gondolkodni és dolgozni elv
érvényesiil. A csoportos tanulast a kooperativitas jellemzi mind a tanulok, mind a peda-
gogusok kozott. A belsé meggydzddések, gondolati mintadk érvényesiilnek. A mélyen
gyoOkerezo téves gondolatokat, meggy6zddéseket, vilagszemléletet le tudjdk gy6zni, ha
tanulni, ha valtozni kell. Tudnak alkalmazkodni a valtoz6 kornyezethez, képesek fo-
lyamatosan fejlodni. Jelen van az onfejlesztés képessége, a személyes kontroll. Folyto-
nosan csiszoljak és mélyitik személyes jovoképiiket, Osszpontositjdk energidikat, fej-
lesztik tiirelmiiket. Eredménye, hogy hatékonyan képesek kezelni a tudasban és szocia-
lizaltsagban heterogén tanuloi dsszetételii csoportokat.
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