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1. Bevezetés

Az oktatds eredményességének novelése minden iskola feladata, ezért ma a magyar
iskolarendszer fejlesztésének egyik kdzponti kérdése az, hogy a kozoktatasi intézményekben
sikeriil-e olyan hatékony nevelési-oktatasi-tanulasi folyamatokat indukalni, amelyek a
tomegoktatds mellett biztositani képesek az egyénre szabott tanuldsfejlesztés megvalositasat
minden didk szamdra. Ebben az 0Osszefiiggésben elsdsorban a kiilonbozé fejlesztések
tartalmanak meghatarozasara, az innovacios folyamatok megszervezésére, menedzselésére és
kiilso értékelésére gondolunk, de ide soroljuk a kiilonb6z6 tanitasi modszerek adaptalasat és
koriilményeket teremteni, hogy a fejlesztési folyamatok sikeréhez elengedhetetlen
szemléletbeli valtozas a szerepldk, kiilonds tekintettel az intézményvezetok €s a pedagdgusok
tekintetében a kivanatos litemben végbemenjen. A magyar iskolarendszerben ugyan I1éteznek
olyan 0sztonzé erdk, amelyek 0j moddszerek, programok meghonositasara vagy Onalld
kifejlesztésére sarkaljak az intézményeket, azonban folyamatos innovaciérdl és szakmai
megujulasrol, a valtozasokhoz valo alkalmazkodasrol a hazai iskoldk tobbségében egyeldre
nem beszélhetiink'. Nincsenek pontos adatok arrdl, hogy a pedagogiai munka idérél idére
torténd megujitasanak, fejlesztésének igénye az intézmények hany szézalékat mozditotta ki a
hagyomanyos tanuldsszervezési gyakorlatbol (Kovacs 2012). Az intézmények tobbségére az
jellemzd, hogy a legtobb pedagogiai fejlesztési folyamat, elkiiloniilve a nevelési folyamattol,

azzal egységes rendszert nem alkotva, ma még inkabb az oktatas folyamatara koncentral.

1.1. A pedagogiai megujulas igénye

Az ezredforduld elsé éveiben a hazai iskolakban is elotérbe keriilt a tanulok nevelésével,
oktatasaval kapcsolatban a modszertani kulturavaltas (a fogalom bevezetdje Deal-Peterson
2009), modszertani valtozas szlikségessége. Az igénnyel fellépd iskoldk fejlesztési
lehetéségeket kerestek, ezzel kivanva megujitani pedagogiai gyakorlatukat, szinesiteni
oktatasukat. A sziikségletet elohivo tényezok kozott tartjuk szamon, hogy egyre tobb iskola
talalja szembe magat alulmotivalt, viselkedési problémaval kiizd6 tanulokkal, amely probléma
kezelésére a pedagogiai megujulasban latjadk a megoldast. Az innovativ gondolkodésra nyitott

pedagoguskozosségekben megfogalmazddott a gondolat, hogy a jelentkezd problémak

"https://iskolataska.educatio.hu/ index.php/intezmenyi_innovacio/jo_gyakorlatok list/kereses/srcRegio=0&srcMe
gye=5&srcTelepules=&srcAlkTer=0&srcIntTip=0&srcKif=/page/160



mérséklésére vagy megoldasara vald torekvés nem csak az intézmény falain kiviil, hanem
azon belill is elindithato és kivitelezhetd folyamat. Ennek az igénynek a szervezett formajat
segitését célzo Orszagos Oktatasi Integracios Halozat, majd késébb az Integracios Pedagogiai
Rendszer (Németh-Papp 2005). Kertesi (2007) azonban arra hivja fel a figyelmet, hogy a
kozoktatasban kialakult versenyhelyzet és az ebbdl kdvetkezd polarizalddas eredményeként a
folyamatok olykor a fenti torekvés ellen hatnak és az integracios oktatasnak nem kedveznek.
Ennek egyik kovetkezménye viszont az, hogy a magyar iskoldkban jelenleg a sziil6i1 hattérnél
is jobban differencial az iskolavalasztas.

A fenti, az esélyegyenldtlenségek kezelésével kapcsolatos innovaciok és adaptaciok
megvaldsitdsa, komoly szemlélet és modszerbeli valtozast, valtast kovetel meg egy iskola
tantestiiletétol (Kertesi-Kézdy 2009). Amennyiben a valtas iranti igény a tantestiileten beliil
fogalmazodik meg, nagyobb esély van arra, hogy a valtozas tartés lesz. A probléma
megfogalmazasat ugyanis kovetnie kell az igénynek, miszerint a moddszerbeli valtas,
szinesités részeként uj stratégiat dolgoznak ki, vagy a gyakorlatban kiprobalt és bevalt
technikat, technoldgiat adaptalnak.

A valtoztatds igényét mas is indokolja. Magyarorszag népessége 1980 eleje Ota
folyamatosan csokken (Ori-Spéder 2012), amely tendenciat a kozoktatasi intézmények
tobbségében az ezredforduld oOta a tanulok megszerzéséért folytatott kiizdelem is jelez. Egyre
tobb iskola szinesiti kindlatdt tagozat inditdsaval és az intézmények moddszerbeli
gazdagsagukat hirdetik. Ennek jo péld4ja az Educatio kosarba a kdzoktatasi intézmények altal
feltoltstt jo gyakorlatok.”.

A koznevelési torvény értelmében a modszerbeli gazdagsdg kivanatos, de nem
kényszeritd erd egy intézmény szamara. A tOrvényi hattérrel az oktatds iranyitéi arra
Osztonzik az intézményeket, hogy atgondoljak, szinesitsék ¢és formaljadk pedagogiai
munkajukat, gyakorlatukat (Forras: Koznevelési Torvény 2013). A kiviilrél jovo igény
azonban nem mindig taldlkozik a pedagdégusok igényével és akarataval, igy a valtoztatas
elveivel és gyakorlataval valo azonosulds hidnyaban a hatékonysag is elmarad.

Az oktatasi intézményekben a valtoztatds igénye legtobbszor a tanitasi Oran
alkalmazott tevékenységekhez kotédik. Szamos oktatasi csomag jelent meg (pl. Pala 2009),
néhany oktatdsi mddszer honositdsa, adaptalasa is kezdetét vette (pl. K. Nagy 2012) és az

évezred elso évtizedének kozepe tdjan egyre inkabb eldtérbe kertiltek a digitalis taneszk6zok

2 Forras: Jo gyakorlatok. http://kosar.educatio.hu/index.php/intezmenyi_innovacio/jo_gyakorlatok list/
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bevezetésére iranyuld fejlesztések is (pl. Psenakova-Mezd 2010). A kompetenciafejlesztés
elotérbe keriilésével (Kopeczi Bocz 2007) jelentdés ardnyban vette kezdetét az innovativ
oktatasi intézmények pedagdgiai gyakorlatanak a bemutatésa.

A pedagogiai megujulast segitették €s segitik a kiilonb6z0 szintli palyazatok is. Ilyen
példaul az innovativ iskolak fejlesztésére kiirt uniés palyazat,” amely célja a gyermekek és
fiatalok nevelése ¢és az ismeretek, készségek, képességek, jartassagok, attitiidok
Osszhangjanak megteremtése. A megujuld jogszabalyi kornyezet kiemeli, hogy a cél a
nevelés-oktatas eszkdzeinek a segitségével a tarsadalmi leszakadas megakaddlyozasa és a
tehetséggondozas. Gyarmathy (2010) arra figyelmeztet azonban, hogy a jelenlegi oktatas
ebben a tekintetben nem nytjt hatékony fejlesztési lehetéséget minden tanuldi csoport részére,
kiilonosen nem a szociokulturdlisan hatranyos helyzetieckéhez. 2012-t61 az Educatio Kft.
elektronikus informacids rendszere 1étrehozta a mar kordbban emlitett "Szolgaltatoi kosar"
feliiletet, amely adatbéazis elsOsorban a palyazat keretében megvalosuld szolgaltatast segiti.
Célja, hogy az iskoldk megismerhessék és atvehessék egymds pedagogiai ,,j0 gyakorlatait”,
innovacioit, ugyanakkor az adatbazis lehetdséget biztosit az intézményeknek arra is, hogy a
kiprobalt, sikeres jo gyakorlataikat, illetve sajat innovacidjukat feltoltsék, bemutassak.

A fenti médszerbeli megujuldsra vald torekvések sok esetben problémaval dvezettek,
esetlegesek, mivel az iskolai megujuléasi folyamatok nem részei egy atfogd iskolamegujitasi
koncepcionak ¢és egy arra ¢épiild tevékenységrendszernek, nincs hozzakotddd szakmai
konszenzus, és nincs a fejlesztéshez kidolgozott keret sem. A helyi, egyedi kezdeményezések
kozott azonban vannak hatékonyak (Lannert 2009) és vannak olyanok is, amelyek —
feltételezhetden a nem kell6 szakmai megalapozottsdg hidnydban — kérészéletliek. A
pedagdgiai szemlélet és modszerbeli valtas ugyanis folyamatos tanuldst kivan meg egy
tantestiilettdl, amely tanulasi folyamatnak az intézmény életének szerves részévé kell valnia a
pedagdgiai munka folyamatossaga, az iskolai miikodés permanens megtjulasanak folyamata
mellett. Ez jelenleg nem minden hazai iskolaban valdsul meg. Egy intézmény csak ugy tud a
21. szazad igényeinek megfeleld tanuldsi kornyezetet kialakitani, ha az ott dolgozé
pedagdgusok folyamatosan képzik magukat. Ahhoz, hogy elmondhassdk magukrol, hogy
sikeriilt a modszerbeli megujulast, az innovativ tanuldsi koérnyezetet megvaldsitaniuk, az
sziikséges, hogy az iskola egésze valjon innovativ tanuldsi kdrnyezetté. Az ) moddszerek,
eszkdzok implementacidja mellett paradigmavaltidsra van sziikség, amely valtds egy Uj

mikédésmod kialakitdsat vonja maga utan (Robinson 2007; Réthy 2013). Egy nevelési-
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oktatasi intézmény nem keriilheti el, hogy a sikeres innovacio és adaptacidé érdekében
bizonyos mértékben ne valtoztassa meg a szervezeti életét, amely nélkiil a valtoztatds, az
adaptacié vagy innovacio sikeressége kétségessé valik. A valtozas igénye hianyaval a
pedagdgusok a feladatokat nem tudjdk megfeleld6 mindségben szervezni és elvégezni,
kommunikéciojuk a gyerekek, a kollégak, a vezetés, a sziilok felé nem lesz kovetkezetes és
hiteles, az eredeti célkitlizéstdl, alapelvektdl eltdvolodhatnak, amely a folyamat egységességét
veszélyezteti vagy sziinteti meg. A pedagogusok kudarca a megujulas alapelveivel és a
megvaltoztatott gyakorlattal valo szembefordulast eredményezheti (Becze 2012).

A pedagogiai szemléletvaltas Osszetett feladat. Tobb mint egy technika, technologia
adaptaldsa, szorosan Osszefligg annak a szervezetnek a milyenségével, fejlettségével,
nyitottsagaval, emocionalis kiegyensulyozottsdgaval, amelynek részévé valik. Még nem
tomeges azoknak az iskoldknak a szdma, amelyekben a moddszerbeli gazdagitassal,
megujulassal parhuzamosan a szemléletvaltas iranti igény is megfogalmazddik, ami annak
lehet a kovetkezménye, hogy a folyamatban nem csak egy adott moddszer egyszerii
adaptalasar6l van sz6, hanem anndl Osszetettebb tanuldsi folyamatrél, rendszerrdl,
torvényszertiségrol (Szaboné 2009). A lépcsdfokok kihagyésa, a valtozas folyamatdnak és
torvényszerliségeinek nem kelld értése, a megujulas sikertelenségét eredményezheti.

A megujulds folyamatadban a vezetdnek, vezetdségnek fontos szerepe van. Dontéseket
kell hoznia, megfeleld feltételeket kell teremtenie a szervezeti valtas elott €s bekovetkeztekor.
Kérdés, hogy az adott neveldtestiilet képes-e a mitkodésmodjat, tagjai viszonyrendszerét a
megvaltozott igényekhez igazitani, és képes-e a kozds célok szolgalataba allitani a nevelés,
oktatds folyamatat. A megszerzett ismeretek elavulasa, a pedagéogusszakmahoz kapcsolodo
ismeretek megujitasa €s az oktatdsi reformok bevezetése szakmai fejlesztésekre,
tovabbképzések igénybe vételére sarkallja a pedagogusokat, amelyek segitségével
lehetdségiik adodik a mar megszerzett szaktudasuk egy atfogd szemlélet alapjan torténd
ujraértelmezésére €s értékelésére, pedagdgiai kulturajuk megujitasara (Lisko 2004), amely az
oktatas mindségének a zaloga. A pedagogusok szakmai fejlédésével kapcsolatos éaltalanos
kivanalom, hogy széleskorti szakmai ismertekkel gyarapodjanak és a megszerzett ismereteiket
a gyakorlatban hasznositsak.

Csapd (2007) szerint a magyar tanarképzés szaktargyi oldala magas szinvonalq,
viszont a tanari professziora val6 felkészités nem megfeleld. Barath (2007) arra figyelmeztet,
hogy a tanuldsi kornyezet fejlesztése, a tanulasszervezés eredményesebbé tétele nem
egyszeriien pedagogusképzési vagy tovabbképzési probléma. Szerinte a kérdés az, hogy

milyen paradigma ¢l a pedagdgusokban és a vezetékben a tanitasrol és tanuldsrol, illetve



milyen a gondolkodasmédjuk. Ugy véli, hogy a gondolkodasmoéd megvéltozasa
eredményezhetne valtozast a tanulasszervezésben €és az alkalmazott modszerekben.

Kérdés, hogy mikor mondhatnank el, hogy a pedagdégusoknak a tanuldsszervezésre €s
az alkalmazott médszereikre iranyuld képzések, tovabbképzések hatékonyak? Ugy véljiik,
hogy abban az esetben valosulna ez meg zokkendmentesen, ha a 40-45 éves életpalya sordn az
iskola vilaga nem valtozna, vagyis a pedagogusképzés soran elsajatitott ismeretek nem
éviilnének el ¢és kisebb kornyezeti valtozasokhoz valo alkalmazkodast a képzések
biztositandk. Az iskola vildga azonban dinamikus valtozdsban van. Valtoznak a tarsadalmi
elvarasok (pl. tarsadalmi rétegek leszakadésa és feltorekvése; mas lett a sziilok és a gyerekek
szerepe), a foldrajzi mobilitas eldtérbe keriil (pl. jelentds eltérések tapasztalhatéak a falu-
varos, varos-varos kozott) és az infokommunikacids eszk6zok megjelenésének kovetkeztében
ma mar nem az iskola a tudas egyetlen forrasa a didkok szamara.

A McKinsey (2007) jelentés szerint egy oktatasi rendszer mindsége viszont nem tudja
talszaryalni a tanarainak a mindségét. Eppen ezért az eurdpai szemlélet a pedagdgusok
szakmai fejlodésének biztositdsadhoz a folyamatossagot és folytonossagot kivanja meg. Ennek
segitéseként kivanatos deklaralni, hogy mit jelent ,,j6 tandrnak” lenni (Csermely 2014b),
amelyhez egységes elvii szabalyozast sziikséges kidolgozni. A mindsitésben jelenjen meg a
reflektivitds, a tanulds-orientaltsdg és a kimeneteli elv (kompetencia/tanulasi eredmény).
Valamennyi tanar rendelkezzen mesterszintli képesitéssel, kutatas-alapti oktatas szervezddjon
¢s az iskolai gyakorlat kapjon nagyobb hangsulyt (Lannert 2009). A tanarképzés legyen
kompetencia alapu (diszciplinaris szakértd és tanulds-tanitas szakértdje), a tanari professziora
felkészitd, valamint jelenjen meg a reflektiv szemlélet és gyakorlat. A neveldtestiileti szinten
elvégzett képzések jarulhatnak hozza az egész intézmény gyakorlatdnak a megvaltozasdhoz és
fejlodéséhez, ahol az Onelemzés, Onértékelés ¢s oOnmivelés gyakorlata mellett az
egyiittmiikodés, a kritikus magatartas €s a fokozott felelosség is érvényesiilhet.

A tovabbképzések esetleges hidnyossagai kozott elsé helyen all, hogy az intézményi
szintli pedagdgiai szemléletvaltasnak, valtozasnak akadalya lehet, ha nem a tantestiilet egésze,
hanem csak egy-egy pedagogus vesz részt egy képzésen, végez el egy tanfolyamot, igy a
megszerzett tudas, ismeret nem lesz hozzaférhetd minden pedagdgus szamara (Donaldson
2010). Hianyossagként jelentkezik az is, hogy nincs, aki szdmon kérje a megszerzett ismeret
alkalmazésat, implementalasat, marpedig egy tovabbképzés hatékonysaganak fokmérdje
lehet, hogy a megszerzett elméleti ismereteket a gyakorlatba sikeriil-e beépiteni. A

palyazatokhoz kapcsolodd tovabbképzések hianyossaga pedig az, hogy a valtozasok gyakran



csak a fejlesztési folyamat idejére korlatozodnak, és annak befejezésével az innovacié vagy
adaptacio eredményei elhalvanyulnak, majd eltinnek.

Milyen tanulasi kornyezet elérése a kivanatos, illetve mit értiink a mindségi munkat
meghatarozo tanulasi kornyezet alatt? Becze szerint (2012) ,,tanulasi kornyezetnek nevezziik
az iskoldban a tanulasi folyamat szamara kialakitott feltételek rendszerét, beleértve ebbe a
tanulasi folyamatok szervezését, annak logikdjat, a valasztott metodikat (az alkalmazott
pedagdgiai eljarasok rendszerét), a szervezés iddi és téri korilményeit, az alkalmazott
eszkozoket”. A definiciobdl kiindulva, a fogalmi meghatarozast leegyszertisitve, munkankban
a tanulasi kornyezet alatt a tanulds eredményességére hatd kiillonb6zd kornyezeti tényezdk
egyiittesét tekintjiik, amely tényezok egymastdl eltérd mértékben befolyasolhatdak ¢&s
alakithatoak. A tanulasi kornyezet egyrészt megteremthetd azzal, hogy a pedagdgusok, vagy a
pedagdgusok és a tanuldk egyiitt megtervezik a kovetkezd tanulasi folyamatot, szamba veszik
az azt meghataroz6 0sszes eszkozt, és azokat rendszerré szervezik. Kivanalom azonban az is,
hogy a tanulasi kornyezet ne csak eszkoz jellegli, targyi mivoltukban megjelend elemeket
szervezzen rendszerbe, hanem a nevelési, oktatdsi folyamat céljat, elveit, paradigmait,

elgondolasait, stratégiait, modszereit is.

1.2. A dolgozat célja

A bevezetd gondolatoknak megfeleléen unkank célja egy Onerds fejlesztés eredményeként
létrejott, pedagogiai modszerbeli valtast, valtozast igényld, specidlis csoportmunka-
szervezésen alapuld modszer, a Komplex Instrukcids Program innovacids sikerének és
nehézségeinek, disszeminacidjanak, valamint a tandrképzésben vald megjelenésének a
bemutatasa. A Komplex Instrukcidos Programot megalapozé Complex Instruction tanitasi
modszert husz éves kutatomunka eredményeként a Stanford Egyetem fejlesztette ki Cohen és
Lotan (1989) vezetésével. A program olyan szocializaltsagban és tudasban heterogén tanuloi
Osszetételt feltételezd oktatasi eljards, amely eredményesen alkalmazhatd a tanuldk iskolai
sikerességének a megalapozasahoz. A mddszer célja, hogy minden gyerek tudasszintje
emelkedjen, és sikerélményben legyen része az osztdlymunka soran. A modszert 2001-ben a
hejokeresztari iskola adaptélta, majd céljaibdl és sziikségleteibdl kiindulva szabta és formalta
igényeihez, innovalta Komplex Instrukcids Program néven. A programot ma (2015) mar 16
hazai iskola alkalmazza, ujabb 4 a program ismérvei elsajatitdsanak a folyamataba Iépett.
Ahhoz, hogy megfelelden értelmezziik a fent megnevezett tanitasi-tanulasi modszert,

az alabbi teriiletek bemutatasat, elemzését tiizziik ki célul:



A dolgozat a t¢éméahoz kapcsolodo szakirodalom feldolgozéaséaval indit.
A bevezetd utdni elsé gondolati egységben (2. fejezet) az innovdcio fogalom
meghatarozasa, az oktatasban valdé megjelenése €s értelmezése kap helyet, amely
elemzés annak feltarasaban segit, hogy Magyarorszagon miért nem csak
adaptaciorol, hanem innovacids folyamatrdl besz¢liink a program tekintetében.
lehetéveé tevo, a vezetéssel, a pedagdégusokkal €s a tanuld szervezettel szemben
tamasztott kovetelmények attekintésére kertil sor. Mivel az innovacié sikere az azt
megvalositd szakemberek tevékenységére épiil, ezért kiilon gondolatsor szanunk
az emberi tényezOnek, figyelmet forditunk a pedagodgusra, mint az innovacios
folyamat befolyadsolojara és segitdjére. Kitériink a pedagodgus ismeretével ¢€s
jartassagaval, szocialis érzékenységével és a modszertani ismereteivel szemben
tamasztott elvardsokra. Mivel a vezetdnek dontd szerepe van a folyamatok
iranyitasdban, ezért Osszefoglaljuk a program szempontjabdl hatékony vezetdt
jellemz6 ismérveket.
Mivel az értékes innovacios folyamatok csak allandd belsd tanulést felmutato
szervezetben mennek végbe, ezért bemutatjuk azokat az elemeket is, amelyek
szervezetté teszik a jol miikodo intézményt.

A dolgozat masodik gondolati egységében (3. fejezet) gyljtottilk Ossze azokat az

ismérveket, amelyek
indokolttd tették a Stanford Egyetem altal kifejlesztett, a hazai innovacid alapjat
képezd, Complex Instruction modszer alkalmazasat az amerikai iskolakban,
kiilonds tekintettel a tanuloi statuszkezelésre.
Ebben a fejezetben kap helyet a Complex Instruction modszernek a bemutatasa a
Stanford Egyetemhez tartozo iskolak tanorainak az elemzésén keresztiil.
A fejezet segitséget nyljt az amerikai és a késébb bemutatisra keriild magyar
innovacio kozotti eltérés értelmezéséhez.

A harmadik egységben (4. fejezet) az amerikai Complex Instruction modszernek egy

magyar iskola 4&ltal Komplex Instrukciés Program néven tovabbfejlesztett

hasonlésaganak ¢és kiilonbségének a kiemelésével.

Uttéré munkat jelent a modszer hazai disszeminacidja sikereinek és nehézségeinek a

bemutatasa, amely minden, a mddszert tobb mint négy éve alkalmaz6 hazai iskola
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munkdjanak az elemzésére kitér. A gondolatsorban hangstlyt fektetiink a tanulok és a
pedagogusok véleményének az Gsszegzésére.

- Munkankkal szorosan Osszefiiggden, de kiilon, nem szamozott fejezetben,
fogalmazunk meg javaslatot a moddszernek a tandrképzd intézményekben torténd
oktatasara, kiilonos tekintettel a hallgatoknak a program érté alkalmazéasara valo

felkészitésére.

A munkankkal tevékenyen kivanunk bekapcsoldédni a neveléstudomanynak abba az
agéaba, amely elemzésen keresztiil kivan segitséget nyujtani az intézményekben végbemend
fejlesztési folyamatok sikeréhez elengedhetetlen szemléletbeli valtashoz, valtozashoz.
Munkank jelentésége abban rejlik, hogy Magyarorszagon egy kiilfoldrdl érkezo, sikeres
tanitasi-tanuldsi stratégia bevezetésének a pozitiv €s a nehézségeket jelentd oldalait is
feltarjuk. A téma iddszerliségét jelzi, hogy egyre tobb oktatdsi intézmény tekinti els6dleges
feladatdnak munkdjaban az elszdmoltathatésagot és a hatékonysagot, amelynek fontos
eszkoze a modszerbeli megujulas és az innovativ tanulasi kornyezet megvaldsitdsa. Munkank
eredményeként 0sszegzést fogalmazunk meg, amelyben azt az értelmezési keretet probaljuk
felvazolni, amelyet a szakma szamara tudunk ajanlani tapasztalataink alapjan egy hazai
oktatési innovacids folyamattal 6sszefiiggésben.

Jelezziik, hogy nem tekintjiik feladatunknak a Komplex Instrukcidos Programnak a
statuszkezeléssel nem foglalkozo tanitasi-tanulasi stratégiakkal vald Osszevetését, az ismert
kooperativ technikdk elemzését és a programnak az azzal torténd dsszehasonlitasat.

Megemlitjiik tovabba, hogy a hagyomadnyos tanodrai tevékenységen a ma az oktatasi

intézmények altal alkalmazott, de statuszkezelést eldtérbe nem helyezo stratégiakat értjiik.

2. A témaval kapcsolatos szakirodalom attekintése

Az elsé gondolati egységben az innovdcio fogalom meghatarozasa, az oktatasban vald
megjelenése és értelmezése torténik, amely elemzés a Program innovacidja cimii fejezethez
kapcsolodoan annak feltardsdban segit, hogy miért innovacids folyamatr6l és nem csak
adaptaciorol beszEliink a program tekintetében.

lehetévé tevo, a vezetéssel, a pedagodgusokkal és a tanuld szervezettel szemben tdmasztott

kovetelmények attekintésére keriil sor. Mivel az innovacid sikere az azt megvalodsito
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szakemberek tevékenységére épiil, ezért kiilon gondolatsor szanunk az emberi tényezonek,
figyelmet forditunk a pedagdgusra, mint az innovacios folyamat befolyasoldjara és segitdjére.
Kitériink a pedagdgus ismeretével ¢€s jartassagaval, szocidlis érzékenységével ¢és a
modszertani ismereteivel szemben tamasztott elvarasokra. Mivel a vezetonek dontd szerepe
van a folyamatok irdnyitdsdban, ezért Osszefoglaljuk a program szempontjabol hatékony
vezetdt jellemzd ismérveket. Az értékes innovacios folyamatok csak allandd belsd tanulédst
felmutatd szervezetben mennek végbe, ezért bemutatjuk azokat az elemeket is, amelyek

szervezetté teszik a jol mikodod intézményt.

2.1. Az innovdcio fogalom feltarasa, az oktatasban valdo megjelenése

es értelmezése

Mivel témank egy hazai innovacidés folyamat bemutatdsa ¢és disszeminacidjanak a
megvalosulasa, igy ebben a fejezetben az inmnovacio fogalom kifejtése, a fogalommal
Osszefiiggd definiciok meghatarozasa, ezeknek az innovacio fogalomtdl valo elkiilonitése, és

az innovacionak az oktatasban torténd megjelenésének, terjedésének a bemutatasa torténik.

2.1.1. Az innovacio fogalom meghatarozasa

Az innovacio meghatarozéasa eredetileg a technologiai innovacié fogalombol indul, amely
fogalommal elészor Schumpeter (1910, 1939), késébb Rechnitzer (1993) munkdaiban
talalkozunk, majd 1995-ben a Frascati kézikonyv (2002) és 2005-ben az Osloi kézikonyv
foglalja 6ssze a fogalom legfontosabb ismérveit. Az innovacidt a szerzok kiilonféle célbol,
aspektusbodl probaljak megragadni, ezért az egyes fogalom-meghatarozasok eltérést mutatnak.
Meégis, kiilonbozdségiik ellenére, tobbé-kevésbé fedik az innovacid tartalmi igazsagat, és
mindegyik mas-mas lényegi pontjat emeli ki.

Etimologiailag az innovacié sz6 visszavezethetd az in-novare €s az innovus latin
kifejezésekre. Az in-novare jelentése ujulasban, az innovus sz a szokatlan bevitele fogalmat
takarja. Az innovacid fogalom ennek megfeleléen magaba foglalja a fejlodés barmilyen
fajtajat, egyuttal kifejezi annak ujdonsagként felfoghatd mivoltat. Vagyis az innovaciod egy
valtozas, amely az addig megszokott rendszerbe a maga szokatlan, ismeretlen erejével tor be

¢s indit el olyan folyamatokat, amelyek miatt a rendszer, a helyzet megujul (Cros 1993).
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Schumpeter tanulmanya nyoman ma az innovacio tipusai kozott megkiilonboztetjiik az
Uj termék és az 0j gyartasi mod bevezetését, az 1j piac megnyitasat, az Uj nyersanyag- vagy

félkész termék-forrds megszerzését vagy egy iparag atszervezését (1. dbra).

1. Abra: Az innovacio schumpeteri megfogalmazasanak alapesetei
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Az OECD ¢és az Europai Bizottsag (Eurostat) kozos égisze alatt frissitett Oslo
kézikonyv (2005) szerint az innovacio ,,egy Uj, vagy egy jelentdsen javitott termék, aru vagy
szolgaltatds, vagy eljaras, egy 0j marketing mddszer, vagy 1j szervezeti modszer az iizleti
gyakorlatban, munkahelyi szervezetben vagy a kiils6 kapcsolatokban”. Az Europai Unid
(2006) egy évvel késobb a fogalmat az alabbiak szerint definidlja: ,,Az innovacio a tudas
alkalmazasanak folyamata, a termékek és szolgaltatasok, valamint ezek piacainak megujitasa
¢és novelése, uj eljarasok alkalmazéasa a termelésben, az elosztasban ¢s a piaci munkaban, a
menedzsmentben, a szervezetekben ¢és a munkafeltételekben, a munkaerd szakmai
ismereteinek bdvitése és megljitasa”. Garai (2015) mdasodik modernizacio elméletének
nyoman az innovacidt ma mar a gép helyett az ember-gép-rendszerre értelmezik.

Kovacs az Innovacio az iskolaban (1988) cimii munkajaban jelzi, hogy az innovacio
fogalma el@szor az ipar, a gazdasag teriiletén bukkant fel, majd kapcsolodott a kdzszférahoz
¢s az oktatashoz. A kdzszféraban zajlo innovacio az innovacio6 sajatos formaja, amely kiemelt
figyelmet érdemel abbodl a szempontbdl, hogy az oktatasi agazat jelentés hanyada ebbe a
tevékenységi korbe tartozik. Szazdi (1999) az innovaciot egyetemes jelenségként értelmezi,

amely a gazdasag szférajaban torténd alkalmazas utan a pedagogia szakteriiletén megvaldsuld
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ujitasok létrehozasat, elterjesztését is jeloli. Roste — Miles (2005) nyoman a fenti gondolatokat
azzal egészithetjik ki, hogy az oktatasi 4gazat sajat innovacids politikdja a
kozszolgaltatasokra jellemz6 innovacios folyamatok elemzésére épiilhet.

Trencsényi (1997) szerint a pedagdgiai innovacidé az oktatasi intézmény pedagdgiai
tevékenysége, hatékonysaga fejlesztésének azon modja, amelyben meghataroz6, hogy a
fejlesztés szakmai bézisa elsdsorban maga az intézmény, és annak belsé szellemi eréforrésait
az iskola pedagogusai képezik. Jellemzdje, hogy a fejlesztés altaldban nem 1épi at a hatalyos
torvényi szabalyozas kereteit, bevezetése, alkalmazasa nem igényel kiilonleges, példaul jogi
engedélyezést. A fejlesztést altalaban csak a kozonséges folyamat-ellenérzés kiséri, vele
szemben nincsenek a tudomanyos kisérletre jellemzd elvarasok.

Dobos (2002) szerint az innovacié legfontosabb jellemz6i az Onkéntesség, az
intézményi szintli kezdeményezés €s az innovatorok tevékenységének halozatta szervezddése.
Az innovacid — mivel folyamatként értelmezendd — lételeme a héldzat, a partnerség €s a
bevalas altali legitimizacid, mint értékelési mozzanat. Innovécion alapuld miikddési
mechanizmusrol  pedig akkor beszélhetiink, ha a felsoroltak rendszerszertien
Osszeszervezddnek és miikodnek.

A halézattd szervezOdés azonban megkivanja az egyes intézmények szervezeti
valtozasat. Ehhez Everard és Morris (2001) a Hatékony iskolavezetés cimii munkéjukban az
innovaci6 fogalom jellemzdinek feltdrasakor Schont aldbbi gondolatat idézik (229. o.): ,,A
szervezetek dinamikusan konzervativak: ... harcolnak azért, hogy ne kelljen valtozniuk. Csak
akkor reagdlnak a véltozasokra, ha azokat mar végképp nem tudjak figyelmen kiviil hagyni,
visszaverni vagy leszerelni. Ez azonban a legkevésbé sem igazi valtozas: csak elnevezésében
vagy szinleg az”.

Mig Gaspar (1996) az innovaciot az ujdonsag létrehozasanak, bevezetésének ¢és
elterjesztésének tartja, addig M. Nadasi (2010) az innovaciot egyszerien — bar a
felsdoktatasra vonatkoztatva, de a mi értelmezésiinkben a kozoktatasra is érvényesnek tartva —
javitd szandékt valtoztatasként értelmezi. Viszont mindketten ugy vélik, hogy csak a
megvaldsitott, a gyakorlatba bevezetett a kozhasznalatba bevont ujdonsag tekinthetd
innovativ produktumnak.

A meghatarozasuk egybecseng a Magyar Ertelmezé Kéziszotar (2003) soraival,

amelyek szerint az innovacio jelentése valamilyen valtozas, valtoztatas.
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2.1.2. Az innovaciohoz kapcsolodo fogalmak meghatarozasa

Mivel munkéank célja a Komplex Instrukcidés Programnak, mint pedagogiai innovacionak a
bemutatasa, ezért az aldbbiakban sziikségességét érezziik a kreativitas, adaptacio, reform és
tudas fogalmak meghatdrozasanak, részben az innovaciotol vald elhatarolasuk, részben az

innovacids folyamatokhoz torténd kotddésiik miatt.

Kreativitas

A Magyar Ertelmezé Kéziszotar szerint (2003) a kreativitis egyéni alkotoképesség,
teremtOképesség, amelynek eredményeként egy személy a sajat képzelderejét felhasznalva 1j
otletekkel all eld egy probléma megoldéasa soran, vagy 0j dolgot hoz 1étre. Gaspar (1996) a
kreativitds €s az innovacid fogalmak kapcsolatdnak feltarasakor ugy véli, hogy a kreativ
gondolat, a felfedezés sziikséges, de nem elégséges feltétele az innovacionak. A kreativitast az
innovacio egyik allomésaként értelmezi. Ebbdl a gondolatbol kiindulva az innovécion az
ujdonsagok létrehozasanak, bevezetésének ¢€s elterjesztésének Osszefliggd folyamatat értjiik.
Gaspar ugy véli, hogy csak a megvalositott, a gyakorlatba bevezetett, a kdzhasznalatba bevont
ujdonsag tekinthetd innovativ produktumnak. Arra is utal, hogy az innovacié abban a

tekinteten is tobb a kreativitasnal, hogy egy olyan folyamat, amelyet menedzselni kell.

Adaptacio

Az adaptacio a Magyar Ertelmezd Kéziszotar (2003) szerint modositas vagy megvéltoztatas,
egy korabban 1étezé dolog mas célra vald alkalmassa tétele, egyfajta atdolgozas, atalakitas.
Gaspar szerint (1996) az adaptacio és az innovacio eltérésének egyik 1ényeges jellemzdje az,
hogy "masolhato-e" a pedagdgiai gyakorlat, azaz az adott intézménytipuson vagy rendszeren
beliil tovabbadhato-e, masutt is megvalosithato-e. Az innovacid alatt ez utdbbi folyamatot

értjiik.
Reform
A reform az innovacioval szemben tagabb, atfogd jellegli valtozast, valtoztatast jelent. A két

fogalomban koz6s a valtozas, valtoztatds, az eltérés a szubjektiv vagy objektiv

hatoképességiikben, szandékiranyultsagukban lelhetd fel. Mig az innovacié dontden alulrol-
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oldalrél induld, fejlesztést indukald valtoztatds, addig a reform legtobbszor feliilrdl lefelé
iranyuld, feltételezhetéen valamilyen fejlesztést célzo valtoztatds (Dobos 2002). Mivel az
oktatasban kivéanatos reformot dontéen az oktataspolitika fogalmazza meg, ezért az azzal
torténd alulrol-oldalrél jovO azonosulds elmaradasa esetén a végrehajtasaban zavar keletkezik.
Dobos a reform és az innovacid kapcsolatanak a feltarasakor ugy véli, hogy a feliilrdl
végrehajtott reformok csak akkor szamithatnak sikerre, ha azokat intézményi szinten 1étezd
innovaciok tdmogatjak. Az innovacio egy ,,0nmegvalositd”, a reform pedig egy ,.felzark6zo”
modernizacid. A tarsadalomban a reform a makroszféra, az innovacid6 a mikroszféra és
mindketté a modernizalas alapvetden fontos eszkoze. Kovéacs (2012) szerint az oktatds
teriiletén tobben vannak azok, akik megtanultak talélni az ideig-Oraig napirenden tartott
reformelképzeléseket, és az osztalytermek mikroklimajat megovtak a valtozasoktol.

Bernath Az iskoldk szakmai fejlesztése (1994) cimii munkajaban ugy fogalmaz, hogy a
feliilrdl lefelé épiild iskolahdlozatban sziikiill a modernizacio, a reformok és az innovacid
mozgastere, ugyanakkor azt is megjegyzi, hogy az innovacids mozgastér kiszélesitésének
legfobb, legfontosabb eszkoze a reform. Kovacs (2012) ebben a tekintetben ugy fogalmaz,
hogy a feliilrdl inditott valtozasok esetében szinte kivétel nélkiil mindig elmarad a

pedagoégusok és az intézmények megnyerése, amely a hatékonysag akadalyozdja lehet.

Tudas

A tudast a tanulds kognitiv kdvetkezményeként definialjuk, vagyis a tudas a tanulds
eredménye.

Témank szempontjabol Halasz ¢s munkatarsai (2011) fontos megéallapitast tesznek az
innovacioval Osszefiiggd tudds fogalom meghatarozasara. A szakemberek a Frascati
kézikonyvnél (OECD 2002) tagabban értelmezik a fudds fogalmat. Ugy vélik, hogy a fogalom
magaban foglalja annak nem kodifikélt és nehezen vagy nem is kodifikalhatd formait. Mas
szerzOkkel egyiitt (Nonaka — Takeuchi, 1995; Kovécs 2010) fontosnak vélik a tacit tudast,
vagyis a tudas azon formdjat, amely a gyakorlatban jelenik meg, és amelynek megosztasa
vagy atadasa a tapasztalati tudas sajatos formajat igényli. A tudas fogalomhoz kapcsolddik a

tanulas fogalma, amely Csapd szerint (2007) a tudas megvaltozasat jelenti.

Elore vetitjiik, hogy a bemutatasra keriilé6 Komplex Instrukciés Program tobb mint kreativitas

¢s adaptacio, hiszen az amerikai metodus megismerése mellett megjelenik a moddszer
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atalakitasa, fejlesztése, bevezetése és elterjesztése. A reformtdl pedig az kiilonbozteti meg,

hogy azzal ellentétben alulrdl indul6 és fejlesztést indukalo valtoztatas.
2.1.3. Az innovacio létrejottének indoka, helye az oktatasban

A szabad iskolavalasztis® lehetdsége arra kényszeriti az iskolakat, hogy kiizdjenek
fennmaradasuk érdekében ¢és a demografiai valtozasok kovetkeztében folyamatosan csokkend
tanuloszam® miatt egyre tobb helyen vallaljak fel a problémasabb, kiilonleges ellatast igénylé
gyermekeket is, €s ez Ohatatlanul versenyt, szelekciot eredményez az intézmények kozott. A
versenybdl azok az iskoldk keriilnek ki gydztesen, amelyek képesek kielégiteni az
igénybevevok elvarasait, amelynek eredményeként az allando fejlesztés ¢és oOnfejlodés
mindennapjuk feladatava valik (Cseh et al. 1997). Az oOnfejlesztd rendszerré torténd
atalakuldshoz azonban Ontevékeny, innovativ kezdeményezésre van sziikség, mind az iskola
¢letének belso tartalmi fejlesztése, mind a tarsadalmi igények és az 01 esélyek kiterjesztésének
az ¢érdekében. Az innovacid segitségével az iskola fokozottabban képes megfelelni a
feladatanak, a kiildetésének, amely végsd soron megfeleld és magas szinvonalu szolgéltatasra
0sztondz. A sikeres innovaci6 alapfeltétele, hogy a pedagégusokban és az iskola vezetésében
mar a folyamat kezdetén kialakuljon az elkdtelezettség a valtoztatassal szemben, és kozdsen
vallaljak érte a felel0sséget. Ennek az attitidnek a kialakitasa jorészt az iskolavezetésen
mulik.

Szazdi (1999) gy véli, hogy a pedagodgiai innovacid, vagyis az iskoldk szakmai
fejlesztése tartalmi és modszertani teriileten mehet végbe, amely fejlesztések mindenekel6tt a
tarsadalom elvarasaihoz igazodnak, ¢és leginkdbb az oktatashoz kapcsolodnak. Kevésbé
kotédnek a személyiség célzott fejlesztéséhez, az attitidok, normak kialakitdsdhoz, a
neveléshez.

Dobos (2002) arra figyelmeztet, hogy a tartalmi szabalyozasba tlzottan sok energiat
fektet be mind az oktataspolitika, mind a pedagdgiai szakma. A tantervek, ideértve a Nemzeti
alaptantervet ¢s a hozza kapcsolddo kerettanterveket, kevesebb valtozast eredményeznek az
oktatas mindségében, hatékonysagaban, mint ahogy azt gondolnank. Az oktatas mindségét,
hatékonysagat sokkal inkdbb a modszerek fejlesztése, a mddszertani eszkoztar gazdagitasa
befolyasolja. Mindez nem jelenti azt, hogy nem kell foglalkozni az élet, a tudomany fejlédése

altal 1étrejovo 1) modern tartalmak oktatasban valdé megjelenitésével, de legalabb ennyire

* Koznevelési Torvény. Magyar Kozlony. 2011. december 29.
® KSH 2013-14. Oktatési adatok
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fontos, ha nem meghatarozobb, a modszerek, eszk6zok megujitasa. Kivanalom lenne, hogy a
pedagdégusok az eddiginél is nagyobb hangsulyt helyezzenek a tanitasi-tanuldsi folyamat
modszereinek a megujitasara. Ugy véli, hogy sok olyan torekvés van, amely a tanarok
modszertani  kultirdjanak fejlesztését segiti, ami nem jelenti a tartami fejlesztés
jelentdségének lebecsiilését, de a tartalomfejlesztésnek a tanitdsi folyamatra gyakorolt hatdsa
sokkal kozvetettebben jelentkezik, mint a modszerek fejlesztése. Véleménye szerint a
pedagdgiai innovacidban a tartalmi fejlesztés helyett a modszertani fejlesztési tevékenység

iranyaba kivanatos elmozdulni.

2.1.4. Az innovacio folyamata

Csermely (2014b) a gondolataival jatszva azt fejtegeti, hogy ,,innovalni” nem lehet ugy, hogy
magunkra zarjuk az ajtot, és elkezdjiik torni a fejiiket arrol, hogyan ,,innovalhatnank”.
Véleménye szerint az innovacid egymastdl alapjaiban kiillonb6zd gondolatok talalkozésa, ahol
az innovacid-csirak hordozoinak olyan kornyezetben kell talalkozniuk, amely egymads 1jito
gondolatainak elfogadasat és Otvozését nemcsak elviseli, hanem kivanatosnak is tartja. A
legtobb innovacid egy ilyen viselkedésforma és kapcsolatrendszer esetén sziilethet csak meg.
Viszont arra is felhivja a figyelmet, hogy jelenleg sem a pedagogusoknak a
viselkedéskulturaja, sem a kapcsolati formarendszer ezt nem segiti eld.

Gaspar (1996) kisérletet tesz az innovaci6 folyamatdnak a felvazolasara. Els6
1épésként az innovacids lehetség felismerését emliti, amely szoros kapcsolatban van a
kielégitetlen igénnyel ¢és a felhasznalatlan technikai lehetdség felismerésével,
beazonositasaval. A felismerést az innovacioval kapcsolatos elgondolas kidolgozdsa, az
innovaciés produktum eldzetes meghatirozasa koveti. A folyamat fontos része a
kornyezetelemzés ¢€s a szervezetelemzés. A kornyezetelemzés, vagyis a tamogatd ¢és az
akadalyozo erdk, a valosagos ¢€s a potencialis sziikségletek, értékesitési lehetdségek felmérése,
amely majd az elemzések kiindulési pontja lesz és a szervezetelemzés, vagyis az innovativ és a
nem innovativ vondsok, az erds és a gyenge pontok feltarasa a koncepcid €s a stratégia
kialakitdsahoz. Az ezt kovetd dontés elokészités a lehetséges alternativak, az innovacios
»forgatokonyvek” megfogalmazasa a dontéshozok szaméra nyujt segitséget, majd a dontés,
vagyis a fejlesztés fo irdnyanak, kiemelt teriileteinek, kezd6- és végpontjainak rogzitését
jelentd szakasz kovetkezik. Az innovacid végrehajtasat segiti az innovacids folyamat
megtervezése és eldzetes kontrollja, példaul szimulacio, gondolat kisérlet kiprobalasaval. Az

innovacids program megvaldsitisa a menet kozbeni ellendrzésekkel, értékelésekkel és
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korrekciokkal egytitt alkot egészet. Az ellendrzés a mindségbiztositds része, visszacsatolas a
kész ,,termék” eredményességérdl. Az egész folyamat a gyakorlati hasznositas lehetoségeinek
kiaknazasaval zérul.

Becze (2012) szerint a fejlesztés folyamata az otlettdl a kivitelezésig alapvetden négy
szakaszra tagolhatd: célképzés, a végrehajtando feladat megtervezése, a sziikséges
intézkedések meghozatala és az elvégzett munka eredményének értékelése. Osszességében az
innovaci6 tehat egy mindségi fejlodést szolgald gyakorlati folyamat, amely oOnkéntes,
ongerjeszté ¢és intézményalapu. A folyamat PDCA (tervezés-cselekvés-ellenOrzés-

intézményesités) ciklusként az alabbi dbraval szemléltethetd (2. abra):

2. Abra

Az innovacio folyamata

Tervezés

Intézményesités Cselekvés

Ellen6rzés

A hatékonyabb munka végzése érdekében vallalt fejlesztés esetében eldszor is meg
kell jeldlni, el kell donteni a célt, amit egy intézmény el kivan érni. A célképzés magaba
foglal egy dontés-eldkészitd fazist, amelynek keretében alternativakat kell mérlegelni, majd a
legnagyobb szakmai hozamot biztositd célt kell megjeldlni. A cél a végrehajtds részére
mindig funkciot, feladatot jelent, és a cél mindaddig motivalja a kivitelezést, amig meg nem
valosul. Ezutan ismételten torténhet célképzés.

A fejlesztés céljanak kijelolése utdn, meg kell tervezni a fejlesztés menetét. Atfogé
koncepciot kell felvazolni, tervben kell meghatarozni a megvaldsitas pontos menetét, majd
annak alapjan a megvalositdshoz feladatkorokre, személyekre lebontott programot kell

késziteni.
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Ezt kovetéen a megvaldsitas szakasza kovetkezik. A résztvevok funkcidt kapnak a
végrehajtasra, vagyis meghatarozott feladatot kell elvégezniiik a kijeldlt program alapjan.
Meg kell szervezni a végrehajtast, a munkat, a kiilonboz6é egységek és egyének kozotti
egyittmikodést a gyakorlatban. Az embereket az 1 feladat kezdetben lelkesiti, majd a
nehézségekkel ez csokken, sziikség van tehdt menet kozben a motivaldsra, foleg, ha a
célmegvaldsulas talsdgosan tavoli.

A munka soran a képzés hatékonysagarol, sikerességérdl kiilonbozo teriiletekrol
informaciokat gylijt és kap az intézmény, amelyek diagnosztizaljak az elvégzett munkat,
annak eredményességét, nehézségeit. Az igy nyert adatok segitik az intézményt abban, hogy
megfeleld terapiaval modositsa intézkedéseit, esetleg a tervezésen alakitson, vagy netan a
célképzésen formaljon valamit, ha azt a kiilsé kornyezet vagy a belsd tendencidk sziikségessé
teszik. A célképzés, tervezés, intézkedés, és értékelés szakaszai egymdstél 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 uj
célképzés torténhet).

Aguerrondo (2008) szerint az innovacidt segitd atmoszférahoz elengedhetetlen a
hatarozott jovokép megfogalmazédsa, a személyi feltételek biztositdsa és a szereplok

Onbecsiilése, elégedettsége. A rugalmassag szintén az innovacio sziikséges eleme.

2.1.5. A pedagdgiai innovacio disszeminaciojarol szolé kutatasok

Az innovacid egyik jellemzdje, hogy mas intézmények szdmara atadhatd, ,,masolhatd”, igy
fontosnak érezziik a pedagdgiai innovacié disszeminaviojarol sz6ld kutatdsoknak a témank
szempontjabol fontos teriileteinek a feltarasat.

A pedagogia innovaciok terjedésének teriiletérdl szarmazo elsé kutatasok (Allen 1956;
Carlson 1965; Rogers—Jain 1968; Emrick—Peterson 1977; Huberman 1983) kimutattak, hogy
egy Uj pedagogiai program vagy moddszer elterjedését nagyban segithetik az ugynevezett
,.change agent”-6k® vagy ,,opinion leader”-3k’ jelenléte, haldzatba rendezédése.

A legjelentdsebb kutatast az oktatas teriiletén Carlson (1965) végezte, a halozatokon
keresztiil terjedd uj pedagogiai kezdeményezés elemzésére iranyuld kutatasaval. Eredményei
arra hivtak fel a figyelmet, hogy az elemzés targyat képez6é pedagogiai innovacié adaptacidja

¢s alkalmazédsa mindaddig nem zajlott le a vizsgalt kozosségen beliil, ameddig a rendszer

6Vailtozaisl'igyrlékék, valtozast siirgetok
7 véleményvezetok, valtozast befolyasolok
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harom legbefolyasosabb véleményvezet6jébol és legkdzelebbi kapcsolataikbol allo, sziik
partneri kor bele nem kezdett az ujitasba. Ezt kovetéen a modszer adaptacidja fokozatos
novekedésnek indult, és 0t év leforgasa alatt a vizsgalatba bevont szakmai kor Osszes
szerepl6jéhez eljutott. Ennek hatterében leginkébb az a tény allt, hogy az elsd adaptald tal
innovativnak szamitott ahhoz, hogy megfelel6 modellként szolgédljon a tobbi potencialis
alkalmazo6 szamara, és az adaptaciéo mindaddig vératott magara, amig a szlik partneri kdzosség
véleményvezetdi nem tdmogattak az innovaciot.

Tobb kutatdo a véleményvezetdk befolydsold erejének a vizsgalatara iranyitotta ra a
figyelmét. Rogers (2003) Jack Walker 1966-ban készitett kutatasat emliti, aki az Amerikai
Egyesiilt Allamok korményzati szervei kozott vizsgalta az innovacio terjedését (Rogers
2003:319). Kutatasai soran Walker azt talalta, hogy a kiilonb6z6 régiokban jol beazonosithato
egy-egy olyan ,,opinion leader” kormanyzat, amely elséként adaptél egy-egy programot, majd
a régidban talalhatd tobbi kormdnyzat ezt a véleményvezetét kdvetve maga is alkalmazni
kezdi azt. A vizsgalat egyik fontos megallapitasa, hogy a szervezetek kozotti — akar oktatési
intézmények kozotti — véleményvezetd szerep hasonloan mikodik, mint a személyek kozotti
véleményvezetd szerep.®

A kapcsolathaldzat-elemzés egyre jelentdsebbé valasanak kovetkeztében az ,,opinion
leader”-elmélet a mult szazad végén Gjabb értelmezést kapott. A tarsadalmi kapcsolathdlozat
kutatasaival =~ Osszefiiggésben  azon  egyének  szamitanak  véleményvezetdknek,
véleményalkotoknak, akik a tarsadalmi kapcsolathalozatok egyes egységeiben (subgroups)
kozponti szerepet toltenek be (Lazarfeld—Berelson—Gaudet 1948; Merton 1968; Katz—
Lazarsfeld 1955). Ezeknek a személyeknek a jelentdsége abban rejlik, hogy 6k rendelkeznek
a legkiterjedtebb kapcsolathalozattal, kapcsolati tOkével, és kozponti szerepiiknek
koszonhetden Ok azok, akik statuszukban fent elhelyezkedve (jobb anyagi-jovedelmi helyzet,
presztizs, tisztelet, stb.) befolyasold szereppel birnak. Az egy-egy csoporton beliil kdozponti
szerepet jatszokhoz képest vannak olyan szerepldk is, akik a csoportok kdzotti kapcsolatokat
létrehozzak és/vagy fenntartjak. Becze (2012) Burt-6t idézi, aki szerint ezek a szerepldk azok
a vélemény-befolyasolok, akik véleménykozvetité funkcioval is rendelkeznek. A
véleménykozvetitok sajatossaga, hogy aktivak a sajat csoportjukban, ugyanakkor szoros a

kapcsolatuk mas csoportokkal is.

8 Gray (1973) tovabbi megallapitasokat tesz a kovetkeztetésekben. Kutatasaira tamaszkodva azt allitja, hogy a
jogszabalyok elfogadasdnak innovacio terjedésének a folyamataban, jelentds szerepe van a gazdasagi és politikai
kornyezetnek.
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A kapcsolathalozat-elemzés keretei kozott jelentds szerepet toltenek be a szervezetkozi
kapcsolatokkal foglalkoz6 kutatasok. Ezekben a vizsgéalatokban a kapcsolathaldézatban
elfoglalt kozponti pozicido Osszefliggésben van a szervezet teljesitményének novelésével
(Geletkanycz—Hambrick 1997; Park—Luo 2001).”
kapcsolatban a fenti kutatdsok rendkiviili jelentdséggel birnak, mivel mind az intézménynek,
mind a vezetdknek a véleménybefolyasold €s véleménykdzvetitd szerepe a sikeres innovacid

alapja lehet.

Mint érzékelhetd, az innovdcio fogalom meghatarozasara néhany soros definicio nem adhato.
Gondolataink &sszegzéseként innovacio alatt a mar meglévé nevelési-oktatasi gyakorlathoz
képest olyan uj megjelenését értjiik, amelytdl elvart, hogy eredményeképpen az ismeretek
elsajatitasa, a képességek fejlodése, a belsd értékek novekedése gyorsabban, konnyebben
torténjen meg, ¢s mélyrehatobb és tartosabb hatast legyen. Kovetkezésképpen a tanulési
kornyezet szervezésében ¢és miikodtetésében alkalmazott modositasok, esetleg jelentésebb
valtoztatasok akkor innovativak, ha a személyiségformalasi folyamat hatasfokénak javulasat
eredményezik.

Az iskola a kozoktatasi intézményrendszer egyik meghatarozd eleme, ezért optimalis
miikddése tarsadalmi érdek. Sikeresen kell igazodnia a valtoz6 kdrnyezeti elvarasokhoz, a
tarsadalom képzési igényeihez és két kiemelt tarsadalmi elvarast kell teljesitenie: szakmailag
meg kell felelnie az orszag eurdpai integracids torekvéseinek (szakmai, igazgatési, irdnyitasi,
jogalkotési stb. szempontok alapjan), illetve ezzel szoros Osszefiiggésben teljesitenie kell
azokat a mindségbiztositasi igényeket (intézményi, fenntart6i, megyei és orszagos szintek

alapjan), amelyek a kozneveléssel, kozoktatassal szemben manapsag megfogalmazddnak.

°A szerep kiaknazasanak klasszikus példdja a Firenzében jelentds befolyasra szert tevé Mediciek (Padgett—
Ansell 1993).

Fernandez és Gould (1994) megprébalta osztalyozni a kdzvetitOket, osztalyozasuknak alapja pedig egy olyan
kutatds, amely az athidal6 kapcsolatokkal rendelkezé allami intézmények befolyasat mérte fel az
egészségiligyben.

22



2.2. A pedagogus, a vezeto és a tanuldszervezet, mint az innovacio

segitoje

A kovetkezOkben munkénk 4. fejezetében bemutatasra keriilé Komplex Instrukcios Program
tdmasztott kovetelmények attekintésére keriil sor. Mivel az innovacié sikere az azt
megvalositd szakemberek tevékenységére ¢épiil, ezért kiemelt figyelmet forditunk a
pedagdgusra, mint az innovacio értdjére és segitdjére, valamint Osszefoglaljuk a program

szempontjabol hatékony vezetot jellemzd ismérveket.

2.2.1. A pedagogus szerepe a sikeres ismeretelsajatitas folyamataban

A sikeres innovacio egyik feltétele a szakmailag megfeleld felkésziiltségli pedagdgus, akit a
személyiségjellemzOket tekintve a racionalitds, gyakorlatkozpontisdg, a kornyezet
eredménykozponti megvaltoztatasanak igénye és magas szintli szakmai tudas jellemez. Azt is
mondhatnank, hogy ezek a jegyek a személyiség nem kiilonosen kiemelt ismérvei, hiszen egy
jo pedagogus ezekkel a jellemzOkkel kivanatos, hogy rendelkezzen. Ami azonban
megkiilonbozteti a jo pedagogust az innovaciora alkalmas pedagogustol, az a jellegzetesség,
hogy az utdbbi felismeri azokat a kindlkoz6 lehetdségeket a napi tevékenységében, amelyek
ujfajta gyakorlat kialakitasara alkalmasak, ¢és azt meg is tudja valositani a munkajaban
(Csermely 2014a). Mint innovator lehet kreativ személyiség, aki felismer, dtletdus és egyuttal
meg is valosit, de lehet olyan személyiség is, aki kivaldan adaptal, atvesz és alkalmaz 1j
eredményeket. Nem minden jo tanar igazi innovativ alkat. Vannak kivalo tanarok, akik bar
nem gazdagitjak szaktargyukat 1Uj gondolatokkal, azokat az ismereteket, amelyeket
elsajatitottak, remekiil tudjak tovabbadni. Nekik a megujulds, az 0j didaktikai eljardsok
atvétele gyenge oldaluk, de a tananyagot, az ismereteket kivaldan tudjak kozvetiteni. Ennek
ellenkezdje is igaz: egy remek innovator lehet gyenge tanar, akinél a didkok fdleg a konyvbdl
szerzik ismereteiket — még ha adott esetben a tankdnyvet 6 is irta —, mert nincs kiérlelt
didaktikai modszere az ismeretek kozvetitésére.

A kovetkezd gondolatsor célja azon elméletek ¢s kutatdsok Osszegezése, amelyek a
tanari kompetencidk fejlesztéséhez nagymértékben hozzédjarulnak. Fontosnak véljik a
pedagdgusokkal szemben tamasztott szakmai kovetelmények szambavételét, majd kitériink
arra, hogy a tanulok sikerességének egyik zdloga a pedagdgusok modszertani ismereteinek a

gazdagsaga. A feldolgozasnal el6térbe helyezziik a dolgozat tovabbi fejezeteiben bemutatasra
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keriild tanitasi-tanulasi eljarast alatdmasztd, a csoportmunka jelent0ségét kiemeld munkdak
bemutatasat, kiilonos tekintettel a tudasban és szocializaltsagban heterogén tanuloi csoportok

nevelésére-oktatasara.

Goldhaber ¢és Brewer (2000), majd késébb Beadle (2010) és Bennet (2011) kutatdsai szerint a
tanulok teljesitménye szignifikdns Osszefiiggést mutat a pedagoégusok felkésziiltségével és
képzettségével. A tanteremben alkalmazott tanitdsi modszereket, technikakat és ezen keresztiil
a hatékonysagot jelentdésen befolyasolja a pedagdgusok hozzéaértése, kompetencidja. Perkes
mar az 1960-as években azt vizsgalta, hogy a pedagdgusok felkésziiltsége milyen hatdssal
lehet a tanulok iskolai eredményességére. Azt talalta, hogy azok a tanarok, akiknek képzésiik
soran tobb lehetOséget teremtettek gyakorlati ismereteik bdvitésére, palydjuk kezdetekor
gyakrabban ¢és konnyebben alkalmaztak a kiilonb6zd tanitasi technikékat, mint azok, akiknek
képzése soran kevesebb figyelmet forditottak erre. Kimutattdk, hogy ez utdbbi pedagogus
csoport a felsoktatdsi intézménybdl kikeriilve, iskolai munkédja sordn a tananyag
memorizalasat helyezte eldtérbe (Perkes 1967).

Wenglinsky (2002) vizsgalatai azt mutatjdk, hogy az amerikai orszagos
kompetenciamérésen (National Assessment of Educational Progress — NAEP) azok az iskolak
értek el jobb eredményt, ahol a pedagdgusokat felkészitették arra, hogyan dolgozzanak
heterogén tanuldi csoporttal, illetve hogyan allitsanak 0Ossze tObbféle intelligencia
felhasznalasat igénylé feladatokat. Azt tapasztalta, hogy azok a didkok, akik nagyobb
biztonsaggal mozogtak példaul a kémiai laboratdériumokban, pedagdgusaik intenzivebb
gyakorlati képzésben részesiiltek a felsdoktatasi intézményekben t6lttt tanuld éveik alatt.
Wenglinsky kutatasai soran arra a végsé kovetkeztetésre jutott, hogy az elméleti és gyakorlati
ismeretet egyarant fontosnak tartott képzésen atesett pedagogusok érik el a legjobb
eredményeket iskolai munkéjuk soran.

Munkénk szempontjabol kiemelt jelentdséggel birnak a National Research Council
(2000) altal végzett kutatasok, amelyek szerint a hatékony tanar képes egyensulyt teremteni a
tanulok képességei és érdeklddése, ismerete €s jartassaga, a tanulok fejlodését eldsegitd
folyamatos értékelés, valamint a kozott a kdzeg kozott, amelyhez a tanuldk tartoznak, legyen
az iskolan belil vagy kivil. A tanulmany kiilonbséget tesz a tanuldkdzpontd, a
tanulaskozponta, az értékeléskozpontu és a kozosségkdzponti ismeretelsajatitds kozott. A
tanulokozpontusagot eldtérbe helyezd pedagdgusok épitenek a tanulok meglévo ismereteire, a
ki, hogyan és mit tanul kérdésekre helyezve a hangsulyt, ahol fontos az egyes tanulok

képessége, tudasa, érdeklddése és sziikséglete. A tanuldskdzponta nézetet vallo pedagdgusok
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elétérbe helyezik a mit és miért tanitok kérdéseket. Az ismeretelsajatitdsnal sarkalatos
pontként kezelik annak megértését, hogy mit szeretnének megtanitani, miért fontos a
valasztott ismeret €s mindezt az ismeretatadast hogyan szervezzék meg, hogyan kivitelezzék.
Fontos, hogy a tanulokat hozzasegitsék az elvégzett feladatok minél magasabb szintli
bemutatdsdhoz, arra sarkallva Oket, hogy otleteikkel a Ilehetd legnagyobb mértékben
szinesitsék, gazdagitsak azokat. Az értékeléskozpontiisdg nem csak az értékelésre helyezi a
hangsulyt, hanem érté elemzéssel segiti a gyerekek fejlodését, rdmutatva, hogy mit jelent a
hatékony tanulds. A szummativ értékeléssel szemben a pedagoégusok a formativ értékelést
helyezik el6térbe, ezzel segitve hozza a tanuldkat képességeik minden irdnyu fejlesztéséhez.
A kozosségkdzpontu tanulést a csoporton beliili normak és mintdk befolyasoljak, segitik, ahol
a tanulok ismeretforrasként hasznaljak egymast, €s a pedagogusok jelentOs szerepet szannak a
csoporton beliil meglévd tudasnak, mint ismeretforrasnak, vagyis figyelembe veszik az
osztaly, az iskola, a kdrnyezet teljesitménybefolydsold hatdsait. Ha a tanulok latjak, hogy
olyan ismereteket tanulnak, amelyekre sziikségiik lesz, ha ez az ismeret taldlkozik az
érdeklodéstikkel, ha a feladat kihivas szamukra, ha visszajelzést kapnak teljesitményiikre, ha
érzik, hogy egy tevékeny tanulokozosség tagjai, akkor ez motivaldan hat a teljesitménytikre.
Az igazi kihivast a pedagdgusok szamara az jelenti, hogy hogyan képesek megtalalni e célok
eléréséhez a fenti ismeretelsajatitasi modok alkalmazasa kdzotti egyensulyt.

Zumwalt (1989) szerint a pedagdgusok szdmara elengedhetetlen munkajuk elsédleges
céljanak tudatositdsa, vagyis az, hogy mint pedagdgusok, milyen szerepet jatszanak az
ismeretelsajatitds folyamataban. Gondolatait abbdl a megallapitasbdl inditja, hogy kdnnyebb
eldonteni azt, hogy a tanuldknak mit kell tudniuk, milyen teljesitményt kell felmutatniuk,
mint azt, hogy a kitlizott célokat hogyan lehet elérni. A pedagégusnak jartasnak kell lennie az
ismeretek atadasdban, mindezt hozzdigazitva a tanuldk egyéni sziikségleteihez.
Atgondolatlannak hathat az osztalytermi munka, az olyan konkrét tervek, tudatos tevékenység
nélkiil, ahol a pedagdgus nem arra torekszik, hogy 1épésrdl 1épésre gyarapitsa tanuloi
ismereteit, a tudas egyre magasabb szintjére segitve Oket. A tanitasi 6ranak nem arrol kell
szoOlnia, hogy sikeriilt-e a tankdnyvben foglaltakat maradéktalanul atadni, rosszabb esetben a
mar emlitett mdédon ,letanitani”, hanem arr6l, hogy a tanulék innovativ gondolatokat
megfogalmazva, aktivan vegyenek részt az ismeretelsajatitas folyamataban. Peterson és Clark
(1978) azon aggodalmanak ad hangot, hogy olykor a pedagdégusok tobb figyelmet forditanak
arra tanitasi o6raikon, hogy minden az eldre eltervezettek szerint menjen, mint arra, hogy

milyen ismeretekkel lettek gazdagabbak a tanulok.
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Merseth és Koppich (2000), majd Leedy és Ormrod (2013) szerint a tanorékra torténd
felkésziilés kozben a pedagdgusoknak jartasaknak kell lenniiik abban, hogyan készitsenek
olyan feladatokat, amelyek a tanulok fejlesztésének igényeit kielégitik. Tudjak, hogy mi a
vonzo a tanulok szamara a feladatokban, €s képesek rairanyitani a figyelmiiket arra is, hogy
mi az oka annak, hogy nem vesznek aktivan részt annak megoldasaban. Szem el6tt tartjak,
hogy a feladat mennyire hat 6sztdonzden a tanuldk gondolkodéaséara, melyek azok az 0j tanitasi
stratégiak, amelyek elOsegitik a sikeres ismeretelsajatitast, és melyek azok az ismérvek,
amelyek arra késztetik Oket, hogy atgondoljak tanitasi stratégiajukat. A pedagodgusoknak a
tanorara torténd felkésziiléskor végig kell gondolniuk a tanuldk orai tevékenységét, igy mérve
fel a lehetéségeket, az esetleges akadalyokat. Erdemes olyan feladatokat kijelolni, amelyek
¢épitenek a gyerekek meglévo képességeire, tapasztalataira, tudasara (Hammerness et al. 2002;

Lotan 2012).

2.2.2. A pedagodgusnak a sikeres innovaciohoz sziikséges ismerete és jartassaga

A pedagogus személyisége ¢és elkotelezettsége mellett meghatarozd tényezé munkdja
eredményességéhez a magas szintli targyi ismeret és annak ataddsara képes jartassag, a
tanitasi folyamat torvényszertiségeinek és a didkok tuddsdnak az ismerete, mindez segitve 6t
abban, hogy megtalalja a gyerekek szamdra az ismeretelsajatitas leghatékonyabb modjat. Az
alabbiakban azokbol a szakirodalmi irasokbol valogattunk, amelyek a hatékony iskolai munka
végzéséhez sziikséges ismeretre €s jartassagra iranyitjak ra a figyelmet, kiilonos tekintettel a
tudasban és szocializaltsagban heterogén tanuloi csoport kezelésének vonatkozasaban.

Dewey (1902) 4 gyermek és a tanterv cimlii munkajaban arra irdnyitja ra a figyelmet,
hogy a pedagogusok feladata a gyermekek sziikségleteit €s a tanterv kovetelményeit
Osszhangba hozni. Mint irja, amennyiben a tananyag nem hozhat6 0Osszefliggésbe a
gyermekek tapasztalatdval, nem varhatjuk el t6lik, hogy motivaltak legyenek az
ismeretelsajatitdsban. Dewey még egy fontos dolgot hangoztat (idézi Sharan-Sharan 1992:2-
6). Ugy véli, hogy az iskola a demokratikus tarsadalom megteremtésének a bolcséje.

Elmore (1995) szerint ma az iskolakban folyd6 munka nem, vagy alig felel meg a
tanitds ¢és tanulds felé¢ tdmasztott magas szintli szakmai kovetelményeknek, ugyanakkor
tartozkodik egyértelmiien kijelenteni, hogy a magasabb szakmai tuddssal rendelkezd
pedagdgusok minden tekintetben hatékonyabb iskolai munkat végeznek. Mi ehhez a

megallapitashoz azt flizziik hozza, hogy a jobban képzett, a mddszerbeli gazdagsagban jartas
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pedagogusok és a jobb oktatdsi rendszer egylitt teszik lehetévé az iskolai sikert, amely
kapcsolatban a pedagégusoké a meghatarozo szerep.

Nehéz egyértelmiien meghatarozni, hogy mi jellemzi a ,,j0” tanart. Egyesek
karizmatikusak, céltudatosak, hatarozottak, mig masok visszahtizédoak, csendesek,
nyugodtabbak. Stilusukban nagyon eltéréek, de tanitasi stratégiajukban sok kozds vonas is
felfedezhetd. Carter (2013) pedagogusok korében végzett kutatast arra a kérdésre keresve a
valaszt, hogy véleményiikk szerint mi jellemzi az eredményes tanart. A valaszok kozott
szerepelt tobbek kozott, hogy az eredményes tanar egyértelmii kovetelményeket tamaszt
diakjaival szemben, teljesitményiik eértékelését fejlodesiik elomozditasara hasznalja fel;
munkdjukat megbecsiili; tobbféle intelligencia felhasznalasat lehetoveé tevo feladatokat allit
ossze; a frontalis osztalymunkat hattéerbe helyezi a csoportfeladatokkal szemben; teret enged
a tananyaghoz kapcsolodo beszélgetésnek, vitanak, a tanitasi orat ugy késziti elo, hogy az a
leheto leggordiilékenyebb legyen, a tanulok folosleges varakoztatasa nelkiil. A kiragadott
valaszokbdl kideriil, hogy a gyerekek iskolai sikerességének a novelése fontos szempont a
pedagdgusok szamara.

A pedagogusok figyelmének azonban sziikséges rairanyulnia a tanulok iskolai
sikertelenségének az okaira is, amelyek k6zé soroljuk a csaladi hattérbol eredd lemaradéasokat,
az alulszocializaltsagot, a sziilok érdeklédésének hidnyat a gyerek iskolai teljesitménye irant,
a szegénységet, de gyakori ok a baratok, iskolatarsak rossz iranyba torténd befolyasold hatasa
is. A pedagogus tudésa jelentds hatassal van a tanulok sikeres iskolai munkajara, kiilondsen
azokéra, akiknek a csalddi hattere azt nem tdmogatja (Strauss-Sawyer 1986). A sikert
jelentésen befolyasolja a pedagdgusok 4ltalanos tudasa, szobeli kifejezOkészsége,
intelligenciaja, targyuk ismerete €s gyakorlati tapasztalatuk. Ehhez hozzajarulnak még mas, a
tanitas sikerességét segitd tulajdonsagok, mint példaul a kitartds vagy a rugalmassag, de ide
sorolhato a pedagogusok kozotti egylittmiikodés intenzitdsa €s szinvonala is. Palmer (1998)
szerint a jO tanarok pozitiv személyiségiikkel is hozzajarulnak a tanuldk iskolai
sikerességéhez, figyelmiiket képesek gy a didkokra €s a tanitott tantargyukra forditani, hogy
szoros egylttmikodést alakitsanak ki a gyerekek kozott. A pozitiv €s negativ iskolai
¢lmények pedig alapvetéen meghatarozzdak a tanuldok viselkedését, ezaltal szocialis
¢letképességlik alakuldsat is (Hunyady — M. Nadasi 2011).

Wilson (2001), valamint Grossmann (2002) azt vizsgaltdk, hogy a pedagdégusoknak a
szaktargyl 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 pedagdgusoknak mennyire sziikséges azonosulniuk azzal a
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kivanalommal, miszerint tobbhoz kell érteniiik tanitott tantargyuk ismereteinél. Kérdés az is,
hogy tisztdban vannak-e azzal, hogy milyen problémakkal kiizdenek didkjaik a tananyag
megértésével és az 1j 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 tananyag tartalma alatt, milyen tanuloi
csoporthoz igazitva, milyen egyéni igényeknek a figyelembevételével szervezzéek meg az
ismeretelsajatitast, hogyan tegyenek kiilonbséget a tananyag értése és megértése kozott,
milyen modszerekkel tegyék leghatékonyabba az ismeretelsajatitast és melyek a tanulok
teljesitmeényertékelésének a leghatékonyabb  formai, elengedhetetlen. A  gyakorlott
pedagogusok szdmara nem jelent nehézséget a fenti kérdésekre a valaszadas, mivel a tananyag
tartalmanak, adatoknak az elsajatitdsanal, memorizalasanal fontosabbnak tartjdk a tanitott
tantargy mélyebb Osszefiiggéseinek az ismeretét.

A fent emlitett kutatok amellett érvelnek, hogy bar a hatékony osztalytermi munka
nagyban fligg attél, hogy a pedagogusok mennyire értik a gyerekek gondolkodasi
mechanizmusat, ennél hangsulyosabb az, hogy hogyan tudjak felkésziteni dket a hasznalhat6
tudas elsajatitdsara, alkalmazéasara. A gyerekek nem tudjak, hogyan tanuljanak. Gyakran
érzik, hogy az elsajatitandod ismeretek feltornyosultak eldttiik és mar nem képesek 1épést
tartani a kovetelményekkel. A pedagégus feladata, hogy megtanitsa az 0j ismeretek
befogadasat, elemzését, azoknak a mindennapi €letben torténd alkalmazasat, amely fontos
1épés afelé, hogy Osszefiiggésiikben legyenek képesek elsajatitani az 1j ismereteket.

Sok iskolai sikertelenséget el6idézo tényezo ered a pedagdgiai munka hidnyossagaibol
(Cousinet 1945; Babosik 2000; Csirmaz 2003). Az iskola gyakran elmulasztja, hogy a
gyerekek mindennapi munkdjat egyéni képességeik figyelembevételével, egyénre szabott
differencialt fejlesztéssel szervezze meg. A kiilonbozdé kutatasok adatai azt jelzik, hogy a
pedagdgusok tobbsége elfogadja, érti, ismeri az egyénre szabott, differencialt
tanuldsszervezés sziikségességét, de a gyakorlatban nem alkalmazza (Golnhofer 2003).
Figyelmen kiviil hagyjak, hogy a gyerekek tobbségére az alulmotivaltsag, az iskolai munka
iranti érdeklédés hidnya a jellemzd. A mai gyerekek hozzaszoktak az ingergazdagsaghoz, az
informaci6 gyors aramlasadhoz és nehezen tlirik a lassu munkat, a tartos figyelmet (Gyarmathy
2012).

Melyek azok a kompetencidk, amelyek fejlodését leginkdbb elvarjuk a
pedagdgusoktol? Nehéz megvalaszolni a kérdést, hiszen nem egyszerli annak meghatarozasa
sem, hogy melyek a kivanatos tanari képességek. Brunner (1976) szerint a tanari képességek

fogalom azokat a beallitddasokat, ismereteket, személyiségjegyeket és viselkedésformakat
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jelenti, amelyeket a tandr a tanulok fejlesztése érdekében a veliik folytatott kozvetett vagy
kozvetlen interakciéi sordn alkalmaz. A tanitdsi képességek kozott sorolja fel a
szaktudomanyi, szakmodszertani, szaktargyi és tantervi tudast, a pedagdgiai folyamat
tervezeését, a pszichologiai ismereteket. Ide sorolja a tanari kommunikéciot és a szakmai
egyiittmiikddést, az ¢élethosszig tartd tanuldsra torténd felkészitést, az informacids
technoldgidban vald jartassagot, a tanuld személyiségfejlesztésének, a tanuldi csoportok,
kozosségek alakulasanak segitését, fejlesztését, az elkdtelezettséget €s felelosségvallalast a
szakmai fejlodéseért is.

A pedagdgusoktol elsésorban nem a lexikalis tudas atadasat varjuk el, hanem azt, hogy
képesek legyenek a megszerzett ismereteik gyakorlatban torténd alkalmazdsara. A
legnagyobb kihivas szdmukra az, hogy a sziikséges ismeretek folyamatos valtozasa mellett
képesek legyenek megtanitani a gyerekeket arra, hogyan bdvitsék folyamatosan tudasukat.
Nem csak arra kell felkésziteni dket, hogyan oldjadk meg a feladatokat és hogyan kezeljék a
felmeriilt problémékat, hanem arra is, hogyan kommunikéljanak, hogyan osszdk meg
gondolataikat egymassal (Cohen-Lotan 2014:14). Mint Falus (2012) irja ,,nyilvanvald, hogy a
tanuld csak akkor lesz erre képes, ha a pedagogus is képes rd”. A pedagdgusnak ezért
képesnek kell lennie onalldéan és folyamatosan meguljitani a tudasat, és képessé kell tennie
erre a rabizott gyerekeket is. A pedagdgus feladata a tanulok gondolkodasanak a fejlesztése, a
kritikus gondolkod4ds megtanitasa, a problémamegoldd képesség fejlesztése. A
pedagdgusoktol azt varjuk el, hogy elméleti ismereteik mellett megfeleld6 modszertani és
pedagodgiai tudassal rendelkezzenek, vagyis a gyakorlati tapasztalataikat képesek legyenek
elméleti ismereteikkel 6tvozni, egységes rendszerbe foglalni.

Kérdés, hogy a pedagogusok képesek-e az elméleti ismereteiket és a gyakorlati
tudasukat Osszekapcsolni. A felsdoktatasra jellemzd, hogy az alsé fokon tanitokat inkabb
gyakorlatias, a kozépiskolai tanarokat inkabb tudomanyos szempontok szerint készitik fel a
pedagoéguspalyara, amely reformra szorul, mert ma a magyar iskolarendszer atalakulasaval
példaul a nyolc- és hatosztalyos gimnaziumokban is tobbnyire egyetemet végzett tandrok
tanitanak és ennek kdvetkeztében az elmélet-centrikus oktatas egyre fiatalabb korosztalyokat
érinthet (Bikics, 2003). A pedagdgusképzésben arra kell térekedni, hogy a leend6 tanarokat ne
csak elméleti szinten ismertessék meg az Uj nevelési, oktatdsi modszerekkel, hanem

biztositsanak lehetdséget gyakorlati tudasuk fejlesztésére is.
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2.2.3. A pedagogus szocialis érzékenységével szembeni elvaras

A pedagogusok szamara ma a legnagyobb kihivasat az jelenti, hogyan lehetséges felkésziilni a
heterogén tanuldi csoportok nevelésére, oktatasara. A heterogenitas nagyon sokféle jelentéssel
bir. Témankhoz igazodva a pedagdgusok szempontjabdl a tudasbeli és a szocialis, kulturalis
hattérbol eredé heterogenitast tartjuk fontos, a tanuldi teljesitményt jelentésen befolyasold
tényezonek.

Az osztadlytermi heterogenitds ismeretelsajatitast befolyasold tényezd, hiszen a
gyerekek kozott kialakult statuszrangsor meghatirozza a tananyaghoz vald hozzaférést is
(Cohen 1997; K. Nagy 2012). A pedagdégusnak ezért értenie kell ahhoz, hogyan szervezze
meg ugy a tanitasi orat, hogy a kiilonb6z6 tarsadalmi csoportokbol érkezd gyerekek szamara
biztositsa a megfeleld litemben torténd ismeretelsajatitast, haladast. Kihivast jelent ugy
megszervezni a tanitasi orat, hogy a gyerekek, kulturdlis kiilonbségeiket félre téve, egyiitt
dolgozzanak, kozosen munkalkodjanak (Gay 2000). Foster (2001) szerint a tanaroknak ahhoz,
hogy kezelni tudjak az osztaly szocialis heterogenitasat és noveljék munkajuk hatékonysagat,
fejleszteniiik szilikséges a kulturalis sokszintiséggel kapcsolatos ismereteiket is. Coleman
(1966) szerint az iskolak alig képesek a szocidlis hattérbdl eredd hatranyok kiegyenlitésére,
keveset tehetnek, tesznek a tarsadalmi egyenl6tlenség ellen. Bizonyitott az is, hogy a tanarok
képzettsége €és az, hogy az iskoldk foldrajzilag hol talalhatdak, éppen olyan befolydsold
tényezd, mint a tanulok szocio-6kondmiai hattere.

A pedagdgusoknak érdemes tudniuk, hogy azok a gyerekek, akik az iskolaban
sikertelenek, késdbb, onnan kikeriilve az alulképzettek, munkanélkiiliek csoportjat ndvelik
majd, ezzel akadalyozva meg azt, hogy a tobbségi tarsadalomhoz tartozzanak, annak aktiv
tagjai legyenek. Mindennek hatterében az a gondolat all, hogy szadmitani kell arra, hogy erds
korrelacio lesz a képzettség és a jovedelem, az iskolai sikeresség és a foglalkoztatottsag,

foglalkoztathatosag kozott (Forras: National Center 2000).

2.24. A pedagégiai munkat befolyasolé elméletek, nézépontok, osztalymunka-

szervezési technikak

A hatékony pedagogiai munkéhoz kivanatos, hogy a tanarok ismerjék azokat az elméleteket,
nézOpontokat és osztalymunka-szervezési technikdkat, amelyek alkalmazasa soran megértik,
hogy miért van sziikség az alulteljesitd, kiilondsen a hatranyos helyzetli, valamint a

tanuldsban lemaradt tanulok felzarkoztatasat is segitd eltérd tanitdsi—tanuldsi modszerek
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alkalmazéséara. Az a pedagogus, aki a tanuloknak a csoportmunkén keresztiil torténd tanitasi-
tanuldsi modszer eldtérbe helyezésével épiti fel a tanitasi ordjat, a foglalkozasat, nagy
valoszinliséggel sikert ér el a didkok ismereteinek bovitésében, iskolai elérehaladasaban (K.
Nagy 2005).

Mead kutatasai fontos jelentdséget tulajdonitanak a szereptanulasnak, és a gyerekek
tarsas kapcsolatdban a tanulds lehetdségét hangsulyozta (Mead 1973; Giddens 2003).
Vigotszkij (1987) munkaibdl a pedagégusok ismeretet merithetnek arra vonatkozoan, hogy a
magasabb pszichikus miikodések, a viselkedés és a jellem formaldsaban fontosabb szerepet
jatszik a gyereket koriilvevd kornyezet, a csaladi hattér és a felndttekkel, tarsakkal kialakitott
kapcsolat, mint az 6roklott magatartasformak.'® Vigotszkij (1978) a tanulast a szociélis
interakcidval, tarsas kapcsolattal hozza 0Osszefiiggésbe. Amellett érvel, hogy az
ismeretelsajatitas folyamataban elonyods, ha a tudas kiilonb6zd szintjén allok kozdsen
dolgoznak, egylitt munkalkodnak. A folyamatban a gyengébb teljesitményii tanuld probléma-
megkozelitési, -megolddsi modot tanul a tudds magasabb szintjén 4llo tarsatdl. Az
egytttmikodés akkor sikeres, ha pozitiv valtozas kovetkezik be a tanulok viselkedésében. A
gyengébb teljesitményli tanulod esetében a kiilsé szabalyozottsagbdl az Onszabalyozottsagra
valo attérés kovetkezik be, amely egyben azt is jelenti, hogy a sajat viselkedésének
kontrollalgjava valik, mig a tudds magasabb szintjén all6 megtanulja, hogyan segitse tarsat
ebben a folyamatban.

Vigotszkij a kommunikaci6 formai koziil a beszédet tekinti a kognitiv fejlodés
legfontosabb segitéjének. Ugy véli, hogy a kozos munkéban a gyerekek — sajat viselkedésiik,
formalasa, javitdsa, feliigyelete mellett — megtanuljak, hogyan kérjék meg egymadst a
feladatok megoldésara, az abban vald részvételre. Eredményeként a gyerekek gondolkodasa
fejlodik, nem vonakodnak a feladatban vald részvételtdl, képesnek érzik magukat azok
megoldasara. A fejlodés 1€pésrol 1épésre kovetkezik be. Szerinte minél magasabb tudéssal
rendelkeznek a tarsak, anndl észrevehetdbb pozitiv valtozas kovetkezik be a gyengébb
teljesitményii gyerekek 6nallo problémamegoldo képességében.

A magas szintl szakmai ismeretek elengedhetetlenek a hatékony pedagogusi
munkahoz. A pedagdgusoknak ismerniiik kell a gyerekek életkori sajatossagait, tanulédsi
szokésait, a csoportban valo egylittmiikddésre valdo képességiiket. Piaget (1966) ugy véli,
hogy a cselekvés a gyerekek szempontjabol fontos formald erd. Munkdin keresztiil a

pedagdgusok érzékenységét fokozhatjuk az irdnyban, hogy minimalizaljak a kész ismeretek

19 pszichikus funkcidk példaul a tudatos és értelmes bevésés, a logikai elemzés, az aktiv figyelem, az elvont
gondolkodas magasabb formai, stb. (Vigotszkij, 1978)
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atadasat, adatok memorizalasat, a szoban és irasban kozolt 11j ismeretek passziv befogadasat.
Kivéanatos, hogy helyette a tanulok kommunikécidjara és aktiv cselekvésére helyezzék a
hangsulyt. A fejlddés szempontjabol fontosak az ¢€pitd vitat generald feladatok, az j
ismeretekhez kapcsolodd lényegi kérdések tisztazasa és a torvényszerliségek felfedezése.
Piaget arra mutat r4, hogy a tudasban val6 elérehaladds a megismerés, alkalmazkodas
feladatmegoldds soran megy végbe.!! Mindez a tanulok alkalmazkodoképességének,
viselkedésének formaldja, a szocializacidjuk eldsegitdje, a csoportba tartozas érzésének
erdsitdje. A pedagogus értse, hogy minél nagyobb teret enged a tanulok kozotti
egyiittmiikddésnek, annal valosziniibb, hogy lehetdség nyilik a sajat, eltérd vélemények
kinyilvanitasara, kozlésére. A vita, az eltérd vélemények iitkoztetése magasabb szintre emeli a
gondolkodast, elosegitve a hatékony ismertelsajatitast (Cohen 1994:11). Falus (2003) a vitat
szintén a tanuloi Onallosag egyik fontos kialakitd tényezdjeként emliti. Kivanatosnak tartja,
hogy a pedagoégusok férjenek hozzd azokhoz a kutatdsi eredményekhez, amelyek azt
tdmasztjak ala, hogy az ismeretelsajatitds ¢és a logikus érvelés, vita kozott korrelacid van.
Light és Glachan (1985) kutatasaik soran arra az eredményre jutottak, hogy azok a gyerekek,
akik egyiittmiikodéssel, a feladatok feletti vitan keresztiil keresték az utat a megoldéashoz,
érvelési technikajuk tobbet fejlodott, mint azoknak a gyerekeknek, akik nem vitatkoztak, vagy
akik erejliiknél vagy hatalmuknal fogva érvényesitették akaratukat a vitdban. Bassarear és
Davidson (1992) kutatisai szerint (idézi Cohen-Lotan 2014:15) a tanulok egymadsnak
lényegesen nagyobb gyakorisaggal tesznek fel kérdéseket, mint a pedagogusnak, amely
szintén a tanulok kozotti kommunikacio, igy az ismeretelsajatitas eldmozditoja.

Piaget (1998) iizenete, hogy a megismerés folyamata €s a tanitas 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 dontOnek tartja a hatékony tanuldsi kornyezet
megvalositasdban. Ugy véli, hogy ,,a tanar gatja a kreativ gondolkod4snak”, amennyiben a
hagyomanyos, iranyitod, ismeretk6zlé szerepet gyakorolja a szervezd, a tanulok munkajat
elokészitd tevékenység helyett. Gondolatai rendezésében odaig jut, hogy az iskola a lehetd
legtobb, a pedagogustol fiiggetlen munkara adjon lehetdséget a gyerekek szamara.

Freinet (1969) azt allitja, hogy amennyiben a pedagogus tudja, hogyan adja at

,hatalmat”, iranyitd szerepét a didkoknak, akkor ezzel a gyerekek kozotti egylittmikodést

1 Piaget ide sorolja a megismerést, vizsgalodast, problémamegoldast, kisérletezést, tanulast, cselekvést és
ellendrzést, megfontolast és kovetkeztetést.
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serkenti, amelynek eredménye az elsajatitandd ismeretek lebontasa, majd Gjra felépitése a

tanulok k6zos munkéjélban.12

A feladatok legyenek motivaloak, érdekesek, olyanok,
amelyektdl a tanulok kedvet kapnak a kozdés és 0Onalld munkara, ondlld gondolataik
megfogalmazasara. Ezzel biztositani tudjak azt, hogy a gyerekek nem valamiféle gépezetként,
hanem innovativ modon nyulnak a felkinalt feladatokhoz." Piaget személyiség és nyelvi
fejlddéselmélete szerint a tuddsban magasabb szintre jutashoz azonban magasabb tudasi
szinten allo tarsra van sziikség (Kagan, 2001).

A szocializacié kozosségben megy végbe, amelynek soran kultaradtadas kovetkezik
be. Az egyénnek e tevékenységben aktivan részt kell vennie, szerepet kell vallalnia. A
heterogén tanuloi csoportban a szerepek atadasa és tanuldsa a felek tanitoi és tanuloi statuszat
jelentheti, amely folyamatban barki lehet tanitdé és tanuld is. A gyerekek egymastol
viselkedési normakat tanulnak, amely folyamat koriiltekintd szervezésével elokészithetjiik a
tanulokat a felndttkori, a tdrsadalom szempontjabdl kivanatos viselkedési szabalyok
betartasara (Brim, 1994). Jo, ha a pedagdgusok tajékozottak a szocialis tanulas elméletérdl.
Iranyitsak ré tanuloik figyelmét azokra a jelekre, helyzetekre, amelyekbdl vildgossa valik
szamukra sajat viselkedésiik milyensége, és amelyekbdl képesek felmérni, hogy koérnyezetiik
milyen viselkedést var el toliik. A gyerekek figyelik egymast, egymastol tanulnak, de ez nem
jelenti feltétleniil azt, hogy egymast utdnozzak. Ennek eredménye lehet, hogy kritikusan és
érton tudjak egymas cselekvését megitélni, értékelni. A jutalom vagy a biintetés a szimpatia
vagy antipatia az utanzandé személy fel¢ befolyasolo tényezok.

Bandura (1976) fontosnak tartja a modellként szolgal6 viselkedésnormékat, amelyeket
a tarsas kapcsolatok, helyzetek jelentdsen befolyasolnak. Jelentds szerepet tulajdonit a
dicséretnek, amely a viselkedés megismétlését, folytatasat eredményezi.

Morrison ¢és Kuhn (1983) ugy vélik, hogy a gyerekek 6vodéskortdl utanozzéak
tarsaikat, amely utanzasi vagy az ¢életkor elérehaladasaval egyre fokozddik. A gyerekeknek

szlikségiik van egy bizonyos kor elérésére ahhoz, hogy alkalmasak legyenek a cselekvések

'2 A tanari ,hatalom” 4tadasanak 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 tarsas interakci6 és a tanulds kapcsolatanak hangstlyozasaban jelentds szerepet toltott be a
reformpedagogia kialakulasa. Az egyik meghatarozo irodalom Dewey munkassaga, 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 dntevékenység, aktivitas,
ami az egyéni érdeklédésben és képességekben rejlik (Vag, 1985). Elmélete szerint az ilyen iskola elésegiti az
egységes vilagkép kialakulasat, és lehetdvé teszi a vilag kiilonbdzd szempontl és tevékeny megismerését.
Kovetbje, Parkhurst (1982), akinek a nevéhez a Dalton-terv fizddik, szintén a tanul6i ontevékenységet, a kelld
tanuloi szabadsagot véli az egyik legfontosabb ismeretlesajatitasi folyamatnak.
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szabalyozasara ¢és befolyasoldsara, amely azt is feltételezi, hogy a folyamatban a
kolesonosségnek viszonylagosan nincs nagy szerepe.

Az iskolai munka sordn a hatrdnyos helyzetli gyerekek kozotti tarsas kapcsolatok
erositésével eredményeket lehet elérni az eldnydsebb helyzetli gyerekekhez torténd
felzark6zas terén. A hagyomanyos, elsdsorban frontalis osztilyszervezésii tanitas ezt a
hatranyt konzervalja, mig a gyerekek kozos munkajara alapozott tanitds ennek ellentétét
eredményezi. Mugny (Doise et all. 1980) kisérletei azt timasztjak ala, hogy a tarsas kapcsolat,
viselkedés akkor hasznos, ha alkalmat ad a gyerekek kozotti egyiittmiikodésre, a cselekvések
Osszehangoldsara. A tarsak nélkiili cselekvés mindezt nem teszi lehetévé. Kisérletei 1ényege,
hogy a gyerekek a megszerzett tudast elraktarozzadk, megtanuljak, majd késébb, egy adott
helyzetben, szituacioban eldhivjak ¢és alkalmazzak, sot, olyan helyzetekben is képesek
aktivizalni azt, amikor a felek kozott nincs egyenld statuszbol térténd kommunikécio.

Tobb kutaté is (Perret-Clermont— Schubauer-Leoni 1981; Rogoff 1990) arra a
megallapitasra jutott, hogy a tanulast a gyerekek kornyezetében 1évok eldsegithetik. Ez lehet
egy felnott vagy iskolatars, barat. Az egyiittmiikodés serkentden hathat a gondolkodasra, az
eszk6zok felhasznaldsara, az innovativ gondolatok megfogalmazasara. A csoportban tanulés
rdirdnyitja egymasra a figyelmet, amelyben a cél az egymas fel¢ tanusitott kdlcsonds
elismerés megerdsitése. Kruger és Tomasello (idézi Rogoff 1990) szerint a gyerekek jobban
szeretnek egymas kozott vitatkozni, érvelni, mint a tudasban felettilk alloé felndttel. A
pedagdgusnak teret kell engedni a tanulok kozotti alkotd vitanak, a logikus gondolatmenetek
kialakitasanak, a problémamegoldasnak (Light — Glachan 1985).

Cousinet (1945) amellett érvel, hogy a csoportmunka legnagyobb jelentdsége, hogy
megtanitja a gyerekeket az egylittmiikodésre. Petersen (1998) nem ért egyet a csoportmunka
egyeduralmaval, viszont gy véli, hogy az egylittmiikodés a tanuldok személyiségét nagyban
befolyasolja, formalja. A csoportmunka ne jelentse a személyiség feladasat, a beolvadast.
Jelentse viszont az egyén erdsségeinek megmutatasat és azt, hogy képes egy csoport tagja
lenni, képes kdzosségben dolgozni. Az eltérd kulturdk ismerete, tisztelete és figyelembevétele
a sziilokkel valo hatékony egyiittmiikddés kialakitasanak a feltétele. A pedagdgusok értsenek
ahhoz is, hogyan hasznalhatjak fel a tanulok kozotti meglévd kulturalis kiilonbségeket az
ismeretek bOvitéséhez, a tudas magasabb szintjére 1épéshez. Ma az iskoldkban a tanuldi
Osszetétel egyre soksziniibb mind tudasban, mind szocializaltsagban és a nyelvi kiillonb6zdség
i1s — kiilondsen a bevandorlokat nagy létszamban fogadd orszagokban — hatalmas méreteket
Olt. A pedagogusok fogadjék el ezt a sokszinliséget, értsenek a heterogén tanuldi csoportok

neveléséhez, oktatdsdhoz, azt elonyként és ne problémaként kezeljék.
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Biztato lehet, miszerint az egyén fejlddésére a szocialis koriilmények nagyobb hatassal
vannak a genetikai adottsdgoknal. A kulturdlis sokszinliség eredhet a csaladi
hagyomanyokbol, foldrajzi elhelyezkedésbdl, etnikai hovatartozasbol, nyelvi eltérésbol,
vallasbol, de eredhet szexudlis iranyultsagbol is, amely tényezOk hatassal vannak az egyén
tetteire, viselkedésére. Rogoff (2003) amellett érvel, hogy ez a sokszinliség nemcsak az
ismeretelsajatitas befolyasoldja, hanem a fejlédés eldsegitéje is. Ugy véli, hogy mivel a
fejlesztés célja a képzésben résztvevd csoport kulturaja altal erésen meghatarozott, a
pedagdgusnak nemcsak a tanulok kozotti kulturalis kiilonbségeket kell ismernie, hanem azt is,
hogy a kultara fiiggvényében melyek azok az ismeretek, amelyeket a hatékony fejlesztés
céljabol fontos elsajatittatnia. A pedagoégus tudja, hogy ezek az ismeretek hogyan
kapcsolddnak diakjai eltérd kultirajahoz (Banks 2014). Kutatasok tdmasztjak ald, hogy
példaul az amerikai iskolakban a tanarok kevesebb szemkontaktust 1étesitenek a szines boru
didkjaikkal, tobbet dorgaljak dket és alacsonyabb elvarast tdmasztanak veliikk szemben (Wang-
Lindvall (1984). Comer és munkatarsai (1966) ¢s Othman (2009) emellett azt is allitjak, hogy
az iskola 0sszes felndtt dolgozojanak a tanulokhoz vald hozzaallasa és viselkedése befolyassal
van a gyerekek teljesitményére, megnyilvanulasaira.

A kognitiv képességek fejlesztése kiemelt feladat. Hozzaértés sziikséges ahhoz, hogy
mikor milyen beavatkozasra, tanitasi technika alkalmazasira van sziikség a gyermekek
személyre szabott fejlesztéséhez. Munkajuk sordn a 1épésrdl 1épésre torténd épitkezés
szakmaisagrol arulkodik. Ervényesiteniilk kell Vigotszkij (1978) legkozelebbi fejlédési
z6nardl nyujtott ismereteit, figyelembe véve a tanuldk egyéni kiilonbségeit.

A dolgozatunkban bemutatisra keriild, a tudasban és szocializaltsagban heterogén
tanuléi csoport kezelésére alkalmas moddszerhez a hatékony osztalytermi munka
kovetelménye az innovativ gondolkodast megkdveteld, nyitott végl, tobbféle megoldast
magukba rejté feladatok Osszedllitdsa (Cohen 1997). Ehhez azonban az sziikséges, hogy a
kollégék tudjak, hogy csak az lesz sikeres, akinél a gyerekek felfedezés utjan, belsd igényt
kielégitve, élményszerlien sajatitjak el a tananyagot (Faludi 1994). Cohen ¢és Lotan (2014:6)
szerint a csoportmunka hatékony eszkoze a tudas és szocidlis készségek emelésének és kivalo
segitdje a képességek kibontakoztatasanak. Osszességében segit az osztalytermen beliili két
legfontosabb megoldasra vard probléma kezelésében: megsziinteti a gyerekek
alulmotivaltsagat és tudasbeli elorehaladds eredményez. A csoportmunka biztositja, hogy a
pedagdgusok az alkalmazott mddszereken és tartalmon keresztiil hatékony nevelést €s oktatast

kozvetitsenek a gyerekek felé, amelynek iranyitasa vezetoi feladat.
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A vezetd legfontosabb feladata, hogy képes legyen motivalni kollégait ¢&s
gordiilékenyen megszervezni az iskoldban folyé munkat. A sikeres miikddéshez Fullan (2008)
az alabbi hat fontos teriiletet emeli ki: a tantestiilet tagjai kozotti egyiittmiikddées, hossza tava
tervekben gondolkodas, az alkalmazottak alapos ismerete, folyamatos tanulés, leadership és a
kollégéakra kifejtett pozitiv nyomas. Liskd (2004) szerint a tandrok folyamatos képezése is
jelentésen hozzajarul egy intézmény sikeres miikodéséhez. Egy képzés azonban akkor a
leghatékonyabb, ha a teljes tantestiilet részt vesz rajta és befejeztével az igazgatd képes
rahangolni pedagogustarsait a kozos cél eléréséhez sziikséges feladatokra. A tantestiilet
egésze szamara elérhetd ismeret fontos, hiszen a mindenki altal birtokolt mddszertani tudas,
ismeretek, képessé teszik dket a tanulok azonos elvek alapjan torténd nevelésére, a tanulok
tudasdnak kozos felépitésére (Donaldson 2010). Fontos feladat a pedagodgiai kultira
fejlesztése, kiilonds tekintettel a modszertani gazdagsagra, amely moddszerek ismerete

azonban nem jelenti azok automatikus és dnkényes alkalmazasat (Deal-Peterson 2009).

A pedagdgus feladata tehat leginkabb az inspirdlé kornyezet és feltételek megteremtése a
didkok szamara. Képes motivalni ¢és képes a tanuldshoz sziikséges pozitiv 1égkor
megteremtésére. Ravezeti a didkokat sajat, egyéni tanulasmodjuk kifejlesztésére, harmonizalja
a didkok személyiségének érzelmi, testi, lelki és intellektudlis oldalait, menedzser €s szervezo,
tutor vagy mentor, de nem az "egyetlen megoldés biztos tudora". Feladata a motivalas, a szlik
szakma beillesztése az 4ltalanos miiveltségbe. 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 Instrukciés Program megkdveteli a megszokott pedagogus viselkedés €s a
szakmai rutinok jelentés modosulasat, olyan személyes képességeket igényel a
pedagogusoktol és a pedagdguskozosségektdl, amelyekre csak iddigényes, folyamatos tanulés
utjan tehetnek szert. A tantestiileten beliil az egyéni tanulds helyett a k6zos tanulas keriil

elotérbe.
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2.3. Az iskola, mint szervezet

Az intézmény hatékonysagat meghatarozza, hogy mint szervezet hogyan épiil fel, hogyan
miikddik. Klein (2001) szerint az iskola személyek és eszk6zok rendszere, amelyet a
céltudatossag (a szervezet meghatarozott eredményt, azaz célokat kivan elérni, a célokat
rangsorolni  tudja), elemek kozotti funkcionalis  munkamegosztis (a  szervezet
alrendszerekkel rendelkezik, kozottiik kapcsolat, azaz kommunikacidé van) €s a vezetés (a
szervezet egyik részhalmazanak feladata a tobbi részhalmaz  tevékenységének
meghatarozasa) tulajdonsag jellemez. Klein ugy véli, hogy a szervezet miikodését tobb
tényezd is meghatarozza. Ezek kozé tartozik a fartalom (szervezet tagjai, munkaeszkozok,
berendezések), a struktura (a szervezet funkciondlis egységeinek €s azok tevékenységének
rendszere), a kommunikacio (informécidaramlas), az ellendrzés (rendszer miikodésének
feliilvizsgalata) és a dontéshozatal (er6forrasok hasznositasa, dontéshozatali folyamat).

A sikeres innovacid erds szervezeti kulturat feltételez. A szervezeti kultira a
tantestiilet altal elfogadott, kozosen értelmezett eldfeltevések, értékek, meggydzodések
rendszere, amelyeket érvényesnek fogadnak el, kovetik, és az 0j tagoknak atadjak, mint a
problémak megoldasanak kovetenddé mintdit, ¢és mint kivanatos gondolkodasi ¢és
magatartasmodot (Crahay — Neve-Lajong 1982). A szervezettel valo azonosulas, a szervezeti
identitas kialakuldsa nélkiil a szervezeti célok megvalosithatatlanok lennének. A szervezeti
kultara fejlesztése a szervezet egészére kiterjedd, a vezetd, vezetdség altal szervezett,
tervszeri tevékenység, amely a hatékonysadg ¢és az alkalmazkoddsi képesség novelését
célozza, illetve valdsitja meg tervszerii beavatkozas utjan. A szervezetfejlesztés, a szervezeti
kultira fejlesztésének célja a teljesitményének, hatékonysadganak a novelése, illetve a
szervezet tagjai személyes fejlédésének a tdmogatasa (Golnhofer 2006). Ahhoz azonban,
hogy a hagyomanyos szervezeti kultira megvaltozzon, kreativ iskolara van sziikség (Klein
2007).

A szervezeti kultara kulcskérdése, hogy a szervezetben 1évok képesek-e azonosulni a
szervezet egészével, a szakmaval €s a sziikebb szakteriilettel, amely folyamatban a pedagogus
sajat tevékenységét a szervezeti célokkal Osszefiiggésben értelmezi és végzi. Kérdés, hogy a
vezetés figyelembe veszi-e a szervezeti feladatok megoldasdnak a pedagogusokra és a
didkokra gyakorolt hatasat, kovetkezményeit ¢s humanorientalt-e. Az iskolak, mint
szervezetek hosszi tavl célokat tliznek ki maguk elé. Pedagogiai programjukat stratégiai

tervként kezelik, amely athatja az intézmények mindennapi munkajat. Az elvégzett munka
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jutalma a pedagogusok teljesitményéhez kotott. Az iskolak képesek kovetni és valaszolni a
kiilsé kornyezet véltozasaira, példaul figyelnek a sziilok igényeire. Oll¢ (2006) a fenti
gondolatsort azzal egésziti ki, hogy az innovativitds velejardja a kockdzatvallalas, amely
folyamatban a vezetés a végsd eredményre koncentral, az eredményhez vezetd folyamatok,

technikdk figyelembevételével.

2.3.1. Az iskola, mint tanul6szervezet

A sikeres intézmények jellemzdje a megujulasra vald torekvés, amely magéban foglalja a
valtozasokra és az innovaciéra vald gyors reagaldst, a mindségtudatossagot és az
alkalmazottak nagyfoku bevonasat, amely a hozzaadott érték, a tudastoke egyik teremtdje.
Haléasz szerint (2007a) az igazan értékes innovacios folyamatok csak olyan szervezetekben
lehetségesek, amelyekben intenziv és folyamatos belsd tanulds zajlik. A szervezeti tanulés
egy komplex folyamatot jelent, amelynek célja a szervezet fejlodése, és melyben az egyéni
¢s a csoportos tanulas fontos szerepet kap, €s amelyben az egyén tanulasa és a szervezet
fejlddése  kolcsonosen egymas feltétele. Barmiféle egyensulytalansdg ebben a
folyamatban csokkenti a szervezet képességét, hogy legybzze a fejlodését akadalyozo
tényezoket, és Osszhangba keriiljon a kdrnyezetében zajlo valtozasokkal (Argyris — Schon
1996). A szervezeti tanulds tehat a tanuloszervezetek jellemzdje.

A tanulds soran a tagok képesek tapasztalataik alapjan 0 tudast 1étrehozni, és azt a
szervezeten beliil elterjeszteni annak érdekében, hogy az elérhetd és felhaszndlhatod legyen a
tobbi pedagdgus szdmara is. Képesek elemezni megfigyeléseiket, levonni kdvetkeztetéseket a
sikereikbdl és a kudarcaikbol. Ennek értelmében érdemes atgondolni, hogy melyek azok az
elemek, amelyek szervezetté teszik a jol miikodo intézményeket, €s mint szervezetek, mitdl
valnak tanul6 szervezette.

Egy iskola szervezetnek tekinthetd, ha, bar egységekbdl 4ll, de egészként mitkodik, az
egységek kozott kapcsolat, 6sszehangolt miikddés, dinamikus interakcio van és a kornyezettel
kolcsonhatasban all. Egy iskola tobbek kozott azért mukodhet jol, mert megvaldsul a
dolgozok tevékenységének ésszerii koordindcidja, mert az intézmény pedagogiai
programjaban és nevelési tervében foglaltak teljesiilnek és mindehhez a vezetés fontos helyen
kezeli a tevékenységi korok megosztasat (Kovacs 2012). Jellemzd a poziciok és szerepek
egyiittese, tanulok, pedagogusok, sziilok szervezetének az Osszessége, olyan komplex
szervezetet felmutatva, amelyben a résztvevok kozott erds kommunikdcio valdsul meg

(Szivak, 2006). Stocker (2004) szerint a tanul6 szervezetre jellemz6, hogy ugy alkalmazkodik
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a kornyezetéhez, hogy folyamatosan szem eldtt tartja a kozds jovoképet. Ezt a folyamatos
innovacio-teremtd képessége altal éri el, amely folyamatban minden innovacid egy-egy
szintet jelent a jovokép eléréséhez.

Benedek (2013) tgy véli, hogy a tanuldszervezet olyan intézmény, amely tudatosan és
modszeresen alakitja a szervezeti tudds létrehozasat és 4atadasat és célja a tevékenység
javitasa. Senge (1998) szerint a tanuld szervezetben az egyének képességeinek folyamatos
bovitése zajlik, és az emberek a kozds tanulds képességének elsajatitasaban motivaltak. A
mikédéshez a rendszerben valdé gondolkodast, onfejlesztést, személyes kontrollt, kdzos
jovOkeépet, bels6 meggydzddést, attitiidvaltast €és a csoportos tanuldst, team munkat, mint
nélkiilozhetetlen alapelveket jeloli meg.

Kozma (1994) és Szenczi (2000) a fenti gondolatot szdmunkra azzal egésziti ki, hogy
az iskola tarsadalmi intézmény (mivel tarsadalmi sziikségszeriiség €s pedagdgiai intézmény),
mert a nevelés-oktatds mindségét kozvetiti. Eredményeként az iskola szervezetté alakul, egy
szabalyosan miikodo strukturat feltételez és erre szervezetelméleti modelleket épit ki.

Haléasz (2007a) ugy véli, hogy az iskolaknak azért fontos tanuld szervezetté valniuk,
mert a gazdasagi szervezetek tanuld szervezetté valdsa megkivanja, hogy az ott dolgozok
képesek legyenek tanuldszervezetben miikddni. Madrpedig ilyen emberek csak olyan
szervezetben, olyan iskolaban tudnak nevelddni, amely maga is tanuldszervezetként miikodik.
Ugy véli, hogy a versenyképesség és a tanuldszervezet szinonima fogalmak, amely az oktatas
teriiletén is érvényes.

Amikor egy iskola fejlesztést hajt végre, a tervezés folyamatakor vegye szdmba a
hasznaloit, a programjat, a szervezeti felépitését és a kornyezetét. A sikeres fejlesztés
kovetelménye, hogy az intézmény képes a tanuldk teljesitményére és az osztalytermi
folyamatokra Osszpontositani ugy, hogy kozben a tanuldk, a sziilok, a pedagogusok, a
fenntartd és a civil szervezetek aktiv részvételére épit. A fejlesztés fontos komponensei a
dolgozok fejlesztése melletti elkdtelezOdés, az atalakito, fejlesztd vezetdi hozzadllas, a
fejlodés, valtozas folyamatos mérése és a kozos tervezés. A sikeres szervezetfejlesztéshez
sziikség van a lehetdségek felmérésére, a lehetdségek kihasznaldsdhoz sziikséges képességre,
valamint a szakértelmet, tehetséget és készségeket magaba foglaldo hozzéaértésre (Szatmariné
2008).

A pedagoégusokkal szemben elvart, hogy értsék és azonosuljanak az intézmény
céljaival, jellemezze Oket elégedettség a munkajukban, azonban, ha problémahelyzetbe
keriilnek, tudjak, hogy a szervezetben milyen mechanizmusok allnak rendelkezésre annak

megvaltoztatasara. Kivanatos, hogy probléma esetén a vezetés ¢€s a dolgozok is a megoldando
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feladat tartalmara figyeljenek, a hangstlyt a mindenki szdmara elfogadhaté megoldasra

helyezzék.

2.3.2. A tanuldészervezetként miikodé iskolak vezetésének jellemz6i

Az iskolavezetésnek, ¢élén az intézményvezetOvel, meghatarozd szerepe van az iskola
tanuloszervezetté valasaban. A vezetd elsddleges feladata a tanuldszervezet kiépiilésének
tamogatasa (Senge, 1998), azaz az alapelvek Osszehangoldsa ¢és a megvaldsulasanak
elésegitése, mint példaul a kozods jovokép kialakulasnak tdmogatasa, a bizalommal teli
légkor kialakitasa, az egyéni és csoportos tanulds megszervezése, lehetdség biztositasa a
kisérletezésre, 6nallé dontéshozatalra ¢és a kockazatvallalasra (Mullford - Silinis, 2003,
Williams - Brien - LeBlanc, 2012, Schlechty, 2009).

A tanuloszervezetként muikodd iskoldkban az  igazgatd valtozashoz és
valtoztatdshoz valé hozzdallasa élesen eltér a biirokratikus berendezkedésti iskolaétol
(Schlechty, 2009). A tanuldszervezet igazgatdja szamit a valtozasra, permanens €s normalis
folyamatnak tekinti. Az 0j technoldgidkat és a kiilsé kornyezetet lehetdségnek latja a
fejlédéshez, az iskoldban bevezetett valtoztatasokat pedig a teljesitmény ndvelésének
lehetdségeként interpretalja és nem, mint megoldast egy éppen aktudlis krizisre. Az
igazgatd képes eldonteni, hogy az elgondolt innovacid (valtoztatas) valoban a kivant
jovokép felé mutat-e, illetve hogy megfelel-e a szervezet kapacitdsnak, azaz az iskola
aktualis struktirdja, eszkozkozei és forrasai képesek-e kiszolgalni a tervezett Ujitast.
Amennyiben a kapacitas kevés, el0szor a kapacitas novelésre torekszik.

A tanuldészervezetként miukodo iskoldkban az igazgatd (a tobbi pedagogushoz
hasonldan) elkotelezett a tanulas iranyaban, folyamatosan torekszik tudasanak a
bovitésére, képességeinek a fejlesztésére (Schlechty, 2009), és ezéltal a sajat példajaval
modellezi a tanulas folyamatat. TAmogatja a tanarok és az iskola dolgozodinak a szakmai
fejléddését, batoritja 6ket arra, hogy megosszak egymadssal a gondolataikat és egymastol is
tanuljanak (Mulford és Silins, 2003).

A tanuloszervezet vezetésére a megosztott vezetés a jellemzdé (Williams, Brien és
LeBlanc, 2012, Mulford és Silins, 2003), az iskola igazgatdja a vezetdk vezetdjeként
miikodik (Schlechty, 2009). Az ilyen szervezetekben a tandroknak lehetdségiik van részt
venni az iskolat érinté legfontosabb dontésekben, de hozhatnak egyéni dontéseket is és

szabadon kisérletezhetnek (Silins, Zarins, ¢s Mulford, 2002).
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2.3.3. Az intézményvezeto személyiségének hatasa az innovacios folyamatra

Az elmult évszazadban szdmos kutatds kapcsolodott a vezetés fogalmanak a
meghatdrozasahoz ¢és a vezetd személyiségének a vizsgalatdhoz (példaul Fayol 1917; Lewin
1935; Lewin — Lippit — White 1939; Weber 1947; Tannenbaum-Schmidt 1958, Likert 1967;
Hersey-Blanchard 1982; stb.)'*, viszont kevés azoknak az elemzéseknek a szama, amelyek az
oktatas teriiletén a hatékony iskolavezetés jellemzdit hatdrozndk meg (Harris, 2002; Razik-
Swanson 2001; Owens 2001; Morrison 2002).

A vezetés és vezetd fogalmak mellett egyre gyakrabban fordul elé a menedzsment és a
leadership fogalom, ezért érdemes feltdrni, hogy vajon menedzsmentrdl vagy leadershiprol
beszéljink egy intézmény innovacios folyamatanak az iranyitdsa tekintetében.
Gondolatsorunkat a két fogalom értelmezésével inditjuk.

A Magyar Ertelmezd Szotar (2003) szerint a menedzsment iigyvitelt, igazgatast,
vezetést jelent, amely az eréforrdsok szervezésével és iranyitasaval foglalkozé tevékenység.
Célja, hogy a végzett munka eredményeként egy adott 1d6- és koltségkereten beliil
teljesiiljenek a szervezet céljai. Taylor (1911) ugy fogalmaz, hogy a menedzsment tudja, hogy
mit akar az emberektél, mit akar veliik elvégeztetni annak érdekében, hogy a
leghaté¢konyabban dolgozzanak. Vezetdje a menedzser, az a személy, aki a
menedzsmentfolyamatokat a gyakorlatban véghezviszi.

A leadership fogalom kozgazdasagi szemszogbdl vald megfogalmazéas szerint egy
olyan vezet6-beosztott kapcsolat, ami az egyiittmiikddésen, egylittdolgozason, egymas
segitésén, egy valds kapcsolaton alapul. A leadership személyek és csoportok befolyasolasi
folyamata a célok meghatdrozdsa ¢és megvalositasa érdekében. Eisenhower szerint 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 leadership feladataként a
szervezetben 1év0 személyek hatékony munkajanak a megszervezését jeloli meg. Véleményiik
szerint a vezetd befolyasol, motival, képvisel, példait mutat, nevel és tandcsol. A fenti
gondolathoz kapcsoldédik Maxwell (2013), aki ugy véli, hogy a vezetés nem egyéb, mint
hatés, amely szorosan 0sszefligg a motivacidval, mivel annak megértésén alapszik, hogy mi

készteti gondolkodasra és cselekvésre az embereket.

' A vezetés fogalmanak meghatarozéasai koziil a kovetkez6 kett6t szeretnénk kiemelni. Fiedler szerint ,,a
vezetés masok befolyasolasa abbol a célbol, hogy valamilyen feladatra k6z6s megoldast talaljanak™. Bayer
gondolatai szerint (1995) ,,a vezetés olyan tevékenység, amely — a kommunikaciés folyamatra tdmaszkodva —
meghatarozott cél (célok) érdekében befolydsolja az emberek kozotti kapcsolatokat és az emberi
magatartdsokat”.
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Az OFSTED (Office for Standards in Education 2003) az iskolai leadership és a
menedzsment kozotti kiilonbségtétel tekintetében gy fogalmaz, hogy mig a leadership
feladata ,,j0 dolgokat csinalni”, a menedzsmenté ezzel szemben ,,a dolgokat jol megcsindlni™.
Allitasat azzal is kiegésziti, hogy a hatékonysag érdekében a leadership nem hagyhatja
figyelmen kiviil a kdvetdk céljait és sziikségleteit. Tannenbaum és Schmitt modelljében az

alabbi kapcsolatot vazolja fel a menedzsment és a leadership kapcsolatat (3. abra).

3 abra: Tannenbaum-Schmidt modellje a vezetéi magatartasrol

Vezetd-orientalt Csapat-orientalt
iranyitas iranyitas
(Erdsen tekintély- (A csapat nagyfokd
elvi vezetd) szabadsaga)

f—-——|

Vezetdi stilus:  Megmond Elad Javasol Konzultal Csaflakozik Delegal Felad

Forras:
http://webcache.googleusercontent.com/search?hl=hu&q=cache%3 AugMSupilwjs]%3 Ahttp:/

/www.mindtools.com/pages/article/newLDR 42 htm+Tannenbaum-Schmidt+leader

Kocsis (1993) szerint a menedzsment az a folyamat, amelyet egy vagy tobb személy
végez masok tevékenységének koordindlasara, olyan eredmények elérése érdekében, amelyet
egyikiik sem tudna egyediil sikerre juttatni. Mint irja, a menedzsment feladata a szervezet
mukodtetése, a rendelkezésre allo er6forrasok tervezése, a célok, az iitemtervek
meghatarozasa, a koltségvetés rogzitése. A menedzser felosztja a feladatokat, biztositja az
er6forrasokat, felépiti a szervezetet. Rendelkezik, koordindl, utasit, iranyit, feliigyel,
dontéseket hoz ¢és ellendrzi a végrehajtdst. A menedzsment jellemzdje az informacio
megosztadsa a szervezeten beliil, az 6nallé cselekvést serkentd hatarozottan korvonalazott
hatarok megteremtés ¢és kijelolése, valamint a hierarchia felvaltasa az Onirdnyitasra képes
csoportokkal. Ezzel szemben a leadership elsésorban a személyes viselkedésformarol,

magatartasmintar6l szol, amely folyamatban a vezetd érzelmekre hagyatkozik. Feladata az
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embereket egy vizid, jovokép mogé felsorakoztatni. Vezetdje, a leader hosszi tavon
gondolkodik, felvazolja az irdnyvonalat és a megvaldsitashoz sziikséges stratégidkat.

A fenti gondolatsor eredményeként tigy véljiikk, hogy a hatékony irdnyitasdhoz és
miikddéshez, mikodtetéshez mind a menedzseri, mind a vezetdi képességekre €s készségekre
szlikség 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 megvalosuljanak, a vezetoknek megfeleld felkésziiltséggel kell
rendelkeznilik. Az innovativ vezetés nemcsak elkotelezettséget, hanem hozzéaértést is kivan
(Halasz 1996). A hatékonysag érdekében a vezetés legyen a fejlesztéshez vagy valtoztatashoz
szlikséges informaciok birtokdban és rendelkezzem kiterjedt kiilsé kapcsolatrendszerrel,
annak érdekében, hogy képes legyen megfeleléen menedzselni elképzeléseit.

A pedagdgiai fogasok elsajatitdsa hosszi folyamat, akdr tobb évet is igényelhet egy
pedagdgus részérdl (Falus 2003). A vezetonek szémitania kell arra, hogy 0j pedagogusok
keriilnek az intézménybe, akik részére lehetévé kell tenni az intézmény céljainak
megismerését, a kitizott feladatok elvégzését. A vezetd a tanulok és az iskola teljesitményét
novelheti azzal, hogy a legtobb id6t a szakmailag kiemelkedd kollégakra forditja, a
kivalosagra épit, a tehetséges pedagodgust teljesitményre sarkallja, aki aztan példaként és
segitOként allhat a tobbi kolléga eldtt (Roebuck 2000; Gordon 2003; Berde — 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 haté¢konysag kulcskérdés. Mind a
rovid, mind a k6zép, mind a hosszu tava tervek atgondolt megfogalmazasa sziikséges, amely
a napi tanordk megtartasatol a gyerekek egyéni teljesitményének a ndvelésén keresztiil az
egész intézmény eredményességéhez vezet (Marx 2006). Csak az az iskola lehet sikeres, ahol
megfeleld informacidval, tudassal rendelkeznek a nevelés-oktatds folyamatairdl, amelynek
része a pedagogusok folyamatos tanulasa (Barath 2003).

Vajon ahhoz, hogy a fenti kivdnalmaknak eleget tegyen az intézményvezetd, milyen
sziiletett tulajdonsagokkal kell rendelkeznie? Megtanulhatja, vagy barki elsajatithatja a
vezetés ismérveit? A valasz kettds. Egy jo igazgatonak sziiksége van alapvetd adottsagokra,
vezetdi véndra, vezetdi ratermettségre, amely nem all egyenlé mértékben rendelkezésére
mindenkinek (Marland 1972; Stogdill 1974; Ogilvie 1973; Khatena 1992). Khatena (1992) a
vezetdi képességet egy csoport képviseletére valdo képességként hatdrozta meg. Az ilyen,
vezetésre termett személyek értelmesek, kreativak és a valtozasokra érzékenyek, értik az
embereket, ismerik a csoportmiikddéseket. A vezetéshez tehat intellektudlis és érzelmi

forrdsokra egyarant sziikség van. Masrészt viszont vezetdnek lenni egy szerep is, amit tanulni
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kell és lehet. Az igazi vezetd olthatatlan vagyat érez az iskola sikeréért és ez az érzés
tanithatatlan. Szilard, stabil személyiség, dvatossag, szorgalom és nagy kitartas jellemzi. Nem
tud szakmailag jol vezetni az, aki tehetetleniil tarja szét kezét, belefasult a munkaba,
elérhetetlennek ¢érzi a mindennapi eredményességet. Olyan vezetok a kivanatosak, akik
képesek az iskola teljesitményét pozitiv iranyba elmozditani (Gentry et. al. 2012).

A tapasztalatok azt mutatjak, hogy nehezen tanulhat6 és tanithaté — mert adottsag — a
stratégiai gondolkodas, a részletekre figyelés, az innovativitas (Balaton — Tari 2014). Vannak
vezetOk, akik innovativak és vannak, akiknek a fejlesztésére szant id6 ebben a tekintetben
nem tériil meg. A vezetd személyisége valamifajta kiilonleges erdt, kisugarzast, kivételes
elkotelezettséget, szolgalatot, masok altal respektalt tekintélyt, elfogadast fejezzen ki.
Céltudatosan ¢és szisztematikusan dolgozzon, igyekezzen a tevékenységeit jOl szervezni,
keresse a dolgok mélyebb Osszefliggéseit, és képes legyen atlatni azok lényegét (Alvy —
Robbins 2010).

Az iskolai siker szoros egylittmiikddést kivan meg a pedagogusoktol, amely
folyamatban 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 kontrolldlni. A jo
teljesitmény felmutatdsa kihivast, innovativ munkat kivdin meg a pedagogusoktol, amely
segitséget, odafigyelést kivan. A vezetd tudja, hogy a legfobb tdmogatdja az 0j belépd,
tisztaban van azzal, hogy az emberek a vezetot hagyjak el és nem az iskolat, igy munkajat
ennek tudatdban szervezi.

Nem kivénatos az a vezetd, aki az igazgatdi szerepben tetszeleg, akinek maga a
pozicio jelent biiszkeséget, elégedettséget. Az innovacids folyamat bizonyos helyzetiben
tovabbra is a tantestiilet egyik tagjaként kell viselkednie (Wildy — Louden 2000). A
csoportban tagként hozzon dontést — engedje, hogy olykor a problémat a csoport vesse fel és
egylitt vitassak meg, kollektiv dontést hozva.

Olykor sziikséges a ,,hatalom szavaval” éIni, ha az innovécios folyamat sikertelenségét
el akarja keriilni. Ha kell, cseréljen pedagdgust, sziirje ki azokat, akik nem tudnak
modszertanilag meghjulni, engedje a felfelé iranyuld6 kommunikaciot, kérje ki a beosztottak
véleményét, sarkalja dontésre Oket, de ellendrizzen is. A vezetd adjon szakmai 6nallosagot
kollégédinak. Bizzon beosztottjaiban, otleteiket, 0jitd gondolataikat hasznalja fel.

Az intézményvezetd biztositsa a kereteket, az egyenld esélyeket, figyeljen a célra, és
csak annyira avatkozzon a folyamatba, amennyire a cél szempontjabodl sziikséges. Egy id6ben

figyeljen kitizott céljaik elérésére és munkatarsai tdmogatasara. Tegye vilagossa, hogy az
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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 vezetdi tulajdonsag sem, ami a sikert garantalna. Az iskola
eredményessége attol fligg, hogy adott, sajatos helyzetben a vezetd stilusa, cselekedete
helyénvalo-e vagy sem. Véleménylink szerint a j6 vezetés magéaba foglalja az olyan dltaldnos
vezetoi készségeket, mint példaul a vezetd irdnyt szabo képessége, az informacio-megosztod
tevékenysége, vagy a részvételen alapuld dontéshozas menedzselésére és a koordinaciora vald
képessége. De birtokaban van az alapvetd pedagogiai folyamatok iranyitasaval kapcsolatos
készségeknek is, mint példaul a szlik értelemben a tanitdssal kapcsolatos idéraforditas az
adminisztrativ feladatokkal szemben, az osztalytermi tanitds ellendrzésére valo képesség, a
pedagdgusok szamara nyujtott tandcsadoi szerepre valo alkalmassdg, munkacsoportokban
zajlo egyiittmiikodés segitése, vagy a tanarok professzionalizalédasanak eldmozditasa. Ez
utobbi a bemutatasra keriild6 Komplex Instrukcids Program alkalmazéasanak nagy segitdje.

Az is kijelenthetd, hogy ahhoz, hogy jo vezetévé valjon valaki, személyes
tulajdonsagai mellett sziikség van egy elkotelezett, egyiitt gondolkodo tantestiiletre. Ennek

formalasa szintén a vezetés feladata.

Kérdés tehat, hogy hogyan vélhattak, valhatnak az iskolak tanul6 szervezetté. A cél eléréséhez
mindenekel6tt fontos a rendszerben gondolkodas, vagyis az iskoldt az ott dolgozok, mint
szervezetet, egészben, rendszerként értelmezik, kozosen kialakitott jovoképiik van. Mind a
felndttre, mind gyermekre egyarant érvényes alapelvek szerint szervezOdik a csoportos
tanulds, ahol a csoportban egyiitt gondolkodni ¢€s dolgozni elv érvényesiil. A csoportos
tanulast a kooperativitads jellemzi, mind a tanuldok, mind a pedagégusok kozott. A belsod
meggydzddések, gondolati mintdk érvényesiilnek. A mélyen gydkerezd téves gondolatokat,
meggyozddéseket, vilagszemléletet le tudjak gyOzni, ha tanulni, ha valtozni kell. Tudnak
alkalmazkodni a valtoz6 kornyezethez, képesek folyamatosan fejlodni. Jelen van az
onfejlesztés képessége, a személyes kontroll. Folytonosan csiszoljak és mélyitik személyes
jovoképiiket, Osszpontositjdk energiaikat, fejlesztik tiirelmiinket. Eredménye, hogy
hatékonyan képesek kezelni a tudasban és szocializéltsigban heterogén tanuldi Gsszetételt

csoportokat.
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3. Az amerikai Complex Instruction modszer bemutatasa

Munkank korabbi fejezeteiben a sikeres innovacié 1étrejottét befolyasolo tényezoket foglaltuk
0ssze. A bemutatasra keriild6 Komplex Instrukcidés Program olyan specialis kooperativ eljaras,
amely kezelni képes a tudasban és szocilizéltsdgban heterogén tanuldi csoportokat. A
hazéankban sikerrel alkalmazott moddszer amerikai gyoOkerekkel rendelkezik. Az alabbi
gondolatsorban azokat az ismérveket gylijtjiik 6ssze, amelyek a magyar innnovdcio kiinduldsi
pontjakent szolgaltak, kiilonds tekintettel a modszernek a tobbi hasonld metodustdl valo

megkiilonboztetését ado {6 jellemzdjére, a tanuloi statuszkezelésre.

3.1. A Complex Instruction létrehozasanak indoka

Az Egyesiilt Allamok, legfoképpen Kalifornia allam iskoldiban bevezetett Complex
Instruction modszer olyan heterogén tanuldi Osszetételt feltételezd oktatasi eljaras, amely
eredményesen alkalmazhat6 minden tanuld iskolai sikerességének megalapozasahoz. A
csoportmunka-szervezésen alapuld tanitasi modszert husz éves kutatomunka eredményeként a
Stanford Egyetem fejlesztette ki Cohen és Lotan professzorok vezetésével. A modszer célja,
hogy a tudasban heterogén tanuldi csoportot sikeresen kezelje, a tanuldsi folyamatban
sikerélményhez juttassa. Kérdés, hogy milyen sziikséglet hivta életre a mddszer megalkotasat,
kifejlesztését. A kovetkezokben erre keressiik a valaszt.

Az Egyesiilt Allamok a bevandorlok hazaja, ahova tomegesen érkeznek a vilag
minden tajardl, de féleg Azsidbol és Latin-Amerikabol az (ij hazat keresék. A bevandorlok
szdmat nehéz megbecsiilni. A ma mar kozel 320 millids lakossadg 37%-a (US. Census 2014)
valamilyen nemzetiséghez, etnikumhoz tartozik, amely ardny folyamatosan emelkedik,
kiilonosen a bevandorlok altal leginkdbb kedvelt déli allamokban. A hivatalos adatot
jelentésen modositja az orszagba illegalisan érkezd bevandorlok szama (Grieko. et al. 2012;
Baker-Rytina 2012). Az 1965-6s Bevandorlasi Torvény eredményeként az afro-amerikai
lakossdg mara mar nem egyeduralkodo, mellette megjelent a latin-amerikai és &zsiai
orszagokbdl érkezdk jelentds tomege. A folyamat eredményeként az elmult évtizedekben,
tobb nagyvarosban az etnikumok keriiltek tobbségbe (Johnson-Kasarda 2011). Napjainkban a
mexikoéiak jelentik a bevandorlok legnagyobb tomegét, mind szamban, mind ardnyban, de
Latin-Amerika tobbi orszagabol és Azsiabol is nagy szamban érkeznek migransok az

orszagba. Ebben a sokszinliségben sajatos helyet foglalnak el a spanyol anyanyelviiek

46



kultarajukkal és oktatési sziikségletiikkel a kisebbségi csoportok kozott, akik egyre emelkedd
aranyukkal ma a bevandorlok 14%-at teszik ki (Johnson-Kasarda, 2011)

A bevandorlok az iskolai végzettség szines palettdjat mutatjdk. Az Eurdpabol és
Azsiabol érkezok altalaban jol képzettek, sok koztiik az értelmiségi, mig a spanyol
anyanyelviiek képzettsége alacsony. Kalifornia dllamban 2009-ben Dél-nyugat Azsiabél és
Indiabol érkezék 65%-nak volt felséfoku végzettsége, de a Kelet-Azsiabol érkez6knél is
magas ez az arany (56%). A latin-amerikai bevandorlok esetében csak 7%-os felsdfoku
képzettségi aranyrol beszélhetiink (Johnson 2011). Ez a hatalmas aradattomeg — nem csak

Kaliforniaban — jelentdsen befolyésolja az oktataspolitikaval 0sszefiiggd dontéseket.

Bevandorlok az amerikai iskolakban

Az Amerikai Egyesiilt Allamok tomeges bevandorlokat fogadd része leginkabb a déli
orszagrész és a nagy varosok (Grieko et al. 2012). Az egyik legmagasabb aranyu
bevandorlokat befogadd allamban, Kaliforniaban a novekvd bevandorlo aradat kdvetkeztében
az iskolaskoruak szdma drasztikusan megemelkedett. Jelentésen megszaporodott azoknak az
iskoldknak a szdma, ahol a bevandorlok gyermekei tobbségbe keriiltek. A legfébb gondot az
okozta, hogy a bevandorlok fdleg a gazdasagilag jelentdsen elmaradott orszagokbol érkeztek,
iskoldzottsagi szintjiik alacsony volt, igy gyermekeik iskoldztatasara is kevesebb figyelmet
forditottak. Az iskolakban tanuld gyerekek Osszetétele megvaltozott, egyre tobb lett a
hatranyos helyzetli, az angol nyelvet nem megfeleld szinten beszélé gyerek. Problémat jelent,
hogy a bevandorlok gyerekei eltérd tudassal, szocialis hattérrel és képességekkel keriiltek az
oktatasi intézményekbe, amelynek kovetkeztében az iskolaban gyengébb eredményeket értek
el, mint amerikai tarsaik. Emiatt a nagyobb varosokban, féleg a peremkeriiletek és a
szocialisan elmaradott kertiletek iskolaiban sziikségessé valt az oktatas atgondolasa.

A jelentés szdmban bevandorlok gyerekeit neveld iskolaknak olyan képzett tanarokra
volt sziikségiik, akik tekintettel vannak a kiilonds nevelést igényld gyerekek sziikségleteire.
Kezdetben néhany oradban kiilon foglalkoztak az arra raszorulokkal, késébb azonban, a
bevandorlok szaménak drasztikus emelkedésével, az eltérd tantervii osztalyok létrehozésa is
csak ideiglenes megoldasnak tiint. A kormany hathatos 1épésre szanta el magat és a képzésre,
az oktatdsi eszkdzok beszerzésére tetemes pénzosszeget kiilonitett el. Az oktatassal foglalkozo
szakemberek tobb olyan innovacids tanitasi modszert vezettek be a tanulok felzarkoztatasanak
segitésére, mint amilyen a kaliforniai Stanford Egyetemen Cohen és Lotan altal kidolgozott

Complex Instruction médszer. A professzorok az innovacios modszer kidolgozasakor abbol a
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feltételezésbdl indultak ki, hogy az iskolakban az idegen anyanyelvii tanulok lemaradésa nem
a gyerekek gyengébb szellemi képességeivel, hanem szocialis hatteriikkel és hidnyos nyelvi
tudasukkal magyarazhatd. Ez vezetett el annak felismeréséhez, hogy az amerikai oktatasi
intézményekben az angol nyelv tanitdsa mindennél fontosabb feladat kell, hogy legyen.

Itt teszlink megjegyzést arra vonatkozdan, hogy az amerikai iskoldkban a mddszer bevezetése
irant megfogalmazott igény tobb tekintetben parhuzamba allithaté a hazai iskoldkban a
hatranyos helyzetii, kiilonosen roma tanulok iskolai sikerességhez juttatdsa tekintetében. A
kovetkez0 fejezet gondolatai a hazai Komplex Instrukcidos Program bevezetésének

sziikségességét tamasztjak ala.

3.2. Az amerikai Complex Instruction moédszer alkalmazasanak a
sziikségességét alatamaszto kutatasok a nyolcvanas évektol a modszer

hazai adaptalasaig

A nyolcvanas ¢évektél az amerikai iskolakban egyre gyakoribb jelenséggé valik a
multikulturdlis és etnikailag sokszinii osztalyok Ilétrejotte, amely osztadlyokban a didkok
tanulmanyi eredményei és kommunikacids készsége széles skdldn mozog. A jelenség arra
enged kovetkeztetni, hogy hathatds beavatkozas nélkiil a tanulmanyi és a kommunikacidoban
fellelhetd heterogenitds komoly egyenlOtlenséget eredményezhet a tanulok kozott. A
jelenséggel egy idOben az is egyértelmiivé valt, hogy a hagyomanyos, leginkabb frontalis
oktatdsi moddszer sok tanuldt kudarcra karhoztat, azt az iizenetet hordozva, hogy
alkalmatlanok a megfeleld szintii iskolai teljesitményre.

A nyolcvanas évek kozepén a Stanford Egyetem professzorai — elsdsorban Kalifornia
allam iskoldiban a bevandorlok gyerekeinek jelentdsen megnovekedett ardnya miatt —
megoldast kerestek a felvazolt probléma mérséklésére, az oktatds hatékonysdganak
novelésére. Cohen 1972-ben végzett kutatdsaira tamaszkodva Cohen és Lotan (1989) abbdl a
feltételezésbol indultak ki, hogy a kulturalisan sokszinii osztalyban a tanulok teljesitményének
kiegyenlitettsége fontos feladata a pedagogusnak. Ugy vélték, hogy az osztaly szocialis
szerkezetének megvaltoztatdsaval olyan helyzet teremthetd, ahol minden didk képességei
szerint tud teljesiteni, és amely valtozas a pedagdgusnak a tanulok kozotti statuszkiilonbség
kezelésében segithet. A kutatok alapvetd célkitlizése az volt, hogy a tanarokat a mddszer
alkalmazasan keresztiil megtanitsak arra, hogyan lehetséges minden didk szamara biztositani a

tananyaghoz vald egyenld hozzaférést. Célként fogalmaztidk meg, hogy a tanaroknak legyen
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eszkoze, modszere a didkok nyelvi és kulturalis sokszintiségének kezelésére, a megfeleld
technika és technoldgia alkalmazasa mellett. Arra irdnyitottdk ra a pedagogusok figyelmét,
hogy az angol nyelvet nem megfeleld szinten beszéld tanuldk esetében a lexikalis tudas
elotérbe allitasdval sok olyan tanulot veszithetnek el, akik nem képesek a tankonyvek
szovegét maradéktalanul megérteni.

Alapgondolatuk, hogy a pedagogus ¢s a tanulok minden diakrol azt feltételezzék, hogy
mind az alapismereteket, mind a magasabb szintli Osszefiiggéseket képesek elsajatitani.
Fontos szempont tovabba, hogy a didkok egymas kozotti érintkezése a statuszbeli
egyenldségen alapuljon, azaz valamennyi tanulé aktiv és befolyasold résztvevd legyen a
feladatok feldolgozasaban. Olyan mddszert kivantak kidolgozni, melynek hatdsara a didkok
kozott kialakult jelentds tudasbeli kiilonbség mérséklodik, ugyanakkor a tanuldsban
legsikeresebb didkok tovabbra is kivaloan teljesitenek, a kevésbé sikeresek pedig az osztaly
atlagteljesitménye koriil és nem a bukast jelentd végen szorddnak. A kutatasok elsdsorban a

tanulok kozotti statuszkiilonbség mérséklésére iranyultak.

3.2.1. Statuszrangsor

Sharan és Shachar (1988), valamint Cohen, Lotan és Leechor (1989) kutatésai azt jelzik, hogy
a kulturalisan ¢és nyelvileg sokszinii osztalyokban fennall annak a veszélye, hogy a didkok
statuszaban'® mutatkozo kiilonbségek miatt komoly tudasbeli egyenlStlenségek alakulnak ki.
A tanulok szocialis hattere, nyelvtudésa, sziileik iskolazottsdga ranyomja a bélyegét a
teljesitményiikre. A bevandorld sziilok gyermekei nagyon eltéré tuddsszinttel érkeztek és
érkeznek, amely a tanuldk olvasas-, iras- €s szadmolaskészségeinek jelentds szorodasat
mutatja.

Cohen (1997) kutatasi arra mutatnak rd, hogy a statuszrangsor negativ hatassal van az
alacsony statusz tanulok viselkedésére és teljesitményére. A csoportmunka alatt azok a
tanulok, akik a tanulméanyi rangsorban magasabb helyet foglalnak el, tobbet beszélnek, és
véleményiik nagyobb sullyal esik latba, mint azoké a gyerekeké, akik a rangsorban
alacsonyan helyezkednek el. Az alacsony statuszu tanulok nehezen tudjak véleményiiket
érvényesiteni, igy legtobbszor nincs lehetdséglik a feladathoz vald hozzaféréshez, vagyis
kimaradnak a csoportmunkabol.

Slavin (1983, 2001) kutatasai szerint, amikor a tanuldk etnikailag vegyes csoportban

dolgoznak, a csoport tagjai kozott sz6vodo baratsdgoknak az ismeretelsajatitas szempontjabol

'3 Statusz alatt a tanulénak az osztalyban vagy a tanuldi csoportban a csoporton beliil érvényes hierarchikus skalan elfoglalt helyét értjiik.
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jelentds hozadéka lehet. Johnson ¢és Johnson (1990) azt Aallapitottdk meg, hogy a
csoportmunkaban a tanulok az egyediil dolgozokndl, illetve a versenyszellemre ¢épiild
osztalyok tagjainal jobban teljesitenek. Ha azonban a statuszbeli kiilonbség hatasara a tanulok
csak kisebb mértékben vagy nem vesznek részt a munkaban, az a tanulméanyi eredménytikre is
hatassal van.

A probléméra adott valaszként Cohen és Lotan az egylittmiikodé tanulds olyan
modelljét dolgozta ki, amely a statuszkiilonbségekbdl eredd problémakat képes kezelni. A
modell neve: ,,complex instruction”. Azokban az iskoldkban, ahol a mddszert bevezették, a
statusz, a kiscsoportos interakciok és a tanulds kapcsolatat vizsgaltdk (Cohen és 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 allo6 idoben
maradéktalanul elvégezni. A feladat megoldasahoz tehat sziikség volt a csoport minden
tagjanak a munkdjara.

A csoportmunka-feladatokkal kapcsolatos vizsgalatok (Sharan ¢és Hertz-Lazarowitz,
1980; Sharan és mtsai, 1984; Cohen-Lotan 2014) egyontetiien azt mutattak, hogy minél tobbet
beszélgetnek és dolgoznak a tanuldok egyiitt, anndl sikeresebb ismeretelsajatitas jon létre.
Cohen (1991) kutatdsai ezt az allitast mind az altalanos, mind a kozépiskolakra érvényesnek
tekintették. Tovabbi kutatdsok bizonyitottdk, hogy az altalanos iskolai korosztalynal minél
tobbet kommunikaltak ¢s mikodtek egyiitt a tanulok, annal jobb eredményeket értek el a
matematikateszten (Cohen-Lotan-Leechor 1989; Cohen, Lotan és Holthuis, 1997).16 A
kozépiskoldkban minél nagyobb volt az egymassal beszélgetd és egyiitt dolgozd tanulok
aranya, annal jobb eredményt értek el a tarsadalomtudomanyi teszten.'” Egy hatodik osztalyos
természettudomany-6ran részt vevd didkokat érintd vizsgalat (Bianchini, 1995) szerint a
beszélgetés atlagos aranydnak és a tobbi tantargyi teszten elért eredmények Osszesitett
javulasanak korrelacioja erds volt."® Cohen és Lotan (2014:13) ugy vélik, hogy a nyitott
kérdések megoldasa eredményesebb a csoporton beliil, mint egyénileg.

Az emlitett eredmények az osztalyszintre vonatkoznak, de az interakcido és a
teljesitmény kozti kapcsolat az egyén szintjén is érvényesiil. Leechor (1988) elemezte azt a
hatast, amit a diaktarsakkal val beszélgetés gyakorolt az egyéni tanulasra. Ugy tallta, hogy a

tanuloknak a csoporton beliil a feladattal kapcsolatban folytatott beszélgetéseinek aranya

1 Kiemelés: r = 0.62, p <0.05 1982-83-ban, illetve r=0.572, p <0.05 (Cohen, Lotan és Holthuis, 1997).

17r=0.52, p <0.01

'8 Bianchini (1995) szerint a beszélgetés atlagos aranyanak és a tobb tanegységi teszten elért eredmények dsszesitett javulasanak korrelacioja
r=0.453 (p <0.001)
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jelentds korrelaciot mutat a tesztelést kovetden szerzett osztalyzatokkal, amennyiben a

tesztelés el6tti eredmény és a tanulok statusza allandé maradt.

3.2.2. A statuszprobléma keletkezése

Az alabbiakban azokat a kutatasokat mutatjuk be, amelyek arra keresik a valaszt, hogy mi az
oka annak, hogy egyes tanulok meghatarozoan, mig masok alig vesznek részt a kiscsoportban
szervezett munkéban.

Berger, Cohen ¢és Zelditch (1966, 1972) kidolgozta a statuszjelenséget magyarazo
elméletét, amely szerint a megfigyelt probléma olyan, stituszjellemzOkben mutatkozé
kiilonbségekkel kezdddik, amelyben mindenki gy érzi, hogy a magas rangsorbeli pozicid
jobb, mint az alacsony. A multikulturalis és etnikailag sokszinli osztidlyok szamos
statuszjellemzdvel rendelkeznek, mint a faji hovatartozas, a tarsadalmi osztaly, az angoltudas
szintje és a nem, de ide sorolhatd a tanulmanyi eredmény és osztalykozosségen beliili statusz
is, amely alatt a didkok relativ népszertiségét értjiik. Emellett vannak még egy¢éb, specialis
jellemzdk is, mint amilyen példdul a gyors olvasasi képesség, stb.. A szerzOk munkéjukban
kitérnek arra is, hogy mivel a legtobb helyzet tobbféle statuszjellemzot érintd eltéréseket rejt
magaban, a csoport Osszetételének ismerete nélkiil, amelyben az adott személy dolgozik, nem
lehet eldonteni, hogy 6 maga eredendéen magas vagy alacsony statusza személy-e. Ugyanaz a
személy az egyik helyzetben magas statuszu, egy masikban pedig alacsony statusza lehet. A
didkok kozotti emlitett kiilonbségek nem jelentenének problémat, ha az adott statuszjellemzot
illetéen elfoglalt magas vagy alacsony stdtuszhoz nem kapcsolédnénak eltéréd kompetencia-
elvarasok (Rozenholtz, 1985). Ezek koziil a fajhoz és nemhez kapcsolodo elvarasokat érintd
kiilonbségek a legismertebbek, amelyekre gyakran, mint rasszista, illetve nemhez kotodo
vélekedésekre hivatkoznak.

Amikor a pedagdgus tudédsban és statuszban heterogén tanuldi csoportot allit dssze, €s
olyan feladatot ad, amelyen egyiitt kell dolgozniuk a tanuloknak, adott a helyzet ahhoz, hogy
a kompetenciaval kapcsolatos eltérd elvarasok az 0j feladatra is kiterjedjenek. A kutatok
statuszaltaldnositasnak nevezik azt a folyamatot (Berger, Cohen és Zelditch, 1966, 1972;
Berger, Rosenholtz és Zelditch, 1980; Cuseo, 1992), amelynek révén a statuszjellemzdok a
tanulok kozotti interakciora oly modon hatnak, hogy a csoporton beliili presztizs- és
erdrangsor a kiindulé statuszkiilonbségeket tiikrozi. Azoktdl a tanuloktol, akik a rangsorban
egy vagy tobb statuszjellemzot tekintve magasan allnak, azt varjadk, hogy az 1j

egylittmiikddési feladatban is kompetensebbek lesznek, mig azoktol, akik a statuszjellemzoket
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tekintve alul allnak, azt varjak, hogy itt is kevésbé kompetensnek bizonyulnak majd. Mas
szavakkal, a statuszkiilonbségekhez eredetileg hozzakapcsolt kompetencia-elvarasok az 1j
feladattal kapcsolatos kompetencia-elvarasok alapjat képezik még akkor is, ha semmilyen
racionalis alapja nincs az adott tanuloktol elvarni azt, hogy az 0j feladatban is kitlinnek majd.
Mihelyt az elvarasok kialakulnak, kiilonb6zd viselkedésformak allnak eld. A magas statuszu
tanulok tobbet beszélnek az alacsony statusziaknal. Mi tobb, a csoport tagjai Ggy talaljak,
hogy az, amit a magas statusztiak mondanak, fontosabb, mint amit az alacsony statusztiak
kodzolnek. Onbeteljesité joslat (Feldman és Prohaska, 1979) 1ép mitkddésbe, amelynek révén
azok, akiktdl eleve azt vartdk, hogy kompetensebbek lesznek, aktivabbéd és befolyasosabba
valnak, és a csoport minden tagja ugy latja, hogy nekik értékesebb gondolataik vonnak, és a
csoport iranyitasa érdekében tobbet tehetnek. Azok viszont, akiktdl azt vartak, hogy kevésbé
lesznek kompetensek, kevesebbet tevékenykednek, és amikor hozzaszolnak, a tobbiek
hajlamosak arra, hogy ne figyeljenek rajuk, ugy tekintik dket, mint akiknek kevés értékes
gondolatuk van, és keveset tesznek a csoport teljesitménye érdekében.

A kutatoék arra a megallapitasra jutottak, hogy az osztalyban a tanulmanyi eredmény
alapjan kialakult és a kozdsségen beliili népszertiség a két legfontosabb statuszjellemzd. Az
altalanos iskola also és felsd tagozatdban és a kdzépiskolaban végzett vizsgalatok kimutattak,
hogy azok a tanuldk, akik a tanulmanyi és kozdsségi statusz egylittes mércéjét tekintve
magasabb poziciot foglaltak el, joval aktivabbak voltak a kiscsoportos foglalkozasok soran,
mint az alacsonyabb statuszu tanulok (Bower, 1997; Cohen, 1997). A szocialis hattérre, a
tanulmanyi ¢és kozoOsségi statuszra, illetve a feladatok végrehajtasdra szervezddott
csoportokban valo részvételre vonatkozo elemzések soran, a tanulmanyi és kozosségi statuszt
figyelembe véve, ugy talaltdk, hogy az a tény, hogy egyes tanulok a tarsadalomban is
alacsony statuszi csoportba tartoznak (példaul feketék, sotétbortiek vagy lanyok), mar nem
befolyasolja a feladatban vald részvételiiket (Lloyd és Cohen 1999; Cohen 1982; Cohen —
Lotan 2014:37).

Szamos pedagdgus és tarsadalomtudos olyan erdsen Osszpontosit a faji és etnikai
hovatartozasra, hogy nem hiszi, hogy az osztalybeli viselkedést nem elsdsorban ezek a
tényezok hatarozzdk meg. A tandrok gyakran abbol indulnak ki, hogy a tanulok kozotti
statuszbeli kiilonbségek legfontosabb forrdsai az olyan jellegzetességek, mint hogy mennyire
sOtét a tanuld bore, milyen szintli az angoltuddsa vagy uj bevandorlo-e. Mivel az osztaly
eroteljes szocialis rendszer, lehetdsége van arra, hogy olyan statuszbeli sorrendet hozzon 1étre,
amelyek az osztalybeli helyzeteket illetden kozvetlenebb relevanciaval rendelkeznek. Az

olyan statuszbeli sorrendek, mint a tanulmanyi statusz és a népszerliség, joval erdsebben

52



befolyasolhatjak a csoportokban valé viselkedést, mint a faji vagy etnikai hovatartozas. Ezért
a tanaroknak nem kellene azt feltételezniiik, hogy az ijonnan j6tt vagy szines borii gyerekek
alacsony statusszal fognak rendelkezni. Az effajta feltételezés lehetséges kovetkezménye,
hogy a tanar az ilyen hattérrel rendelkezd gyerekek kompetencidja irant kisebb elvarasokat
tamaszt.

Az olyan statuszjellemzOk, mint a tarsadalmi osztaly, illetve a faji és etnikai
hovatartozas, gyakran szoros 0sszefiiggésben van az olyan iskolan beliili statuszjellemzdkkel,
mint a tanulmanyi statusz és a népszeriség (Humphreys és Berger, 1981). Amikor tobbféle
statuszjellemzd 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 tanulok
hatdrozzak meg, akik rendelkeznek azzal a konkrét statuszjellemzovel, hogy a matematikaban
jaratosak. Mivel ez a sajatos statuszjellemzd az adott feladat esetében nagymértékben
relevans, a csoport viselkedését minden mas statuszjellemzénél nagyobb sullyal befolyasolja.
A tanulmanyi statusz relevancidja minden iskolai jellegli feladat esetében magas. Kiilondsen
amiatt van ez igy, mivel az iskolai munka iranti képesség inkabb egydimenzidjunak (az
,»okostol” a ,butdig” terjed6 skalan elhelyezkedének) tlinik, mintsem sok specidlis
képességbdl dsszetevddonek. Ennek kovetkeztében a tanulok nem ugy latjadk egymast, mint
akik bizonyos fontos készségekben jok, mas feladatokhoz viszont kevesebb készséggel
rendelkeznek, ehelyett a tanulmanyi rangsorban élen allo diakoktol azt varjak, hogy minden
iskolai feladatban jok legyenek. A tanulmanyi rangsorban magasabban elhelyezkeddktdl még
akkor is nagyobb kompetenciat véarnak el, amikor az Uj feladat a megszokottdl eltérd
kompetenciat igényel (pl. rajztudast), és igy a hagyoményos tanuldsi készségekhez
kozvetleniil nem kotédik. Még kevésbé ésszerli az az elvards, amely szerint a csoport
legnépszeriibb didkja egyben automatikusan a legértelmesebb is.

Annak meghatarozasa, hogy statuszaban ki van alul és ki feliil, a csoport tobbi tagjanak
statuszatol fligg. Ennek kovetkeztében az, hogy egy adott tanuld egy adott osztalyban
alacsony statuszu, az a tanulo6 relativ €s nem abszolut jellemzdje. Amennyiben a csoportnak
tagja az osztaly legmagasabb statuszi tanuldja, akkor egy, a tanulmanyi eredménye alapjan
kozépre rangsorolt didk ott alacsony statuszu szerepld lehet (Rosenholtz-Wilson, 1980; Lloyd
¢s Cohen, 1999; Rosenholtz, 1985). Fontos megérteni, hogy az a tény, hogy egy tanul6 a
csoportban alacsony statusszal rendelkezik, az nem egy rad jellemz6 ¢és minden helyzetben

megnyilvanuld személyiségjegy.
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Halasz (2015)" szerint a pedagégia legnagyobb dilemméja, és a tanulds eredményessé
tételének egyik legnagyobb gatja az, hogy a tdrsadalmak az iskoldt nem vagy nem csak a
tanulas/tanitas eszkozeként hasznaljak, hanem a tarsadalmi megkiilonboztetés és statusz-
atorokités eszkozeként is, és hogy ennek a mechanizmusai a tanorak mikrovilagaban rejlenek,
vagyis ott, ahovd a méltdnyossag-alapti szakpolitikdk altaldban nem tudnak behatolni. A
statuszkezelés, de a nyitott feladat is — éppen ebben a mikrovilagban idéz eld valtozasokat, és

éppen ezért képes a tanulast eredményessé tenni.

3.2.3. A tanulmanyi eredmény szerinti rangsor

Az alabbi kutatasok arra mutatnak ra, hogyan befolydsoljak a tanulmanyi és kozdsségen beliili
statuszrangsorok kialakuldsat a nem kelléképpen atgondolt feladatok és a tanar értékeld és
jutalmazé technikdja, maodja.

Szoros Osszefliggés van akozott, ahogy a tanar a csoportokat kialakitja és a tanulokat
értékeli, valamint akozott, ahogy a képességek kozotti eltérések alapjan egy erds statuszbeli
rangsor alakul ki. Gyakran a tanar altal kijelolt feladatok és az értékelés jarul hozza ahhoz,
hogy a tanulok egymast a képességek egydimenzioji skaldjan helyezik el (Rosenholtz és
Simpson, 1984). A didkok egymas kozott ¢és a tanarral is egyetértenek abban, hogy a
tanulmanyi képességek rangsoraban ki hol helyezkedik el (Rosenholtz ¢s Wilson, 1980;
Simpson, 1981). Amikor a tanulok a képességek szlik skaldjat igényld feladatokat kapnak, a
tevékenységek lehetéséget adnak az Gsszehasonlitasra, és az sugalljak, hogy kevés képesség
mozgositasa elég a feladat megolddsdhoz. Az ilyen tandra jellemzdje, hogy minden tanuld
hasonl6 feladaton vagy kevés eszkozzel €s anyaggal dolgozik. Példa lehet erre, hogy a legtobb
feladat sikeres elvégzéséhez legtobbszor csak olvasasi készségre van sziikség. Ez a fajta
feladatkijelolés elOsegiti az Osszehasonlitast, igy a tanuldk konnyliszerrel meg tudjak
mondani, hogy masokhoz képest mennyire teljesitenek jol vagy rosszul (Rosenholtz és
Simpson, 1984). Az ilyen 6ra jellemzdje a tanuldi 6nallosag alacsony szintje és a feladatok
egysikusaga. Ha a tanuloknak kevés beleszolasuk van abba, hogy milyen feladatokat és
hogyan végezzenek el, akkor a tanar értékelése lesz meghatdroz6é a szamukra. Az egész
osztaly el6tt elhangzo értékelés a tanuld minden hibajat mindenki szamdara nyilvanvaldva
teszi. Legtobbszor az értékelés f6 modszereként a versenyeztetd osztalyozast hasznalja, amely

egyben a tanulok szamara val6 visszajelzés f6 forrasa is.

' Magén levélvaltas (Halasz Gabor és K. Nagy Emese kozott)
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Ezzel szemben a tobbféle képesség felhaszndlasat igényld, nyitott végii, innovativ
gondolkodasra serkentd ora valtozatos eszkozoket és modszereket, magasabb szintli tanuldi
autonomiat, tobb egyéni feladatot €s eltérd csoportszervezési mdodszereket alkalmaz.

A két munkamodszer Osszehasonlitdsa sordn a kutatok azt tapasztaltdk, hogy a
frontalis munkaszervezésli osztalyokban a didkok sajat képességi szintjiikre vonatkozo
onértékelése joval nagyobb szorddast mutatott (Rosenholtz és Rosenholtz, 1981; Simpson,
1981). Ezekben az osztalyokban tobb olyan didk volt, aki 6nmagat atlag alattinak értékelte. A
Gardneri intelligenciak sokféleségét igényld feladatokat alkalmazo osztalyokban azonban a
legtobb tanuld atlagosnak vagy atlag felettinek értékelte magat, amelynek kovetkeztében az
onértékelések szorodasa kisebb volt, €s az onértékelés alapjan a statuszhelyzetek kozelebb
alltak egymashoz. Ezzel szemben a frontalis osztdlymunkat végzo osztalyokban nagyobb volt
a tanulok kozott a tavolsag, a tarsak képességeirdl adott értékelés nagyobb szordodast mutatott,
tovabba nagyobb volt az egyetértés a rangsorokat illetden, és dnbesorolasuk is sokkal jobban
egyezett a tarsaik és a tandr altal adott besoroléssal.

Az orai feladatok nemcsak a tanulmanyi képességekre vonatkoznak, hanem a
népszertiségi listdt is befolyasoljak. A barati kapcsolatokra vonatkoz6 vizsgalatok azt
mutattak, hogy néhany kozkedvelt tanulot sokan, mig a tobbi tanuld tobbségét kevesen
valasztottak. Az is gyakori volt, hogy a didkok jelentds hdnyada szocidlisan elszigetelt maradt,
amit az jelzett, hogy senki sem jelolte meg Oket baratnak. Amikor azonban a tanuloknak
lehetdségiik volt arra, hogy a feladat megoldasa soran masokkal beszélgessenek, helytiket és
tevékenységliket megvalasszak, és kis csoportokban dolgozzanak, a kozosségen beliili statusz
megvaltozott (Hallinan, 1982; Epstein és Karweit, 1983; Cohen, 1994b). A sorrend felallitasa
kevésbé hierarchikus lett, kevesebb lett az elszigetelt tanuld és a szociometriai felmérés
alapjan kimutathatd kozponti személy. Etnikailag sokszinii osztidlyokat vizsgalva Plank
(2000) ugy talalta, hogy a kevésbé valtozatos tanulasi feladatokkal és sziikebb jutalmazasi
struktaraval jellemezhetd osztalyokban a tarsak altal torténd kivalasztds megoszlasa sokkal

hierarchikusabb volt, és joval tobb volt az elszigetelt tanulo is.

3.2.4. Statuszkezelés és az osztaly szocialis szerkezetének megvaltoztatasa
A statuszjellemzok elméletének felhaszndlasa lehetdvé tette olyan orai beavatkozasok
kidolgozasat, kifejlesztését és tesztelését, amelyek arra szolgéalnak, hogy az alacsony statuszu

tanulokkal szembeni kompetencia-elvarasokat javitsak. A tanarok modosithatjak a

statuszhelyzetet azaltal, hogy mind a tanuloknak onmagukkal, mind egymassal szemben a
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kompetencia tekintetében tdmasztott elvarasait megvaltoztatjak. Roviden ,,statuszkezelésnek™
hivjdk azt a beavatkozast, amelyet az egyenld vagy kozel egyenld statuszl interakcid
megvalodsitasa céljabol dolgoztak ki (Cohen, 1984, 1988; Cohen, Lotan és Catanzarite, 1990).
A kutatasok alapjan a statuszkezelés két fajtija bizonyult hatékonynak: az egyik a tobbféle
képesség kezelése, a masik az alacsony statuszu tanulok kompetencidval vald felruhazasa
(Cohen és Lotan, 1997a).

A pedagdgus a mar ismertetett statusz-kiegyenlitd beavatkozdsok haszndlataval arra
torekszik, hogy a tanulék egymads intellektudlis kompetencidgja irdnti elvarasait
megvaltoztassa. A pedagogus a nyitott végli, tobbféle intelligenciat felhasznalod feladatok
segitségével a tanulok szamara lehetévé teszi, hogy felismerjék egymaés képességeit,
kompetenciait. A harmonikus kapcsolattal jellemezhetd osztalyban a tanulok egymas szamara
informacioforrasként szolgalnak, mikdzben innovativ gondolkodast igénylé feladatokon
dolgoznak, a pedagogus pedig a tanuldk teljesitményét koveti. Amennyiben a cél az osztaly
szocidlis szerkezetének megvaltoztatasa, gy el6térbe keriil a tanulok kozott létrejott
kapcsolatokat befolyasold oktatdsi stratégidk €s a tanar szerepének vizsgalata, a feladatok
sajatossagainak elemzése, valamint a didkok egyéni és csoportos produktumainak értékelése.

A komplex tevékenység szempontjabol kivanatos osztaly jellemzdje az egylittmiikodés.
Az egyiittmiikodd tanulds eldsegiti a tanulok szdmara a tanulmanyi, kognitiv, szocialis és
attitidbeli eredmények novelését. Johnson ¢és Johnson (1990, 1994, 1997) arra a
megallapitasra jutottak, hogy a frontalis osztalymunkaban oktatott tanuldkkal 6sszehasonlitva
a csoportban dolgozo6 tanulok mind az alapvetd tanulasi készségek, mind a fogalmi megértés
tertiletén jobb eredményeket produkalnak. Slavin (2001) kutatasai szerint a csoportban tanuld
diakok jobb szocialis készségekrol és fejlodé csoportbeli kapcsolatokrdl is tantisagot tettek. A
kérdés az, hogy a kooperativ csoportban tanuld, nyelvileg heterogén osztalyokban milyen
lehetéségek adodnak a nyelvi fejlesztésre. Wong Fillmore (1991) arra az eredményre jutott,
hogy az angol nyelvet tanul6 didkok fejlédést mutattak az elsajatitando (célnyelv) nyelv terén
akkor, amikor alkalmuk adddott az anyanyelvi szinten beszélokkel érintkezni.

A nyelvileg heterogén osztalyokban elhelyezett, angol nyelvet tanuld diakok szamara
tovabbi kihivas a tantargyhoz kotédd szaknyelven vald kommunikdcio, valamint a
diszciplinaris tartalom elsajatitasa. Arellano (2002) olyan kétnyelvii torténelem oran végzett
kutatast, ahol a tandr komplex instrukcids stratégiat alkalmazott, és lejegyezte azokat a
folyamatokat, amelyek segitségével a tanuloknak lehetésége volt azonos id6ben elsajatitani a
tananyagot gy, hogy ezzel egy idében tudomanyos nyelvi kompetencidjukat is fejleszthették.

A vizsgalt didkok dolgozatjegyei jelentdsen javultak, és a kiscsoportos interakcidok soran
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egyre tobbet hasznaltdk a tantargyhoz kot6do szakkifejezéseket. Emellett a tanulok irasbeli
munkdinak vizsgalata feltarta, hogy a tanulok a nyelvet jobban tudtdk hasznalni a tanegységet
lezard esszék elkészitésekor is.

A diakok a csoportban végzett munka soran innovativ gondolatokat elindit6 kérdéseket
tesznek fel, megbeszElik, 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 szines osztalyokban
a tanulok eltérd intellektudlis erdsségekkel, kiilonb6zo szintii ismeretekkel és készségekkel
rendelkeznek, a csoportba eltérd tapasztalatokkal ¢és eltérd, bar egyforméan értékes
problémamegoldési stratégiakkal érkeznek. Azzal, hogy egymds szdmara tanulmanyi és
nyelvi tudéasforrasként szolgdlnak, a tanulok az emlitett intellektualis sokszinliségbdl
profitalni képesek. Amikor olyan probléman dolgoznak, amelynek tobb lehetséges megoldasa
van, minél tobbet beszélgetnek és dolgoznak egyiitt, annal tobbet tanulnak. A tanulok akkor
valnak egymads informacioforrasava a tanuldsi folyamatban, ha a feladat Osszetett és nyilt
végli. A tanulok segitenek egymasnak a feladatok olvasdsaban ¢és értelmezésében;
elmagyardzzak egymasnak a fogalmakat és a lehetséges megoldasi modokat. A kdzds munka
soran kisérleteket végeznek, szerepjatékokat jatszanak, k6zds produktumot, megoldast hoznak
létre. Mivel az interakcid célja a tudasban torténd elérehaladds, a tanarnak az irdnyitd
szerepbdl a szervezdébe kell 1épnie, a dontési jogkort a tanuldknak at kell adnia. Amikor a
tanulok csoportban dolgoznak, 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 kozvetleniil irdnyitja. A sajat és csoporttarsaik eldmeneteléért maguk a tanulok
valnak feleldssé. Cohen és Lotan (2014) ezt a folyamatot a ,,hatalom atruhdzasanak™ nevezik,
azt értve ezalatt, hogy a tanar a dontés és a csoport irdnyitasanak, a csoporttagok tanuldsi
folyamatban vald részvételének és a feladat végrehajtasanak felelésségét a csoportokra és a
csoportokban levé egyénekre ruhazza.

Ha a tandr nem adja at irdnyitd szerepét és nem tanitja meg a tanuldkat arra, hogyan
miikédjenek kis csoportokban egyiitt, a nyitott végli feladatok inkabb kedvezdtlen hatast
érnek el, mivel a tobb megoldasi lehetdséggel szembesiilve sok didk frusztralttd valik és
szeretné, ha a pedagogus segitene neki a feladat megoldasédban. Ha a tandr enged a kérésnek,
akkor kiiktatja a tanulok kreativ problémamegold6 tevékenységét, és ezzel megakadalyozza
Oket abban, hogy megtanulhassak, hogyan dolgozzanak egytitt.

Sok tanar kiizd azzal, hogy hogyan adja 4t irdnyitasat, illetve azon tépelddik, hogy

nem csuszik-e ki a kezébdl a vezetd szerep. Aggddik amiatt, hogy kozvetlen és éallando

57



feliigyelete hidnyaban az 6ra nem az akarata szerint zajlik, fél, hogy a tanuldék nem tudjak,
hogy mit kell tenniiik, esetleg tul sok hibat ejtenek, nem fejezik be a feladataikat és nem
vesznek részt a munkaban. A csoport normainak €s a tanuldkra vonatkozo szabalyoknak a
rendszere segiti a tanart az irdnyité szerep atruhdzasdban és helyette a szervezd szerepben
torténd megjelenésben, valamint tdmogatja a tandr és a tanulok megvaltozott szerepét a
kiscsoportos interakciok soran. A tanarhoz hasonloan a tanuloknak is meg kell tanulniuk,
hogyan alkalmazkodjanak a megkapott jogkorokhoz. A tarsakkal vald érintkezés 1) modjai 4j
viselkedési normékat €s a kommunikécio Gjfajta modjat kivanjak meg.

A tudasban és szocializéltsagban heterogén osztalyokban kiilondsen fontos
megtanitani a tanuldkat arra, hogy a kiscsoportos munka sordn keriilj¢k a nem kivanatos,
negativ viselkedést. A kutatdsok azt sugalljak, hogy a csoportépitésbe befektetett munka
(Cohen — Lotan 2014), a kivanatos csoportfolyamatok tudatositasa és az, ha a tanar érdemben
értékeli az egyiittmiikodo viselkedést, termékenyebb csoportmunkat eredményezhet (Johnson,
Johnson, Stanne és Garibaldi, 1990; Lew, Mesch, Johnson és Johnson, 1986; Swing és
Peterson, 1982). A hatékony munkéhoz a tanult egyiittmiikodd viselkedési normaknak
nemcsak konkrétaknak, hanem az egyes feladatokhoz tarsitott viselkedési kivanalom
vonatkozédsdban is relevansaknak kell lennilik, tehat itt nem csak egyfajta, az emberi
kapcsolatokra vonatkozd altaldnosabb hozzaélldsrél van szo, amely az érzékenység, a
befogadd-készség, a nyiltsag és a kolcsondsség kialakitasat hangstlyozza (Miller ¢és
Harrington, 1990). Johnson és munkatarsai (1990) tobb olyan viselkedési format emeltek ki,
amelyek az egyiittmiikodé csoport szempontjabol kiilondsen relevansak: valamennyi
csoporttag teljesitményének kovetése, a csoporttagok aktiv részvételének batoritasa kiilondsen
fontos ebben a kontextusban.

Cohen ¢s Lotan (2014), Smith és munkatarsai (1981) kutatasaira alapozva azt ajanlja,
hogy a tanarok hasznaljanak olyan készségfejleszté feladatokat, amelyek segitségével
megtanitjak a tanuloknak az egylittmiikodo viselkedésformak olyan sajatos normait, amelyek
a jogkorok atruhazasat segitik. Ilyen lehet példaul, hogy a tanulok egymas szdmara segitségiil
szolgaljanak, illetve egymas tudasbeli elérehaladasaért felelosséget vallaljanak. A tanulok
megtanuljak, hogy joguk van segitséget kérni, de kotelességiik is segitséget adni, ha toliik azt
kérik. A csoportmunka sordan a tanulok megtanuljak, hogyan érveljenek, ¢és 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 irdnyitd szerepének atadasaban segitsék, a

didkok eltérd szerepeket toltenek be. E szerepek betdltésével a tanulok mind a csoportjukat,
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mind Onmagukat irdnyitjadk, ugyanakkor a hagyomdnyos tanari szerepet is atvallaljak. A
csoportvezetd ligyel arra, hogy a feladattal kapcsolatos utasitasokat a csoport minden tagja
megértse, betartsa (Zack, 1988), 6 kozvetit a tanar és a csoport kdzott. Amikor a csoport egyik
tagja bemutatja a csoport eredményeit, a csoport altal elkészitett produktumot, akkor a
csoportfelelds értékeli a csoport kozos munkajat, elmondja, hogy a csoport hogyan dolgozott
egyiitt. Mivel a tanulok kozotti interakcid célja az ismeretelsajatitds elémozditasa, a
munkamegosztas és a kolcsonds egymasrautaltsag kozott egyensulyt kell teremteni. A
szerepek jelentdsége abban is jelentkezik, hogy hozzéjarulnak a tdrsadalom szempontjabol

Iényeges szocialis készségek kialakitasahoz.

3.2.5. Az innovativ gondolkodas fejlesztése

A komplex instrukcié szempontjabol érdemes kiilonbséget tenni az elsdsorban a tanulasi
készségeket (olvasds, iras, szamolas) igénylé feladatok és az innovativ gondolkodast,
problémamegoldast igényld, nyilt végl feladatok kozott.

Vannak csoportfeladatok, amelyek megoldasahoz kivanatos megoldasi Iépések
kapcsoldodnak, és a feladat megoldasaként gyakran csak egyetlen helyes valasz adhaté. Ebben
az esetben a tanulok ugy végzik el a feladatokat, hogy betartjdk a megoldas Iépéseit,
kiegészitik a mondatokat, ismerds algoritmusokat és képleteket alkalmaznak, illetve
felkutatjak és memorizaljak az informacidkat. Az ilyen feladatok elvégzéséhez — annak
ellenére, hogy sok didknak haszndra valik — a csoportmunka nem is lenne sziikséges (Lord,
2001). Webb (1982) kutatdsai azt tdmasztjak ald, hogy azoknak a didkoknak, akik segitenek
tarsaiknak a feladatmegoldasban, mélyiil a tudasuk. Amikor a tanuldk nyilt végii feladatokon
dolgoznak, akkor lehetdségiik van a feladat tobbféle megoldasara. Qin, Johnson és Johnson
(1995) ugy vélik, hogy a nyilt végl feladatok megoldasa az egyiittmikodés kovetkeztében
noveli a probléma megoldasi készséget.

Az innovativ gondolkodast igénylé csoportfeladatok a valos élethelyzetekhez,
lehetséges problémakhoz kapcsolodnak. A nyilt végt feladatok és probléma megoldasi
tevékenységek a didkok tapasztalatat, véleményét és értelmezését kivanjak meg. Az ilyen
tevékenységek soran a tanulok elemeznek ¢és értékelnek, megbeszélik az okokat és
kovetkezményeket, feltarjdk az ellentmondédsokat és kovetkeztetéseket vonnak le. Lotan
(1997; tovabba: Zack, 1988) ugy véli, hogy az olyan feladatok kitlizésével, amelyek mind
folyamatukat, mind kimeneteliiket tekintve nyilt végliek, a tanarok hatékonyan ruhaznak a

tanulokra dontési hataskort. A dontési hataskor atruhazésa azonban gyakorta nehézséget jelent
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a tanarok szamara, ha didkjaik vératlan és olykor kellemetlen valaszaival vagy megoldasaival
szembesiilnek. Sok tanar Ugy prébalja a didkjai munkajat irdnyitdsa alatt tartani, hogy
szigoruan feliigyeli a tanuldsi folyamatot, tulsagosan részletes utasitasokat ad, illetve a
bizonytalansag csokkentése érdekében eldre megtanitja a feladatot. A csoportfeladatokban a
feladat elvégzésének vagy a probléma megoldasanak tobbféle lehetséges modja kihivast jelent

mind a pedagogus, mind a tanuldk szamara.

3.2.6. Tobbféle képesség hasznalata

Az alacsony statuszu tanuldknak a tananyaghoz valé egyenl6tlen hozzaférésébdl adodo
probléma orvoslasdnak egyik modja az, ha kiszélesitjiik annak fogalméat, hogy mit jelent
okosnak lenni egy sokféle képesség felhasznalasat kivand feladat végrehajtasakor. A kezelés
egyik eszkoze, 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 felhasznalasara, megmutatisara, amelyekre a
tanuloknak az egyes feladatok soran sziikségiik van. Az emlitett tobbféle képesség kozott
minden tanulénak vannak személyes erdsségei és gyengeségei. A nagymértékben verbalis
tipusu tanulonak példaul nehézségei tamadhatnak a térbeli és vizualis kompetenciat igényld
feladatokkal. ~Ugyanakkor a szokincstesztben gyengén teljesitd tanuld iigyes
természettudomanyos megfigyeld lehet. Az ilyen képességfelfogds egybevag azokkal a
pszicholdgiai munkékkal, amelyek az intelligencidt tobbdimenzids jelenségnek tekintik
(Gardner, 1983, 2003; Sternberg, 1985, 1998). Cohen ¢és Lotan (2014:30) szerint azonban
problémat jelent, hogy a pedagdgusok tobbsége az olvasaskészséget elsddleges mércének
tartja abban a tekintetben, hogy egy tanulot okosnak vagy butanak véljen.

A kompetencia hozzarendelése a tanulonak a csoportfeladat megoldasahoz valo
hozzajarulasat erdsiti. A tandrok barmelyik tanulohoz hozzarendelhetnek kompetenciat, de
kiilonosen fontos és hatdsos a figyelmet azokra Osszpontositani, akik csoportjukon beliil
alacsony statuszu tanulokként viselkednek. A tanaroknak eldszor azonositaniuk kell, hogy ki
cselekszik alacsony statusza tagként, majd meg kell figyelniiik, hogy az alacsony statuszu
tagok a csoport munkéjahoz milyen fontos intellektualis teljesitménnyel jarulnak hozza.

A tanér az alacsony statuszl tanulohoz egy adott statuszjellemzd tekintetében magas
statuszt rendelhet hozza. Webster és Sobieszek (1974) szerint minél magasabb az egyén
statusza, annal nagyobb a valdszintisége annak, hogy az illetd egyén meghatarozé értékelés

forrasava valik: a magas statusza tanuld befolyasolhatja egy tanulénak egy masikhoz
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viszonyitott onértékelését. Ha a tanar, mint magas statusza forrds egy tanulo teljesitményét
pozitivan értékeli, az a tanuld elhiszi, hogy képessége a tanar értékelésének felel meg. Ahhoz,
hogy ne csak a tanuldé kompetencia-elvarasait valtoztassa meg, hanem a csoportnak a
tanuloval kapcsolatos elvarasait is ndvelje, a tanarnak a kompetenciat nyilvanosan, minden
tanulo el6tt kell hozzarendelnie annak érdekében, hogy mind az érintett tanuld, mind az
osztalytarsak halljadk. A kompetencia hozzarendelésének konkrétnak kell lennie azért, hogy
mind a tanuld, mind a csoport pontosan tudja, mit tud a tanuld jol csinalni. Ra kell mutatni,
hogy a tanul6 intellektualis képessége a csoport munkaja szempontjabol relevans.

A csoportfeladatok kdzéppontjaban a tobbféle képesség felhasznalasanak igénye all,
ami kulcsfontossagu a sikeres statuszkezeléshez. Ez adja meg a hatteret a tanar és a tanulok
kompetenciaval  kapcsolatos  elvardsainak ¢€s arra  vonatkozo  elképzeléseinek
megvaltoztatasdhoz, hogy egy, a tanuldk statuszdban kiegyenlitett osztdlyban mit jelent
okosnak lenni. A tobbféle képességre épiilo feladatok kiilonbdznek az olyan hagyomdanyos
orai tevékenységektdl, mint példaul a tanari magyarazat meghallgatasa, a tankonyv olvasasa,
szoveg memorizalasa. Ezekhez a tanulok a képességek sziik korét hasznaljak.

A komplex csoportfeladatok sikeres megoldasdhoz tobbféle intellektudlis képességre
van sziikség. Az ilyen feladatok lehetévé teszik a tanulok szamara, hogy tobbféle
tehetségliket, intelligencidjukat, illetve problémamegoldéasi stratégidik eltérd modjat
bemutathassak. Arra is lehetdséget adnak, hogy erdsségeiket tovabbfejleszthessék és tijakra is
szert tegyenek. Ha a feladatok tobbdimenzidsak, tobb tanuldnak van lehetésége intellektualis
kompetencidjanak a megmutatdsara. Azzal, hogy a feladatokat inkébb tobbdimenzidssa,
mintsem egydimenziossa (kizardlag alapvetd tanulasi készségeket igényloveé) teszik, a
pedagdgusok nemcsak a tanulasi feladatot definialjak jra, hanem az osztaly hagyomanyos
szocialis rendszerét is. A tObbdimenzids, tobbféle képességet igényld feladatok eldfeltételei
annak, hogy tobb tanulénak adnak lehetOséget arra, hogy ,,okosnak” mutatkozz¢ék, valamint
hogy a tanar és tarsai kompetensnek is lassak oket. A tobbféle képességet magukban foglald
csoportfeladatok egy tovabbi célt is szolgdlhatnak: tobb tanulot vonzanak és ezaltal a
feladathoz valé hozzaférési utakat nyitnak meg a tanulok szamaéra 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 csoportfoglalkozasok
soran lehetdségiikk adodik olvasni, irni és szamolni is. Az alapkészségeket relevans
kontextusban hasznaljak, széban kommunikalnak és problémékat oldanak meg. A fogalmi
megértés javulasaval parhuzamosan egyre tobbet értenek az olvasott szovegbdl, és irasuk is

gordiilékenyebbé valik (Bower, 1997).
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3.2.7. A csoport és az egyén teljesitményének értékelése

A multikulturélis osztalyban a csoportmunka képes javitani a csoporton beliili kapcsolatokat
¢s alkalmas a kognitiv képességek fejlesztésére (Johnson és Johnson, 1996; 1999). A
csoportfoglalkozdsok aktivizalhatjdk az alapkészségeket és széles korli ismereteket tudnak
nyljtani, mikdzben a gyerekek altalanos fogalmakat is elsajatitanak. A legnehezebb ¢és
legelvontabb fogalmak hatékonyabban tanithatoak csoportban, mint egyéni gyakorlatok
formajaban (Cohen, 1991). Schultz (1999) kimutatta, hogy a tanulonak a természettudomany
targyban a komplex oktatasi csoporttevékenységek eredményeként elért teljesitménye jobb
volt anndl, mint amit egyéni munkaval ért volna el. A tanulmany szerint azok a didkok, akik
csoportokban dolgoztak, sokkal mélyebben értették meg a feladat 1ényegét azoknal, akik
egyénileg oldottdk meg azt. A csoportmunkat alkalmazé tandroknak tudniuk kell, hogyan
értékeljék a csoporton belill az egyes tanuldk teljesitményét (Smith, 1998; Lord, 2001). A
csoportmunkat nem elegendd egy teszttel lezarni. A csoportmunka folyamdn a tanarnak
tudnia kell, hogy a tanuldék profitdlnak-e a csoportmunka gazdag tartalmi anyagabol. A
fogalmak csoportmunka segitségével torténd tanitasanak egyik legnehezebb része az, hogy
milyen modon adjon a pedagdgus a csoportoknak értékelést munkajuk eredményérdl. Ha a
feladat kreativ és nyilt végili, nem lehet elére tudni, hogy mi lesz a tanuldk altal eldallitott
feladat, a tandrok pedig gyakran tanéacstalanok abban a tekintetben, hogy a csoportmunkarol
hogyan adjanak konkrét és konstruktiv visszacsatolast (Frederiksen és Collins, 1989;
Solomon, 1988). Az értékelésnél fontos, hogy az elvarasok legyenek egyértelmiiek (Shepard,
2001), ellenkez6é esetben a tanuldk nem tudjak, hogyan mutassdk be kompetencidikat, és
ennek kovetkeztében sajat tanuldsuk irdnyitasi folyamataban kevésbé vesznek részt

(Brookhart, 1999).

Bar az osztaly szocidlis kozegének megvaltoztatdsa kihivast jelent a pedagdégus szamara, a
komplex instrukcio lehetévé teszi, hogy ez a valtozas, valtoztatds a feladatok segitségével
menjen végbe. A feladatok hozzdjarulnak a tanulok kozotti kiilonbségek mérsékléséhez, 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 hozzéasegiti a
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tanulokat az egyiittmiikddéshez, egymas kompetencidjanak megismeréséhez és elismeréséhez
(Kroll, Masingila és Mau, 1992).

A kutatasok eredményeként az Egyesiilt Allamokon kiviil Izraelben és Eurdpa tobb
orszagaban, tobbek kozott Anglidban és Svédorszagban kotelezték el magukat az oktatéasi
intézmények a komplex instrukci6 alkalmazasa mellett, amelyet az is segitett, hogy Batelaan
¢s van Hoof (1996), valamint Batelaan (1998) a kooperativ munka pozitiv hatdsat az
interkulturalis oktatdsban kivanta érvényesiteni.

Fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy a kooperativ technika, a nem statuszkezeld
csoportmunka alkalmazésa és a komplex instrukciés modszer kozott sok a parhuzam, a k6zos
elem. Kivédnatos annak jelzése is, hogy a komplexitas el6térbe helyezése, valamint Gardner
(1983, 2003) ¢és Sternberg (1985, 1998) ,,tobbféle intelligencia” elméletének a feladatok
megoldasaban valo felhasznaldsa, figyelembe vétele sem a komplex instrukcioban jelenik
meg kizardlagosan.

Mely tehat a komplex instrukciora jellemzd, megkiilonboztetd karakterisztikum? A
komplex instrukcio jellemzd sajatossaga a statuszproblémanak a kompetenciaelvarasok
megvaltozasan keresztiil torténd kezelése.

A hazai bevezetés Komplex Instrukcidés Program (KIP) néven 2000-ben kezdddott meg
(K. Nagy, 2004, 2005, 2006, 2007, 2012), amely egybeesik azzal az iddszakkal, amikor
Amerikaban megkezdddtek az egyes tantargyak esetében bekodvetkezett tandrai eredményekre

iranyul6 kutatasok. Az ilyen irdnyu kutatasok hazankban 2014-ben kezdddtek meg.

3.3. Hospitalas San Francisco és Palo Alto iskolaiban

Ahhoz, hogy a hazai innovécidés folyamatot megfeleléen értelmezziik, a méddszernek az
amerikai iskolédkban torténd alkalmazasarol gytijtottiink informaciokat. Kérésiinkre a Stanford
Egyetem szervezésében az alabbi, az egyetemhez tartozé gyakorloiskolak 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 tanitdsi oradk kerete és ritmusa, valamint a
hospitalasi célként megfogalmazott kérdésekre kapott valasz Osszecseng, igy a konkrét
példakat egy altalunk kivalasztott iskoldban, a Mission High Schoolban tett tanora

hospitalasan szerzett tapasztalaton keresztiil mutatjuk be (1. kép).
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1. kép: Mission High School, San Francisco

Fontosnak tartjuk megemliteni, hogy a Mission High School San Francisco
bevandorlok altal egyik legslirlibben lakott negyedében taldlhatd, amelyet az iskola
tobbségében hatranyos helyzetli tanul6i ardnya is tiikr6z. A latogatott osztalyban a 15 év

koriili tanuldk tobbsége spanyol anyanyelvet beszéld, latin amerikai orszagokbdl érkezé diak

volt (2. kép).

2. kép: Matematika ora a Mission High Schoolban
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Az iskoldkban a pedagogusok sokat tesznek azért, hogy minden tanuld szaméara
lehetdvé tegy€k a tananyaghoz valo egyenlé hozzaférést. A tapasztalataik azt mutatjak, hogy
azokban az iskoladkban, ahol a felzarkoztatasra szorult tanuldkat kiilon osztalyba soroljak, az
ott tanuld gyerekek kevesebb informécidhoz jutnak, mint azokban az osztalyokban, ahol a
tanuloi Osszetétel tudasban heterogén. Véleményiik szerint a problémat az jelenti, hogy az
elkiilonités nem teszi lehetévé az ezekbe az osztalyokba keriilt tanulok hozzaférését ahhoz a
tudashoz és képességfejlesztéshez, amelyek a tobbi, nem szegregalt osztalyban adottak a
didkok részére. Cohen ¢és Lotan (2014:23) azt is jelzi, hogy egyetlen kutatasi eredmény sem
tdmasztja ald, hogy a gyengébb képességili tanulok azonos csoportban torténd nevelése jobb
eredmény elérést teszi lehetdve.

A latogatott iskolak pedagdgusai szerint a komplex instrukcié hatékony oktatasi
stratégia a tudasszint, az anyanyelv, a szocializaltsag ¢és a kultara szerint heterogén tanuloi
Osszetételll osztalyokban. Amennyiben Cohen ¢és munkatarsai (1989) kutatdsaira
tamaszkodunk, feltételezziik, hogy a csoportmunkédn alapuld tanulds hatékony formaja az
ismeretelsajatitas és az innovativ gondolkodas fejlesztésének.

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

- Hogyan motivdlja a tanuldkat a k6z6s munkavégzésre a pedagogus?

- Hogyan viselkedik a pedagogus a tanora alatt?

- Hogyan valésul meg az egyes tanulok munkara motivalasa a csoportmunka soran?

- Hogyan valésul meg az orai feladatok és a tantervi eldirds egymasnak torténd
megfeleltetése?

- Hogyan ellendrzi a pedagdgus a tanulok tudasat?

A kovetkezOkben a fenti kérdésekre adjuk meg a valaszt.

Hogyan motivdlja a pedagogus a tanulokat?

Az amerikai kolléga arrdl panaszkodott, hogy a tankonyvekben és a munkafiizetekben
rendelkezésre 4llo feladatok nem megfeleléen motivaloak, nem késztetik a tanuldkat
innovativ gondolkodasra. A tankonyv kérdéseire legtobbszor egyetlen jo valasz adhatd, a
feladatoknak egyetlen j6 megoldasa van. A feladatok nem csoportban dolgozé tanuldoknak
sz6lnak, inkabb egyéni vagy paros feladatvégzést tesznek lehetdvé.

Tapasztalata, hogy akkor, amikor a tanuldk kiscsoportban dolgoznak, mindig van

olyan diak, aki atveszi a csoport iranyitasat, az eszk6zok kezelését és a dontéshozast, ezzel
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kizarva a tobbieket a munkabdl. A hidnyossag kikiiszobolésére a komplex instrukciot
alkalmazza, amely sordan a tananyaghoz valé egyenld hozzaférést és az innovativ
gondolkodas eldsegitését teszi lehetdvé. A  csoportfeladatok Osszedllitasakor a
tevékenységeket egy kozponti téma (big idea) koré csoportositja és olyan nyitott vegii
feladatokat allit 6ssze, amelyek a tanulok tobbféle intellektualis képességének a mozgositasat

biztositjak a feladat elvégzéséhez.

A tananyagnak a ,, big idea” koré rendezése

Az ismeretelsajatitasnak a segitéséhez a komplex instrukcids tandra tevékenységeit egy
kozponti fogalom vagy probléma, azaz egy ,,nagy Otlet” koré rendezte a pedagogus. A nagy
Otlet nem azonos az Ora témajaval, amely a tananyag masik szempontbdl torténd
megkozelitését jelenti. A nagy otlet egy adott témaval sszefiiggd probléma, megvalaszolando
kérdés. A befektetés és haszon témaval foglalkoz6 biologia oOrdan a tanuldk altal
megvalaszolando kérdés az volt, hogy jo otlet a génkezelt novény? Mikozben a didkok a
tananyaggal dolgoztak, lehetdségiik volt a vilaghdld tanulményozésara, a forrasanyagok
feldolgozasara, lexikon forgatasara, és ezeknek az ismereteknek a valos élettel torténd
Osszekapcsolasara. A feladatok megolddsa sordn a tanulok terveztek, dontéseket hoztak és
érveket sorakoztattak fel a kérdés megvalaszolasara. A csoportmunka és annak bemutatisa
soran nem csak a projekt technikai megoldasara Osszpontositottak, hanem ésszerti és
takarékos megfontolasokat is figyelembe vettek: Megéri-e génkezelést alkalmazni? Melyek
azok a kémiai anyagok, amelyeket egy ndvény eldallitdsdhoz érdemes felhaszndlni? Melyek
lehetnek a pénzmegtakaritas teriiletei? Melyek a befektetés €s a haszon tervezésének a
1épései? Mikozben a tanulok ezekre a kérdésekre keresik a valaszt, rajonnek, hogy a biologia
nem csak egy elméleti tantargy, hanem kapcsolatban van a mindennapi ¢€lettel. A feladatok
arra is rairanyitottdk a figyelmet, hogy a genetikai beavatkozas, a befektetés és haszon
figyelembe vétele a mindennapi élet része.

A tanulok az aldbbi feladatot kaptéak:

Az egyik biotechnologiai cég egy ,,uj, tovabbfejlesztett” paradicsomot akar piacra dobni. A
paradicsomban van egy fagyallo gén, amit a sarkvideéki lepényhalbol nyertek ki. Ettol a géntol
a lefagyasztott, majd felengedett paradicsomok konnyebben kezelhetok lesznek. Meg kellene
engedni a paradicsomhoz hasonlo, génkezelt ételek arusitasat? A kovetkezo feladatban errdl a

kerdesraol fogtok vitazni.
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A feladat lépései

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.

Hasznaljatok a megadott anyagot az érvelesetek elkészitésekor.

Ezutan kezdjetek egy révid vitat. Az 1-es csapat magyardzza el

az allaspontjat a 2-es csapatnak. A 2-es csapat ezutdan

keérdeseket tehet fel. Ezutin a 2-es csapat mutathatja be az

allaspontjat, és az 1-es csapat kérdezhet.

Most mar mindannyian jobban ismeritek ennek az oOsszetett

kérdésnek mindkeét oldalat. Egy csapatkeént valaszoljatok meg a

kovetkezo kerdest: Meg kellene engedni a génkezelt ételek

eloallitasat és eladasat?

Adjatok elo az osztalynak, hogyan dontéttetek. Meséljétek el,

milyen folyamaton ment végbe a csapatotok, mielott

meghoztatok a dontést. Haszndljatok a kovetkezo kérdéseket:

n  Hogyan jutott a csapat erre a dontésre?

n  Milyen informaciokat hasznaltatok?

s Hogyan gyozte meg az egyik csapattag a masikat, hogy
megvaltoztassa a véleményét?

n  Hogyan fejlodott a csapatotok a dontéshozatal soran?

Vezessétek veégig az osztalytarsaitokat a kovetkezo kérdéseken:

Hogyan kellene a tarsadalomnak déntenie a génkezelésrol? A

ti donteshozatalotok lehetne minta a tarsadalom szamara?

Nyitott vegii feladatok

A pedagdgus elmondésa szerint a frontélis tanoran a feladatok rutinszertiek és tal részletes
utasitasokat tartalmaznak, amelyeket a tanuloknak pontosan kdvetnilik kell. Nem sok teret
engednek a gyerekek képzeletének, az innovativ gondolkodasuknak, wvagyis, bar a
hibalehetdség meglehetdsen kicsi, nem engednek teret a kreativitasnak. Egy frontalis 6ran a
tanuloknak nincs lehetdségiik kotetleniil beszélni a koltségvetés tervezésérdl, a grafikon

fajtajanak a megvalasztasarol, az eléadasmodrol donteni, vagyis a pedagéogus nem enged teret
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a kreativitasnak, 6nall6 gondolatok megfogalmazasanak.

Ezzel ellentétben ezen az 6rdn a komplex instrukcio olyan feladatokat kinalt a
tanuloknak, amelyek két modon is nyitott végiiek voltak: egyrészt t6bb megoldasuk volt,
masrészt a megoldashoz tobb ut vezetett. Példaul 4 jo otlet a génkezelt novény? feladatban a
didkok érvet-ellenérvet hozhattak fel a génkezelés alkalmazasardl vagy tiltasarol, a feladat
bemutatdsanak a modjarol. A didkok, ahelyett, hogy rutinszerli instrukciokat kovettek
volna, kdzdsen dontotték el, hogyan oldjdk meg a feladatot.

A nyitott végi, és ebbdl kdvetkezden tobb megoldast kindlo feladatok megkovetelték,
hogy a tanulok tobbet kommunikaljanak egyméassal, mivel egymds tapasztalatira és
problémamegoldd képességére kellett hagyatkozniuk. A csoport tudasbeli heterogenitisa
miatt a tanulok stratégiai gondolkodasa szines €s sokrétii volt. A pedagogus a tanulokat a
csoportmunka soran tobb megoldas lehetdségére Osztondzte, arra kérve Oket, hogy
érveljenek, és kiilonbozo nézépontbdl vizsgaljadk meg a kérdéseket. Vagyis ezek voltak azok

a folyamatok, amelyek az innovativ gondolkodéashoz vezettek.

Eltéro képességek alkalmazasa

A frontalis tanora a tanulok képességeinek csak egy sziik szegmensére épit: a tanar magyaraz,
bemutat, a tanulok tébbnyire tankonyvet olvasnak, memorizalnak, irnak. Ezzel szemben a
komplex instrukcio alatt lehetdség volt tobbféle intelligencidjuk, képességeik alkalmazésara.
A szamolés, olvasis és irds hagyomdnyos orai tevékenységek mellett a didkok azt is
megtanultak, hogyan banjanak az eszkdzokkel, hogyan érjék el az informaciokat, hogyan
érveljenek, hogyan prezentdljanak. A diakoknak lehetdségiik volt oOtleteik kivitelezésére,

eltérd képességeik bemutatasara, ezzel jarulva hozza a feladat sikeres elvégzéséhez.
Az egymastol fiiggés és az egyeni felelosség megerdsitése
A csoportmunka tovabbi jellemzdje a tanulok kozotti pozitiv egymastol valod fliggés volt. A

feladatok Osszetettek voltak, tobbféle képesség felhasznaldsat igényelték, egy diak adott

id6re egyediil nem lett volna képes azt teljesiteni*’. A tobbféle képességet igényld és nyitott

%% Cohen és Lotan (2014:68) szerint a tobbféle képességet felhasznalé feladat jellemz6i:
e cgynél tobb megoldasa, illetve a megoldashoz tobb titon is el lehet jutni
e ¢érdekes és motivalo
o az IKT eszkozok felhasznaldsat igényli
e azolvasas és irasbeli jartassagon kiviil a latason, a hallason és a tapintason alapszik
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végl feladatok az egymastol vald fiiggést segitették eld, illetve eredményezték, amelyet
erdsitett, hogy a pedagégus folyamatosan batoritotta a didkokat véleménylik
megfogalmazasara, €s arra 6sztonozte Oket, hogy a feladat megoldasahoz tobbféle megoldasi
lehetdséget vegyenek figyelembe. Annak ellenére, hogy a tanulok egymaésrautaltsdga a
csoportfeladatok velejaroja volt, a pedagogus a diakokat egyesével is feleldssé tette a csoport
sikeréhez vald hozzajarulasban (Cohen — Lotan 2014:44). Ehhez a didkok kérdéskartydkat
kaptak, amelyek a csoportfeladatban foglaltakra kérdeztek ra. A pedagdgus a valaszokon

keresztiil tudta felmérni, mennyire értették meg a diakok a feladatot.

Hogyan szervezi meg munkdjat a pedagogus, mikozben minden tanuléi csoport mds

feladaton dolgozik?

A csoportfeladat soran a pedagogusnak nem volt lehetésége minden pillanatban minden
csoportnal ott lennie. A csoportfoglalkozasok soran mind a didkok, mind a tanar masképp
viselkedett, mint egy frontalis osztdlymunka sordn. A tanar ahelyett, hogy kozvetleniil
iranyitotta volna a tanulok munkajat, atadta iranyitd szerepét a didkoknak, amely azt is
jelentette, hogy a tanulok feleldsséget vallaltak sajat viselkedésiikért és munkajukért. A
didkok egymassal beszélgettek, egyiitt dontottek, egylitt oldottdk meg a kijeldlt feladatot,
mikozben a tanari segitségadas hattérbe szorult. Ahhoz, hogy ez ne vezessen az osztaly feletti

kontrol elvesztéséhez, a pedagdgus viselkedési szabalyokat és tanuloi szerepeket jelolt ki.
Szabalyok felallitasa

A szabalyok a csoportban dolgozo tanulok viselkedéséhez adtak utmutatast. A tantermekben
a falakon elhelyezett szabalyok emlékeztették a tanulokat arra, hogyan viselkedjenek a
csoportmunka alatt (példaul a ,,JJogod van segitséget kérni, és kotelességed segiteni”, vagy
,Ugy magyarazz, hogy elmondod, hogyan” szabalyok a tanulok kozotti munkavégzést
segitik). A didkoknak ugy kellett tarsuknak segiteniiik, hogy ne oldjak meg helyettiik a
feladatot.

Ezek a szabalyok merdben kiilonboznek egy hagyomanyos iskoldban a tanuldk altal
betartandd szabalyoktol, mint amilyen példaul az ,,egyediil dolgozz; ne arra figyelj, hogy

masok mit csindlnak; ne adj és ne kérj segitséget a tarsadtol, mikozben dolgozik; csak arra

e aképességek sokféleségét igényli
e innovativ gondolkodasra serkent
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figyelj, hogy mit mond a tanar; egyenesen eldre nézz és legyél csendben (Cohen — Lotan

2014:40).

A tanulok szerepének kialakitasa a csoportban

Az iranyitd szerep atadasat a kiilonféle tanuloszerepek — facilitator, csoportvezetd,
anyagfelel8s, irnok — létrehozasa segitette.”!

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

3. foto: A facilitator feladata

. E L

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

« Make sure everyone in the team shar?s ideas
o “What do you think, ___ s o
o “Did you hearwhat said?
o “Let’s listen to &

.ach cther's ideas

e Help your team build on:d RO e

3 we COililie
o “;;3:; f}iré 2 's method, what should our
o ”
next step be?

Szervezo (facilitator) feladata:

Szervezd meg a kommunikéciot!
e Ki akar olvasni?
e Hogy kezdjiik el a munkat?
e Van valakinek 6tlete a probléma mésfajta megfogalmazasra?
e Van valakinek mas 6Gtlete a feladat megoldasara?
Gy6z6dj meg arrol, hogy mindenki megosztja-e gondolatat a csoporton beliil!
e Mit gondolsz ?

! Cohen és Lotan (2014:93) a fentieken kiviil még mas szerepekrdl is emlitést tesznek:

Checker - ellenér: arrol gy6z6dik meg, hogy mindenki befejezte a feladatat.

Clean-up - rendfelelds: feladata az eszkdzok elrakasa.

Safeti Officer - balesetvédelmi felelds: figyel az olyan veszélyes munkaeszkdzokre, mint a forr6 targyak vagy
éles eszkdzok, és 6 tajékoztatja a pedagogust a veszélyekrol.

Set-Up - eszkozfeleds: feladata a munkédhoz sziikséges eszk6zok Osszekészitése.
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e Hallottad hogy mit mondott ?

e Figyelj -ra!
Segitsd a csoportot abban, hogy figyelembe vegyék mindenki otletét!
e Hogy kapcsoljuk ezt -nak az otletéhez?
e Ha elfogadjuk otletét, mi legyen a kovetkezd 1épés?

A csoportvezetd feladata (4. fotd).

4. foto: A csoportvezeto feladata

TEAM CAPTAIN

0 yone stays together
i Of?s everyone see how we got that?”
“Lets wait; someone’s still writing.”
— ., will you say back what you hea
* Keep the group on task

o “Let’s get back to this problem.”

o “Sounds like we're stuck. What else can we
try?”

o “What's our overall goal again?”

e Make sure behavior norms are followed
o “Oof lking outside our team.”
o “Be careful with those materials.

Csapatkapitany feladata:

Gy6z6dj meg arrol, hogy a csoport egyiitt dolgozik!
e Mindenki érti, hogyan jutottunk a megoldashoz?
e Virjunk! Valaki még ir.
o , meg tudnad ismételni, amit hallottal?
Ugyelj arra, hogy a csoport dolgozzon!
e Térjiink vissza a problémahoz!
e Megakadtunk. Mit prébaljunk még meg?
e Mia célunk?
Gy6z6dj meg arrdl, hogy a szabalyokat betartjatok-e!
e Valaki a masik csoporttal beszélget.
e Vigydzz az eszkozzel!

Az irnok lejegyzetelte a csapat beszélgetéseit és ellendrizte, hogy a munka elkésziilt-e (5.
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foto).
5. foto: Az irnok feladata

your team decide how to explain ideas in writing
@ ‘How should we show that?”
¥ Wm another representation we could
o
“What technical writing tools couid we use?”

‘® Report out your team’s questions and solutions to the
E ﬁlo_leclass

<] :Whic_:h one should we ask about?”

O “Which idea should we share?”

ize team posters and presentatio <
o “Does this ex B

plain how we thought about jt?”

80 alen‘ do you want to say/write ?”

Irnok feladata:
Segitsd a csoportodat a gondolatok irott formaban térténd megfogalmazasaban!

¢ Hogyan kellene bemutatnunk a munkénkat?
e Van masok mddja is a bemutatdsnak?
e Milyen technikat vehetiink igénybe a bemutatashoz?

Mutasd be az egész osztaly részére a csoport munkajat!

e Melyikre kérdezziink ra?
e Melyik otletet osszuk meg?

Tervezd meg a csoport bemutatojat!
e Olyan, amilyennek elgondoltuk?

e Melyik részét szeretnéd elmondani, leirni?

Az anyagfelelés megbizonyosodott arrdl, hogy a csapat hozzafér-e minden sziikséges
felszereléshez, illetve hogy az asztalokat letakaritottdk-e az ora végeztével. A
feladatleosztassal elkeriilhetdvé valt, hogy egyetlen tanuld végezze a csapatban az Osszes

munkat 6. foto).

6. foto: Az anyagfelelds feladata
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‘agree on our team questic .
plaining it before we call the
o0 wants to start?”

ith happens in the middle of the

yone see the paper
ryone get a chance ic. . ..
the team and mc. . their use
ave enough &
ing falls on the floor!”
ers, you put

Anyagfelelés feladata:

Készitsd fel a csoportodat a feladat megoldasara ¢€s ellendrizd!
e Mindenki érti a feladatot?
e Vitassuk meg a feladatot és csak elakadaskor hivjuk segitségiil a tanart. Ki akarja
kezdeni?
Gy6z6dj meg arrol, hogy mindenki hozzafér-e a feladathoz!
e Mindenki latja a munkalapot?

e Mindenkinek lehetdsége volt ?
Gylijtsd Ossze az Osszes sziikséges anyagot!
e Vanelég ?

e Vigyazz, hogy ne essen le semmi a padlora!
o tegyétek el a konyvjelzdt, vonalzot, !

Ahogyan a szabalyok betartdsat, ugyanigy a szerepeknek valdé megfelelést is
ismernitik kell a tanuldknak. A szerepekhez tartozd viselkedést azoknak a falon vald
kifliggesztésével és a szerepek meg- és atbeszélésével tette a pedagogus egyértelmiivé. A
tandr a tanuloi asztal lapjara ragasztotta ki a listat azokrol a kérdésekrdl, amelyeket az adott
szerepben hasznalhatott a tanul6. Példaul a facilitator megkérdezhette, hogy ,,Mindenki érti a
feladatot?” vagy ,,Mindenki egyetért a kérdéssel, mieldtt hivom a tanart?” A pedagodgus
elmondasa szerint eleinte ezeket a kifejezéseket nem hasznaltak konnyen és gyakran a

tanulok, de a gyakorlés soran egyre természetesebben alkalmaztak azokat.

A 7. fotébn bemutatott tablazat egy lehetséges modja a csoportban rotalédo szerepek
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nyilvantartasara. Ahogy a tanulok rotalédnak, a szerepiiket jelold kitlizoket konnyen
cserélhetik. Ez a tanarnak is segit abban, hogy tudja, melyik tanuld éppen melyik szerepet
tolti be. Példaul azonnal latja, kik az anyagfelel0sok, kik azok, akik jarkalhatnak a teremben,

hogy beszerezzék az eszkozoket a csoportfeladat teljesitéséhez.”

7. foto: A tanuloi szerepek elosztasa
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A tanar megvaltozott szerepe

Az iranyito szerep atadds nem azt jelentette, hogy a tanar teljesen kivonta magat az osztaly
munk4jabol, hogy nem vett részt tobbé a tevékenységekben. Inkébb azt jelentette, hogy tobbé
mar nem O allt az osztdly kozéppontjaban, iranyitd szerepbdl szervezd szerepbe Iépett.
Feladata az volt, hogy mikdzben a tanuldk a csoportfeladatokon dolgoztak, csendben figyelje
Oket. Feljegyezte egy-egy tanulo viselkedését, amelyet az 6ra végén megosztott a didkokkal.
Amennyiben egy csoport megakadt, segitséget adott.

A tanulok altal betartando szabalyok mentesitették a tanart az osztaly irdnyitdsanak
feladata alol, az Onallosdg megadasaval feleldssé tette a didkokat sajat munkajukért.
Mikozben a didkok a kis csoportokban tevékenykedtek, a tanar a feladatokon keresztiil vonta
be 6ket a kérdések, feladatok megvitatasaba, gondolkodasra késztette Oket, visszajelzést adott

az egyénnek ¢€s a csoportnak és kezelte az egyenlétlen részvételbdl adodo problémakat. Minél

2 A kijeldlt szerep elfogadésa segitheté azzal, ha a pedagogus pontos leirast ad a szerephez kapcsolodo
feladatrol. Gy6z6djon meg arrdl is, hogy a tanulé megértette, hogy mit kell tennie a szerep sikeres betoltéséhez
(Cohen — Lotan 2014:96).
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inkabb képes volt a pedagdgus atadni irdnyitdsat a tanuldknak, annal inkdbb megndtt az
egylitt dolgozo6 és beszélgetd didkok aranya.

A tanari iranyitas atadasa nem konnyl. A tanarnak is és a didkoknak is iddre,
gyakorlatra és folyamatos odafigyelésre volt sziiksége, hogy elsajatitsak ezt a viselkedést és
kényelmesen érezzék magukat 1) szerepkoriikben. Cohen és Lotan (2014:2) arra is felhivjak a
figyelmet, hogy az irdnyitas dtadasa nem jelenti egyben a tandri ellenérzés hattérbe szoritasat:

a pedagdgus a tanulok munkdjanak az értékelésekor érvényesiti ezt a feladatat.

Hogyan valosul meg minden tanulo munkara motivdlasa a csoportmunka soran?

Azok a tanarok, akik kooperativ munkat alkalmaznak, tudjék, hogy nem minden tanulé vesz
részt egyenléen a csoport munkajaban. Viszont mint Cohen véli (1984), az egyenlétlen
részvétel egyenldtlen ismeretelsajatitishoz vezet. Ugy tiinik, hogy a problémat nem lehet
csak a csoportban kivanatos viselkedés megtanulasdval €és a szerepek szigorubb
szamonkérésével orvosolni. Ez nem oravezetési probléma. A jelenség lényege abban rejlik,
ahogyan a diakok a munkavégzés soran sajat maguk és egymds munkdjat figyelik, értékelik.
Ez pedig a statuszprobléma jelenségével fiigg Gssze.

Az osztdly egy olyan szocialis kozeg, ahol a statuszt és a részvételt a diakok
egymasrdl alkotott véleménye hatdrozza meg. Ebben a rendszerben mind a didkok, mind a
tanarok egy statusz rangsort allitanak fel a tanulok kozott. Az okosak altaldban fent, a
kevésbé tehetségesek lent helyezkednek el. A csoport tagjai kdzott mindenki ugy véli, hogy
az ,,okosak” minden helyzetben kivaloan teljesitenek, mig a ,,tanuldsban gyengébbek” csak
egyszeriibb feladat megoldasara képesek (Cohen — Lotan 2014:27). A magas statusziak
uraljék a csoportot, 6k oldjdk meg a feladatot, tobbet beszélnek, tobbet tanulnak. A jelenség
mérséklésének, a didkok kozotti kiillonbségek kiegyenlitésének a mddja a tobbféle képességet
felhasznal6 feladatok szerkesztése és a kompetencidak alacsony statuszu diakokhoz valo

hozzarendelése.
Tobbféle kepesség kezelése
A bioldgia 6ran a tanar a tanulokkal ora kezdetekor kozolte, hogy milyen képességekre lesz

majd sziiksége a didkoknak a feladat megoldasdhoz. A fent bemutatott feladathoz példaul a

prospektusokban és a lexikonokban vald jo tajékozodo képességre, rajzolasi képességre, jO
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eldadoi képességre, bioldgiai tudasra, egylittmitkddési képességre volt sziikség. A pedagogus
felsorolta a felhasznalandé képességeket és ismertetette a tanuldkkal, hogyan kapcsolédnak
azok a feladathoz. A terem hatso falan elhelyezkedd tablan ott all a figyelmeztetés, miszerint
,»Ne felejtsétek el, hogy egyik6tok sem jo mindenben, de mindegyik6tok jo valamiben.” (8.

foto).

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

A tanulok megtanultak megnevezni a sziikséges kompetenciakat, és ami még fontosabb,
képesek felismerni azokat magukban és osztalytarsaikban. A diakokban tudatosult, ahogyan a
felnottek is, Ok is kiilonbozoé erdsségekkel és gyengeségekkel rendelkeznek. Tudjak, hogy
példaul egy jo vizualis képességgel rendelkezd gyerek nem feltétlen jo az interperszonalis
kapcsolatok kiépitésében, és nem feltétlen szeret olyan feladatban részt venni, amely interju
készitésérol szol. A tandr tudatosan megnevezte azokat a képességeket, amelyek az adott
feladat végrehajtasahoz sziikségesek.

A modszer hatékony alkalmazasa meggyodzte a didkokat arrol, hogy az elvégzendd
feladat alapvetden kiilonbozik a szokéasos tanora feladataitol, mivel tobb kiilonb6zo képesség
mozgdsitasat igényli. Azaltal, hogy a tanar kihangsulyozta, hogy senki nem ugyanolyan erds
vagy gyenge mindegyik képességben, lehetdvé tette a didkok kozott kiilonbozé mértékii
kompetencia-elvarast felallitani. A tanulok rajottek, hogy azok a tarsaik, akiket eddig
magasabb statusziinak konyveltek el, nem rendelkeznek minden olyan fontos képességgel,

ami a feladat elvégzéséhez sziikséges, illetve, hogy az alacsony statuszinak tartott diakok
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részvétele fontos a feladat sikeres megoldasahoz.

Kompetenciak hozzarendelése alacsony statuszu diakokhoz

A kompetencia hozzéarendelése a didkoknak a feladatban torténd részvétel személyre szabasat
jelenti. A biolégia 6ran a pedagdgus kompetenciat rendelt hozzd egy alacsony statusza
diakhoz. ,,Mikozben megfigyeltem a csoportokat, észrevettem, hogy a csoportnak nehéz volt
eldontenie, hogyan érveljenek a kérdés mellett” mondta az osztalynak az oOra végi
Osszefoglalasnal. ,,Marknak volt egy jo javaslata, ami a csoportot a jo iranyba terelte.
Emlékeztette a csoportot, hogy a mindség fontos piaci szempont. Megértette, hogyan kell
kereskeddként gondolkodni, amely fontos volt a csoport feladatmegolddsdhoz. Ennek
eredményeként a csoport egy nagyon Otletes megoldast készitett, amivel sikeresen
megoldottdk a feladatot. Mark minden csoportnak a segitségére valt volna, mert gy
gondolkozik, ahogy egy felnétt, és képes vallalkozo6i szemmel gondolkodni.”

A pedagdgus ezzel az allitassal hivta fel az osztaly figyelmét arra, milyen fontosak
Mark gondolatai a csoport sikeré¢hez. Ezzel a specifikus kompetencia hozzarendeléssel,
vagyis a tanuld a csoportfeladathoz nyujtott szellemi hozzajaruldsanak elismerésével, novelte
az alacsony statuszu tanuld részvételét, megvaltoztatva a tanulok elvéarasait mind Mark
teljesitményével, mind téarsai teljesitményével kapcsolatban. Ahhoz, hogy ezeket az
elvarasokat megvaltoztassa, nyilvanosan kellett az alacsony statuszt tanuléhoz kompetenciat
rendelnie, hogy mind Mark, mind az osztalytarsak halljak. Ezért emelte ki a pedagogus a fiti
jOo gondolatait az egész osztaly elbtt. Tobbet tett, mint egyetlen tanulo onmagarol alkotott
képének erositését: emelte az osztaly Markrol valo elvardsait is. A kompetencia
hozzarendelésnek specifikusnak, személyre szabottnak kell lennie, hogy mind az adott tanulo,
mind az osztaly tudja, hogy mit csinalt jol. Cohen és Lotan (2014:80) arra hivjak fel a
figyelmet, hogy az olyan éltaldnos megerdsitésnél, mint a ,,nagyon j6” vagy a ,,nagyszerii” —
mivel ezek a visszajelzések nem személyre szabottak — nem megfeleléen motivaldak, a tanuld
nem tudja azt megfeleléen beforgatni sajat teljesitményének a ndvelésébe.

A pedagogusok elmondasa szerint a kompetencia hozzarendelése kényes kérdés. A
tanarnak muszdj Oszintének és targyilagosnak lennie. Ehhez a pedagogus segitségként
feljegyezte didkjai jo gondolatait az oOra soran, majd az Ora végén ismertette azokat az

osztallyal.
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Hogyan valosul meg az orai feladatok és a tantervi eldiras egymdsnak torténd

megfeleltetése?

A pedagogusok a komplex instrukciot nem tartjak fontosabbnak a tobbi 6raszervezési modnal,
csupan egynek a lehetséges oraszervezési modok koziil. A komplex instrukcids feladatokkal a
tananyagot szinesitik, egészitik ki és teszik lehetdvé a tanulok szamdra a megszerzett
ismereteik alkalmazasat a gyakorlatban.

Mikor alkalmazzak a komplex instrukciot a pedagogusok? A Mission High Schoolban
a pedagdgus az uj fejezet témajat hagyomdanyos, frontdlis oraszervezéssel vezette be,
amelynek a célja az 0j ismeretek kozlése volt a didkok szdmara. A kovetkezé két oran a
tanulok parokban dolgoztak, grafikonokat elemeztek és készitettek. A didkok csak a negyedik
tanoran dolgoztak eldszor csoportban. A tanar a feladatrol szol6 rovid rédhangolassal kezdte
az orat, és elmagyarazta, hogyan kapcsolddnak az egyes feladatok a ,,nagy gondolathoz”.
Emlékeztette a tanulokat a csoportmunka szabdlyai és a szerepek betartasara. Jelezte, hogy
elvarja a tanuloktol az eltéré képességeik alkalmazasat a csoportmunka soran. Hat csoportra
osztotta az osztalyt és minden csoportnak eltérd feladatot adott, amelyen a didkok két tanitasi
oran at dolgoztak a kiscsoportokban.

Hatodik alkalommal minden csoport bemutatta a feladatit. A kiscsoportok
mennyire értették meg a diakok a feladatot és mennyire sajatitottak el a hozza kapcsolodo uj
fogalmakat, majd arra kérte Oket, hogy hasonlitsdk Ossze az egyes csoportok feladatait,
vonjanak parhuzamot a feladatok kozatt.

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

A harmadik héten a didkok megvitattdk a feladat megolddsa soran felmertilt
kérdéseket, forrasszovegeket olvastak, eldadast tartottak a témaban, illetve lehetdségiik
adddott egyéni feladaton is dolgozni. A témat dolgozatirassal zartak.

Egy téma feldolgozasanak tobb moddja volt jelen a tanitasi 6rakon. Voltak olyan
tanarok, akik a csoportmunkat csak egy tanegység zarasaként alkalmaztak, viszont a fenti
példaban azt latjuk, hogy harom-négy csoportmunkds oOrat is terveztek egy-egy témahoz

kapcsolodoan.
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Hogyan ellendrzi a pedagdégus a tanuldk tuddsat?

A tudasszint ellendrzésének célja informacidogytijtés arrdl, hogy a tanulok mennyire értették
meg a tananyagot, mennyire jartasak a fogalmak hasznalatdban, ¢és mennyire tudjak
alkalmazni ezeket az ismereteket az 0j feladatok megoldasdban. Az értékelésnek tobb
formdja lehetséges:

- A tanulok a csoportfeladattal kapcsolatos személyre szoldo kérdéseket kapnak,
amelyeket lehetdségiik van megbeszélni a csoporton beliil. Az egyéni munka arr6l ad
szamot, hogy a didkok mennyire értették meg a tananyagot, illetve arr6l is
informalddik a pedagogus, hogy a csoport tagjai mennyire segitettek egymasnak
an¢lkiil, hogy megoldandk egymas helyett a feladatot.

- A csoportbeszamol6 szintén visszajelzést ad a didkok tudasardl. A prezentacioé soran a
didkoknak arrol is be kell szamolniuk, hogyan oldottdk meg a feladatot, mit tanultak
¢s milyen problémakkal taldlkoztak. A pedagdgusnak ez lehetdséget ad arra, hogy
javitsa az esetleges tévedéseket, megtudja, hogy a didkok mennyire értették meg a
feladatot, gondolkodasra inspiral6 kérdéseket tegyen fel, és batoritsa dket arra is, hogy
az oran tanultakat a mindennapokban is alkalmazzak majd.

- A szamonkérés dolgozatiras formajaban is torténhet. A kérdések lehetnek nyitott és
zart végliek is. A kérdésekre adott valaszok tajékoztatjak a tanart arrol, hogy mennyire
értették meg a gyerekek a tananyagot, és mennyire tudjak alkalmazni a megszerzett

informaciodkat.

Az oralatogatasok Osszegzése

Az Oralatogatasok tapasztalatait az aldbbiakban foglaljuk Gssze. A tudasban heterogén
Osszetételli osztalyokban a feladat Osszedllitaskor és az orai munka soran a kdvetkezokre
érdemes figyelni:

- A pedagdgusok altal 6sszeallitott feladatok egy ,,nagy otlet” vagy kdzponti gondolat
koré ¢éplilnek, nyitott végliek, tobbféle képesség felhasznaldst igénylik ¢és a
csoporttagok egymastol valo fliggésére és egyéni feleldsségére épitenek.

- A pedagdgusok elég idOt szdnnak arra, hogy a tanulok megtanuljak, hogyan tartsdk be
az egyittmiikddési normakat, és hogyan teljesitsék a rajuk osztott szerepeket. A
pedagdgus képes iranyito feladatat atruhazni a gyerekekre (és ezzel szervezd szerepbe

1€p), és eléri, hogy a tanuldk feleldsséget vallaljanak a sajat és tarsaik teljesitményéért.
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Motivald és fejlesztd hatasu, amikor kérdéseket tesz fel, és felhivja didkjai figyelmét
az oOrai munka ¢és a mindennapi életben eléforduldo tevékenységek kozti
Osszefiiggésekre.

- A pedagogus statuszproblémat kezel. A tanuldkat tobbféle képességeik hasznalatara
0sztondzi, és ezaltal észreveteti, hogy sokféleképpen lehet ,,okosnak™ lenni. Keresi az
alkalmat arra, hogy az alacsony statuszu tanulok is hozzdjarulhassanak a feladat
sikeres megoldasahoz, amelyhez viszont elengedhetetlen, hogy ismerje diakjai
kompetenciait.

- Az innovativ gondolkodast igényld csoportmunkat kiilondsen akkor alkalmazzak,

amikor az ora célja a tananyag megértetése.

- A pedagogusok a tanulok tuddsdnak az értékelésére valtozatos modszereket
alkalmaznak. Mind az egyén, mind a csoport tuddsdnak a kiemelésére figyelmet

forditanak. A kiilonb6zo értékelési formakat parhuzamosan alkalmazzak.
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4. A Komplex Instrukcios Program hazai innovacioja és

disszeminacioja

A gondolatsor célja az amerikai Complex Instruction modszernek a hejékereszturi iskola altal
amerikai mddszer és a hazai innovacidé hasonlosaganak és kiilonbségének a kiemelésével.
Ebben a gondolati egységben kap helyet a mddszer hazai disszeminécidja sikereinek és
nehézségeinek a bemutatdsa is, amely minden, a mddszert tobb mint négy éve alkalmazé

hazai iskola munkajanak az elemzésére kitér.

e rers

bemutatasa

A Komplex Instrukciés Program tobb mint kreativitas €s adaptacio, hiszen az amerikai
metodus megismerése mellett megjelenik a modszer atalakitasa, fejlesztése, bevezetése ¢€s
elterjesztése, azaz adaptalasa. Nem csak reform, mivel azzal ellentétben alulrél induld és
fejlesztést indukalod valtoztatas.

A komplex instrukcios modszert a hazai iskoldk koziil els6ként a hejokereszturi iskola
vezette be, majd igazitotta a magyar viszonyokhoz ¢és formalta igényeihez. A moddszer
megismerése, majd bevezetése 2000-ben kezdddott, amikor is egyre inkabb kérdéssé valt,
hogy hogyan kezelje az iskola eredményesen a szocializaltsagban és tuddsban heterogén
tanuloi csoportokat.

Az intézmény Bosod-Abatj-Zemplén megyében talalhat6, Miskolctol délre, mintegy
25 km tavolsagra. Az iskola egy székhelybdl ¢és egy telephelybdl all, Hejokeresztur,
Hejészalonta és Szakald kozségek beiskolazéasi korzettel. Az 1. tablazat az intézmény

legfontosabb adatait mutatja.
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1. tablazat

Az intézmény vonzaskorzetébe tartozo falvak intézmeényei a székhelyen és a telephelyen

Intézmény neve Helye Kozoktatasi feladatai Status
Hejokereszturi  IV. - Hejokeresztari 1-8. évfolyamosok

, ‘ ‘ székhely-
Béla Altalanos | HejOkeresztar |-  Szakaldi 5-8. évfolyamosok '

) ] intézmeény
Iskola - HejOszalontai 1-8. évfolyamosok
Hejokereszturi  IV.
Béla Altalnos .
Szakald Szakaldi 1-4. évfolyamosok telephely

Iskola szakaldi
telephelye

Forras: Az iskola szervezeti és miikodési szabalyzata.

A tablazatbol leolvashato, hogy az altalanos iskolai oktatas két helyen zajlik a
beiskolazasi korzeten beliil. A székhely intézményben a tanuldk 1étszama meghaladja a 200-
at, mig a szakaldi iskoldban csak alsé tagozat miikddik, egy 6sszevont csoporttal.

Az iskolai munka személyi feltételei adottak, a szakos ellatottsdg 100%-o0s. Az
iskolaban 18 {6 pedagogiai feladatokat ellaté szakember dolgozik. Gazdasagi iigyekkel
foglalkoz6 és segédszemélyzet is megfeleld szamban talalhatd az intézményben, végzettségiik
is megfelel a feladatok ellatasanak.

Az iskola az elmult évek kovetkezetes fejlesztd, felujitd munkainak eredményeként
jonak értékelhet6 targyi, infrastrukturalis koriilmények kozott dolgozik. Mivel a ,,j0” értékelés
szubjektiv vélemény, igy felsorolunk néhany tényt, amely alatdmaszthatja és altalanosan
elfogadhatova teheti a megitélést:

- Az iskola épiiletének kiilsé feltjitasa, a nyilaszarok cseréje, az épiilet szigetelése 2011-
ben megtortént.

- Az iskola rendelkezik 10 nagy létszamu, ¢és egy kisebb tanuldcsoport befogadasara
alkalmas teremmel, a tablas jatékok jatszasara alkalmas jatékteremmel, két
informatika szaktanteremmel, egy nyelvoktatdsra haszndlt szamitogéppel felszerelt
»laborral”, egy integracids szobaval, ahol a Gardneri intelligencia figyelembe
vételével és a Bloom-féle taxondmia szerint szervezik a tanitasi orakat, két fejlesztod
szobaval, konyvtarral, tornateremmel, tandri szobaval, megfelelé szamban

irodahelyiségekkel, ebédldvel, a miikddtetéshez sziikséges helyiségekkel.
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- Az iskola taneszkozokkel valo ellatottsaga magas szinvonald, kdszonhetden a szamos
palyazat — elsésorban az Informacidés Pedagodgiai Rendszer (IPR) — keretében
lebonyolitott beszerzéseknek. Hét osztalyteremben interaktiv tabla taldlhato, valamint

harom teremben ¢€s a kdnyvtarban, 0sszesen 65 szamitogép varja a gyerekeket.

A tanulok kozott az orszagos atlaghoz viszonyitva magasabb aranyban fordulnak el6 a sajatos
nevelési igényii (10% koriil), a hatranyos (70%) és a halmozottan hatranyos helyzetli tanulok
(65%). Az a teriilet, amelyhez az iskola tartozik, az orszag hatranyos helyzetli vidékeinek
egyike, jellemzd a munkanélkiiliség és a szegénység.

Az iskola bemutatdsa szempontjabol fontosnak tartjuk az orszagos kompetenciamérési
eredmények ismertetését. Ezt a 2000 és a 2011-2013 években elvégzett mérésekre
vonatkozoan tessziik. Mivel a komplex instrukcios moddszer bevezetése 2000-ben tortént,
fontosnak tartjuk a bevezetés iddszakaban 1évé mérési eredmény bemutatasat, amelybdl
kovetkeztethetd, hogy az intézmény modszerbeli valtas-igényéhez az akkori mérési eredmény

jelentdsen hozzajarult. Az adatokat a 2. tablazatban foglaljuk 6ssze.”

2. Tablazat
A hejokereszturi iskola kompetenciameérési eredmeényei 2000-ben, valamint 201 1-

2013-ig terjedo idoszakban

SNI HHH Elvéart
i CSH , 5 Orsza-
Ev Osztaly | tanuldk | tanulok , | Teszt Atlag ered-
index gos atlag 3
ardnya | aranya meény
Matematika | 420 550 n.a.
6. 14% 48% n.a.
Szovegértés | 418 550 n.a.
1999
Matematika | 411 550 n.a.
8. 14% 52% n.a.
Szovegértes | 422 550 n.a.

1999-ig a HHH tanulok aranya nem volt nyilvantartva, helyette a roma tanuldk aranyat jelzi a

tablazat.

> A tanulok szocidlis helyzetét jellemzd adat, az orszag adott évfolyamon felmért dsszes tanuldjanak
atlaga 0, szorasa 1, a negativ értékek jelzik az ,,atlagosnal” rosszabb szocialis helyzetet.
Az elvart eredmény az iskolai atlagpontszam, ami akkor sziiletne, ha az iskola pontosan a tdle az atlagos
szocialis helyzet alapjan elvarhato szinten teljesitene (a CSH index és az atlageredmények alapjan készitett, az
iskolakat egy-egy pontként abrazol6 grafikonon a pontokra illeszthetd regresszios egyenestdl vald fiiggdleges
tavolsag)Forras: az orszdgos kompetenciamérés adatai, az iskoldra vonatkozok elérhetdk a
http://www.kir.hu/okmfit/getJelentes.aspx?tip=t&id=029073&th=1 cimen.
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A tablazat folytatdsa:

Matemati | 1602 | 1486 1449 +
— ka
6.0 13,8% 38%
0,471 | Szovegeért | 1452 | 1465 1421 0
és
2011.
Matemati | 1598 | 1601 1511 +
— ka
8.0 19,2% 53,8%
0,859 | Szovegeért | 1435 | 1577 1473 0
és
Matemati | 1409 | 1489 1398 +
ka
6.0 8% 56% | —0,98
Szovegért | 1282 | 1472 1362 0
és
2012.
Matemati | 1485 | 1612 n.a n.a
ka
8.0 8.82% 64,7% n.a
Szovegért | 1371 | 1567 n.a n.a
és
Matemati | 1420 | 1489 n.a n.a
ka
6.0 7,7% 50% n.a
Szovegert | 1401 | 1497 n.a n.a.
és
2013.
Matemati | 1552 | 1620 1524
— ka
8.0 7,4% 34%
0,868 | Szovegért | 1465 | 1555 1459
és
Matemati | 1391 | 1491 1421 n.a
‘ 2 16 14 16 - ka
.0
8% 56% 1,017 | Szovegért | 1356 | 1481 1383 n.a
és
2014.
Matemati | 1620 | 1617 1545 +
. 2 16 12 16 - ka
.0
5% 55% | 0,932 | Szévegért | 1392 | 1557 1380 -

és
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A tablazat alapjan az iskola kompetenciamérésben résztvevd tanuldi az orszagos
atlaghoz kozel teljesitettek, amelyet az iskola szocialis Osszetételének ismeretében érdemes
értelmezni. Fontos azt a tendenciat is figyelembe venni, miszerint az iskola tanulo6i
Osszetételében jelentds valtozds kovetkezett be. 4 hdtranyos helyzetii tanulok ardanya
meghdromszorozodott 1993-t61 2000-ig és azodta 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 kozil). A
figyelemre méltd eredményhez az is hozzdjarult, hogy képességeikben egy kivételesen

kiemelkedd Osszetételll osztalyrdl van szo.

4. Abra
A hejokereszturi 8. osztalyosok matematika tesztben elért eredménye 2011-ben a tobbi

iskolahoz viszonyitva

2200+
21001
2000
19004
1800
17001
16007
1500
14004
1300
12003
1100
10007
900
8001

25 2 15 & 05 0 05 1 1,5 2 25

CSH-index

Standardizalt képessegpont

‘ + Telephelyek —— Orszédgos trend Az Onbk telephelye  [_] Az Onék telephelyének konfidencia-intervallumai

Forréas: Orszagos kompetenciamérés adatai®*

Az é4bran korrel jelzett a 8. osztalyosok eredménye. Lathatd, hogy a regresszids
egyenes™ folstt helyezkedik el, és hogy az elvart eredménytél erésen szignifikansan eltér ez a

teljesitmény.*

4 http://www.kir.hu/okmfit/JelentesLetoltese.aspx?parent=68571 &proc=3 &type=3

5 A regresszids egyenes az elvart eredményekre jellemzé értékek egyenese.

%% A konfidencia-intervallumnak megfelelé rozsaszin sav alatt van a regresszids egyenesen az iskolatol a
szocialis helyzete alapjan elvarhato érték.
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Vagyis kijelenthetjiik, hogy a kompetenciamérések tanusaga szerint a tanulok gyenge
szocidlis hattere ellenére a tanulmanyi eredmények elérését tekintve az orszagos atlag koriili,
a tanuldi Osszetételt tekintve azonos kategoriaban pedig azt meghaladé eredmény mutathato
fel.

Az iskoldban, illetve altala szervezetten az iskola falain tulmutaté méddon tobb sajat
innovacid keretében kialakitott pedagogiai tevékenység mikddik, illetve az iskola

csatlakozott tobb, orszagos szervezésu programhoz. Ezek listaja az 3. tdblazatban talalhato.

3. Tablazat

A hejokereszturi iskola pedagogiai tevékenységében érvényesiilo programok

Sajat innovacio Csatlakozas orszagos programokhoz

- Komplex Instrukcios Program - OOIH-ban val6 részvétel

- Differencilt Tanulasszervezés Program | -  IPR palyazat

- Logikai Té4blajaték Program Mint  nem  fOpalydzo,  egyiittmiikodés

- Generaciok Kozotti Parbeszéd Program | pdlydzatokban:

- Olvasas Program TAMOP 3.2.13.-12/1 ,.Kulturalis
intézmények részvétele a tanoran kivili
nevelési feladatok ellatasaban”, partnerként.
Palyazo: Szépmesterségek Alapitvany
Befejezett sajat palydzat:

HEFOP 2.1.3.

Befejezett palydzat, amelyben partnerkent
vettek részt:

Az iskola TAMOP - 3.2.11/10/1 ,Nevelési-oktatasi
keretei k6zott intézmények tanérai, tanéran kivili és
szabadidds tevékenységeinek tamogatasa”.
Partnerként. Palyazo: FITT Kulturalis és
Tancsport Egyesiilet

TIOP-1.2.3-11/1 konyvtari
infrastrukturafejlesztés

TAMOP 3.2.13.-12/1 Kulturalis
intézmények részvétele a tandran kiviili
nevelési feladatok ellatasaban”, partnerként.
Palyazo: FITT Kulturalis és Tancsport
Egyesiilet

TAMOP  3.2.13-12/1 ,Nevelési-oktatési

intézmények tanodrai, tanéran kivili és
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szabadidds tevékenységeinek a tdmogatasa”,
partnerként. Palyazo: Miskolci  Galéria

Varosi Muvészeti Muzeum NKft.

- Komplex Instrukciés Program vezetd | -  Miskolci Egyetem bazisintézménye
intézménye - Géniusz tehetségpont
Mas - Bemutatdo 6rdk tartdsa, hospitalas | - ,JO gyakorlat” referencia intézmény
intézmények szolgaltatas nyujtasa
szdmara - Konzultacio lehetdségének biztositasa,
nyu;jtott tanacsadds mas iskolak pedagogusai
szolgaltatas szamara
- Segédanyagok — mintaprogramok -—

rendelkezésre bocsatasa

- Komplex Instrukciés Program | Miskolci Egyetemmel kozosen a DIGITALIS

Mas disszeminacidja UTON-UTFELEN. Komplex iskolai
intézményekkel innovacio és digitalis

szemléletformalas hatranyos helyzetiiek
ko6zos palyazat kdrében.

TAMOP-3.1.16-14-2014-0001

Az 3. tabldzatban szerepld programok vagy sajat innovacidban sziilettek, vagy az iskola
csatlakozott valamely orszagos programhoz. Az innovaciok egy része vagy iskolan beliili
programot jelent, vagy az iskola szolgaltat mas iskoldknak, intenziven bekapcsoldédva tobb
hazai pedagogiai halozat tevékenységébe.

A fenti innovaciok koziil a tovabbiakban Komplex Instrukcids Program bemutatasaval
foglalkozunk, amely egy 10 tanitdsi modszer létrehozasat, az ezt segitd feltételrendszer

kialakitasat, az iskola szakmaisagat, valtozdsmenedzsmentjét jelenti.

4.2. A programot els6ként bevezeto iskola innovacios tevékenysége

Az aldbbiakban az iskoldban létrehozott innovaciot, a Komplex Instrukciés Programot

mutatjuk be.

4.2.1. Komplex Instrukcios Program
A Komplex Instrukcids Program (tovabbiakban KIP) a Stanfordi elveknek megfelelden, egy
tanorakon alkalmazhat6, az esélyegyenldtlenség csokkentésének feladatat vallald, elsésorban

a kooperativ tanuldsi modszereket elétérbe allitd, komplex, alapelvekbdl, modszerekbdl, a

tanérakon alkalmazott szabalyokbol felépiilé rendszer. Ha nagyon gyakorlati modon akarjuk
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megfogni a modszer technikai lényegeét, akkor azt mondhatjuk, hogy a KIP a pedagogusok

szamara rendelkezésre 4ll6 moddszer-egyiittes, a tandrdkon a pedagogus ¢és a tanulok altal

végzendd tevékenységek egy jol alkalmazhatdo sémajat megadd rendszer. A KIP-es

tanoraknak keretrendszere adott, amely azonban széleskoriien biztosit lehetdséget a

tananyaghoz val6 igazodasnak ¢s a kreativitasnak (K. Nagy 2005; 2006; 2007; 2012).

A KIP fontos jellemzdje, és eredményességének ¢és hatékonysaganak is fontos

Osszetevdje, hogy mikdzben minden részében benne van a tanuldkhoz valé alkalmazkodas,

egy sziikséges mértékig hatarozott szabalyok betartasara ,,kényszerit” minden résztvevot. A

legfontosabb szabalyok:

a kooperativ és az egyéni munka egyiittes jelenléte és meghatdrozd szerepe a
tanorakon,
a csoportmunkaban megoldand6 feladatok komplex jellege, amely egyiittmiikodésre
kényszeriti a tanulokat, kozéppontba allitva a munkamegosztast, amelynek
eredményeként minden tanulénak az eldzetes tudasdhoz, képességei aktudlis
fejlettségeihez illeszkedd, de fejleszto jellegii feladata van,
a kooperativ tevékenység keretében megoldott csoportfeladatok nyitott jellege, vagyis
a feladatoknak nem csak egy megoldasuk van, tobbféle megkozelitést is
megengednek,
a feladatok érdekesek, motivaloak, tevékenységre késztetok,
a csoporton beliili tanuldi szerepek rendszeres, rotal6do alkalmazasa,
a kiscsoporton beliil egyéni munka sordn megengedett, sot, kotelezd a segitségnyljtas
egymasnak, amelyhez két szabaly tarsul:

- havalaki segitséget kér a csoporton beliil valamelyik tarsatol, az nem utasithato

vissza,

- asegitség nem jelentheti a feladatnak a segitd altali megoldésat,
a tandra szakaszokra osztasa, egy kotott sorrend, tanorai keret betartasa,
a tanora idObeosztasanak megtervezése, a tanulok errél vald tajékoztatisa, és e
beosztas viszonylag szigort kovetése,
a batoritd, elsdsorban pozitiv tartalmu, fejleszto jellegh értékelési mozzanatok jelentds
aranya.

A KIP-nek pedagdgiai szempontbol fokuszai a tanuldi statuszkezelés, az

es¢lyegyenldtlenség csokkentése, az egyiittmiikodés a csoport- €s egyéni munka soran. A

,»KIP-es 0rdk” (minden tantdrgybol a tanordk korilbelill 15%-a) Ugy szervezddnek, hogy

azokon a csoportmunka ¢és a differencidlt egyéni munka azonos hangsullyal kap szerepet. A
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feleldsség a tanulok sajat munkdaja irant, a kolcsonds bizalom, a pozitiv hozzdallas és
segitdkészség a jO csoportmunka velejardi. A gyerekek a kozos munka sordn empatiat,
toleranciat, kooperaciot, konfliktuskezelést, kommunikaciot, kompromisszumkészséget
tanulnak, mikozben vitakultarajuk, szervezokészségiik csiszoldodik. Cohen és Lotan (2014:17)
ugy vélik, hogy azok a gyerekek, aki olyan osztalyokba jarnak, ahol a csoportmunka kiemelt
szerepet kap, segitOkészebbek ¢s egylittmiikdddbbek, sot viselkedésiikre Osszességében a
pozitiv attitid a jellemzObb — mint azokéra, akiknek a nevelésében-oktatasaban a frontalis
osztalymunka dominal.

A csoportmunka fazisaban a kiscsoportoknak a tanmenettel jelzett azonos témaban —
ez szigori szabaly —, innovativ gondolkodast késztetd, nyilt végli feladatokat kell
megoldaniuk, amelyeknek komplexnek, tobbféleképpen megkozelithetonek és tobbféle
megoldassal rendelkezonek kell lennie. A feladatok, épitve Gardner (2003) t6bbszdros
intelligencia elméletére, sokféle képesség, intelligencia mozgodsitasat igénylik, amely
megoldasaban a tanulok eltérd, jelentdsen kiilonbdzd eldzetes tudasai jatszhatnak szerepet
(Harmatiné — Pataky — K. Nagy 2014). Ennek a tényezonek jelentds szerepe van abban, hogy
az iskolaban a hazai ,atlaghoz” képest lényegesen kisebb hatasa van a tanuldk
megkiilonboztetésének, a spontan €s a direkt diszkriminacionak. Jellemzd az iskolaban tartott
tandrakon zajlo tevékenységre, hogy a lassabban haladok, a gyengébb eredményeket elérdk, a
sajatos nevelési igényliek ugyanolyan modon vesznek részt a tandrai tevékenységekben, mint
a tobbi tanulo. Az iskola fentebb mar bemutatott kompetenciamérési eredményei is azt
mutatjak, hogy ez a térekvés eredményes, az iskola a hatrdnyos helyzetli tanuldk jelentds
aranya (70%) mellett ér el j6 eredményeket a mérésen.

A nyitott végli csoportfeladatok és a differencidlt egyéni feladatok hozzasegitik a
tanulokat a hatranyok lekiizdéséhez, esélyt teremtenek a tudashoz vald egyenld hozzaféréshez
¢€s veégso soron eldsegitik az egyén mobilitadsat. A program mind a tanuldsban lemaradt, mind
a tehetséges tanulokat tamogatja, ¢és biztositja annak esélyét, hogy eredményes
ismeretelsajatitas jojjon létre.

Az ismeretszerzési ¢€s gondolkodasi képességek fejlesztése a helyes tanulasi
modszerek megismerésével segithetd eld. A feladatok fejlesztik a kreativitast, motivaloak,
felkeltik az érdeklédést és a felfedési vagyat erdsitik. Igyekszik feltarni, kezelni és
kikiiszobdlni a tanulasi kudarcot. A feladatok velejaroi az eredményes tanulasi technikak
elsajatitasa és az értd olvasas fejlesztése.

A KIP alkalmas a hatranyos helyzetli tanulok iskolai sikerességét ndvelni, a

leszakadast megakadalyozni, és nem alakul ki kdros szegregacidé a kdzosségen beliil. Az
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egyiittes tanulds mind a tanuldsban lemaradok, mind a tehetségesek tekintetében jelentds
fejleszté hatdssal bir. A tehetséggondozas, az egyéni képességek kibontakoztatisa a
differencialt, személyre szo0lo, képességekhez mért feladatokon keresztiil torténik. A nyilt
végli feladatok lehetdséget adnak a tehetségek felismerésére, majd az ezekre ¢&piild

differencidlt egyéni feladatokon keresztiil gondozéasukra (1. melléklet).

4.2.2. A program uj elemei

A hazai Komplex Instrukciés Program, az amerikai komplex instrukciés modszerbdl
kifejlddve olyan pedagogiai modszerré, innovaciéva valt, amely tovabbfejlesztett, 1)
elemekkel jelentds mértékben kiegészitett, az eredetihez képest javitott lett. Mivel a Stanford
Egyetem altal kifejlesztett komplex instrukciés moddszer a hazai innovacid szerves része

maradt, szlikségességét érezziik a két modszer azonos és eltérd jellemzdinek Osszevetését.

A két mddszer azonossagai (K. Nagy — Nagy 2005):

- A statuszproblémanak a kompetenciaelvarasok megvaltozasan keresztiill torténd
kezelése.

- Az osztaly szocidlis kdzegének a megvaltoztatasa.

- Kozponti téma koré szervezett, a tanulok kozott aktiv beszélgetést, €pitd vitat kivano,
nyilt végli csoportfeladatok kijelolése.

- Képességekben heterogén tanuléi csoportok kialakitasa.

- Az egyes tanuldi csoportok kozott azonos témaban, de eltérd feladatok alkalmazasan
keresztiil az egyiittmikodés eldsegitése és az egyes tanuldi csoportok kozotti
versengés kiiktatasa.”’

- Szabalyok alkalmazasa, a feladatmegoldas soran eltérd tanuldi szerepek kotelezd
rotacidja.

- A tandr irdnyit6 szerepének tanuldkra torténd ,,atruhdzasa”, ezzel téve feleldssé Oket
munkajukeért.

- A modszernek az amerikai iskolakban projekten beliil torténd alkalmazasa, mig

hazankban egyszeri 45 perces tanitasi 6rdhoz kapcsolodo feladatok kijeldlése.

TA versengés lehet pozitiv jelenség is (Dadvid et al. 2014), de a KIP-es 6rak tekintetében, az alulteljesitok
esetében ez a munkaszervezési forma nem kivanatos.
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A hazai modszernek az amerikaitdol vald kiilonbozdsége, annak uj elemekkel torténd
kiegészitése:

- A modszer nem igényel specidlis tantervet, NAT kompatibilis, tanterv, tanmenet
koveto.

- A 45 perces tandra keretén beliil a csoportfeladatok eredményét felhasznald, azt
tovabbdolgozd, innovativ gondolkodast kivano, differencidlt, a tanulok képességeihez
mért, névre szoloé feladatok megjelenése.”® A differencialt egyéni feladatokon
keresztiil torténd egyéni beszamoltathatosag és elszamoltathatosag.

- A modszernek elsddlegesen a kdtelezd tanordkon torténd alkalmazésa.

- A moddszernek nem projektként, hanem 45 perces tandrai keretben torténd
alkalmazasa.

- A tandra ritmusanak, idébeosztdsanak megtervezése €s a beosztas viszonylag szigora
kovetése.

- A program szerinti 6raknak a tanitasi 6rak hatodéban torténd alkalmazasa.

- A csoportfeladat bemutatasat segit6 ,,beszamol6” szerep megjelenése, amelyet orarol
orara mas tanuld tolt be az adott csoporton beliil.

- A programnak a tantestiilet minden tagja ltal torténd alkalmazasa.”

Az innovacio soran az iskola elsdsorban azt tartja fontosnak, hogy a gyerekek olyan
feladatokon dolgozzanak, amelyek a mindennapi élettel szoros kapcsolatban allnak, a
didkokat hozzésegiti a tapasztalatok gyijtéséhez, motivaloak és a motivaltsagot fenn is
tartdak. Arra torekednek, hogy az ismeretelsajatitds soran a tapasztalatszerzés elOtérbe

keriiljon. Ugyanakkor erds kivanalom a tanmenet kovetése, az azzal torténé harmonizalas.

4.2.3. A modszerhez kapcsolt Gj elemek beépitésének indoka

Az egyik legnagyobb kihivast az jelenti a pedagbogusok szamara, hogyan biztositsdk az egyes
tanulok elérehaladéasat a tudasban heterogén tanuloi csoportokban, hogyan igazitsak azt hozza
a gyerekek egyre valtozo igényeihez és hogyan faragjak le az egyéni teljesitményeket
jelentésen befolyasold, a szocidlis hatranybdl ad6do lemaradasokat. A differencidlt, a tanulok

képességeihez mért, személyre sz6ld ¢és minden esetben a csoportfeladat eredményét

** Az amerikai médszerben az egyéni feladatok a csoportfeladatban 16v6 ismereteket ismételtetik meg, kérdezik
Ujra.

¥ A hazai innovacié egyik jellemzo és figyelemre méltd eredménye, hogy a bevezetd iskolak teljes tantestiilete
alkalmazza a KIP-et, ezzel is segitve a hatékony ismeretelsajatitast és a tanulok szocializaciojat.
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felhasznalo feladatok megjelenésének indoka az egyes tanulok tudasban torténd
elérehaladdsanak a biztositasa és a személyes elszamoltathatosdg. A személyre szabott
feladatok ¢és a differencialas hatékony modjai az egyéni teljesitmények kibontakoztatdsanak,
amelyhez az sziikséges, hogy a tanitas és tanulas kdozéppontjaba az egyes tanulokat helyezzék.
A differencidlds célja, hogy motivaljak a gyerekeket az ismeretelsajatitasra, bevonva oket a
képességeiknek leginkabb megfeleld tevékenységekbe. A személyre szabott oktatas a tanuldsi
kedv novelését, az egyéni érdeklodés kielégitését segiti. A feladatok kovetelménye, hogy
felhasznaljak a csoportmunka eredményét, vagyis az egyéni munka kiinduldsi pontja a k6zos
csoportmunka eredménye, produktuma. Amennyiben ettél a kdvetelménytdl eltekintenének,
hamar leszoktatnak a gyerekeket arrdl, hogy aktivan vegyenek részt a csoportmunkaban,
amely mind a tanulok kozott végbemend szocializdcidos folyamatra, mind az
ismeretelsajatitasra kedvez6tlen hatassal birna.*

Mig a csoportmunka a 45 perces Ora felét teszi ki, annak tovabbi részében a
csoportmunkara épiild differencialt egyéni feladatokat oldjdk meg a tanulok (I. melléklet). Az
amerikai iskoldkban — mivel a program els6sorban a bevandorlok nyelvi készségének
fejlesztésére irdnyul — a modszert elsésorban a kotelezd drarendi tanorakon kiviili szakérakon
(matematika, angol nyelv, torténelem, stb.) alkalmazzak. Ott egy tanuld addig a fejlesztd
csoportban marad, amig elfogadhatd szinten nem kommunikal a célnyelven, vagyis angolul.
Ekkor bekeriil a tobbségi, ,,normal” iskolai osztalyba. Nem nehéz parhuzamot vonni az
angolul gyengén besz¢éld tanulok és a hazai, csekély szokinccsel rendelkezd, legtobbszor
gyenge szocialis hattérrel rendelkez6 tanulok kozott. Ez utdbbiak tekintetében a cél szintén a
kommunikécio erdsitése, figyelembe véve, hogy minél tobbet besz¢él a tananyagrél a gyermek,
anndl tobbet tanul.

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

- Pér perces rahangoldas, figyelemrairanyitas a feladatra.

- 15-20 perces csoportmunka, amely a tudasban torténd elérehaladds mellett

lehetéséget ad a tanulok kozotti kapcsolat formélasahoz. A tudasban ¢és
szocializaltsdgban heterogén csoportban a meghatarozo tanuldi személyiségek

pozitiv irdnyban képesek befolyasolni a tanulasi folyamatot. A ko6zds munka

% Szamos tudomdnyos munka hangstlyozza, hogy hosszi tavon a tanuldk tantargyi fejlesztése csak a
személyiségfejlesztésen keresztiil valosithatd meg (Babosik, 1982, 2004; Havas, 2003, Bagdy és Telkes, 1988).
Ezért A KIP-nek nemcsak elméleti jelentdsége van, de segithet a gyakorld tanaroknak a Nemzeti alaptanterv
céljainak megvalositasaban.
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eldsegiti a (tdrsadalmi) szerepek tanuldsat, a tanuldi szerepek hozzéasegitenek a
dontés meghozataldhoz és feleldsségvallalashoz, a konfliktuskezelés technikajanak
megismeréséhez, gyakorldsahoz. A csoportmunka elsésorban a tanulok
egytttmikodeését, viselkedésének formalasat célzd tevékenység, ugyanakkor a
kognitiv képességek fejlesztése is eldtérbe keriil.
Elso gondolatra a csoportmunkara szant 15-20 perc rovidnek tinik, viszont
a KIP-es orak gyakorisaga és a gyerekek rutinja lehetové teszi ezen sziikos

ido alatt a produktum létrehozasat.

Példaul: a 7. évfolyamosoknak szolo Lirai alapformdk témdban a csoport
szamara kijelolt feladat az adott idoben teljesitheto:
Csoport feladat:
- Ismételjétek at, mi jellemzi az elégidt és a dalt.
- Chesterton tanult versének egy-egy mondatat, szakaszdt
valasszatok ki, és irjatok at a masik ketto lirai miifaj
Jjellemzoinek megfeleloen!
- Vajon mirdl szolhatna a ,,szamaras” vers, ha dal vagy elégia

lenne?

A csoportok 7-10 percben beszamolnak a végzett munkéjukrdl, vagyis egy-egy
csoport koriilbeliil 2 percet kap arra, hogy gondolatait Gsszeszedve, a lehetd
legtomorebben ismertesse a tobbi csoporttal a munkaja eredményét.
A csoportmunkarol beszamolo tanulo feladata kézos munka bemutatisa. A
tanulok, tobbek kozott, az alabbi mondatkezdéseket hasznaljak:
- Az volt a feladatunk, hogy...
- Arra az eredményre jutottunk...

- A legnagyobb kihivast a ... jelentette.

Az elsésorban kognitiv képességeket fejlesztd egyéni munka soran a differencialt,
személyre szo6l6 feladatok megoldasa 5-8 percet vesz igénybe. A tehetségesek és
akiknek koriilményeik megengedik (van otthon éaram és télen fiités), olyan
feladatot kapnak, amelyet — ha sziikséges — otthon fejezhetnek be. A tobbiek
feladata rendkiviil célratord, rovid, a tanoran teljesithetd.

A fenti csoportfeladathoz adott differencidlt egyéni feladat lehet:
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Fogalmazd meg az érzéseidet a kiegészitésetekkel kapcsolatban!

Befolyadsol-e, hogy ki irta azt a kiegészitést?

- A névre sz010, differencialt egyéni munka beszamoloja soran gyakran nincs arra
1d6, hogy mindenki bemutathassa a feladatat. A pedagogus ara torekszik, hogy
minden csoportbdl legalabb egy-egy tanulot (a beszamold szerepet betdltd tanuldt
mar nem valasztva) meghallgasson, a tobbiektdl az 6ra végeztével fiizetének a
bemutatasat kéri, illetve, azoknak a munkdajara, akik otthon fejezik be a
feladataikat, a kovetkez0 6ran visszajelzést ad.

- Az ora értékeléssel zéarul, ahol a pozitiv megerdsitésnek, benne a statuszkezelésnek
kdzponti szerepe van.

A program hazai bevezetésekor kérdésként meriilt fel, hogy milyen gyakorisaggal
érdemes a modszert alkalmazni a tanitasi orakon, hiszen vannak tanuldk, akiknek a
hagyomanyos, frontélis oktatds a megfeleld, masok a csoportmunkéban jeleskednek és vannak
olyanok is, akik az egyéni fejlesztés, differencialas segitségével teljesitenek a legjobban.
Amellett érveliink, hogy a sikeres ismeretelsajatitasnak nincs egyetlen és kizarolagos modja,
a gyerekek eltéro ismeretelsajatitasi technikdkat igényelnek, amely igények kielégitése egyéni
sikeriik zaloga. Ennek egyik lehetséges modja a KIP, amely o6rdk egyik elonye, hogy itt
azonos aranyban jelennek meg a csoportfeladatok és az egyénre szabott differencialt
feladatok.

A mérések azt tdmasztjdk ald, hogy a tanulok tobb mint 90%-a szeret KIP-es
oraszervezésben dolgozni. Ezt a megéllapitast tdmasztja ald a mérés, amely szerint a
tanuloktol nyitott kérdéssel az irdnt érdeklddtiink, hogyan tetszik nekik a KIP-es oraszervezés.
Az iskoldban 2013-as és a 2014-es naptari évben elvégzett felmérés szerint majdnem mind a
204 megkérdezett, felsd tagozatos gyerek pozitiv értékelést adott, 48% a program szerinti
csoportmunkat kiilonosen jonak taldlja. A tanuldk tovabbi 49%-a nyilatkozik Ggy, hogy
tetszik neki ez a munkaforma ¢és csak 3% gondolja, hogy neki a frontdlis és egyéb

munkaforma megfelelébb (1. melléklet; 5. dbra).
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5. Abra:
A KIP kedveltsége a tanulok korében (%)

OA KIF jobh, mint a tdbhi

ara (48%)
B4 KIP jo (49%)

Otem szeretern a KIP-et
(3%)

A hagyomanyos, elsdsorban frontalis munkaformat elétérbe helyezok egy tanulod
kivételével a jobb, de nem kivételesen jo képességii gyerekek voltak. Valoszintisithetd, hogy
ezek a tanulok nem igénylik a tarsakkal valé k6zos munkét, kozos gondolkodast, szamukra az
egyéni munkatempd kedvezObb, esetleg az egyéni orai felelés, valaszadas érdekesebb,
fontosabb és €lvezetesebb szamukra.

A fenti kedveltség alapjan, akdr minden madasodik oran is alkalmazhatndk a
pedagogusok a KIP-et, viszont fontos szem el6tt tartani, hogy nem minden tananyag-rész,
feladat alkalmas csoportmunkaban tortéend feldolgozasra. Cohen és Lotan (2014:9) ugy
fogalmaznak, hogy a csoportmunka remek eszkoz akkor, amikor a cél az elvont fogalmak
alaposabb megértetése, ami azonban nem jelenti azt, hogy a csoportmunka minden
kortilmények kozott hatékonyabb. Arrdl van szd, hogy a probléma felismerésénél ezeknek a
szabalyoknak ismerete megkonnyiti az ismeretfeldolgozast. Természetes, hogy olykor
sziikkség van a tananyag memorizaldsara, szabalyok elsajatitdsara. A programban résztvevo
iskolak havi rendszerességgel torténd visszajelzései alapjan a program bevezetésekor a
pedagogusok gyakrabban élnek egy-egy tananyagrész osszefoglalasanak a KIP-es ora szerinti
szervezésével, késdbb azonban az 1) ismeretet feldolgozd ora egyre inkabb eldtérbe kertil, és
mintegy 1/3-nyi gyakorisaggal fordul el6 (6. abra, 5. tablazat).

A vizsgalatban két iskola 46 pedagdgusa vett részt. A megfigyelést egy éven at
végeztilk. A bazisiskolaban tanito 18 f6 a programot mar tiz éve alkalmazé pedagogus,
Osszesen 1180 db oravazlattal, 28 6 pedig a programot egy éve alkalmazo, 6sszesen 3012 db

oravazlattal (4. tablazat).
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4. Tablazat

A KIP-es orak tipusanak meghatarozasaban résztvevo pedagogusok

Intézmény Pedagogus/fé | Oravazlat/db
Béazisiskola 18 1180
A programot egy ¢éve alkalmazo
pedagogus 28 3012
6. abra:

A KIP-es orak eloszlasa didaktikai feladatok altal meghatarozott fobb oratipusok

szerint a kezdo és a programot készségszinten alkalmazo pedagogusok korében

orak %
Alkalmazdé orak %

Ujismeretet feldolgozé

Rendszerezd orak %

(%)

Ellenérzé ordk %

KIP alkalmazasdban kezdd pedagogus

Egyeéb %

Ujismeretet feldolgozé
orak %

Alkalmazo orak %

Rendszerezd orak %

KIP-et készségszinten alkalmazo
pedagogus (%)

Ellenérz6 orék |
Egyéb %

5. Tablaza

L

A KIP-es orak eloszlasa didaktikai feladatok altal meghatarozott fobb oratipusok

szerint a kezdo és a programot készségszinten alkalmazo pedagogusok korében

KIP alkalmazasaban kezdd pedagdgus KIP-et készségszinten alkalmaz6 pedagogus
Uj Uj

ismeretet | Alkal- | Rendsze- ismeretet | Alkal- | Rendsze-

feldolgo- |mazd |rezd Ellendr- | E- feldolgoz6 [maz6 |rezd Ellendr- | E-
70 6rdk | o6rdk | orak 70 6rék |gyéb |o6rak orak | orak z0 o6rak | gyéb
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1% 14% | 84% 0% 1% |31% 27%  |38% 3% 1%

12db 165db | 991 0db 12db |934db 813db |1145db |90db 30db

Mint lathat6, lényeges eltérés van a KIP alkalmazasaban kezdd és gyakorlott
pedagoégusok oratipus szerinti szervezésében. Mivel a program alkalmazésdnak kezdetén a
pedagdgusok leginkabb rendszerezd orakon alkalmazzak a KIP-et, kevesebb alkalmuk adodik
a modszer szerint szervezni az 6rat. A kevesebb KIP-es 6ra magyarazata az is lehet, hogy a
rendszerezd, Osszefoglald ordk szama lényegesen alacsonyabb, mint az 1) ismereteket
feldolgozo oOrdké és a mérések szerint a program alkalmazdsdban kezddk a rendszerezd,
Osszefoglalo oratipusokat helyezik elétérbe.

Amig egy pedagogus nem szerez jartassagot az Oraterv készitésében ¢&s az
oraszervezésben, addig inkabb megerdltetonek, sét idérablonak, mintsem hasznosnak és
kénnyen kivitelezhetének talélja a modszert. A pedagogusok elmondasa szerint’' koriilbeliil
20-30 KIP-es orat kell megtartania egy pedagdgusnak ahhoz, hogy biztonsaggal tudja kezelni,
szervezni, kivitelezni ezt a fajta tanitasi orat. A fenti érték kozotti jelentds eltérést az erds
egyéni kiilonbségek adjak, amelyben kozre jatszhat a pedagdgus tapasztalata, a nyitottsaga,
személyes elkotelezettsége, ¢s a program statuszkezeld voltdnak a megértése is. Az sem
mellékes, hogy a KIP gyakoribb alkalmazasanak a pedagdégus munkabirdsa hatart szab. A
KIP-es feladatok szerkesztése kihivas a pedagdgusok szamara, hiszen minden 6ra innovativ
gondolatsor  Osszessége, amely Osszeallitisa megerdltetd az innovativ feladatok
Osszeallitasahoz nem szokott pedagdgus szamara. Eldéfordul, hogy az &tletbdl kifogyva a
pedagdgusnak a feladatot nem sikeriil KIP-es formaba ontenie, amelynek eredménye, hogy a
nem lesz alkalmas a tanuldk kozotti statuszkezelésre, viszont nem statuszkezelést megcélzo
kooperativ oranak kivalo lehet.

A tapasztalatok azt mutatjak, hogy a fenti okokat figyelembe véve, de szem el6tt tartva
a modszer eredeti céljat, vagyis a tanuldk statuszkezelését, koriilbeliil minden hatodik 6ra
KIP-es szervezése bir hatdssal a tanuldk kozott végbemend szocializaciora ¢€s az
ismeretelsajatitasra. A tapasztalatok fogalom alatt a pedagdgusok ¢€s az iskolavezetés
véleményét értjiik, vagyis azt a valaszt, amely szerint a gyerekek viselkedése, egymashoz valo
viszonya érezhetden valtozott. Ez a program bevezetését kovetdé negyedik honapban mar

jelentkezhet.

A pedagogusoknak arra a kérdésre kellett valaszolniuk, hogy hany KIP-es 6ra megszervezése utan
érezték, hogy biztonsdgosan mozognak a tanitdsi dran és biztonsdggal képesek megszervezni a gyerekek
munkajat.
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A 20%-nyi KIP-es o¢ra hatasara érezhetd valtozas kovetkezik be a tanulok
viselkedésében, egymas kozotti viszonyaban és az ismeretelsajatitisban. A sikerhez az is
sziikséges, hogy az intézményben dolgoz6 minden pedagdégus megfelelé gyakorisdggal
alkalmazza a modszert. Amennyiben a kivant gyakorisagot egy pedagogus nem tekintené
maga szamara kotelezOnek, ugy egy kollégdjanak kellene a sajatja mellett még bevéllalnia az
orakat, amely a fent felsorolt okok miatt nehézséget jelent, mondhatjuk lehetetlen. Sejthetd,
hogy a fenti kivanalomnak a megteremtése nehéz egy pedagogus kozosség szamara,

kiilonosen nagy odafigyelést jelent az intézményvezetés szdmara.

4.3. A program innovacioja

crer

torténéssel, torténettel, célokkal, szervezeti Gsszefliggésekkel, személyi feltételekkel és az
innovacidval kapcsolatos attitidokkel.

Munkank elején emlitett forrasok ismeretében az innovacid fogalmat a témank
szempontjabol ugy forditjuk le, hogy az egy olyan pedagdgiai tevékenység, 1j
ismeretanyagokba torténd befektetés, amely 0j vagy tovabbfejlesztett modszer, eljardsok és
szolgaltatds megvalositasahoz vezet. A fogalom meghatdrozasabol a javito szdandéku
valtoztatast és tovabbfejlesztett modszer meghatarozast szeretnénk erdsebben a Komplex
Instrukcidos Programhoz kapcsolni, hiszen az, bar alapgondolatiban nem 1j, de javitast
szolgald bevezetése az eredetihez képest jelentdsen javitott, jabb elemekkel kiegészitett
modszer lett.

Stanford Egyetemrél szarmazé metédushoz nem 4llt rendelkezésre részletes, a hazai
pedagdgusok szamdra instrukcidkat jelentd leiras, oktatdsi programcsomag. A KIP helyi
innovaci6 eredményeként sok tekintetben kiegésziilt az eredeti, stanfordi modszerhez képest,
amely jo példdja annak, hogy egy pedagdgus kozosség egy adott mddszert hogyan valtoztat
meg, igazodva a helyi koriilményekhez, és feltoltddve a pedagogusok kreativ alkotasainak
eredményeivel. A bemutatasra keriild6 Komplex Instrukciés Program tobb mint adaptacio, nem
csak egy, az iskolanak a sajat tevékenységébe beillesztett olyan gyakorlat, amelyet mas
(amerikai) intézmény mar sikeresen alkalmazott. Nem is csak egy eljaras vagy technika
adaptalasa. A Komplex Instrukciés Program fejlesztési célokkal parosuld intézményi

1Innovacio.
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Az innovacio a kovetkezd 1épésekben zajlott:
- A sziikséglet megfogalmazasa az innovacioval szemben
- Egy, mar miik6dé modell tanulmédnyozasa, adaptalasa
- A megismert modell folyamatos fejlesztése, formalasa, innovéacioja

- A modell disszeminacioja

4.4. A program bevezetése

A hejokereszturi iskolaban a fejlesztési folyamat 2000-ben indult el. Az iskola tantestiilete
majdnem teljes 1étszammal (18-bol 15 f6) vett részt a Stanford Egyetem 4altal kifejlesztett
komplex instrukcio (Cohen és Lotan 1997; Cohen és mts. 1999; Cohen 2000; K. Nagy 2004)
egy alapitvany altal szervezett ismertetésén Pécsett. A pedagodgusok a rendezvényen hallottak
hatdsara hataroztak el, hogy a programot sajat iskolajukban bevezetik. Az implementécio
kezdetben az ismeretet nyujtdé alapitvany utdkovetésével tortént, amely utokovetés az
palyazati pénz felhasznalasaval hamarosan megszlint.

Az innovacio6 kiteljesedésében fontos szerepet jatszott, ¢s még ma is jatszik a tanulas.
A pécsi latogatast, és a program adaptalasardl szolo dontést kdvetden a nevelbtestiilet
mindenekel6tt a program pedagogiai hatterének megismerését tlizte ki célul. Ez a tanulés
magyar és idegen nyelvli szakmai tanulméanyok feldolgozasat jelentette és jelenti, minden
esetben a sajat helyzetre torténd értelmezéssel.

A pécsi latogatas, majd az azt kovetd bevezetést tdmogatd dontés utan az iskola
pedagdgusainak nem volt kotelezd csatlakozniuk a programhoz. Kezdetben csak néhanyan,
fél év mulva a tantestiilet egyharmada hasznalta tan6rdin a modszert, majd a késébbiekben
fokozatosan egyre tobb pedagogus dontétt ugy, hogy részt vesz a KIP alkalmazéasaban. Ahhoz
azonban, hogy a programot egyre tobben alkalmazzdk, a vezetés feladatanak tekintette, hogy a
KIP-et mar alkalmaz6 pedagogusok kozotti kommunikéciot Ggy irdnyitsa, hogy az hivogatd
¢s meggy0z6 legyen a tantestiilet tobbi tagja szdmara. Jelenleg az iskoldban tanitd Gsszes
pedagdgus alkalmazza modszert. Amikor 0j kolléga érkezik a tantestiiletbe, akkor a vezetés
nem kivanja meg téle azonnal a médszer alkalmazasat, hanem egy intenziv tanuldsi folyamat

utan, rendszerint fél év elteltével csatlakozik a programhoz, amelyet az eldzetesen, az 1ij
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kolléga altal végzett tanoérai hospitdlasokon és a konzulticiokon szerzett tapasztalat is
tamogat.

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

- A program fébb jellemzdinek megismerése.

- A program fokozatos fejlesztése ¢és a tantestiilet minden tagja altal torténd
elfogadtatasa ¢s alkalmazasa.

- Erds szakmai kommunikacio kiépitése a tantestiileten beliil.

- Folyamatos értékelés, helyi viszonyokhoz igazitds. Fontos volt szdmitasba venni az
innovacidhoz kapcsolodo elézményeket, a kedvezd és kedvezdtlen — kiilsd €s belsd —
kornyezeti feltételeket. Ezeket a feltételeket SWOT analizissel tették lehetove,
amelynek sordn a Gyengeségek és Erosségek a belsd kornyezeti tényezoket tartak fel,
a Lehetoségek és Veszélyek a kiilsO kornyezetet vizsgaltdk. Az elemzés sordn, az
innovaciods stratégia kiértékelése céljabol a hangsulyt arra helyezték, hogy felismerjék
azokat a tényezoket, amelyek kapcsolatban allnak a kiépitendd stratégiaval. Mivel
néhany erdsség vagy gyengeség, lehetoség ¢s veszély fontosabb lehet a stratégia
¢épitésénél, mint a tobbi, ezért fontos volt, hogy a SWOT- listat kiértékeljék abbol a
szempontbol is, hogy milyen kovetkezményei lesznek a stratégidra nézve, és a
stratégia alkotdsanal 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 vézolta fel,
amely alapjan a tantestiiletben innovativ bedllitottsagt, illetve korai kovetd kb. 30%, késoi
kovetd 10% és a battyogok csoportjat 60% alkotja (Bernath 1994).

Slavenburg (1996) ,,szoveghii” és az ,,alkalmazd” megkdzelitése kozotti lehetdségbol
hangsulyosabban a masodik folyamat zajlott, mivel az innovaciot (nem csak azért, mert nem
allt rendelkezésre szakirodalom) a pedagogusok konkrét helyzetére formaltak, lehetové téve,
hogy a folyamat soran egyre nagyobb kotddés és elfogadas alakuljon ki résziikrél a program

irant.
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4.4.1. A program ismérvei

A KIP olyan tanulési-tanitasi stratégia, amely magas szinten teszi lehetdvé a pedagdgusok
szamara a tanulok kozotti egyiittmiikddésen alapuld csoportmunka alkalmazasat. Egyik fontos
eleme a sokféle képesség felhasznalasat igeénylo feladat, amely minden tanul6tdl innovativ
gondolkodast igényel a téma koré szervezett aktiv csoportmunkara alapozva. Masodsorban
egy specialis instrukcios stratégia, amelyen keresztiil a tanar felkésziti a tanulokat az
egylttmikodési szabalyokra, valamint azokra a szerepekre, amelyek sajat csoportmunkajuk
vezetéséhez sziikségesek. Harmadsorban fontos elemként jelenik meg az ismeretekhez az
egyenld hozzaférhetdség biztositdsa, felkészités az osztadlyon beliili statuszproblemak
felismerésére és kezelésére.

Az iskola pedagdégusai azt remélték, hogy a program segitségével erds hatast
gyakoroljanak az iskoldban a nevelés, tanulds folyamatira, amely folyamatot az iskola
tanuldinak szocidlis helyzete és tanulmanyi eredménye jelentdsen befolyasolt. A kezdetekben
is és a program formalasanak a késObbi szakaszaban is az iskola pedagdgusai a sajat maguk
altal megteremtett szakmai hattérre tdmaszkodhattak. A Stanford Egyetemrdl a program
bevezetésekor nem jott segitség, igy inditaskor a vilaghdlon elérhetd szakirodalombdl és a
pécsi tréningen elhangzottakbol merithettek a pedagodgusok, vagyis a vezetés iranyitasaval
onallodan, jelentdsebb kiilsé szakmai segitség és tamogatas nélkiil dolgoztak ki a hazai KIP-et.
A modszer igazitasat segitette, hogy az intézmény vezetdje felvette a kapcsolatot a Stanford
Egyetemmel és az innovaciot 1épésrdl 1épésre atbeszélte az eredeti program kidolgozdival. A
Stanfordiak elismerden nyilatkoztak a mddszer 0j elemekkel torténd kiegészitésérdl. Az iskola
olyannyira az amerikaiak érdeklddésének a kozéppontjaba keriilt, hogy a program
alkalmazaséanak tizedik évében és a program disszeminaciojanak kezdetekor Lotan professzor
latogatast tett a hejOkereszturi iskolaban.

Az innovacié az iskolai ¢let minden teriiletére kiterjedt, amelyek kozil a
legfontosabbak a nevelési, a szocializécidés folyamatok atalakulasat érinté folyamatok. A
program hatasara a tanulok kozotti erdszak jelentésen mérséklodott és a fegyelmezési gondok
1s minimalisra csokkentek. A roma gyerekek biztonsdgban érzik magukat, a nem roma
gyerekek szivesen baratkoznak roma tarsaikkal. Jellemzdévé valt a roma—nem roma
tanuloparok spontan kialakulasa is, ahol a délutani felkésziilésben jellemzden a roma tanulok
segitenek nem roma tarsaiknak a tanuldsban. A tanuloparok megjelenése egyfajta pozitiv
ongerjesztd kor (virtuous circle) kialakulasat feltételezi. Ugy véljiik, hogy a KIP hatott a

tanulok teljesitményére és a viselkedésére, €s ez a pozitiv irdnyba torténd elmozdulas még

101



inkdbb felerdsitette a modszer hatdsat. A hejokereszturi iskola a program bevezetését kovetd
7-8. évben érzékelte a jelenséget, amely kialakulasaban nagy valdszintiséggel kozre jatszott a
pedagdgusok folyamatos munkaja, gyakorlottsaga és a KIP elveinek betartéasa.

Az innovaci6 folyamatdban figyelemre méltd koriilmény, hogy az intézményben
dolgoz6d pedagogusok a torvényben megszabott kotelezd Oraszamban tanitanak, és a

fejlesztési feladatokat e mellett vallaltak, vallaljak kiilon dijazas nélkiil.

4.4.2. A Komplex Instrukciés Program bevezetésének 1épései

A KIP-et 2000 ota alkalmazd hejokeresztiri, valamint a disszeminacidé eredményeként a
programot alkalmazé iskoldk pedagdgusai segitséget nyujtanak a moddszert atvenni kivand
intézményeknek. Az aldbbiakban a program bevezetésének 1épéseit foglaljuk Ossze az eddigi
tapasztalatok alapjan.

A program bevezetéshez 4-6 honaptdl akar évekre is sziikség lehet, attol fliggden, hogy
az osztalyban tanitd pedagogusok koziil hanyan alkalmazzak, viszont az egész iskola szintjén
kivanatos eredmény csak akkor érhetd el, ha a tantestiilet minden tagja, €lén a programot értd
vezetdvel, megfeleld gyakorisaggal szervezi a modszer szerint az 6rajat. A bevezetés 1épésrol

1épésre torténik, amelyet az alabbiakban részleteziink.

Az osztaly munkafegyelmének felmérése

Célszerli a program alkalmazasanak megkezdése eldtt a kiindulasi allapot felmérése, annak
vizsgélata, hogyan tudnak a gyerekek minimalis tandri iranyitas mellett, 6nalléan csoportban
dolgozni. Erre legalkalmasabb a hagyoményos (nem statuszkezeld) csoportmunka szervezése.

Megfigyelve 6ket, informaciot kapunk ahhoz, hogyan ,,kezeljiik”, épitsiik tovabb a csoportot.
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1. Keretes iras

Pedagogus megjegyzése a KIP kezdeti lépéseirol

»Szamomra az volt a kezdeti 1épés, hogy az elsé 6ran — pontosan a KIP elveinek
ellentmondodan — a legjobb tanulmanyi eredményt felmutato 6t tanulot kértem egy
csoportfeladat teljesitésére, amely helyzetet az osztaly tobbi tagja elfogadott, hiszen
szerintiik a kivalasztott tanulok azok, akik ,,természetes, hogy kiilon figyelmet érdemelnek™
kiemelked¢ teljesitményiik miatt.

3-4 tandra utan azonban szintén kiemeltem 6t tanul6t, viszont ebben a csoportban az el6z6
oran megszolitott kivalokbol két f6 azonos maradt €s melléjlik harom, a tanuldsban
gyengébb, illetve gyenge eredményt felmutatd tanulot vontam be. Szerintem ez volt az a
pillanat, amikor minden gyerek ugy érezte, hogy bekeriilhet a csoportba, ahol valami
,erdekes” dolog torténik. A tovabbiakban is szem el6tt tartottam a fokozatossagot. Ezutan, a
harmadik, a KIP-et konkrétabban el6készitd 6ran mar mindenki kis tanuloi 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 eltérd, nyitott végl €és a hozzajuk tartozo differencialt egyéni
feladaton dolgozott.”

Csoporteépités, a csoportdinamika fejlesztése

A hatékony egyiittmiikddés €s a jo csoportlégkor a tanuldsi folyamat eldsegitdi. A tudatos
kozosségtformalas fontos, mert a legjobb 6tletek is csak munkara hangolt, motivalt csoportban
hozzak meg a kivant eredményt. A csapatépitést az erre alkalmas jatékokkal segitjiik. A

csapatépitésre az osztalyfonoki orak kivalod lehetdséget biztositanak.

2. Keretes iras

Pedagogus megjegyzése a csapatépito jatekrol

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

Az osztalyt 4 (vagy 5 f6s) csoportokra osztjuk. Egy-egy csoport kap egy boritékot,
amelyben 4 (vagy 5) fének 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)
sikidomokbdl egy teljes négyzetet. A csoport tagjai a feladat kozben nem beszélhetnek, nem
adhatnak jelzéseket €s nem vehetnek el sikidomdarabokat mas eldl. Arra van csak
lehetdséglik, hogy sajat szeleteiket masoknak néman attoljak.

A gyereket figyelmeztetni kell arra, hogy addig senki nincs kész, amig mindenki el6tt nincs
egy teljes négyzet kirakva.”
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A darabolt négyzetek jatékot Nancy és Ted Graves fejlesztett tovabb, és alkotta meg a
darabolt korok feladatot. (Bavelas, 1973; Graves és Graves, 1985; Cohen, 1994; K. Nagy
2012).

Szabalyok, egyiittmiikodési normak bevezetése

A még nem KIP-es ,,csoportmunkas” o6rak értékelését a pedagdgusok kozdsen végezik a
gyerekekkel. Megkérdezik, hogyan érezték magukat, mit lehetett volna annak érdekében
tenni, hogy még sikeresebbek legyenek. Ilyenkor a tanuldk arrél szdmolnak be, hogy a munka
megosztasa, a szabdlyok betartdsa vezet a feladat sikeres végrehajtdsdhoz. A pedagdgusok
megkérik a tanitvanyaikat, hogy fogalmazzak meg azokat a szabalyokat, amelyek betartdsa a
munka soran segitheti 6ket.*> A megfogalmazott szabalyok a modszer bevezetésekor még
nem letisztultak, olyan altalanos szabélyokat is tartalmaznak, amelyek nem a statuszkezeld
komplex instrukcid sajatjai. A pedagogus feladata, hogy az id6 haladasaval csak a

modszerhez kapcsolddo szabalyokat tudatositsa a tanuldkban.

3. Keretes iras

Pedagogus megjegyzése a szabdlyok megfogalmazasarol

,,Osztalyfonoki 6ran hagyoméanyos csoport munkat végeztek a gyerekek. Az egyik csapat nem
haladt a feladat megoldasaval. Kikapkodtak egymas kezébdl a konyvet, a lexikont és a szotarat,
egy 1d6 utan pedig mindenki irni akart. A szervezetlenség miatt nem tudtak a feladatukat a
rendelkezésre 4ll6 1d6 alatt befejezni. Amikor megkérdeztem téliik, hogy mi lehetett a
sikertelenség oka, igy valaszoltak: Nem figyeltiink egymasra és nem osztottuk fel a feladatokat.”

Szerepek bevezetése
A csoportmunkaban a tanulok kiilonboz6 szerepeket toltenek be. A KIP-ben kdvetelmény a
szerepeknek a tanulok kozotti rotacidja, amelynek célja, hogy mindenki betdlthesse a kistanar

(kozépiskolaban csoportvezetd) ¢és a beszamold szerepet. A szerepek, a tanterem falan jol

32 Leggyakoribb normak Cohen — Lotan 2014, K. Nagy 2012):
,,Jogod van a csoporton beliili segitségkerésre barkitil.”
., 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 kijelolt szereped.”
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lathato helyen kifiiggesztésre keriilnek. Az alsobb évfolyamokon érdemes a szerep leirdsa
mellett vagy helyett abraval illusztralni azokat (pl. az iddfelelés posztot egy ora képe
jelolheti). Nem feltétel az Osszes szerep egyidejii bevezetése. A kistanar és a beszamold
szereppel kezdve folyamatosan bovithetd a szerepek kore.

A bevezetés iddszakaban (alsé tagozat évfolyamaiban) minden KIP-es 6ran érdemes
elismételni a szabélyokat, szerepeket, hogy minél hamarabb beépiiljenek a tanulok tudataba,

viselkedésébe.

4. Keretes iras
Pedagogus megjegyzése a tanuldi szerepekrol
,»Az egyik kezdeti csoportmunkas matematika 6ran a munka befejezésével rendetlenség
maradt az asztalokon. Amikor megkérdeztem a gyerekeket, hogy miért nem tettetek rendet
maguk utan, azt valaszoltdk, hogy nem volt olyan tanuld, aki magara vallalta volna a

rendrakast. Ekkor adodott alkalom az anyagfelelds feladatainak a megbeszélésére,
tudatositani a gyerekekben, hogy mindenki munkéja egyarant fontos.”

rer e r

A modszer elméleti hatterének megismerése, a csapatépités utan keriilhet sor a moddszer
fokozatos bevezetésére. A pedagdgusok a feladatokat a tanitasi 6ra 45 percére szervezik €s a
tantervre épiilé tanmenetet kovetik. A feladatok elvégzéséhez sziikséges eszkozokrdl €s a

csoportmunkara alkalmas tanteremrol, annak elrendezésrdl elére gondoskodnak.

A kozponti téma megfogalmazdasa

A tanmenet attekintése soran a pedagdgus kivalasztja, hogy mely o6rak alkalmasak a KIP
szerinti feldolgozasra. Ezeket, lehetdség szerint, tanév elején megjelolik, ligyelve arra, hogy a
pedagogiai program az 6raszam koriilbeliil 20%-ban hatarozza meg a KIP alkalmazasat.

A kozponti téma mindig a tanmenetben 1év0 adott téma koré szervezett, valamilyen
mindennapi ismeret és a tananyag kapcsolatanak felismerésére vagy Osszefiiggések feltarasara
motivalja a gyerekeket, a megszokottdl eltérd megfogalmazasban. Példaul a szaraz A
magyarsag torténetének kezdetei dracim helyett a tanuloknnak a pedagogus azt a gondolat

meginditd cimet irja fel a tablara, hogy Talaljunk hazara!
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Csoportfeladatok elkészitése

A kozponti témara ¢épiilé feladatokat ugy kell Osszeallitani, hogy megfeleljen a KIP
alapelveinek, azaz
e nyilt végl, tobb megoldéasa, kimenetele legyen a feladatnak,
e sokféle képességet mozgodsitson, a tanuldknak tobbféle tevékenységre legyen
lehetdségiik, a meglévo ismereteik felhasznalasaval, alkalmazéasaval,
e a feladat megoldasahoz a csoport minden tagjanak munkéjara sziikség legyen, vagyis
egy tanul6 adott idére egyediil ne tudja azt megoldani,
e minden 4-5 f6s tanuloi csoport adott témaban eltérd feladatot kap.
A pedagogusoknak az csoportfeladatok Osszeallitasa a program bevezetésekor

nehéznek, iddigényesnek tiinik.

5. Keretes iras

Pedagogus megjegyzése a nyilt végii feladatok megfogalmazasarol

,»A kezdeti iddszakban kollégaimmal napokig gondolkodtunk egy-egy nyilt végii feladat
megfogalmazasan. Az ératervezésnek ebben a fazisaban sziikség van a tanari kreativitasra,
fantaziara, és a tanarok egyliittmiikdodésére. Fontos, hogy o6tleteinkkel, véleményeinkkel
segitsiik egymas munkajat.”

A csoportfeladatok Osszedllitasanal tigyelni kell ara, hogy a csoportok kézott ne alakuljon ki
verseny, a feladat ne legyen konyvizii, a tankonyvbdl kimasolhato.

Nem felel meg a KIP kdvetelményeinek a feladat, ha egyetlen megoldasa van, egyediil
gyorsabb végrehajtani, mint csoportban, nem megfeleld szinvonald, valamint csak egyszerii
memorizalast vagy rutin-ismeretelsajatitdst kivan (Cohen 20140:68). Arra is iligyelni kell,
hogy a csoportfeladat ne tartalmazzon tal sok, részletekbe mend utasitast, mert nem enged

teret az innovativ gondolkodasra, a diakok kozotti vitara (Cohen 20140:71).

Egyéni feladatok kividlasztisa

A csoportmunkat kovetéen minden tanuld egyénileg ad szamot ismereteirdl irdsban vagy

szoban. Az egyéni feladat a csoportfeladatra épiil, felhasznalja annak eredményét, azaz

megoldasa nem lehetséges a csoportfeladat elvégzése nélkiil. Ez azonban aktiv részvételt
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kivan minden tanulotdl a k6zds munkaban. Aki nem vesz részt a csoportmunkéban, nagy
valdszintiséggel sikertelen lesz az egyéni feladatanak a teljesitése. Az egyéni feladatoknal
tigyelni kell arra, hogy mivel a csoportok tudasban heterogén 0Osszetételiiek, igy minden
tanul6 képességének megfeleld, egyénre szabott feladatot kapjon.

Az egyéni feladatok megoldasanak kiilonb6z6 mddjai lehetségesek: a csoport feladat
kiegészitése, tovabbgondolasa, véleményalkotas, stb.. A valaszadés torténhet szoban, irdsban,

de akar egy rajz és egyéb produktum elkészitésével is.

Forrdsanyag

A tanulok munkajat forrasanyagok (konyvek, lexikonok, szotarak, weboldalak, stb.)
segithetik. Ugyelni kell azonban arra, hogy ne legyen tul sok, mert a gyerekek ,.elvesznek”

benne.

4.4.4. Az 0ra menete

Az oraterv/oravazlat elkészitése utan az eszkozok és a tanterem eldkészitése kovetkezik.
A csoportok szervezése eldre megtorténik, kialakitdsuk modja fligg az osztaly érettségétdl, a
tanulok ismereteitdl, képességeitdl €s attol, hogy mennyire fogadjak el egymast. A csoportok
szervezésénél szem elott kell tartani a tudasban és szocializéltsagban heterogén Gsszetétel
érvényesiilését. Szerencsés, ha a kollégak egylitt alakitjak ki a csoportokat, megvitatva a
csoportban 1évé tanulok képességeit, egymashoz vald viszonyat. Az is megoldas, ha egy
pedagdgus sajat beosztassal dolgozik.

A csoportok kialakitdsa nagy koriiltekintést igényel akkor, ha az osztdlyban vannak
olyan tanuldk is, akiket a tarsai nehezen fogadnak el, nem szivesen baratkoznak, dolgoznak
veliik. Egyetlen gyereket sem érdemes raerdltetni a masikra. Az osztdlyfondk ezt a munkat

nagyban segitheti.”’

3 Az optimalis csoportlétszam 4-5 £6. Ennél nagyobb létszamnal eléfordulhat, hogy lesz olyan tanul6, aki nem
fér hozza a feladat megoldasahoz. A harom fés csoport viszont azt a problémat eredményezheti, hogy a
csoportban két f6 szivesebben dolgozik egyiitt, kihagyva harmadik tarsukat a feladatok megoldasabol.

Arra is ligyelni kell, hogy a csoportalakitdsnal ne bizzuk ra a csoporttarsak valasztasat a tanulokra. A baratok
hajlamosabbak haverkodni, jatszani, mint dolgozni (Cohen — Lotan 2014:73-74).
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Szabalyok attekintése: 1 — 2 perc

Minden 6ra a szabalyok attekintésével kezdodik.

6. Keretes iras

Pedagogus megjegyzése a szabalyok teljesitésérol

,,Legtobb esetben kivalasztok egy olyan szabalyt, normat, amelynek alkalmazasat
szeretném megtanitani, illetve amelyre szeretném, ha fokozottan ligyelnének a tanulok. Ez
a szabaly a tablara is felkertil. ,,

A szabalyok betartdsa segitséget jelent a gyerekek egymas kozotti interakcidjaban.
Min¢él iddsebb korosztalyrél van szo, anndl kevesebb id6ét kell a szabalyok ismétlésére

forditani.

Szerepek felidézése: 1 — 2 perc
A szerepek irant tdmasztott kdvetelmény, hogy minden oran rotalodjanak. Egy kialakitott
kiscsoport addig egyiitt marad, amig a csoportot alkot6 tagok mindegyike az egymast kovetd

KIP-es ordkon az egyes szerepeket be nem toltotte.

7. Keretes iras

Pedagogus megjegyzése a tanuldi szerepek rotalodasarol

A szerepek ellendrzése a feladatok kiosztasa eldtt ugy torténik, hogy megkérjiik a
didkokat, hogy kézfeltartassal jelezzék, hogy ki milyen felelds. Az el6z6 6rdhoz képest
jegyzetlinkbdl ellendrizziik, hogy a szerepek az egyes tanuldk esetében rotalodtak-e. Ez
azt jelenti, hogy aki az el6z6 csoportmunka sordn pl. jegyzeteld volt, most nem emelheti
fel a kezét, hisz 6 most mas szerepet (beszamolo, kistanar, rendfelelds, idofelelds, stb.)
kell, hogy bet6ltson. Amikor a csoportokat alkotd jegyzetelok mindannyian felemelték a
szerep-ellendrzés sordn a keziiket, megkérem egyikiiket, hogy ismertesse, hogy melyek
lesznek a legfontosabb feladatai a csoportmunka alatt.

... Az egyik KIP-es ora elott jeleztem, hogy a ,,kistanarok” munkajat fogom figyelni.
Amikor a gyerekek a differencidlt egyéni feladatok megoldasahoz jutottak, a ,,kistanar”,
miutdn atfutotta feladatat, felallt €s az asztal koriil iilok mindegyikéhez odament és
rakérdezett, hogy meggy6zd6djon, hogy érti-e a feladatat. Ez gyonyoriiség volt a
szamomra. Az ilyen pillanatokért is érdemes a KIP-et alkalmazni.”
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A fels6bb évfolyamokra jard gyerekek az ora elején egymas kozott onalldan elosztjak,

rotaljak a szerepeket, amely 1-2 percnél tobb iddt nem vesz igénybe.

Csoportmunka: 15 - 20 perc
A feladatok kiosztasa utan a tanulok hozzdkezdenek a csoportfeladat megoldasdhoz. A tanar
feladata ekkor a tanulok megfigyelése, munkara 0sztonzése, az egyes tanuloknak a feladat

megoldashoz sziikséges képességeinek a kiemelése.

Csoport beszamolo (8 — 12 perc)

A pedagdgus munkdjanak eredményeként a gyerekek figyelmesen hallgatjak végig egymast.
A csoportmunka befejezéséhez kozeledve a didkok a beszamolo szerepet betdltd tanuld
felkészitését végzik, szurkolnak tarsuknak, a sikeres szereplésre biztatjak.

beszédkészségiik olyan szintre fejlédik, hogy a csoportmunka prezentalasakor e tekintetben
olykor alig lehet kiilonbséget tenni az adott tantargy viszonylatdban a gyengébb ¢€s az erdsebb

képességli tanulok kozott.

Egyéni feladatmegoldas (6-10 perc)
Az egyéni feladatokon keresztiil elotérbe keriil a tehetséggondozas és a felzarkdztatas. Az
egyéni feladatok prezentalasa sordn a lehetd legtobb feladat meghallgatdsara kivanatos idot
keriteni.

Az egyéni feladatok ellendrzésének a maodjai:

e Kisebb létszaml tanuldi csoport esetében lehetdség van minden tanuld egyéni
feladatdnak az ellenérzésére. Ebben az esetben a csoportfeladat eredményét
felhasznalo, differencidlt, egyénre szabott kérdések rovidek, egy-két mondattal
megvalaszolhatodak.

e (Csak bizonyos feleldsok (pl. eszkozfeleldsok) szamolnak be.

e A tanulok iradsban valaszolnak a feltett kérdésekre, amelyeket a pedagogus beszed és a
kovetkezO 6ran visszajelzést ad rajuk.

e A feladatokat hazi feladatként kapjak a gyerekek (példaul kozépiskolakban) és a
megoldasokat a kovetkezd oran ellendrzik.

A papircsikon atnyujtott egyéni feladatokat a tanuldk a fiizetiikbe beragasztjak és ala

irjak a megoldasaikat.
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Az ora értékelése, zardsa: 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 eldtérbe helyezte az 6ra
soran. Ekkor torténik visszautalas az 6ra nagy gondolatéra is.

A KIP-es oran osztalyzatot nem kapnak a tanulok, erre az ezeken az orakon kiviili
80%-nyi tanora ad alkalmat. A pozitiv visszajelzés, megerdsités azonban kotelezd. az

osztalyzat elhagyasanak egyik indoka, hogy megtanuljék a gyerekek, hogy nem a jutalomért,

hanem az elismerésért dolgozzanak.

8. Keretes iras
Pedagogus megjegyzése a tanuloknak a csoportmunkaval kapcsolatos érzéseinek a

felméréséhez

,»A leggyakoribb kérdések, amiket felteszek az ora vagan:

"Hogyan érezted magad az 6ran? Mi volt a legnehezebb szamodra/a csoport szamara?
’Rakérdezek a munkavégzés koriilményeire: *Ki segitett neked a legtobbet? Te kinek
segitettél?’ Rakérdezek az elsajatitott ismeretekre, készségekre: *"Mely képességeidet

hasznaltad a mai 6ran? Mit tanultal?’”
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9. Keretes iras

Pedagogus megjegyzése a KIP tanuloi kedveltségeérol

,»Az egyik 5. osztalyban nehezen boldogultam. Sehogyan sem akartak felvenni a fels
tagozatban sziikséges munkatempo6t. Gyakran kdzbekiabaltak. Az egyébként jo képességii
gyerekek felalltak oran, tiirelmetlenek voltak egymassal, sokat veszekedtek. Lattak,
hallottak, hogy mas osztalyokban csoportmunkaval, KIP-el dolgozunk. Kérték, dveliik is
tartsak ilyen 6rakat. Kollégakkal beszélgetve ugy dontéttiink, hogy — mivel tal
mozgékonyak, nagyhanguak, tobb 0j tanul6 érkezése miatt szokjon 6ssze még az osztaly —,
késobb kezdjiik el a mddszer bevezetését. Ezt elmondtam a gyerekeknek is, kozdlve 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
megprobaljak a feltételeimet teljesiteni. Egyik nap becsongetéskor nem hallatszott ki
hangoskodas, veszekedés a termiikbdl. Azt hittem rossz terembe megyek, hiszen eddig
ricsajozva vartak. A terem ajtajat kinyitva lattam, hogy néma csendben, vigyaz allasban
allnak a gyerekek, a tablan a kovetkezd felirattal: ,,Tanar néni igérjiik, nagyon jok lesziink!
Tessék veliink is csoportmunkaval dolgozni!” Ekkor tudtam, hogy jo titon jarok. Erdemes
volt a tanitasi moédszereimet megvaltoztatni, és Gjat kiprobalni. Azota két év telt el. Sok
kellemes orat toltottiink egyiitt a gyerekekkel. Azoéta is ,,megsértddnek”, ha csak a masik
osztalyban tartok KIP-es 6rat.” (2003)

Mi valtozott meg iskolaban a modszer bevezetése ota?

A tantestiilet 30%-a kezdett hozza 2001-ben a KIP alkalmazédséhoz. Jelenleg tanaraink 100%

alkalmazza.

10. Keretes iras

Pedagogus megjegyzése a KIP pedagogusok kérében meglévo kedveltségerol

,LAmiota a KIP-el foglalkozunk ,,csillogd szemii” kollégak fogadnak reggelente. *Azt talaltam
ki, hogy...” ,,Szerinted tetszeni fog ez az otlet a gyerekeknek?” Osszedugjuk a fejiinket, egy-
egy orat megbeszéliink, atgondolunk. Kijavitjuk egymasoératerveit, tanacsokat adunk
egymasnak.”
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4.5. Szervezeti tanulas az iskolaban

A hejokeresztari iskolaban formalodo KIP fontos elemeiben tér el az eredeti, a Stanfordon
kialakitottol. Ennek oka, hogy mig a Stanford eredeti programjaban elsdsorban spanyolajka
tanulok délutani foglalkozésairdl, a felzarkoztatasukrol, nyelvi kifejezOkészségiik erdsitésérol
¢és sikeres integraciojukrol van szo, addig a hazai innovacio soran ebbdl a kotelezd tanitasi
oran alkalmazott, a tanuldsi folyamatot keretrendszerrel ellatott modszer lett.

Az iskoldban zajlé innovacids folyamat stratégiai szempontbdl egyik fontos eleme a
pedagogusok folyamatos tanuldsa. Az innovacios folyamatnak szerves részévé valt a
tudastermelés és a tanuldszervezet koncepcionak megfelelden a szervezet tanuldsa is. A
tanulasi folyamaton beliil 1ényeges stratégiai elem a program megvalositasdban az egymastol
val6 tanulas és az egymas segitése. Az iskolaban a hospitalasoknak és a pedagogusok egymas
munkajat segitd tevékenységének tudatosan felépitett rendszere alakult ki. Jellemzd lett az
6nallo és tarsas tanulas, a problémamegoldd képesség és a kreativitas elétérbe helyezése,”* az
egylittmiikodés €s az intenziv kommunikécido a tantestiileten beliil. Az intézmény erdsen
célorientalt, tervszerli és tudatos, munkamegosztas alapjan szervezddd poziciok és szerepek
egyiittese lett. Az iskoldra, mint tanuldszervezetre jellemzd lett a rendszerben gondolkodas és
a k6zos jovokép meghatarozasa.

Az innovaci6 az iskolaban tudatos folyamatta valt. A vezetés felismerte, hogy a
szervezettség tekintetében a kovetkezetesség, a kovetelménytdmasztis, a segitségadas a
pedagogusok részére, 1ényeges mozzanatok az innovacids folyamatban. Az iskola dontési
mechanizmusat a demokratizmus, konszenzusra torekvés, ugyanakkor kivarés, a személyes
torekvések iranti tolerancia jellemzi. A program alkalmazéasi kényszerének hidnya, a
fokozatossag, a kivaras, az érlel6dés folyamata pozitiv hatéssal volt a hatékonysagra.

Az innovécioban a vezetés szerepe a kdvetkezékben domborodott ki:

- aszakirodalmon keresztiil alland6 informalddas a lehetéségekrol,

- ujabb célok felvetése az iskola szamara,

- a szakmai t4jékozodas eredményeinek a tantestiilet szdmara torténd felajanlésa,
megmutatasa,

- a feladatok megfeleld delegalasa, hatékony munkamegosztas kialakitasa.>

3* Az utdbbi id8ben a kreativitassal kapcsolatban egyre nagyobb hangsullyal jelennek meg a kornyezeti
tényezdket is magukba foglalo, komplex megkdzelitésti elméletek (Péter-Szarka, 2014)
33 A vezetés nem feladathalmozo, a feladatok és felelsségek tudatos megosztasanak stratégiaja a jellemzd.
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A pedagogiai gyakorlat bemutatdsa, elemzése

A borsodi iskoldban a pedagogusok — a tanuloi Osszetételhez igazodva — tanitasi 6rdiknak
koriilbeliil egyotodében szakitanak a kész ismereteken, ténymegallapitasokon, dontéen
verbalis ¢és irdsbeli kozlemények passziv befogadasan és megdérzésén alapuld frontalis
osztalytanitassal. Amellett érvelnek, hogy a tanuldknak aktivan kell részt venniiik a tanulés
folyamatéban, azaz a jelenségek elemzésében, sajatos jegyek feltardsaban, mitkodési elvek
felismerésében, tények megallapitasaban, torvényszertiségek felfedezésében. A pedagodgusok
fontos didaktikai elvnek tekintik a hatékony nevelésben a tanuldsnak a tanulok megvaltozott
igényeihez igazitott modjat. Munkdjuk soran arra tdmaszkodnak, hogy értelmi fejlédés a
gyerekek megismerd, alkalmazkodo6, feladatmegoldd tevékenységei — megismerés,
vizsgalodas, problémamegoldas, kisérletezés, tanulés, cselekvés és ellendrzés, mérlegelés és
kovetkeztetés — folyaman megy végbe. Ez a folyamat teszi lehetdvé az iskola szdmara a
sikeres szocializaciot, a kornyezethez alkalmazkodis megtanuldsat, a kozosségbe valod
beilleszkedést.

Jellemz6 a mester €s tanitvany kapcsolatra épiilt pedagogus szerep, amelyben a
pedagdgus érti, hogyan tanul a tanitvdnya. Célja minden gyermek egyéni igényének a
kielégitése, fejlodésének a biztositdsa. Az 6érai munka soran a pedagogus 1j szerepet vallal fel,
mert tapasztalatbol tudja, hogy sokszor 6 maga az, aki gatja a gyerekek kreativ
gondolkodéasanak, ismeretelsajatitasanak. A tanitasi orak koriilbeliil egy-hatodaban az utasito,
a tanuldkat folyamatosan kijavitd helyzetbdl szervezd, megfigyeld szerepbe 1€p, amelyben a
tanulok munkajanak el6készitése, szervezése a kdzponti feladat. A pedagdgusok olyan iskolat
hoztak 1étre, amely alkalmat nyjt a gyerekek onalld, a tanérak bizonyos részében tanartol
fliggetlen, aktiv tevékenységére. Tanari iranyitd szerepiiket atruhdzzak a gyerekeknek,
akiknek lehetdségiik adodik a toliikk fiiggetlen, egyiittes munkavégzésre. A tananyag iranti
érdeklddés ilyen modon torténd felkeltése eldsegiti a tanartol fiiggetlen ismeretelsajatitast, az
onallé munkat, a kisérletet, probalgatast, az 6nallo6 gondolatmenet kovetését. Az iskola célja
olyan gyerekek nevelése, akik kornyezetiiknek nem automatikus masoloi, hanem kreativ

formaloi.

A KIP-ben a pedagogusok

- atanuldk kozotti interakciora 6sztondznek,
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11. Keretes iras

Pedagogus megjegyzése a tanulok kozotti interakcio elosegitésérol

,»A nyitott végii, a tanuldk tobbféle intelligenciajat felhasznalo feladatok segitségével a
tanulok szamara lehetdvé teszem, hogy felismerjék egymas képességeit, kompetencidit. A
harmonikus kapcsolat kialakulasa eredményeként a tanulok egymas szamara
informécioforrasként szolgalnak. Mikdzben innovativ gondolkodast igénylé feladatokon
dolgoznak, nekem az a feladatom, hogy a tanulok munkajat figyelemmel kisérjem.”

- Onallo feladatmegoldasra, tevékenységre késztetik a tanuldkat,

12. Keretes iras

Pedagogus megjegyzése az iranyito szerep atadasarol

,Ha nem vagyok képes atadni iranyito szerepemet és nem tanitom meg a tanulokat arra,
hogyan mitkddjenek kis csoportokban egyiitt, a nyitott végii feladatok inkabb kedvezdtlen
hatast érnek el, mivel a tobb megoldasi lehetéséggel szembesiilve sok didk panikba esik és
szeretné, ha segitenék nekik a feladat megoldasaban. Ha engedek a kérésnek, akkor
kiiktatom a tanulok kreativ problémamegoldo tevékenységét, és ezzel megakadalyozom
oket abban, hogy megtanulhassék, hogyan dolgozzanak egyiitt.”

- agyerekekkel az egyenldség elve alapjan kommunikalnak,

13. Keretes iras

Pedagogus megjegyzése a tanuloknak a tanari iranyitas nélkiili munkavégzésérol

,,Kezdetben kiizdottem azzal, hogyan adjam 4t irdnyitdsomat ugy, hogy ne csusszon ki a
kezembdl a vezetd szerep. Aggodtam amiatt, hogy kozvetlen és allando feliigyeletem
hidnyaban az 6ra 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 €s nem
vesznek részt a munkaban. A csoport normdinak és a tanulokra vonatkozé szabéalyoknak a
rendszere segitett az iranyitd szerep atruhdzasaban ¢€s helyette a szervezd szerepben
torténé megjelenésben. Hozzdm hasonldan a tanuloknak is meg kellett tanulniuk, hogyan
alkalmazkodjanak a megkapott jogkorokhoz.”
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- atanulast jatékos kontextusba helyezik,

14. Keretes iras

Pedagogus megjegyzése az ismeretelsajatitas jatékos kontextusba helyezésérol

,»A komplex, jatékos kontextusba helyezett csoportfeladatok lehetdséget adnak arra,
hogy erdsségeiket fejleszthessék és ujakra 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 tanulé kdnnyen bekapcsolodik.”

- a gyerekek valaszai felé elfogado attitidot mutatnak, mindig a pozitivumot, a

megerdsitésre alkalmas lehetdséget keresik,

15. Keretes iras

Pedagogus megjegyzése a tanulok teljesitményének a pozitiv megerdsitéserol

,,Ha én, mint, mint magas statusza személy egy tanulo teljesitményét pozitivan
értékelem, a tanuld elhiszi, hogy képessége a szavaimnak megfelel. Ahhoz azonban,
hogy ne csak a tanulé kompetencia-elvarasait valtoztassam meg, hanem a csoportnak a
tanuloval kapcsolatos elvarasait is noveljem, a tanul6 erésségét 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. R4 kell mutatnom arra, hogy a tanul6 képessége a
csoport munkaja szempontjabol fontos. A kiscsoportban végzett kozos munka sikeres
feladatmegoldést és ismeretelsajatitast eredményez az alacsony statuszii, benne a roma
tanulok szamara is. A folyamatos pozitiv megerdsités a tanulokat egyiittmiikodésre
0sztonzi.”

modszeriik harmonizal a tananyaggal,

16. Keretes iras

Pedagogus megjegyzése a KIP-es oranak a tanmenettel valo harmonizalasarol
,»A KIP-es ora témaja a tanmenetben taldlhato témaval minden esetben harmonizal.
Természetesen nem minden tananyag feldolgozasara alkalmas a KIP, viszont min¢l

gyakorlottabbak vagyunk a modszer alkalmazéasaban, annal inkabb meglatjuk a
lehetdséget az aktudlis téméban, tananyagban.”
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- a tanitds sordan mind a tartalmat, mind az ismeretelsajatitds folyamatat fontosnak
tekintik,
17.  Keretes iras

Pedagogus megjegyzése a sikeres ismeretelsajatitasrol

,»Ha a KIP-ben eléggé jartasak vagyunk, az ora keretének betartdasaval és az atgondolt,
a modszer elveinek megfelelden felépitett oratervvel képesek vagyunk egyensulyt
teremteni a tanulok képességei és érdeklodése, ismerete és jartassaga, a tanulok
fejlodesét elosegito folyamatos értékelés, valamint akozott a kozeg kozott, amelyhez a
tanulok tartoznak, legyen az az iskolan beliil vagy kiviil. A KIP-es ora lehetdséget ad a
tanulokozpontu, a tanulaskézpontu, az értékeléskozpontu és a kézosségkozpontu
ismeretelsajatitas egyensulyanak a megteremtéséhez.”

A KIP-ben a szereptanulds a szereptanitds fogalmaval szorosan Osszefliggd olyan
folyamat, amelyben mindenki lehet tanitd6 és tanuld egyarant. Ebben a szocializacids
folyamatban a gyerekek olyan tudasra tesznek szert, amelynek eredményeként olyan
képességeket ¢és készségeket sajatitanak el, amelyek eredményeként megmutathatjak
innovativ gondolkodasi képességiiket.

Az iskola arra szamit, hogy a tanitisi oran a gyerekek készségeket sajatitanak el a
megfigyelés és az utanzas alkalmaval, vagyis egymast figyelve tanulnak. Ilyenkor viselkedési
normdkat tanulnak egymastol, egymas reakcioit, tevékenységét befolyasoljak. Amit az egyik
gyerek tud és teljesitményében mutat, azt a masik megprobalja megismételni, utanozni.

A csoportmunka alatt a gyerekek tudatosan figyelnek a koriilottiik zajlé eseményekre.
A szocidlis tanulds folyamatban a tanulok tudatossidganak egyik jele, hogy figyelmiiket
fokozottabban azokra a kdrnyezetiikben zajloé eseményekre forditjak, amelyek lehetové teszik
sajat teljesitménylik megitélését, de arra is lehetdséget ad, hogy észrevegyék, hogy
kornyezetiik, a tanitasi Ora, a csoport tobbi tagja milyen viselkedést var el egy-egy tanul6tol.
Az oran a gyerekek egymast figyelve tanulnak, ami nem jelenti feltétleniil azt, hogy
utdnozzak is egymast. Utdnozni altaldban azt fogjak, akik a csoporton beliil szocialisan
népszeriibbek. Ez azt a felismerést eredményezte, hogy a pedagoégusoknak lehetdséget kell
teremteniiik az utdnzasra, a helyes viselkedés és tevékenység ,,lemasoldsara”. A folyamatban
fontos szerepet kap a csoporttagok elvarasa, a felajanlott modellek. Ez viszonyitasi alapot

jelent az alulszocializalt gyerekeknek a viselkedésiik formalaséhoz.
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A csoportmunka sordn a heterogén tanuldi csoport tagjai kozotti tarsas kapcsolatok
erdsitésével eredményeket érnek el a csoport minden tagjanak a fejlesztése terén. A
hagyomanyos tanitas a tarsas kapcsolat fejlesztését nem teszi lehetdveé, mig a gyerekek kozos
munkdjara alapozott tanitds ennek ellentétét eredményezi. A k6z0s munka az
ismeretlesajatitas eldsegitéje. A tarsaktol valo tanulds, a csoporton beliil a tevékenységek
Osszehangoldsa, jobban strukturdlt 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 kozott nincs azonos statusz. A hatrdnyos helyzetli vagy sajatos
nevelési igényli gyerekeknél és a tehetségeknél a teljesitmény a csoportos munkavégzésben
jobban kibontakozik. A csoportok atjarhatéak, minden esetben tuddsban ¢és a tanulok
szocializaltsagaban heterogének €s nem allando Osszetételtiek.

A csoportmunka soran mikozben a gyerekek ismereteikben, tuddsukban gazdagodnak,
lehetdségiik adodik eltérd képességeik, tehetségiik megmutatisara, és a nyitott végli feladatok
eredményképpen a csoport tagjai kozotti vita generdlasara is. A KIP-ben a vita kdzponti
helyet foglal el a tanuldk tudasanak eldsegitésében. A pozitiv vita innovativ gondolatokat
¢breszt, amelybdl a pedagdgusnak eldnyt kell kovacsolnia. Felismerték, hogy a vitanak, az
¢épitd gondolatok megfogalmazasdnak olykor a pedagogus az akaddlya az dallando
iranyitasaval, a gondolatok egyetlen lehetséges irdnyba torténd terelésével. Mindségében mas
egy olyan o6ra, ahol a pedagdgus iranyitd szerepet tolt be attol, ahol jelen van, de a szervezd
szerepet vallalja fel. A tanar irdnyit6 munkajanak csokkenésével, s6t megsziinésével a
gyerekek felszabadultabbak, jatékosabbak, kivancsibbak és gondolataikban innovativabbak
lesznek. A pedagdégusok épitenek a jatékos kivancsisagra, amely az ujfajta, kreativ
problémamegolddsnak az elémozditoja.

A KIP-nek az egymadstol tanulas az egyik alapgondolata. A baratok, osztalytarsak
kozotti  egylittmiikodés serkentdleg hat a felfedezd, kutatomunkara ¢és az Otletek
megfogalmazasara, mikdzben egymas felé észrevétlen tisztelet alakul ki. A tapasztalat azt
mutatja, hogy képesek, tudnak és szeretnek logikus érveket felsorakoztatni, fejtegetésekbe
bocsatkozni, és kisebb-nagyobb problémakat megoldani.

Sok pedagdgus nehezen €li meg, hogy a tarsaktol torténd tanulés kitlinden miikodhet a
pedagogus allando iranyitasa nélkiil is. A vita, a dolgok, a problémak felderitése, megértése, a
magyarazatok megtaldlasa, az egyiittmiikodés a tarsakkal, tudadsvagyat ébreszt a tanuldokban.
Mindez remekiil megy a pedagdgusok altal folyamatosan nem befolyésolt, magyarazatokkal

nem megszakitott folyamatban. Az aktiv tanulds lehetdséget nyujt a gyerekek szamara a
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problémamegolddé  gondolkodéasra,  eszkdzok  hasznalatdra,  kétségek,  kérdések
megfogalmazasara, valaszok keresésére. Nincs kihivobb a tanar szaméra, mint ezek szerint a
kovetelmények szerint szervezni oOrai munkdjat, tevékenységét. A tudasa gyarapodasa
érdekében lehetévé kell tennie a tanulok szdmara az 6nallé gondolkodast és munkavégzést,
ezzel jarulva hozza az ismeretelsajatitdshoz. A siker egy része a feladatokban rejlik, amelyek
a tanulok kozotti egyiittmiikodés, igy a sikeres ismeretelsajatitas segitdje, mind a tehetséges,

mind a tanuldsban lemaradt, kiilonds tekintettel a hatranyos helyzetli tanulok tekintetében.

4.6. Tapasztalatok a tanari és tanuloi kérdoivek alapjan

A csoportmunka alkalmazasa soran — mind a pedagdgusok, mind a didkok részérdél —
Osszegyllt tapasztalatok, vélemények ugyancsak fontos részét képezik a program mikodése,
illetve eredménye értékelésének. A tanulok és a pedagdgusok véleményének felmérésére
onkitoltés véleménykérddiveket hasznéltunk (melléklet). A tandrok és a didkok korében
egyarant két-két — egy zart és egy nyitott kérdéseket tartalmazé — kérddivet toltottek ki a

megkérdezettek.

A mintavétel nagysaga

Hazéankban a Komplex Instrukcidos Program megismerésére és bevezetésére 2000-ben kertlt
sor. A mintavétel a programot elséként bevezetd iskolara, a programot alkalmazé neveldkre
¢s didkokra vonatkozoan teljes korti volt (6. tablazat). A vizsgalatban résztvevd didkok és
pedagogusok szamat az 6. és 7. tdblazat tartalmazza.

A vizsgalatban az elsé évfolyamtol a nyolcadik osztdlyig vettek részt a tanulok (8.
tablazat). Az eredmények értékelésénél figyelembe vettiik, hogy az alsobb évfolyamokon a
csoportmunkénak a kézosségi nevelés elinditdsaban volt jelentdsége, amikor a tanulok még
csak izlelgették a Komplex Instrukcios Programban betartandod szabalyokat, szerepeket. A
csoportmunkara valo érettség idopontja a 3. osztalybol a 4. osztalyba valo atmenet idopontjara
esett, mig a differencialt munkéra valo érettség idoszakat az 5. osztalybol a 6. osztalyba valo

atmenetben jeldljiik meg.*®

**Bdbosik és Nadasi (1975) szerint a csoportot befolyasold neveld hatasok a serdiillékorban jelentkeznek
legkifejezettebben. Ennek a fejlédési szakasznak az erkolcesi fejlodés folyamataban a kortarsakkal valé kapcsolat
kialakitasaé a vezetd szerep. A személyiség formalasaban a kozdsségnek vitathatatlanul jelentds szerep jut, és a
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A kisérleti és kontroll csoportok dsszehasonlitasanal fokozott figyelmet forditottunk a

tanuloi heterogenitds biztositasara.

6. tablazat

A vizsgalatban résztvevo tanulok létszama (2001)

Iskola Tanulok | Hatranyos helyzetii tanulok
szama aranya
fo %
Korzeti Altalanos Iskola, Hej6keresztar 272 65

A kutatas idobeli lehatarolasa

Az iskolat, a program bevezetését jelentd 2000-tdl 2005-ig — a programnak a bevezetésétdl
minden pedagogus altali szakszerii alkalmazasig — terjedd idészakban vizsgaltuk. Az adatok
feldolgozasanal arra iigyeltiink, hogy a program inditasatol eltelt négy honapos ,,bevezetési”

1d6szak mérési eredményeit a késobbi mérési eredményektdl elkiilonitve dolgozzuk fel.

fejlodési folyamat sikeressége attol fiigg, hogy milyen kapcsolat alakul ki a gyerekek kozott. Sikeres kapcsolatok
esetén a gyerek elfogadja és magaéva teszi a csoportnormat.
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7. Tablazat:

A Komplex Instrukcios Program mérési eredményében résztvevo neveldk és tanuloi csoportok

Iskola

Pedago-
gus (o)

Tantargy

Evfolyam

Korzeti Altalanos Iskola,

Hejokeresztur

12

matematika,

kémia, fizika
biologia,

angol, német nyelyv,
foldrajz,
magyar nyelv és

irodalom,

torténelem,

also tagozat,

osztalyfénoki ora

3.-8.

8. Tablazat

A vizsgalatban résztvevok tanulok szama tanévenkénti megoszildasban

Intézmény Osztaly Tanuloi 1étszam /
tanév
2001- 2002- 2003- 2004-
2002 2003 2004 2005
Korzeti Altaldnos 3. 28 28 27 28
Iskola, Hejokeresztur 4. 27 27 28 27
5. 31 31 28 27
6. 32 32 32 28
7. 32 32 32 32
8. 36 36 33 31
Eltérd tantervii 11 11 11 11
IL.
Eltér6 tantervii 12 11 12 10
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L.
Osszesen 209 208 203 194

Pedagogusok valaszai

A pedagogusnal a nyitott kérdésekkel a Komplex Instrukcidos Programmal kapcsolatos
tapasztalatok, vélemények irant érdeklddiink, mig a zart kérdéseket tartalmazo itemsorban a
hagyomanyos frontalis 6ravezetést, a hagyomanyos csoportos oravezetést, illetve a Komplex
Instrukcios Program szerinti ismeretelsajatitast hasonlittattuk 6ssze, oly modon, hogy egy-egy
vizsgalati szempont esetében akdr tobb modszert is valaszthattak a megkérdezettek. Az

alabbiakban e vizsgalatsorozat eredményeit kérdéskdronként ismertetjiik.

Nyitott kérdések

A Program bevezetését kovetd év végén kitoltott tanari kérdéivekbdl (II. melléklet)
els@sorban arra szerettiink volna valaszt kapni, hogy a pedagdgusok mit tekintenek a
csoportmunka legszembetlinbbb erényeinek. Kerestiik a valaszt arra a kérdésre is, hogy
mennyi id6t igényel a pedagdgusok szamara a foglalkozas eldkészitése, valamint, hogy a
tandrok szerint valtozott-e a gyerekek hozzéaallasa a tandrai munkahoz a modszer alkalmazasa
soran. Fontosnak tartottuk tovabba annak feltérképezését, hogyan érezte magat a pedagdgus a
tanitasi ordkon, milyen rendszerességgel szeretné alkalmazni a tovéabbiakban a modszert,
valamint ajanlja-e kollégainak a csoportmunka rendszeres alkalmazasat, és ha igen, miért (9.
tablazat). A kérdésekkel a csoportmunka alkalmazasanak indokaira kerestiik a valaszt.

A vélaszokban mind rovid, mind hosszu tavl elényok elétérbe keriiltek. A valaszolok
ugy vélik, hogy a mindennapi iskolai munkat konnyebbé teszi a gyerekek nagyobb mértékii
fejlodése, az egylittmiikodés fontossdganak felismerése, az 6nallosag €s az érvelés képessége

pedig a nevelés, a pedagogiai munka céljaiként értelmezhetdek.
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9. Tablazat:

Reprezentativ valaszok a ,, Mit tartott a modszer legnagyobb erényének?” kérdeésre

,»a tanulok egyiittmiikodését, a csoportkohézid erdsodését”

,,-a tanulok motivaltsdganak az er6sodését”

,eddig nem tapasztalt sikerélményt ¢ltek at a gyerekek, a megoldas, alkotés

orome egyértelmiien megmutatkozott”

,,a tanulok kozotti kommunikacio erésodését, az érvelési technika fejlodését”

,»a probléma-megoldasi technika és vele egyiitt a gondolkodéas fejlodését”

Kozel valamennyi csoportmunkat alkalmazo pedagogus (95%) ugy itéli meg, hogy e
munkaforma tobb eldkésziiletet igényel. Az erre vonatkozd nyitott kérdésre adott valaszok
tobbségében jellemzd volt az a vélekedés, hogy kezdetben a kdzponti gondolat, a nyitott végi
feladatok Osszeallitasa akar tobb napos gondolkodast — ahogy tobben fogalmaztak, alkoto
munkat — kivan, amig a konkrét feladatok kidolgozasa 2-3, esetleg 4-5 orat vesznek igénybe

(Tablazat).

10. Tablazat

Reprezentativ valaszok a ,, Mennyi felkeésziilést igényel a foglalkozas?” kérdésre

,,Kezdetben tobb napon 4t gondolkodtam a nyitott végii feladaton...”

,»Az egyéni feladatok Osszedllitdsa sok 1d6t vesz igénybe.”

Iranyitott kérdéssel kiilon is vizsgaltuk, hogy a tanarok szerint milyen modon valtozott
a gyerekek hozzaallasa a tanorai munkahoz (Tablazat). Jellemz6 vélekedés, hogy a gyerekek
aktivabbak, nagyobb hatékonysaggal tanulnak, 1ényegesen kevesebb a haladast akadalyozo

magatartdsi probléma, valamint, hogy lathatéan élvezik a foglalkozast.
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11. Tablazat:

Reprezentativ valaszok a ,, Valtozott-e a gyerekek hozzaallasa a tanorai munkahoz?” kérdésre

,,Mindenki részt akar venni a munkaban.”

»Szivesen dolgoznak egyiitt.”

,, Lobben a sziileiknek arr6l szamoltak be, hogy a tanitasi 6ra nagyin jo6 volt.”

Az oktato-neveld munka hatékonysaga szempontjabol kiemelkedden fontos kérdés, hogy a
tanar hogyan érzi magat feladata ellatdsa kozben. Kivancsiak voltunk tehat arra, hogy a
pedagdgusok hogyan érezték magukat a tanitdsi 6ran. Valamennyi pedagogus kedvezden
nyilatkozott e tekintetben. Rendkiviil fontosnak tartjuk, hogy tobbségiik megemlitette, hogy e
modszer alkalmazasadval végre Ilehetdségik van a gyerekek személyiségének jobb

megismerésére, és ez megelégedéssel, orommel tolti el Oket (12. tdblazat).

12. Tablazat

Reprezentativ valaszok a ,, Hogyan érezte magat a tanitasi oran?” kérdésre

,Elégedett voltam.”

,Rendkiviil sikeresnek konyvelem el az 6rat.”

»Nyugodt, alkoto 1égkor jellemezte az orat.”

,,Uj oldalukrél ismertem meg a gyerekeket, meglepé megoldasokat
tapasztaltam, olyat, amit el6tte nem feltételeztem a tanulorol, hogy létre tud

hozni.”

,Latom a gyenge oldalaimat, azt, hogy miben kell er6s6dném.”

A modszerrel kapcsolatos valds attitiidoket jol méri, hogy a pedagdgusok ajanlandk-e és
milyen indokkal azoknak a kollégdknak a csoportmunka-szervezést, akik eddig tartozkodtak
az alkalmazasuktol (13. tablazat).

Az e kérdésre adott valaszok soran gyakorlatilag valamennyi pedagdgus egyetértett abban,

hogy ajanljak kollégaiknak a csoportmunka-szervezésen alapuld osztalytanitést.
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13. Tablazat

Reprezentativ valaszok az ,, Ajanlja-e kollégainak? Ha igen, miért?” kérdésekre

»A kiégett, fasult pedagdgusoknak ujra szint vihet a mindennapi munkéba.”

,»A KIP eddig nem tapasztalt élményt ad, mind a gyerekeknek, mind a
pedagogusnak.”

,»A feladatok a mindennapi élethez valo jartassdgok megszerzését segitik eld.”

»A gyerekek rendkiviil innovativak, amit korabban el sem tudtam képzelni.”

,»A feladatokat ugy szervezem, hogy mindenki megmutathassa, hogy értékes

valamiben.”

A kérdéiv zard kérdését az esetlegesen még felmeriild gondolatok, kérdések,
vélemények gytijtéhelyének szantuk. A pedagdgusok egy része e lehetdséggel €lve még egy
Iényeges szempontot emelt ki a csoportmunka alkalmazéasaval 6sszefliggésben. Tapasztalatuk
szerint a moédszer alkalmazasa sordn javult a kollégak egymashoz valo viszonya, kapcsolataik,
kommunikéciojuk gyakorisaga.

A kérdoéivekben olvashatd szdmtalan pozitiv vélemény mellett nem szabad figyelmen
kiviil hagynunk a mddszer alkalmazasa soran felmertilt, azonban legtobbszor rejtetten, egy-
egy szoval, futdélag megemlitett — de mindenképpen atgondolasra érdemes — kételyeket,
kérdéseket, negativ tapasztalatokat.

A kérdésekre érkeztek a csoportmunka hatékonysagaban kételkedd valaszok is. A
hagyomanyosan elterjedt frontalis munkamodszertdl szemléletmodjaban, munkaformajaban
eltérd oktatdi-neveldi csoportmunka hatékonysagaban a valaszt adok tobb izben kételkednek,
az egyik pedagogus kifejezetten a szorakozas kifejezést haszndlja a csoportmunka
alkalmazéasaval Osszefliggésben. Ugyancsak megjelenik az a szakmailag egyaltalin nem

2

alatamaszthato félelem is, hogy a gyengébb tanulok ,.ellustulnak” a moddszer alkalmazésa
soran. Az gondoljuk, hogy ezek a valaszok mind indikatorai egy belsd, a pedagoégusoknak az
ujitasokkal, innovativ megoldasokkal szembeni erételjes kételyeinek, ellenallasainak (14.

tablazat).
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14. Tablazat
Kételyek és problémafelvetések

»~Amennyiben egy tanuld nem végez az o6ran az egyéni feladataval, nincs biztositék arra,

hogy otthon befejezi.”

,»Nem latom, hogy okosabbak lettek volna.”

»Szamomra ugy tlinik, hogy til nagy szabadsagot adnak a feladatok a gyerekeknek.”

,»Mi a biztositék arra, hogy a gyengébbek nem élnek vissza a jo tanulok segitségével?”

,.En csak projektmunka keretében tudom elképzelni a modszer alkalmazasat.”

»A modszer hatranya, hogy rendkiviil innovativ gondolkodast kivan a pedagdgustol.”

A pedagogusokat arra kértiikk a kérdéiv megvalaszolasa utan, hogy a kételyeket, felmertilt
problémaékat vitassak meg, amely miihelymunka soran az alabbi észrevételek, megegyezések

szilettek.

Kétely, probléma (1): ,,Amennyiben egy tanulo nem végez az oran az egyéni feladataval, nincs
biztositek arra, hogy otthon befejezi.”
Eszrevétel, megegyezés: A hatranyos helyzetii tanulok otthoni koriilményei nem
minden esetben teszik lehetévé, hogy irasbeli munkajukat befejezzék. Ezért
torekedni kell a tanoran megoldhat6 terjedelmi feladatok kiosztasara. Ugyanakkor
lehetdséget kell biztositani a tehetségfejlesztés terén olyan egyéni produktumok
elkészitésére, amelyben a tanulok képességeiknek megfelelden kibontakozhatnak.

Ez torténhet szorgalmi feladat kijelolése formaban.

Kétely, probléma (2): ,, Nem latom, hogy okosabbak lettek volna™
Eszrevétel, megegyezés: A program bevezetése és annak megfelelé alkalmazasa
esetén a gyerekek magatartasaban fél éven beliil pozitiv valtozas figyelhetd meg.
A tanulmanyi eredményekben ilyen révid ido alatt bekovetkezett valtozas csak
latszolagos, egyszeriien arrol van szd, hogy jobban figyelnek, igy jobban
teljesitenek. A kompetenciamérési eredményben bekovetkezett valtozas 3-5 év
elteltével tapasztalhato.

Idézet egy pedagdgusnak a program szakmai irdnyitoja felé kiildott emailjébol:
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18. Keretes iras

Pedagogus megjegyzése a KIP eredményességérol

,.En jelenleg nem tanitok, csak szeptembert6] bekéredzkedtem egy iskolaba heti 2 napra,
hogy ott a pedagogus munkéjat figyeljem. O szép lassan atadta a tanitast, igy 4.
osztalyosokat, mind a tehetséget, mind a fejlesztést volt alkalmam kiprobalni. ... Egy 7
fébal allo fejlesztendd csoporttal probaltam ki a modszer 1-1 elemét. Magyar nyelvtan
fejlesztése volt. Az egész 6ran differencidltam, dolgoztak a gyerekek egylitt, parokban,
majd mindenki megkapta a szamara késziilt feladatokat. A gyerekek nagyon élvezték,
mindenkinek siker élménye volt, nagyon sokat dolgoztak és nem is vették észre, hogy az
6todik oradban voltunk.

A pedagdgus utana megkoszonte, hogy megtartottam ezt az orat és masnap még fel is
hivott, hogy éjjel az éramon gondolkodott, hogy lényegében mindenki magéhoz mérve
milyen sokat dolgozott, igy milyen sokat fejlddhetnének a gyerekek. Tovabbi
informaciokat kért, és elmondta, hogy Gjra el6jott benne a lelkesedés €s tényleg ugy
latja, igy lenne a leghasznosabb a tanitas.”

Kétely, probléma: ,,Szamomra ugy tinik, hogy tul nagy szabadsdgot adnak a feladatok a
gverekeknek.”
Eszrevétel, megegyezés: A hagyomanyos pedagdgus szerepbdl nehéz kilépni.
Legtobb kolléga attol tart, hogy 6rajat nem tudja iranyitani, kézben tartani. A mar
gyakorlott KIP-esek ugy vélik, hogy 20-30 KIP-es ora sziikséges ahhoz, hogy a
pedagdgus biztonsagosan mozogjon a tandran és elfogadja 01j szerepét (Lasd még:

Pedagdgus megjegyzése (1), (12), (13).

., Mi a biztositék arra, hogy a gyengébbek nem élnek vissza a jo tanulok segitségével?”
A tanitasi ora két hosszabb egységet Olel fel: az innovativ gondolkodést igényld
csoportfeladatot ¢és a differencialt egyéni feladatok megoldasat. Ez utobbi

feladatok biztositjak az egyes tanulok egyéni elszamoltathatosagat.

Kétely, probléma: ,En csak projektmunka keretében tudom elképzelni a médszer
alkalmazasat.”
Eszrevétel, megegyezés: A modszer megkoveteli, hogy megfelel$ gyakorisaggal,
a tanitasi orak kb. 20%-ban alkalmazza a pedagoguskozdsség. A tapasztalatok azt

mutatjak, hogy ez a gyakorisdg mar valtozast idéz el a tanulok viselkedésében.
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Az ennél nagyobb gyakorisag a pedagogusokra rendkiviil nagy terhet r6 az 6rdkra
torténo  felkészités miatt, tovabba nem minden tartalom alkalmas
csoportmunkéban torténd feldolgozasra €s az sem utolsd szempont, hogy vannak

olyan gyerekek, akik nem kedvelnek csoportmunkéaban dolgozni (5. dbra).

Kétely, probléma: ,, A modszer hatranya, hogy rendkiviil innovativ gondolkodast kivan a
pedagogustol.”
Vélaszként idézet egy pedagogusnak a program szakmai iranyitoja felé kiildott

emailjébol (lasd még: 5. Keretes iras).

19. Keretes iras

Pedagogus megjegyzése az innovativ gondolkodas elonyeirol

»--- €ppen pénteken beszélgettiink farsangkor egymassal mi tanarok a vazlatokrol. (Akkor
egy kicsit tobb idd 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 6nallo prozakodtetem van, www.halaszmargit.hu,
www.facebook.com/halaszmargit.) Szoval példaul dogét javitani, aztdn szimpla Orara
késziilni, nem kell feltétlentil atlényegiilni a mindennapok szintjérél, de a KIP-hez igen.”

Zart kérdoiy feldolgozasa

A zart kérdések kozott Ot elére meghatarozott itemmel mértiik, hogy vajon a frontalis
osztalytanitds, a hagyoményos csoportmunka ¢és a Program szerinti foglalkoztatasi forma
mennyire bir az oktatasi-nevelési munkat konnyebbé tévo erényekkel (III. melléklet). Ennek a
kérddivnek a kitoltésére csak a Programmal maér talalkozott, azt jol ismerd neveldket kértiik.

A valaszado tanarok legjelentdsebb része (92 %) a tanulok figyelmének, az eszkdzok
sokféleségének, a fegyelmezési problémak alacsony voltanak, illetve a tanulok bevonasanak
szempontjabol egyértelmiien a Komplex Instrukcios Programot itélte a leghatékonyabbnak,
legsikeresebbnek a harom tanulasszervezési modszer koziil. A tanaroknak a zart kérddéivre
adott ezen valaszait kutatdsi eredménylink tdmasztja ald. A vélaszok nyoman jellemzOnek
tekinthetd az is, hogy a hagyomanyos csoportmunka a hagyoményos frontalis 6ravezetésnél
némileg jobb megitéléssel rendelkezik (7. abra).

A modszer jovObeni alkalmazasdnak gyakorisagat tekintve alapvetden kétféle

vélekedést olvashattunk: a pedagogusok kozel fele a modszer szerint kivanatos gyakorisaggal
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tervezi alkalmazni a Komplex Instrukcids Programot, mig a megkérdezettek masik fele a

tervezett gyakorisagrol nem nyilatkozik egyértelmiien, a tanitott tématol teszi fiiggdvé.

7.Abra
A tanitasi ora jellemzése
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Tanulok valaszai
Méréseink soran 75 tanuldi kérddivet elemeztiink. A nyitott kérdések megvalaszolasat azoktol

a felsd tagozatos tanuloktol kértiik, akik eldszor taldlkoztak a program szerint szervezett

tanitdsi oraval iskolai munkajuk soran. A zért kérddivek kitoltésére tetszdleges idOpontot
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valasztottunk, tigyelve arra, hogy a tanulok megfelelé informacidéval rendelkezzenek
mindharom oktatdsi modszerr6l. A zart kérddiven az ismeretelsajatitdsi moddszerek
Osszehasonlitasa kozben egy-egy vizsgalati szempont esetében akar tobb modszert is
valaszthattak a megkérdezettek. Kutatasunk kovetkezd részében e vizsgalatsorozat

eredményeit ismertetjiik.

Nyitott kérdoiv

A nyitott kérdéiveken (IV. melléklet) els6sorban az irant érdekldédtiink, hogyan tetszett a
tanuloknak a csoportmunka és miben latjdk ennek az oOrdnak a hagyomanyos, frontalis
osztalyfoglalkoztatastol valo eltérését.
o A kérdések kozott szerepelt, hogy a tanuld milyen feladatot teljesitett az 6rai munka
soran, illetve volt-e olyan szerep, amit szivesebben teljesitett volna.
e A pedagdgus munkdjat nagyban segitette az az informacid, hogy a tanuld kitdl
kapta a legtobb segitséget, és O kinek segitett legtobbet.
o Végiil szerettiikk volna tudni, hogy a kérdezett szeretné-e, ha tobb hasonld o6ran
vehetne részt.

A kérddiv elsé kérdésre — Hogy tetszett a tanitdasi ora — majdnem minden megkérdezett
gyerek pozitiv értékelést adott, 36 {6 (48%) a Program szerinti csoportmunkat kiilondsen
jonak talalta. A tanuldk tovabbi 49%-a nyilatkozott ugy, hogy tetszett neki ez a munkaforma
és csak ketto f6 gondolja, hogy neki a frontalis munkaforma megfelelébb (6. abra).

A masodik kérdésre, hogy miben volt mas a Program szerinti ora, az eddig megismert

tanitasi oraknal, a kovetkezd valaszokat kaptuk (15. tdblazat):

15. Tablazat

Reprezentativ valaszok a ,, Miben volt masabb ez az ora, mint a tobbi” kérdésre

,,erdekesebb volt az 6ra”

,»teljesen mas, mint a tobbi 6ra”

,jobban éreztiikk magunkat”

,csoportban jobb dolgozni”

,»a csoportmunkaban mindenki szamit”

,»,egymast jobban megismertiik”
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»lehet egymastdl segitséget kérni”

»mindenkinek kiilon szerepe volt”

A harmadik kérdés a tanuldoknak az 6rai munka soran betoltott szerepére vonatkozott.
Itt minden valaszadé elégedettségének adott hangot, kedvelték tevékenységiiket. 40 £6 (30 %)
jelezte, hogy bar tetszett neki a szerepe, kiprobalt volna mast is, és itt a ,kistanar” szerepet
emlitik legtobben, amely valaszbdl arra kovetkeztetiink, hogy a tanuloknak minden bizonnyal
tetszik a vezetdi szerepben valé megmutatkozas.

A kovetkezokben azt kérdeztik a tanuloktol, hogy kitdl kaptak és kinek adtdk a
legtobb segitséget. A minta kozel felénél Aaltalanos alannyal vélaszoltak a gyerekek:
,mindenki segitett mindenkinek”, mig a masik fele a megkérdezetteknek konkrét tanuldi
neveket emlitett, és ketten voltak, akik azt mondtak, hogy jobban szeretik egyediil megoldani
a feladatokat.

Arra a kérdésre, hogy a jovében szeretnék-e, ha hasonld oraszervezés lenne, mindenki
pozitiv valaszt adott, 45 f6 egybehangzoan azzal indokolva valaszat, hogy nagyon szeret
csapatban dolgozni. Erveik kozott szerepelt még az is, hogy az ora kotetlen, érdekes és

izgalmas (16. tablazat).

16. Tablazat

Reprezentativ valaszok a ,, Szeretnéd-e, ha tobb hasonlo oraszervezés lenne” kérdésre

»Nagyon szeretném, mert itt mindenki a legjobb tudasat adja a feladat megoldasahoz.”

»Azeért szeretném, mert akkor szokndnk az egyiittmiikodést.”
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8.abra:

A tanitasi ora jellemzése (didkok, %)
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A tanulok valaszainak gyakorisagat jelz6 tablazatban az oszlopok végén lathaté szamok
jelentik azt, hogy a tanulék hany szazaléka gondolta igaznak az egyes kijelentéseket a

kiilonb6zé modszerekre. Két allitast leszamitva a Komplex Instrukcios Program o6rak mindig
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szignifikansan tobb szavazatot kaptak, mint a frontdlis, vagy a hagyomanyos csoportos orak.
Ez a két kategoria a ,,t6bbet tanulok” €s a ,,mindig meg tudok oldani valamit”.

Az elsO esetben a didkok tobbsége ugy véli, hogy a frontalis és a Program szerinti
orakon kozel azonos mértékli ismeretet szereznek (a frontalis osztalyfoglalkozas két
szavazattal tobbet kapott).

A masodik esetben ugyan a Komplex Instrukcios Program o6rék 33 szavazattal a legtobb
voksot kapjak, a frontalis oraknak is jut 32, tehat a szavazatok szama majdnem egyenlé ebben
az esetben is.

Az adatokat egy kereszttabldba rendeztiik. A y-négyzet (chi-négyzet) proba (V.
melléklet) azt mutatja, hogy van szignifikans eltérés a cellak kozott, tehat a 1athatd eltérések
nem a véletlennek kdszonhetdek. Kérdés, hogy mely cellanak tulajdonithatjuk az eltérések
donto részét (megjelenitettiik a varhato és a megfigyelt értékeket, a jelentds eltéréseket pedig
kiemeltiik). Erdekes ellentmondasnak tiinik, hogy sokan valasztottak a hagyomanyos frontalis
¢s a hagyoményos csoportos tanitdsi modszer orait, amikor a negyedik allitasra kérdeztiink ra
(mindig van olyan feladat, amit meg tudok oldani). Véleményiink szerint erre a magyarazat
abban rejlik, hogy a tanulok mindharom o6rai munkaszervezési forméban a pedagogus
ismeretelsajatitast segitdé gondos munkaszervezésével taldlkoznak, amely koriiltekintd
szervezOi munka kozel egyenld lehetdséget nyujt a tanuldk tudasanak gyarapitdsara. Tovabbi
magyarazat lehet, hogy a hagyomanyos munkaszervezési moédok nyilvanvalobba teszik a
didkok szamara, hogy tanulasi folyamatban vesznek részt, mivel azok feladatai nagy
valoszintiséggel tankonyvhoz és munkafiizethez kotottek.

Jelentésen nagyobb gyakorisagot talaltunk a tobbet tanulok allitasnal a frontalis és a
hagyomanyos csoportmunka szervezésnél, mint amennyit vartunk. Ez akar negativ
kovetkeztetés levonasara is késztethetne a programmal Osszefiiggésben. Esszerii
magyarazatnak tlinik azonban, hogy a kdtetlenebb munkaszervezése kellemesebb, jatékosabb
kontextusba helyezi az ismeretelsajatitast, mikdzben a tanuld észre sem veszi, hogy a tudés
magasabb fokara Iépett.

A valaszokbol az is kitlinik, hogy jelentdsen tobb alkalom adddik a tanuloknak a
segitségkérésre a munka soran a program szerint szervezett orakon. A tanuldk ezeket az
ordkat szinesebbnek taldljak és azt is pozitivan értékelhetjiik, hogy a tanulok véleményét,

otleteit figyelembe veszik a tanuldcsoport tagjai.
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4.7. Az innovacio disszeminacioja

Az innovacido egyik lényeges jellemzdje az, hogy "masolhato-e", azaz az adott
intézménytipuson vagy rendszeren beliil tovabbadhato-e, masutt is megvaldsithato-e. A valodi
innovacid nem egyetlen személyhez, tanulocsoporthoz, iskoldhoz kotott. Adaptalhatosag
nélkiil egyedi pedagogiai gyakorlatrol beszélhetiink, amely csupan felvillanas a hagyomanyos
modszerek kozott, és — az egyedi eseti feltételek miatt — nem sarkall masokat annak
megismerésére, atvételére.

Magyarorszagon 2010-ig nem volt altalanos, hogy egy iskola a sajat innovacids
eredményeinek disszeminacidjat végzi. 2010 koriill azonban mar sok olyan iskolarol
beszélhettiink, amely készilt arra, hogy referencia intézménnyé, azaz mas iskolakat tanitod
iskolava valjon. Egyre tobb iskola szinesitette kinalatat tagozat inditasaval és az intézmények
modszerbeli gazdagsagukat kezdték hirdetni. Ennek jo példdja az Educatio kosarba a
kozoktatasi intézmények altal feltoltott jo gyakorlatok.®’. A hejékeresztari iskola tekintetében
ennek tobb formaja is van, de mindkoziil a legfontosabb a Komplex Instrukcids Program.

A disszemindcié inditaskor, az intézménynek a haldzatépitéssel kapcsolatban fel
kellett mérnie, hogy kit6l milyen segitséget varhat. A program terjesztése a Gabor Dénes
Dijasok kezdeményezésére, 2010-ben (a programnak a hejokeresztiri iskola altal mar tiz éve
folyo alkalmazésa utan) kezd6dott meg, olyan iskolakat tomoritve, amelyek fontosnak vélték
a hatranyos helyzeti tanulok nevelését, és elfogadtak, hogy a Hejokereszturon kidolgozott
program szerint végezzék a feladatukat. E pillanatban (2015) a hejokereszturi iskola, valamint
a 15 masik iskola a program a résztvevdi, illetve tovabbi iskoldk, benne egy kozépiskola a
KIP ismérveinek az elsajatitasi folyamataba Iépett.

A KIP keretében valojaban a hejokereszturi gondolatok és gyakorlat elterjesztése
kezd6dott meg. A hejOkeresztiri pedagogusok 60 oras akkreditalt tanfolyam keretében
képezték ki a KIP-et alkalmazé iskolak pedagdgusait. Jelenleg harom ujabb iskola bevonasa
kezd6dott meg. Varakozo6 listan van tovabbi 20 intézmény. A disszeminacid soran Donaldson
(2010) iranymutatdsaibol kiindulva, a tudast atadok gy vélték, hogy a képzés akkor lesz
hatékony, ha az ,atalakitand6” intézményben zajlik, ha illeszkedik annak kultirdjahoz,
figyelembe veszi a tanarok eltérd igényeit, az egymastol tanuldson, egyiittmiitkodésen alapul
¢s fenntarthatd. Ez utobbi taldn a disszeminacid leger0sebb pontja, amely a képzett iskolak

munkdjanak harom-6t éven keresztiil torténd utokovetését jelenti (dratervek atnézése, tanitdsi

7 Forras: Jo  gyakorlatok. http://kosar.educatio.hu/index.php/intezmenyi_innovacio/jo_gyakorlatok list/

1346211711.edu 2014. 04.30.
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orak hospitalasa). Az egylittmiikodés sordn a képzés alapt szemlélet hattérbe szorulasa és a
szakmai fejlodés alapu szemlélet el6térbe keriilése valosult meg, amelyet az alabbi tablazat

szemléltet (17. tablazat)

17. Tablazat

A képzés alapu és a szakmai fejlodés alapu szemlélet kiilonbségei (forras: sajat)

Képzés alapt szemlélet Szakmai fejlédés alapu szemlélet

A pedagogusképzések  tartalmédn  és | A pedagogusok  tanuldsan,  tanulasi
mindségén van a hangsuly. eredményén, kompetencidinak a fejlédésén

van a hangsuly.

A (formalis) képzés a tipikus forma . A pedagogusok iskolan beliili
egylittmiikodése, kollaborativ kozossége a

tanulas tipikus forméja.

Oraban, kreditben, oklevélben mérheté . A didkok tanulasi eredményében mérheto.

Tanitason alapul, amelyet nem mindig kovet | Reflektivitason,  innovacidon, adaptacion

implementacio. alapul.

A pedagogus személyes elkotelezettségét | A pedagogus személyes elkdtelezettségét,

nem igényli. aktivitasat igényli.

Az iskolak munkaja irant ¢élénk az érdeklddés. Csak a hejokeresztari iskolat az elmult
évben tobb mint 700 pedagogus és szakember latogatta meg. Ezt — mikozben természetes
lenne — nem teherként élik meg a pedagdgusok, hanem szeretnék, ha egyre tobb iskola
ismerné meg ¢és alkalmaznd a programot. A latogatok legtobbszor az Integracios Pedagogiai
Rendszert (IPR) alkalmaz¢ iskoldk pedagodgusai, de vannak olyanok is, akiket a szakmai
kivancsisag hajt. Amikor egy egész tantestiilet latogatja az iskolat, gyakran tapasztalhatod,
hogy az érdeklédok mellett vannak olyanok is, akik nem feltétleniil motivaltak, hanem olykor
a tanorai eseményeket ellendrukkerként figyelok. Ennek ellenére a pedagégusok biiszkék,
hogy megmutathatjdk a tevékenységiiket, az eredményeket, amely az iskolai munka

mindségére pozitiv hatassal van.
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4.7.1. A programban résztvevé iskolak bemutatasa, eredményessége

Jelenleg a programban 20 iskola t6bb mint 6000 tanuldja és kozel 600 pedagogusa vesz részt.
A KIP-et el6szor adaptalo (a KIP-es iskoldk a hejokereszturiak altal kidolgozott programot
valtozatlan formaban alkalmazzdk) intézmény egy IX. keriileti iskola volt. Az adaptaciora
2010-ben keriilt sor. A hejokereszturi és a IX. kertileti iskola mellett 2011-ben tovabbi 8
iskola vezette be a modszert, majd 2013-t6l fokozatosan ujabb 5 iskola Iépett be a rendszerbe.
A kozépiskolakon és két masik intézményen kiviil az iskolak nem csak a Komplex Instrukcios
Programot, hanem a Hejokeresztiri Modell — KIP tobbi innovacidjat is atvették (lasd: 3.
tablazat).

Az iskolék oOsszetételiikben igen kiilonbozdek. Budapesten kiviil Pest, Borsod-Abauj-
Zemplén, Hajda-Bihar, Jasz-Nagykun-Szolnok, illetve Zala megyében taldlhatdak. A jelenleg
képzés alatt allo iskolak koziil Borsodban, Baranyaban, Hajdu-Biharban, Csongradban és
Komarom-Esztergom megyében vannak iskoldk. Az iskoldk tanuldi Gsszetétele eltérd. Van
olyan iskola, ahol a tanulok kozel 100%-a hatranyos helyzetli, de van olyan iskola is,
amelyikben a hatranyos helyzet elhanyagolhatd (10% alatti). A fenntartokat tekintve a mar
képzett iskolabol harom egyhazi fenntartasu.

A program bevezetése Ota a tanuldi Osszetételben nagy valtozads tapasztalhatd a
budapesti IX. keriileti iskoldban, mivel a kezdeti tobb, mit 50%-o0s hatranyos helyzetii tanuloi
arany mara 20% ald csokkent. Ennek magyarazata, hogy a programnak a tanulok
teljesitményére kifejtett pozitiv hatdsa miatt az eddig a korzetb6l mashova beiratott nem
hétranyos helyzetii gyerekeket sziileik most mar ebbe az iskoldba iratjak be, hozzak vissza. Ot
¢v alatt a megel6zd évek 20 fonél kevesebb létszammal inditott elsé évfolyamainak a
létszamahoz képest 2011-ben 60 f6 fol¢, 2012 és 2013-ban 80 f6 folé emelkedett az elso

osztalyba beiratottak szama (18. tablazat).
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18. Tablazat: KIP-es iskolak, 2015

Iskola megnevezése tantestiilet |tanuloi
létszama  |1étszam
fo fo

2001. szeptembertdl alkalmazza a programot — bazisiskola

Hejokereszturi altalanos iskola: Borsod 1. altalanos iskola 19 205

2010. szeptembertdl alkalmazza a programot

Budapest, 1. altalanos iskola 45 419

2011. szeptembertdl alkalmazza a programot

Budapest, 2. altalanos iskola 32 185

Budapest, 3. altalanos iskola 25 202

Borsod 2. altalanos iskola 8 60

Pest megye 1. altalanos iskola 12 116

Pest megye 2. altalanos iskola 16 152

Pest megye 3. altalanos iskola 26 248

Hajdu-Bihar megyei altalanos iskola 14 109

Zala megyei altalanos iskola 9 72

2013-t6l alkalmazza a programot

Jasz-Nagykun-Szolnok megyei altalanos iskola 27 257

Borsod-Abauj-Zemplén megyei 1. kozépiskola (a program | 33 414

nem minden neveld altali alkalmazasa)

2014-t61 alkalmazza a programot

Baranya megyei 1. altalanos iskola (a program nem minden | 39 618

neveld altali alkalmazasa)

Hajdu-Bihar megyei kozépiskola 33 543

Pest megyei 4. altalanos iskola 35 383

2015-t6l tanulja a programot

Baranya megyei 2. altalanos iskola 36 350

Borsod-Abauj-Zemplén megyei 2. kozépiskola 50 480

Csongrad megyei altalanos iskola 15 171

Komarom-Esztergom megyei altalanos iskola 50 510

Hajdu-Bihar megyei 2. altalanos iskola 34 350
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4.7.2. Az iskolakban bekovetkezett valtozas

A hejokeresztari iskola az elmult 14 évben méar bizonyitotta a program hatékonysagat. Az
iskola tobb mint 70%-os hatranyos helyzetii tanuldi Osszetétele ellenére minden gyerek
tovabbtanul, 65-70%-uk érettségit adé intézményben.’® A gyerekek zéme a megye legjobb
kozépiskolaiban tanul tovabb. Volt mar olyan évfolyam, hogy az elballagott nyolcadikosok
20%-a kezdte meg a kovetkezd tanévet a miskolci Foldes Ferenc Gimnaziumban. A
tovabbiakban a programba négy éve belépd iskoldk mutatdiban bekdvetkezett valtozast
kivanjuk bemutatni. A 2013-ban belépd iskoldk eredményeiben bekdvetkezd valtozas
megfeleld Osszehasonlitasi adatok hidnydban még nem mérhetd, igy annak bemutatasatol
eltekintiink. Az adatok elemzésénél kiemelt figyelmet forditunk az igazolatlan hidnyzasokra

¢s a bukésok szamanak alakulésara (19. tablazat).

19.Tablazat

Az iskolak mutatoi

Iskolak Tanulék | HH HHH SNI Evismét | Erettségit  adé
szaima /| tanulék | tanulok | tanulék |16 kozépiskolaban
f6 ardnya / | aranya / | arinya | tanulék | tovabbtanulok

% % ! % szama / | aranya %
f6

Budapest VL

keriilet

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 XV.

keriilet

2011 218 65% 34% 11% 16 52%

2012 202 54% 33% 8% 12 57%

3% A hasonlé tanul6i dsszetételli iskolakban ez az arany 40%.
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2013 179 53% 11% 9% 10 53%
2014 172 48% 11% 9% 10 53%
2015 177 48% 11% 7% 11 57%
Borsod 2. iskola

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 1G.

iskola

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 2S.

iskola

2011 156 49% 13% 6% 1 50%
2012 152 47% 15% 6% 3 50%
2013 168 43% 13% 8% 0 55%
2014 168 43% 13% 8% 0 55%
2015 152 15% 5% 9% 0 53%
Pest megye 3T.

iskola

2011 308 55% 31% 2% 8 42%
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%
Hajdua-Bihar

megyei iskola

2011 117 100% | 91% 26% 7 1%
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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%
Zala megyei iskola

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 61%

A bukasok szamanak az alakulasa

A bukésok szamanak csokkenése egy iskola kivételével kedvezd. Az eredmény minden
bizonnyal annak a munkanak koszonhetd, amelyet a pedagégusok a program bevezetésével
értek el a tanuldsban lemaradt gyerekeknél.

A kedvezd valtozéast nagyban segitette, hogy a tobbféle képességet felszinre hozo
tananyag Osszeallitasanal elsddleges cél a tanulok magasabb szintli gondolkoddsanak
elomozditasa, egy kozponti téma, egy alapvetd kérdés koré szervezett csoportmunka
segitségével. A nyitott végii, tobb megoldast kinald feladatok biztositottdk a tanulok
egymastol fiiggetlen, kreativ gondolkodasat, problémamegoldd képességének fejlesztését. A
feladatok megoldéasa lehetové tette a kiillonbozd képességek alkalmazasat, tehat a kiilonbozo
szocialis hattérrel, tudassal rendelkezd gyerekeknek alkalma nyilt a feladatok sikeres
véghezvitelére, a csoportmunka teljesitésére. Ez a tanulasban lemaradt gyerekek
teljesitményét valosziniileg nagyban elédremozditotta.

A program alkalmat adott a pedagdégusoknak a didkok kozott kialakult
statuszproblémak kezelésére. A KIP-ben a tanar célja az volt, hogy minden diaknak megadja a
lehetéséget a munkaban vald egyenrangli munkavégzésre, tudatositotta, hogy mindenkinek
van olyan képessége, amely alkalmassa teszi a feladatok megoldasaban valo sikeres

kozremiikodésre.
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Erettségit adé kozépiskoldban torténd tovabbhaladds

Egy kivételével kedvezd eredményt mutatnak fel az intézmények. Feltételezéslink szerint az
eredmény annak is tulajdonithatd, hogy a gyerekek — kiilondsen a tanuladsban lemaradtak — a
program szerinti tanitdsi ordkon aktivan vesznek részt a feladatok megolddsaban, amely
»helyzetbe hozza” Oket. Ez a teljesitmény a tobbi, hagyomanyos (frontalis,
,hagyomanyos’/statuszkezelést nem igényld csoportmunka, differencialt tanuldsszervezés)
tanitdsi orara is hatassal van.

Ovatosan kell kovetkeztetést levonni az egyes iskolak osszehasonlitasanal is, hiszen
abbol az iskolabol, ahol kozel 100% a hatranyos helyzetli tanulok aranya, nagy
valoszinliséggel kevesebben mennek érettségit add iskoldba, mint onnan, ahol ez az arany

negyedannyi.

4.7.3. Pedagogusok véleménye a programrol

A KIP-et alkalmaz6 pedagoégusok korében nyitott, teljes korti kérddives felmérést végeztiink
arra vonatkozoan is, hogy a program bevezetését kovetden milyen pozitiv tapasztalatokat
szereztek, illetve milyen nehézségekkel néztek szembe a pedagdgusok az 6rai munka soran. A
pedagdgusoktol — a hejokereszturi iskolaban végzett mérésekkel 0sszecsengden — az alabbi
jellemzd valaszokat kaptuk a program hatékonysagaval kapcsolatban®:
- ,,A program bevezetését kovetd negyedik honapban pozitiv valtozas kovetkezik be a
gyerekek viselkedésében, fegyelmezettekké valnak a tandran.”
- ,,Megsziintek a lopasok tanuloink korében, a didkok egyre inkabb elfogadjak az iskola
hazirendjét, a magatartasi normakat a tandrakon ¢€s a sziinetekben.”
- ,,Csokkent a késések szama.”
- ,,Csokkent a csavargd gyermekeink szdma, hisz didkjaink nagy szdmban vesznek részt
délutani szakkoreinken.”
- ,,A viselkedési problémakat iskolan beliil meg tudjuk oldani, a gyerekek és sziilok is
elfogadjak a pedagdgusok véleményét.”
- LJavult az iskolai magatartdsatlag, csokkent a fegyelmi ligyek szdma, fegyelmi

targyalast nem kellett tartani.”

3% A 2012-ben, a Miskolci Egyetem altal megrendezésre keriild Tani-tani konferencian a KIP-et alkalmazo
iskolak poszter bemutatoirdl a pedagogusok valaszainak az 6sszegzése.
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»Magatartasi probléma miatt ebben a tanévben nem kellett a Gyermekjoléti Kozpont
felé jelezniink.”

,»A program hatdsara az orak érdekesebbek, izgalmasabbak, a gyerekek az életszer
feladatokkal sokkal jobban tudnak azonosulni.”

,»A didkok aktivabban vesznek részt az ordkon, tObbszor segitettek egymésnak a
feladatok megoldéasaban.”

,»A csoportmunkdk alkalmaval tobb gyereknek van lehetdsége megnyilvanulni az 6ra
menetében.”

»A gyerekek a KIP-es ordkon végig dolgoztak, a kiscsoportos munkakban aktivan

vesznek részt, fliggetleniil az el6z6 tanulmanyi eredménytiktol.”

A pedagogusok tovabbi, a program alkalmazasanak a nehézségeit feltaro véleménye a

program bevezetésérol:

9

,Egyetlen nehézség, ami itt-ott eldkertil, az *idd’.
,»Az oravazlatok iddre torténd elkészitése, még nem elég rutinszerli, néha nehéznek
tlinik a feladatok kitalalasa, de lassan beletanulunk. A letanitott 6rdkon még a 45 perc
nem mindig elegendd.”

»A csoportos Orak megtartdsa azonnali sikerélményeket hozott a tanitok, tanarok
szamara. A legtobb problémat az 0j Gtletek megalkotasa okozta, amelyben — egy 1d6
utan — 0gy éreztiik, hogy fogyott a lendiilet. Ezen hospitalasokkal és eszmecserékkel
igyekeztiink atlendiilni. Tavlati célunk egy ,,feladat-bank™ 6sszeallitasa és folyamatos
gazdagitasa, amely évrdl-évre segitségiinkre lehet. Kissé nehéz még a csoportfeladatok
nehézségi fokat megtaldlni, mert a gyerekek nehezen értelmezik Onalléan a
feladatokat. Gyakorlatlanok még a munkamegosztisban, ¢és a  kulturalt

véleményalkotasban. Ezeket folyamatosan erdsiteni €s segiteni kell.”

A program hatasa a tantestiiletre:

»A kozos alkotdbmunka soran a csapatszellem a tantestiileten beliil erdsodott, a
kollégak kozotti parbeszéd, az egymads segitése lett a jellemzd.”

A szilok 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.”
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Pedagogusok gondolatai arrdl, hogy miért alkalmazzak a KIP-et

20. Keretes iras

Pedagogus megjegyzése a KIP elonyeirol

,»Az elmult néhany év alatt tobbszor mddositott tantervek, 0j tankonyvek, modszertani
sokszinliség jellemzi a nevelést, oktatast. Gyakorlo, altalanos iskolai pedagdgusként
mégis azt tapasztaltam, hogy a tanulok kozott rohamosan novekszik azok szama, akik a
tantargyi kovetelményeket csak elégséges szinten tudjak teljesiteni. Ismereteiket nem
tudjak alkalmazni a mindennapi életben. Egyre tobb elkeseredett, fasult gyerekkel
talalkoztam, akik gyotrodnek 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 Instrukciés Programot.

A hatranyos helyzetli tanulok szdma évrél-évre nd. Tarsadalmi, gazdasagi, szocialis
helyzetiik egyre nagyobb eltérést mutat, ez sajnos az osztalyteremben is megmutatkozik.
Mire fels6 tagozatba keriilnek a gyerekek mar kialakult statusszal rendelkeznek.
Tisztaban vannak gyengeségeikkel, de nem ismerik erdsségeiket, nem értékelik meglévo
képességeiket (pl.: koordinalt, szép mozgés; kéziigyesség). Emiatt a gyerekek eljutnak a
tanulas elutasitasahoz, érdektelenné valnak az iskolai munka irant. A modszer
alkalmazdsa soran megfogalmazott sokféle képességet igénybe vevo, nyilt végl feladatok
lehetdséget nytjtanak a tanulok motivalasara, erésségeik fejlesztésére, gyengeségeik
kezelésére.

Minden tanévben osztalyonként elvegezziik a szociometriai felmérést, amely segit
feltérképezni az osztalyok szerkezetét. Ennek alapjan tjékozodunk a periféridra kertilt
tanulokrol, a jol szervezett csoportmunka eredményeképpen statuszhelyzetiik javul, a
tanulok sikerélményhez jutnak.

A tanul6i csoportokban megfigyelhetd sokszinliség miatt sziikségessé valik olyan
modszer alkalmazésa, amely lehet6vé teszi mindenkinek a képességei szerinti tanulést,
biztositja tudasszintjének megfeleld fejlodést. A statuszproblémak kezelése, gyengébb
tanulok felzarkoztatasa a jo képességli, tehetséges tanulok elvesztése nélkiil komoly
kihivast jelent. Eddigi tapasztalataim azt mutatjak, hogy a KIP alkalmazasa segitséget
nyujt e problémak megoldasaban.

Fontos szempont még, hogy a mddszer alkalmazésa soran nincs sziikség uj
kedvére épiil. Ezeken az 6rdkon a pedagdgus a hattérben van, mégis izgalmasabb,
¢lvezetesebb az 6ra megtartasa. Megvéd a fasultsagtol, ,kiégéstol”.
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21. Keretes iras

Pedagogus megjegyzése a KIP tanuloi kedveltségeérol

,»Az egyik 5. osztalyban nehezen boldogultam. Sehogyan sem akartak felvenni a felso
tagozatban sziikséges munkatempot. Kozbekiabaltak. Az egyébként jo képességii
gyerekek felalltak oran, tiirelmetlenek voltak egymassal, sokat veszekedtek. Lattak,
hallottak, hogy mas osztalyokban csoportmunkaval KIP-el dolgozunk. Kérték, dveliik is
tartsak ilyen orakat. Kollégakkal megbeszélve ugy dontottiink, mivel tal mozgékonyak,
nagyhanguak, tobb Uj tanulod érkezése miatt szokjon Ossze még az osztaly, késobb
kezdjiik el a modszer bevezetését. Ezt elmondtam a gyerekeknek is. Kozoltem a
feltételeimet: *Ha 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 megprobaljak a feltételeimet teljesiteni. Egyik
nap becsongetéskor nem hallatszott ki a hangoskodés, veszekedés a termiikbol. Azt
hittem rossz terembe megyek, hiszen eddig ricsajozva vartak. A terem ajtajat kinyitva
néma csendben, vigyaz allasban alltak a gyerekek, a tablan a kovetkezo felirattal: *Tanar
néni igérjiik, nagyon jok lesziink! Tess¢k veliink is csoportmunkéval dolgozni!” Ekkor
tudtam, hogy érdemes volt a tanitdsi modszeremet gazdagitani, €s ujat kiprobalni. Azota
két év telt el. Sok kellemes orat toltottiink egyiitt a gyerekekkel. Azota is
‘megsértddnek’, ha csak a masik osztalyban tartok KIP-es 6rat.”

A pedagbdgusok tekintetében teljes kort zart kérdéives (VI. melléklet) felmérést
készitettiink arra vonatkozoan, hogy mennyire elégedettek a program bevezetésével mind a

tanulok, mind a maguk tekintetében. A véleményeket az 9. abra foglalja 6ssze.
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9. abra

A pedagogusok jellemzo valaszai a program hatékonysdagat illetéen
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Az eredménybdl kideriil, hogy a pedagogusok 71%-a véli tigy, hogy a tanulok
fegyvelmezettebbek lettek a tanitasi 6ran. Feltételezziik, hogy azok a pedagdgusok, akiknek
nem egyezik ezzel az allitdssal a véleményiik, egyébként is nehezebben tudnak fegyelmet
tartani, ami személyes tulajdonsagaiknak, alkalmazott fegyelmezési modszereiknek,
technikédjuknak is tulajdonithatd, amely megvaltoztatasa, fejlesztése feladat lesz a szamukra.

A pedagogiai kultaravaltds szempontjabol fontos eredmény, hogy a pedagdgusok
79%-a Ugy véli, hogy tanul, szakmailag fejlodik a program alkalmazasa soran. Ma
Magyarorszadgon a tanitasi kulturdban megtalalhat6 a csoportmunka, mint technika, de annak
alkalmazéasa nem elég ahhoz, hogy a gyerekek viselkedésében, a tanuldi statuszkezelésben
pozitiv valtozas kovetkezzen be. Ahhoz, hogy minden tanuldé szamara biztositott legyen a
tanulasban torténd eldmenetel, a KIP-nek megfelelden a pedagoégusnak meg kell tanulnia a
diakok kozott kialakult statuszproblémak kezelését. A programban a tanar célja az, hogy
minden didknak megadja a lehetdséget a munkaban vald egyenrangti munkavégzésre, amely
technika elsajatitasa fontos feladat. Ezen kiviil a pedagégusoknak meg kellett tanulniuk, hogy
az 1) modszerben mi a szerepiik az osztdlymunka alatt. Ezért sziikséges a modszer bevezetése,
elsajatitasa soran munkdjuk folyamatos, szakértdi ellenérzésére, a kollégdk kozotti
egylittmiikddésre.

Jelentds kiilonbség mutatkozik abban a tekintetben, hogy a pedagdgusok hogyan itélik
meg a program pozitiv hatasat a hatranyos helyzetii (legtobbszor tanulasban lemaradt) és a

tehetséges tanulok tekintetében. A pedagdgusok 92%-a véli tigy, hogy a hatranyos helyzetli
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gyerekek ismeretelsajatitasat, viselkedését javitja, formalja a program alkalmazéasa. Ez — ha a
pedagogusok mindegyikében nem tudatosulva is — azt feltételezi, hogy a statuszkezelés az
alulteljesitd gyerekek tekintetében eredményes. A pedagdgusoknak csak a 69%-a véli ugy,
hogy a program j6 a tehetséges gyerekeknek is. Milyen szempontok, berdgzddések
jatszhatnak szerepet ennek a véleménynek a kialakitdsdban? El6szor is fontos megemliteni,
hogy a pedagdgusok tanitasi kultirdjaban még mindig a frontélis osztalymunka foglalja el az
elsd helyet. A program annyiban segit ezen a helyzeten, hogy a tanitasi 6rak 20%-ban a KIP-
et ajanlott alkalmazni. Vagyis addig, amig a 85% tanitasi ora nagy valosziniiséggel tovabbra
sem helyezi eldtérbe a statuszkezelést, addig a programot alkalmazé iskoldknak a tanitasi
oraik fennmaradd 15%-ban kotelezd a tudasban és szocializéltsagban heterogén tanuloi
csoporton beliil minden gyerek tudasbeli elérehaladdsat segiteni a csoport és az egyénre
szabott feladatok segitségével.

Nem minden pedagdgus kedveli a csoportmunkat. A tanuldoknal bekdvetkezett pozitiv
eredmények hatdsara is csak a pedagogusok 81%-a allitja, hogy szereti ezt a fajta oktatdsi
format. Feltételezhetéen a program alkalmazasa kizokkenti Oket a megszokott tanitasi
ritmusbol, mivel itt tobbé mar nem csak a tananyagnak a tanulok felé torténd egyszeru
atadasarol szol, hanem komoly alkoté munkat is igényel minden 6ra megtervezése. Ez
megterheli a pedagogust és mérlegeli a befektetett munkat és a sikert.

Biztatd, miszerint a pedagogusok 82% ugy véli, hogy a gyerekek szivesen vesznek
részt a KIP-es tanitasi oran. Ez arra enged kovetkeztetni, hogy mar csak ezért az allitasért is

érdemes a pedagdgusoknak atgondolniuk a program alkalmazasat.

4.7.4. Tanulok véleménye a programrol

Fontosnak tartottuk megkérdezni a tanulok véleményét is. Feltételeztiik, hogy a gyerekek
szivesen vesznek részt a program altal szervezett tanitdsi ordkon és ez minden bizonnyal
hatassal van viselkedésiikre ¢és ismeretelsajatitasukra is. A 4., 6. és 8. osztalyosoktol
begylijtott nyitott kérddiven az aldbbi jellemzd valaszokat kaptuk a modszer kedveltségére

vonatkozdan:**

0 A 2012-ben, a Miskolci Egyetem altal megrendezésre keriild Tani-tani konferencian a KIP-et alkalmazo
iskolak poszter bemutatoirdl a tanuldk valaszainak az 6sszegzése.
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- ,,Ezek az 6rak nagyon jok, mert egylitt kell dolgoznunk. Azért is jO, mert a tanarok
kitalalnak mindig valami érdekeset.”

- ,,Konnyebb igy egyiitt dolgozni, mert megoszlik a munka, és szorakoztatobb az ora.
Jobb feladatokat csinalunk, €s az is jo, hogy minden tantargybdl van ilyen 6ra.”

- ,,J0, hogy egyiitt meg lehet beszélni a feladatokat.”

- ,,Nekem a KIP-es ora tetszik, mert igy sokkal konnyebben megy minden és jobban
megtanulok mindent.”

- ,,Azért szeretem, mert ott lehet rajzolni. Kozelebb iiliink egymashoz. Nem vessziik
¢észre, hogy tanulunk.”

- ,,JJol érzem magam az ordkon, mert j6 valamilyen feladatot (felelds) ellatni. Jo
masokkal egyiitt dolgozni.”

- ,.En azért szeretem azokat az érakat, mert egyiittmiikodik az egész osztaly.”

4.7.5. A pedagogusok oravazlat-készitési technikajanak a fejlesztése

A program bevezetését kovetd elsé évben a programba belépd 11 iskoldk a hejokeresztari
pedagogusoktol segitséget kaptak és az 0j belépdk jelenleg is kapnak a tandrai munkajuk
felépitéséhez. Ennek legfontosabb része a program igényeinek megfelelé oOratervek
elkészitése. Az év soran 5008 oraterv kertiilt atnézésre, véleményezésre. A segitségadas az egy
év szoros utokovetés utan (még 3-5 éven at) folytatodik. Havi rendszerességgel keriil sor a
szupervizorok altal a tandrak hospitaldsara a tanuld intézményben, illetve — bar mar minden
tanulo intézmény rendelkezik egy szakért6i teammel — kérheti vitas esetekben az oraterv
atnézeését.
Az oravazlat osszeallitasanak a szempontjai:
e a csoportfeladatok nyitott végiiek, alkalmat adnak a tanulok kozotti alkoto
vitara,
e minden csoport mas feladatot kap, ezzel keriilve el a csoportok kézotti
versenyhelyzetet,
e a csoportfeladatok minden csoport szamara egyforman érdekesek,
motivaloak,
e a csoportfeladatok lehetove teszik a tanulok differencialt egyéni fejlesztéset,

o a differencialt egyéni feladatok felhasznaljak a csoportmunka eredményét.
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A program eldrehaladdsaval a pedagogusok egyre nagyobb gyakorlatra tettek szert az orai
munka Osszeéllitasdban. Jelentds valtozas kovetkezett be abban a tekintetben, hogy mig a
program kezdetekor egyetlen oravazlat (0%) sem felelt meg minden tekintetben a modszer
kovetelményeinek, addig egy év elteltével a pedagogusok 98%-a, koztiik paran még mindig
kis segitséggel, de képesek a kovetelményeknek megfeleld oravazlatot Osszeallitani. Jelen
pillanatban (2015) 5 iskola utokovetése és 5 iskola képzése folyik, a tobbi intézmény az év

befejeztével kilép a szoros utokovetési statuszbol.

4.8. A disszeminacio nehézségei

Eddig a hejokeresztri innovacids és a programot atvevo iskoldk adaptacidés munkdjanak a
pozitiv eredményeit foglaltuk 6ssze. Bar ugy tiinik, hogy a program terjedése és terjesztése
biztositott, az alabbiakban a nehézségeket tarjuk fel, el6térbe helyezve, hogy az innovacid
(hejokereszturi iskola) és az adapticio (a programot atvevd iskolak) sikeres vagy éppen
sikertelen megvaldsitdsaban a vezetd, vezetdség munkdja, tdmogatasa és a tantestiiletnek a
program fel¢ mutatott nyitottsaga kulcskérdés lehet.

Eddig mind az amerikai szakirodalom feldolgozasdbdl, mind a program hazai
alkalmazéasanak a bemutatdsabdl arra kovetkeztethettiink, hogy amennyiben a tanérai munka
soran a technologia elemei maradéktalanul megjelennek, érvényesiilnek, Ggy a program
sikeres alkalmazasa kovetkezik be. Hiba lenne azt hinni, hogy a program sikere csak a
technolégidban rejlik (Haldsz 2007b). Nem vonatkoztathatunk el a szervezettdl, amiben az
megsziiletett, illetve a programot adaptald iskoldk esetében, ahol az alkalmazésra keriilt Az
iskolaszervezet mindsége ugyanis sokkal meghatarozobb, mint azt sok vezetd gondolja. Rado
szerint (2010) ez azt is eredményezi, hogy az oktataspolitika egyes szadmu célcsoportja nem a
pedagdgus, hanem az iskola kell, hogy legyen.

A szervezet mellett meghatarozo a vezetés munkéja (Halasz 2011). Hejokeresztiron a
program megsziiletését, illetve disszeminacidjat erds vezetés iranyitotta, tamogatta, illetve
irdnyitja és tdmogatja jelenleg is. A terjesztés sordn azt is szem el6tt kell tartani, hogy a
program sikeréért masképpen kellett és kell megkiizdenie a programot kifejlesztd

hejékereszturi iskolanak és masképpen az azt atvevd, adaptald intézményeknek.
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4.8.1. A programot kidolgoz6 iskola munkaja

A hejokereszturiaknak egyarant jelentett nehézséget is €s konnyebbséget is a program
kidolgozéasa a tobbi iskolahoz képest. Nehézségként tartjuk szdmon a programnak a hazai
koriilményekhez torténd igazitasat, 0j elemekkel torténd kibovitését. A konnyebbség, hogy az
innovacié folyamatdban, az alkotas iddszakdban a vezetés kontrollalni tudta és teremtd
energiava tudja alakitani az id6t. A tapasztalatok azt mutatjdk, hogy az id6 az innovacios
folyamatok sikerességéért és sikertelenségéért is felelds lehet (Halasz et al. 2011). A KIP-et
kidolgozo iskola vezetdségnek megvolt az id6 kezelésének a képessége, amely lehetdvé tette a
»lehetOségablakok™ megpillantasat, a ,kivarasat”, az apro lépésekre €piilé eldrehaladast, a
gyorsitas ¢és lassitds kivanatos ritmusénak az alkalmazasat. Mindekdzben az innovacids
(nevezhetjiik evolucids) folyamatban intenziv és folyamatos belsé tanulas ment végbe. Az a
fajta tanulas, amely a feladatok kozds kigondolasatol kezdve, a pedagogusok orainak reflektiv
elemzésén vagy masok tanitasan keresztiil a gyerekektdl vald tanuldsig valdsult meg. Az
innovacio 2-3 év alatt formalodott meg. A hejOkeresztiri modell 1ényegi eleme azonban, hogy
a szervezet a mai napig is folyamatosan alkotja a technologiat, ami nem lezart, hanem
allanddan U elemekkel boviil. A szervezet atgondoltsaga az, amibdl a technoldgia okossaga
taplalkozik. Az iskola legnagyobb dilemmadja éppen ebbdl adddik: a technologiat csak ugy
tudjak masoknak atadni, ha atadjak a szervezeti ,,okossagot” is.

A szervezet nem csak atgondolt, hanem emociondlisan is kiegyensulyozott, amely
olyan evolicids folyamatok kibontakozasat tette és teszi lehetévé, amelyek allandoan
kitermelik azokat a ,,mutacidkat”, amelyek ezt az evoltciot hordozzak. Igy példaul az, ami a
tablas jatékok KIP-es matematika oran valo alkalmazéasabol kinétt — a gyerekek altal alkotott
jaték-innovaciok, a szabalyokkal valo kisérletezés, a személykozi kapcsolatok elmélyitése €s
nemesitése —, azaz csupa olyan dolog, amit nem lehetett eldre latni és tervezni. Igazan
kiilonleges, eredeti dolgokat csak az ilyen evolucids folyamatok tudnak létrehozni, és ilyen
nyitott evolacids folyamatok csak okos és emociondlisan kiegyensulyozott szervezetben
lehetségesek.

A vezetés egyik legnagyobb eredménynek tartja, hogy Hejokereszturon a tantestiilet
minden tagja alkalmazza a programot, bar két nevelé kimondottan nehéznek tartja a KIP-es
orainak a megtervezését, annak a tanitasi orak koriilbeliil hatoddban valo alkalmazasat. Az
egyik pedagdgus a ,hagyomanyos tanar” minden karakterisztikumaval jellemezhetd. Orai

»viselkedésében” dominal a tdjékoztatds, utasitds, meghatirozds, a tényszerii kérdések
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feltevése. Nehezen kezeli azt a kovetelményt, hogy a feladatokon keresztiil iizenjen a
tanuloknak, igy a tanéra iranyitasa tobbnyire a kezében marad (VII. melléklet 1-5. pont).*!
Nehézséget jelent szdmara a tanari ,hatalom” delegalasa a tanuldk fel¢, vagyis irdnyitd
szerepbdl szervezd szerepbe nehezen tud atlépni. A tanuldi csoportnak vagy az egyénnek
ritkdn ad visszajelzést, nem emeli ki az egyes tanulok képességeit, kompetencidit (VII.
melléklet 6-10 pont).

A masik pedagogus, hagyomdnyos értelemben nagyszerli, leginkabb a frontalis
oravezetést elotérbe helyez0, a statuszkezelést azonban figyelmen kiviil hagyo 6rékat szervez.
A versenyeztetés, a tanulok sorrendbe allitasa, a kiilonbségek kiemelése, megerdsitése a
jellemzd. Sajat tantargyan beliil rendkiviil innovativ, és mivel ez erds oldala, nehezen fogadja
el a modszer alapelveit, pedagogiai tartalmat. Nehezen dolgozik csapatban, inkdbb a
maganyos farkas jelzo illik a tevékenységére. KIP-es 6rai ritkdbbak, mint a tarsaié, viszont
megtartva azokat pontosan latja a program erényeit, erds oldalait, tudja, hogy a heterogén
tanuloi csoport sikeres kezeléséhez a modszer elengedhetetlen. Ha KIP-es orat tart, az csak
atlagon feliili szinvonalu lehet, de mivel a tokéletességre torekszik, soha nem érzi, hogy az 6ra
mar Osszeallt, igy halogatja annak megtartasat.

A vezetés a két pedagdgussal szemben nem a kényszerités eszkozét alkalmazza,
hanem egyértelmiivé teszi, hogy a tanitasi 6rdk hatoddban modszerbeli valtas, szinesités a
kivanatos. Ezt gyakran hangoztatva, a lehetd legtobb alkalmat megragadva besz¢l az elérhetd
eredményekrol, beszélteti a tobbi kollégat az osztalyteremben elért sikerekrdl. Kiilon
figyelmet kell forditania arra, hogy a tantestiilet tagjai kdzott ne legyen elégedetlenség abban
a tekintetben, hogy két kolléga nem a megfeleld gyakorisaggal alkalmazza a KIP-et, igy a

feladatok megoszlasa nem kiegyensulyozott.

4.8.2. A programot atvett intézmények nehézségei

Mint e fejezet bevezetdjében mar utaltunk rd, az innovacid (hejokeresztiri iskola) és az
adaptacié (a programot atvevd iskolak) sikeres megvaldsitasdhoz két elem szorosan
kapcsolodik, amelyek koziil az egyik a vezetd, vezetdség munkéja, tdmogatasa, a masik a
tantestiiletnek a program felé mutatott nyitottsdga. A tovabbiakban ennek a két tényezOnek a

szemszOgébol mutatjuk be a program terjedésének a nehézségeit. Kovetkeztetéseinket a

1 K. Nagy 2005
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program szakmai vezetdjének értékelése, valamint az intézményvezetokkel ¢és a

pedagdgusokkal végzett mélyinterjik eredményeinek az ismeretében tessziik meg.

A vezeto szerepe a nehézségek lekiizdésében

Ebben a fejezetben a programot adaptald iskoldk munkdjanak az erdsitendd oldalait mutatjuk
be, kiilonds figyelmet forditva a vezetének a program sikerességét befolyasold szerepére.*

Gyakran vetddik fel szakmai korokben a kérdés, hogy vajon az adaptacid
eredményekét milyen mértékben valtoztathat egy iskola a KIP-en, hogyan formalhatja azt
sajat képére. A KIP f6 célja a tanuldk sikeres ismeretelsajatitasa, amely a tanulok kozotti
statuszkezeléssel segithetd. Amennyiben a pedagdgus ezt az eredményt szeretné elérni a
tanul6i csoporton beliil, igy annak, a statuszkezelésre irdnyuld elemeit nem hagyhatja el.
Ilyen elem a nyitott végli, innovativ gondolkodast igényld, alkotd vitdra Osztonzd és a
tobbféle képesség felhasznalasat lehetové tevd feladatok, valamint az érdemben tett
folyamatos, személyre sz0l6 pozitiv megerdsités. Ehhez azonban biztositani kell a
tananyaghoz valo egyenlé hozzaférést, amelynek az egyik jele az, hogy minden gyerek
szamara megfeleld szinvonali, mindségi oktatast nyujtanak a pedagdgusok, amihez a tanulok
szamara kihivast jelentd, motivald feladatok allnak a rendelkezésre. Fontos tovabba, hogy az
osztalytarsak kozott egyenld statuszbol torténd kommunikacio jojjon létre. Ezek a
kovetelmények azonban csak abban az esetben valosulnak meg, ha az osztalyban a tanulok,
mikdzben a feladatokon dolgoznak, egymast hozzaértének, kompetensnek, egyenld tarsnak
tekintik. Az ilyen munkaszervezés esetén a tanuloknak Iehetdségiik van életszert
problémakon dolgozni, kérdéseket képesek ¢és tudnak megfogalmazni a tananyaggal
kapcsolatban és gondolatokat ébresztd, érdekes dolgokrdl beszélnek. A cél, hogy mindezt
egymas teljesitményét elismerve tegyek.

A fenti kovetelmények teljesitéséhez adta at az ismereteket a programhoz csatlakozo
intézmények részére a hejokeresztiri pedagdguskozosség. Az aldbbiakban annak a hat
iskoldnak mutatjuk be a tevékenységét, amelyekben nem teljesen zokkendmentes a program
alkalmazasa. Ezeknek az iskoldknak fel kell ismerniiik, hogy a didkok kozotti egylittmiikodés

nem a végcélt jelenti, ez egy technika, amelyet azért vezettek be, hogy segitségével

2 Adaptalasrol beszéliink, hiszen a hejokereszturiak kidolgoztak, a disszeminacio eredményeként a tobbi iskola
adaptalta, adaptalja a KIP-et.
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problémakat oldjanak meg. Az elemzésre nem keriilt intézményekben a program megfeleléen
halad.

Iskola 1. Az intézményvezetdt az iskola alacsony tanuloi 1étszdm miatti bezarasatol 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 sziilok kozott, akik koziil sokan a hagyoméanyos keretekben
torténd oktatastol eltérét szerettek volna gyermekeiknek. Az elsé osztalyosok
beiratasi 1étszdma megotszoroz0dott. Ez azt is jelenti, hogy az iskola hatranyos ¢€s
nem hatranyos helyzetli tanuldinak az aranya a nem hatranyos helyzetliek felé
tolodott, igy mar nem kiizdenek azokkal a problémékkal, mint a program
bevezetése elott.

Az intézménynek a vezetd altal megoldando feladatai kozott tartjuk szamon, hogy
mara a tantestiilet haromnegyede lecserélddott, mivel az a pedagodgus, aki nem
kivanta alkalmazni a KIP-et, kilépett a tantestiiletbol. Az 1) kollégak képzésérol
gondoskodni kell, amelyet vagy kiilsé trénerek, vagy — és ez a legmegoldhatobb —
bels6 tantestiileti képzés keretében valosithatnak meg. Az 1j kollégak képzésének
kivanalmat tdmasztja ala, hogy egy szakmai nap latogatisa alkalmaval a KIP
szakértd azt tapasztalta, hogy bar a program technikai elemei megtalalhatoak, a
leglényegesebb mozzanat, a tanuloi statuszkezelés elmaradt.”” Ennek a
koriilménynek kikiiszobolése szintén a vezetd feladata.

Hatranyként itéljik meg, hogy az igazgatd személyesen nem alkalmazza a

programot.

Iskola 2. Az igazgat6 a fogyatkoz6 tanuldlétszdm miatt kapcsolddott be a rendszerbe, ettdl
remélve az intézmény megmaradasat. Az iskola versenyhelyzetben van, a
kornyékén talalhatok jobb szocialis hattérrel rendelkezé gyerekeket fogadnak, az
iskoldzottabb sziilok azokba iratjdk be a gyerekeiket. Az iskoldnak a KIP-hez
torténd csatlakozasanak az elsd évében nehézségei voltak a program alkalmazasat
tekintve, kiilondsen az iddsebb kollégak részérdl, akik berdgziilt tanitdsi

gyakorlatuk komfortzondjabol nehezen léptek ki. A vezetd, hogy fenntartsa a

# Példa a jelenségre, hogy a tanora befejeztével a pedagdgus nem a pozitiv megerdsitésre koncentralt, hanem a
hianyossagokat elétérbe helyezve eltérd osztalyzatokat adott a csoportoknak, benne az egyes tanuloknak, ezzel
negligalva az oOra eredeti céljat, vagyis a statuszkezelést. Feltételezhetd, hogy a statuszkezelés hidnya
demotivaldan hat a tanuldkra, igy a tanulmanyi évek elérehaladasaval ez a teljesitményiikben is megmutatkozik.
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pozitiv tantestiileti klimat, lazitott a program bevezetésének kivanatos ilitemén.
Most, a program bevezetését kovetdé Otddik évben azonban, a tobbi KIP-es
iskoldkban tapasztalhaté eredményekhez képest a tanulok magatartasaban nem
jelentkezik a kivénatos valtozds. A program csekélyebb aranya alkalmazasa
hatraltatja a tanulok iskolai szintli szocializacidjat, a kognitiv képességek
fejlesztését és a statuszkezelést.

Az iskola dolgozéi kivalonak itélik meg a pedagodgiai munkajukat, sok
tevékenységben, palyazatban vesznek részt, a KIP az egyik lehetdség a sok koziil.
Ez azt is jelzi, hogy a rengeteg palyazat mintegy ,,szétforgacsolja” a pedagdgusok
energidjat. Marpedig a KIP folyamatos, teljes odafigyelést igényel, a lazitas ¢s a
modszer abbahagyasanak a kovetkezménye a tanulok teljesitményének és
magatartasi problémaink a visszaallasa a program bevezetését megel6z6 allapotra
lesz. A vezetés feladata az Gjabb palydzatokba valo belépés atgondolasa.
Hatranyként itéljik meg, hogy az igazgatd személyesen nem alkalmazza a
programot.

Az alabbi tablazat mutatja a vizsgalt tanévben szervezett KIP-es orak szamat,
amelybdl kitlinik a modszernek a kisebb gyakorisaggal torténd alkalmazésa,

amelynek kovetkezménye a kivant hatés és eredmény elmaradasa (20. tablazat).

20 Tablazat

A nevelok altal tartott KIP-es ordk szama

Nevelok |Oktéber |November |December |Januar | Februar | Marcius | Aprilis | Osszesen
Nevelé 1 0 0 2 2 1 1 0 6
Nevel6 2 1 0 0 0 0 0 0 1
Nevel6 3 3 2 3 2 2 0 2 14
Nevel6 4 2 1 2 1 1 3 2 12
Nevel6 5 0 1 2 0 0 1 2 6
Nevel6 6 2 2 3 5 4 1 3 20
Nevel6 7 3 2 1 3 2 2 1 14
Nevel6 8 3 0 0 1 2 0 0 6
Nevel6 9 0 2 4 1 0 0 0 7
Nevel6 10 |1 0 0 0 0 0 1 2
Nevel6 11 |0 0 0 0 0 0 1 1
Nevel6 12 |2 2 3 5 4 1 3 20
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Nevel6 13 3 2 1 3 2 1 1 13
Nevel6 14 0 0 0 0 0 2 1 3
Nevel6 15 |0 0 0 0 0 0 3 3
Nevelo 16 |2 4 1 1 1 0 3 12
Nevelo 17 |2 2 0 0 4 1 1 10
Nevel6 18 |0 1 6 0 0 3 11 21
Nevel6 19 |2 1 0 0 0 2 1 6
Nevel6 20 |0 0 0 0 0 0 0 0
Nevelo 21 0 0 0 0 0 0 0 0
Nevel6 22 |0 0 0 0 0 0 0 0
Nevel6 23 |8 3 3 1 3 0 0 18
Nevel6 24 |3 6 1 3 5 3 2 23
Osszesen |37 31 32 28 31 21 38 218

Iskola 3.

Az iskola a kivadnatos ezernél is tobb KIP-es 0rabol o6tdodnyit szervezett meg,

amelynek kovetkezménye az eredmények elmaradasa.

Az iskolaban a KIP megismerését kovetden igazgatovaltas tortént, amely hatdssal
van a KIP alkalmazasara is. Az 1) igazgatd egyelére nem ismeri a programot, ami
nagy bizonytalansagot okoz szamara. Nem ¢érti pontosan a moédszernek a
statuszkezelésre irdnyuld tevékenységét, igy egyelére nem tud példdt mutatni
kollégainak a program alkalmazéasaban, amely kihat a KIP-es 6rdk iskolai szintii
alkalmazasara is. Biztatd, hogy egy ujabb tréning keretében lehetdsége volt a
tantestiiletnek Gjra megerdsiteni a KIP-es ismereteit, amely lehetdséggel az igazgatd
is ¢élt. A pedagdgusok elmondédsa szerint ebben a szinte teljes létszamban roma
tanulokat neveld intézményben, a kornyezd falvak hasonlod tanuldi Osszetételli

iskolaihoz képest még ,,tanithatéak™ a gyerekek.

Iskola 4. Az iskola jo példdja annak, hogy egy vezeté mennyire meghatarozo a tantestiilet, igy

az iskola teljesitményére. Az iskola 2012-ben Gjonnan megvalasztott igazgatoja — a
tantestiilettel vald egyeztetés nélkiil — Iépett be a programba, amely ellenallast
valtott ki a kollégak korében. A vezetdnek a KIP bevezetését eldontd 6nallo 1€pését
a kollégdk jelentés hdnyada fenntartdssal fogadta. Az ,.¢értetlenkeddk” a helyi
onkormanyzat képviseldi kozott talaltak tadmogatora, koztik az iskola elézd

igazgatdjaban. A programot elkezdték romaprogramnak hivni, amely hatasara egyre
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tobb gyereket vittek el az iskolabol. Az igazgato, felismerve az ellene iranyuld
ellendllast, végiil elhagyta az iskolat. A jelenlegi igazgatdé — aki egyébként
eredetileg is a tantestiilet tagja —, vezetdi képességei, megnyeré modora, szakmai
ismeretei birtokdban, maga mellé tudta allitani a tantestiiletet, igy ma mar minden
nevelé alkalmazza a programot. Az iskola tanuldi létszdmaban pozitiv valtozas
kovetkezett be, az elsd 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 modszer. Ujonnan megvalasztott igazgatoként vezetdi programjaban
fontos helyet foglal el a hatranyos helyzetii tanulok felzarkoztatasa. Munkdja soran
azonban dalland6 harcot kell folytatnia a tantestiilet volt igazgatdjaval, aki
kihasznalva a programnak a hatranyos helyzetli gyerekekre gyakorolt jotékony
hatasat, az el6z6 gondolatban bemutatott iskoldhoz (Iskola 4.) hasonl6an
romaprogramnak hirdeti a modszert. Egyre tobbszor hallani, hogy az iskola csak a
roma gyerekeket fejleszti és nem fordit gondot a tehetségesekre.”* Az igazgato
egyértelmiivé tette, hogy a program a tudasban és szocializaltsdgban heterogén
tanuloi csoport szamara sz616 modszer, igy abban a tehetséggondozasnak is kiemelt

szerep jut.

Iskola 6. Az iskola vezetdje levelet kapott a sziil6i munkakozdsségtdl, amelyben a sziildk azt
nehezményezik, hogy a KIP bevezetésével a roma gyerekek teljesitménye
demotivaloan hat a nem roma gyerekékre. A levélre az igazgatd veliink megosztott

valaszat idézem:

Tisztelt Elnok Asszony!

Levele olvasasa orommel toltott el, mert alkalmat ad néhany félreértett iskolai
tanulasszervezési mod tisztazdsdra.

Valaszomban szamomra a legfontosabb a differencidalt tanuldsszervezés és a
differencialt értékelés (osztalyozas) fogalmak elkiilonitése. Iskolankban

differencialt tanulasszervezés folyik, differencialt osztilyozds azonban nem. Ez

“A megjegyzés helytelentil azt sugallja, hogy tehetséges gyerek csak nem roma tanul6 lehet.
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utobbi sem szakmailag, sem etikailag nem megengedett. Ha ilyen hibat
kovetnénk el, akkor az arra adna alkalmat, hogy egy gyenge képességii tanulo
akar 4-es, 5-0s év vegi osztalyzatot kapjon, mig egy jobb képességii 3-ast.
Jelzem, hogy az iskola és a tanulok hivatalos dokumentumai (bizonyitvany,
anyakonyv) ezt a feltételezest, felreértést nem tamasztjak ala.

A differencidlt tanuldsszervezés azonban fontos eszkoziink, iskolank
mindennapjait atszovo tevékenység. Ha oktatasunkat nem igy szerveznénk, akkor
— mivel osztdlyaink tanuloinak képesség szerinti dsszetétele erdosen heterogén — a
legjobb szandékaink ellenére is a tananyagnak a kézepes szintii tanulok részere
torténd kozvetitése torténne meg. Ez azonban azt eredményezné, hogy a kivalo és
jo képességii gyerekek harmas szintii tuddsra kaphatnanak 5-6s vagy 4-es
osztalyzatot. Sajnos ez utobbi gyakorlat jellemzi ma a hazai oktatast.

Jelenlegi modszeriink alkalmat ad arra, hogy a kivalo képességiieknek kivalo, a
gvenge képességiieknek pedig adott fejlettségi szintjiiknek megfelelo feladatot
kinadljunk fel.

Oktatasunk ilyen iranyu szervezése arra kényszeriti a jo képességii gyerekeket,
hogy nagyobb erdkifejtéssel tanuljanak, otthon hadzi feladatot készitsenek,
konyvtari kutatémunkadt végezzenek. Es ismét visszautalnék a fentebb leirtakra:
kozepes szintii tananyag kozvetitésénél erre nincs sziikségiik, hiszen kizarolag az
iskolaban, tanoran is megtorténhetne az ismeretelsajatitas. Ez azonban — bar jo
érdemjegyet jelentene a jo képességiieknek — tuddsban lemaradast
eredményezne. Azt gondolom, hogy abban mindannyian egyetérthetiink, hogy
nem az érdemjegy, hanem a tudas a fontos.

Megfontolasra szannam a kévetkezoket is. Vajon egy jo képességii tanulo hol
fejlodik jobban? Ott, ahol gyengén teljesitok ismeretei nem érik el az évfolyam
kovetelményeinek minimumadat 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 elmagyarazasahoz.

A probléma forrasa szamomra ismert. Megtortént, hogy egy gyengébb képességii
tanulo 4-est, mig egy jobb képességii 3-ast kapott. Kollegam elmonddsa szerint
ugyanarra a feladatra kaptik az érdemjegyet. Es megtortént az, amire sem a
pedagogus, sem a tanulo nem szamitott, sot nem szokott hozza: a tanulasban

lemaradt tanulo abban az adott pillanatban jobban teljesitett.
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Pdrbeszédiinket nem szeretném ezzel a levéllel befejezni, lezdrni. Kérem Ondket,
hogy tisztazatlan kérdéseiket tegyék fel egy sziilo-igazgato, sziilo-pedagogus,
sziilo-pedagogus-tanulo forum keretén beliil.

Azt gondolom, hogy mindannyiunk feladata gyermekeink ismereteinek fejlesztése
a szamunkra legmegfelelobb eszkozzel. Ehhez kivanom a legjobbakat mind

Onéknek mind magunknak.

A levélbdl egyértelmiien kideriil, hogy a sziilk 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 romdk felé
mutatott elditéletét hordozzak magukkal, igy a vezetésre, a pedagdgusokra marad a
feladat, hogy a program pozitiv eredményeinek segitségével megkiizdjenek a roma

gyerekekkel szemben taplalt elditélettel, ellenszenvvel.

A meglévd pedagogiai kultara szinesitése, formaldsa sok nehézséggel jar a hagyomanyos,
elsdsorban frontalis munkaforméhoz szokott tantestiiletek szamara. A fent bemutatasra keriild
nehézségek egy Uj modszer bevezetéséhez kapcsolodd természetes folyamatnak a
kovetkezményei, amely okos kommunikécioval, jo munkaszervezéssel, a program 4ltal
megkivant energia befektetésével leklizdhetdek. A KIP szakérték segitséget adnak a
vezetésnek, a tantestiiletet pedig felkészitik a hatékonyabb, eredményesebb munka végzésére,
rairdnyitva a figyelmet arra, hogy mindségi valtozas iddt, akar 4-5 évet is igénybe vehet egy
iskola tekintetében. Segitséget jelent, hogy az intézményben a program bevezetését kovetd
egy ¢v elteltével kialakul egy bels6 szakmai team, amelyik nagy biztonsadggal képes segitséget

nyujtani a kollégaknak a felmeriilt napi draszervezési, oravezetési problémak megoldasaban.

A pedagogusok szerepe a nehézségek lekiizdésében

Azoktol a pedagogusoktol, akiknek az intézményvezetés véleménye alapjan fenntartasaik
vannak a programmal kapcsolatban, strukturalt interji keretében érdeklddtiink, hogy milyen
indokokat sorakoztatnak fel alkalmazasa ellen. A beszélgetéseket a program szakmai vezetdje
folytatta, aki arra kérte a programba belépd intézmények vezetdit, hogy jeloljék meg azokat a
kollégaikat, akik leginkabb ellenzik a KIP-et. A megjelolt 21 pedagogus koziil valasztasunk
arra a nyolc fore esett, akik az intézmények havi jelentése, visszajelzése alapjan a legkevesebb

KIP-es oratervet készitették, igy az ellenérzéseik mellett a legritkabban alkalmaztak a
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pedagdgusok altal vélt és toliik fiiggd nehézségeire.

Az interjut egy rdhangold, a program értd alkalmazéasat felmérd beszélgetéssel
inditottuk, amelynek kozéppontjdban a program bevezetésének sziikségessége ¢és a
statuszkezelés ismérveinek értése allt. Csak ezek utan kérdeztink rd a program

alkalmazéasanak a kedveltségére. Az alabbiakban a valaszokat dsszegezziik.

A program bevezetésének sziikségessége

Arra a kérdésre, hogy miben latjak a KIP bevezetésének a sziikségességet, a pedagdgusok
kivétel nélkiil a tanulok tandrai rendbonto magaviseletét €s a motivalatlansagat jelolték meg.
A vélaszokban benne rejlik, hogy a KIP ismérvei alapjan, a programtol varjak, elvarjak, hogy
erre a két problémara megoldast adjon. Egyetlen valaszban sem jelent meg viszont a tanuldi
statuszkezelés igénye és az osztaly szocidlis szerkezetének a megvaltoztatasara valo torekvés,
amely eszkoze lehetne a pedagdgusok altal megjeldlt problémak megoldésara.

A beszélgetésekbdl az is kidertilt, hogy a megkérdezettek nem alkalmazzak megfeleld
gyakorisaggal a modszert. A nyolc f6bdl ketten a program bevezetésekor szervezett egy-két
oran kiviil egyaltalan nem hasznaltak a KIP-et, és a tobbiek (6 f0) is csak atlagban havi kettd
ilyen 6rat tartottak, amely azt jelenti, hogy a kivanatos minden hatodik tanora helyett — amely
a modszer alkalmazasanak 100%-4t jelentené — kortilbeliil 10%-ny1 orat tartanak igy. Ez az
arany azonban egytized gyakorisadgot jelent az optimalishoz képest, amely gyakorisag nem
idéz el6 megfelel6 mértékii pozitiv valtozast a tanuldk viselkedésében és motivaltsagaban. Az
eredmények elmaraddsanak a kovetkezménye az, hogy a pedagdgus nem hiszi, hiszen nem
érzékeli, hogy a program eredményes. Ez pedig a program hanyagoldsahoz vezet.

Ezen a ponton eljutottunk a duplahurkos problémakor koncepcidjdhoz, amelynek
értelmében a KIP elvetését két egymast erdsité folyamat taplalja. Az egyik a programot
adaptalo  tantestiilet pedagogiai  kulturavaltasra, modszerbeli  sokszintiségre valo
hajlandosaganak elmaradasa — a programnak a tantestiilet minden tagja dltal torténo
alkalmazasanak a hianya — a program alacsony hatékonysaga — KIP elutasitdsa hurok, mig a
masik hurok folyamatai az egyéni attitlidbdl fakadnak: a program nem megfelelo
gvakorisaggal torténo alkalmazdasa — eredmények elmaradasa — KIP elutasitasa. Az

alabbiakban a KIP elfogadottsagat befolyasold duplahurkos problémakért vazoljuk fel.
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Feltevésiinket forditsuk ellenkezdjére! A fenti koncepcio a programnak a kedvezd megitélése
tekintetében a kovetkezoképpen értelmezhetd: A ,,virtuous circle” koncepcidja alapjan a KIP
kedveltségét, megfeleld szinten torténd alkalmazasat két egymast erdsité folyamat taplalja. Az
egyik a programot adaptdlo tantestiilet pedagogiai kulturaja formdlasara valo
hajlandosaganak megléte — a programnak a tantestiilet minden tagja altal toérténd elfogadasa
— a program megfelelo hatékonysdaga — KIP elfogadasa hurok, mig a masik hurok folyamatai
az egyeéni attitidbol fakadnak: a program megfelelé gyakorisaggal torténo alkalmazasa —

eredmények jelentkezése — KIP elfogadasa (10. abra).

10.  abra:
A duplahurkos kér koncepcioja a KIP elfogadadsarol

& tantestilet tefes
IEtszammal Tandrai
zlkzlmazza a KIF- erzdmeényesseg
at

Pedagogiai A pedagigus
Tk it i attitidie a
tantestileti szinten KIP-pel szemben

Eredmenyek izkolsi e .gfal?b
; gyskorissgu
szinten v
slkalmazass

A modellbdl kitlinik, nem elég az egyén szintjén zajlé valtozéas, hanem sziikség van a
szervezeti kultira valtozasara is, illetve nem elég a viselkedés megvaltozasa, hanem a

motivacios rendszerek és kollektiv kognitiv sémak komplex valtozasara is sziikség van.
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Statuszkezelés értd alkalmazdsa

A pedagogusok, a KIP képzésen elsajatitott statuszkezelési ismérvek ellenére is nehezen
tudnak pontos valaszt adni arra a kérdésre, hogy mit értenek tanorai statuszkezelés alatt. A
tréningen szerzett ismeretek alapjdn nyilvanvald szdmukra, hogy a gyermeknek az
osztalytermi rangsorban elfoglalt helye els6sorban az iskolai teljesitmény (tanulméanyi munka,
sportteljesitmény, zenei tehetség, stb.) alapjan alakul ki, amelyet az adott tarsadalmi réteghez
valo tartozas, tarsadalmi statusz (a hatranyos helyzet esetleges kivaltoja) befolyasol. Tudjak,
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 tlinik szamukra a statuszrangsorhoz kotni azt a jelenséget,
miszerint azok a tanuldk, akik a kozosségbdl tarsadalmi okok miatt kirekesztédnek, vagy
azok, akiknél tanuldsukban lemaradas tapasztalhatd, gyakran vonakodnak részt venni a k6zos
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 egyenld mértékben vesznek részt a
munkaban, a tanulasban torténd elérehaladasuk is egyenldtlen lesz. Azt az allitast, miszerint
az osztalyrangsor ¢élén elhelyezkedd tanulok nagyobb befolydst gyakorolnak a csoport
dontéshozatalara, gyakrabban kérik Oket segitségadasra, és tobb alkalom jut véleményiik
kifejtésére, mint a rangsor aljan elhelyezked6knek, nem a statuszprobléma
megnyilvanulaséval, hanem csak a tanulok egyéni képességeivel magyarazzak. A kérdésre,
hogy a fenti probléma megoldasaért mit tehet a pedagdgus, a programhoz tartozo

statuszkezelési lehetdségeket kezdetben nem jellték meg.

4.8.3. A pedagogusok egyéni attitiidje

A rahangolé, a modszer ¢ért6 alkalmazasat felmérd beszélgetés utdn, amelynek
kozéppontjaban a program bevezetésének sziikségessége és a statuszkezelés ismérveinek
értése allt, a KIP kedveltségére kérdeztiink rd. Mivel a kérdésre rendkiviil eltérd valaszokat

kaptunk, igy az alabbiakban a véalaszokat nem Osszegezve, hanem személyenként mutatjuk be.
1. Interji. Az interju alanya egy, a negyvenes éveiben jard egyediilallo férfi, aki

végzettségét tekintve tanitd és gyodgypedagdgus. Az egyik alsd tagozatos osztaly

osztalyfonoke, amely osztalyban 14 egyéni fejlesztésre szoruld gyermek taldlhato.
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Szakmai tevékenységének egyik legjelentdsebb sikere, hogy részt vett az Educatio
Kht. kompetenciafejlesztd oktatasi program kerettanterve alapjan Osszedallitott
tankonyv kidolgozasaban, amely munkara rendkiviil biiszke.

A pedagbdgus csekély szamu Oravazlatat atnéz6 mentor szerint a készitdjik
nehezen baratkozik meg a nyitott végli feladatok Osszeallitasaval, igy nem volt
alkalma megtapasztalni az azon keresztiil torténd tanuldi statuszkezelés lehetdségét és
eredményét. A tanuldi statuszkezelés elmaradasa viszont alulteljesitéveé teszi a
gyerekeket, amelynek kovetkezménye, hogy elmarad a kivanatos tudasbeli
elérehaladas. A pedagdgus a folyamat eredményeképpen azt a téves kdvetkeztetést
vonta le, hogy a KIP nem segiti kelléen a tanuldkat tudasuk elérehaladésaban.

Az alacsony szamu oraterv készitésének azt az indokot hozta fel, hogy tanari
fizetése kevés, igy mellette kiilonorakat kell vallalnia, amely annyira lekoti az
energidjat, hogy mar nem képes a tanordira is felkésziilni. Azt is szivesen venné, hogy
az olyan plusz munkaért, mint amilyen a KIP alkalmazésa, kiilon dijazasban
részesiiljon.

A pedagogus-mindsitéssel azonban fordulat kovetkezett be a KIP-hez vald
hozzaallasaban: a  mesterpedagogusi  statuszt  megpalydzva, a  leadott
dokumentumaiban mar a KIP jotékony hatdsarol irt, illetve ezt az Oraszervezést

kimondottan hatékonynak tartja a tudasban heterogén tanuloi csoport neveléséhez.

Interji. Az interji alanya egy éve a palyan 1évd palyakezdd magyar szakos holgy.
Munkdja soran a frontalis osztalyfoglalkozast helyezi elétérbe, amelyet kimondottan
hatékony modszernek tart. Ugy véli, hogy a tanulok sikerét elsésorban a pedagogus
szaktargyi tudasa és nem az alkalmazott modszerek hatarozzak 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 tanitds modszereit”. A KIP-es orat azért sem szereti,
mert a gyerekek rendetlenek.

Arra a kérdésre, hogy a sikertelenséget nem a palyan eltltott rovid idonek,
gyakorlatlansagnak tulajdonitja-e, hatdrozott ,,nemmel” vélaszolt, jelezve, hogy nincs
probléméja a fegyelem fenntartdsaval, hiszen a hagyomdanyos, elsdsorban frontalis

osztalytermi foglalkozasokon nincsenek jelentdsebb fegyelmezési gondjai.

160



A szakért6 javaslatara az intézmény vezetdje a KIP-et magas szinten alkalmaz6
mentort jelolt ki a palyakezdd kolléga mellé, ezzel segitve 6t a csoportmunka

megszervezésében.

3. Interju. Az interju alanya egy negyvenes éveihez kozel jaro, torténelem-magyar szakos
holgy, aki igazgatd helyettesi munkakort tolt be, igy oraszama csak a torténelem
tantargy tanitasat teszi lehetévé. Részérdl az oratervek elkészitése részben idOhiany
miatt, részben pedig azért nem valosul meg, mert a torténelem tantargyat nem tartja
alkalmasnak csoportmunka szervezéssel torténd feldolgozasra.

A mentora szerint a pedagogusnak nehézségei vannak a nyitott végii feladatok
szerkesztésével, amely leginkdbb abban mutatkozik meg, hogy nem hagy teret a
didkok innovativ gondolkodasdnak. Ezt a problémat az aldbbi, a pedagogus egyik
oraterv részletének bemutatdsaval érzékeltetjilk, a csoportfeladatra fokuszéalva. 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 atadasa

Az ora célja: A tanulok ismerjék meg az alkotmanyos monarchia mitkodését Angliaban

Csoport feladat: Angol kiralyként az abra alapjan mutassdtok be az angol dllam
felepitését a 16-17. szazadban! (Hany kamarabol allt a parlament kik vettek részt
benne? Mely tarsadalmi rétegek vettek részt a parlament munkdjaban? Milyen szerepe
volt a kirdalynak? Kik fizettek adot?

Szakértoi javaslat: A feladat nyitottsaga érdekében a kovetkezd feladat megjelolést
Jjavaslom: A mellékelt abra alapjan mutassdatok be angol kirdlyként az angol dllam
felépitését! A bemutatdast a szamotokra legfontosabbal kezdjétek és haladjatok a
kevésbé lényeges szempont felé! Ebben kozosen dontsetek! A bemutatds sordn

otletességre torekedjetek!

* A csoportfeladat hagyoméanyos értelemben jo, de az innovativ feladatmegoldasnak és a statuszkezelésnek nem
enged teret.
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4. Interj. Az angol-magyar szakos, Otvenes éveiben jard pedagoégus nehezen

baratkozik meg a KIP-pel. Ugy tiinik, hogy az indok nem szakmai, hanem
személyes jellegli. A tanarnd, mint az intézmény volt vezetdje, nehezen fogadja el
jelenlegi, nem vezetdi szerepét, gyakran mond elmarasztaldo véleményt az uj
intézményvezetd munkéjaval kapcsolatban, az én vezetésem alatt nem igy...
kezdeti gondolatokkal. Elmondasa szerint a jelenlegi igazgatd dontései szakmailag
nem megalapozottak és — bar feltételezéseit mérési adatokkal nem tamasztotta ala
— ugy véli, hogy az elézéekhez képest csokkent az iskola eredményessége az
iskolahasznalok megitélése szerint. Azt is gondolja, hogy a KIP romaprogram.

Az igazgatd elmondasa szerint a pedagégus egy madsik iskoldban kezdett el
dolgozni, ahol viszont ,,KIP szakért6ként” ismerik. A pedagdgus az orait a KIP

kivanalmainak megfelelden épiti fel.

5. Interju. A nyugdij elétt 4ll6 tanitoné a KIP-et rendkiviil megterhelének érzi. Ugy
véli, hogy az alsé tagozatos osztalyokban nincs sziikség a modszer bevezetésére,
mert nincsenek elharithatatlan magatartasbeli problémak. A statuszkezelést nem
¢érzi fontosnak, mivel ,,minden tanuld képességei szerint teljesit”. ,,Eddig sem
hasznaltam semmiféle kiilonleges modszert, mégis minden gyerek felsé tagozatos

lett” — fejti ki véleményét.
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6. Interju. A pedagogus Otvenes évei elején jar6, matematika-fizika szakos férfi.
Nem ellenzi a KIP-et, tudja, hogy a gyerekek szeretik, de 6 maga nem tanit a
modszer szerint, mert ugy véli, hogy szamara a hagyomanyos, elsdsorban frontalis
oraszervezés egyszeriibb, konnyebb. Kollégai KIP-es o6rait hospitalja, latja a
gyerekek munkdjat, de szdmara nagy kihivés, megerdltetd az oraterv elkészitése, a

tanitasi ora ,,KIP-es” szempontok szerinti felépitése.

7. Interju. Az interjialany hagyomanyos értelemben nagyszerii tandr. Koriiltekintéen
késziil oraira, sok forrasmunkéat hasznal a tanulok ismeretelsajatitdsanak a
megsegitéséhez, rengeteg energiat fektet tanitasi orai elokészitésébe.

A pedagdgus a statuszkezelés lehetdségét figyelmen kiviil hagyva,
elsésorban a csoportmunka technikat latja a modszerben. Szerinte a tanuldk 6rai
teljesitménye a sziiletett képességeiktdl fiigg €s nem egy mddszer alkalmazasatol.
A gyerekeket okos, atlagos és buta csoportba sorolja, ahol ,,a butdkkal mindent
mindig elolrdl kell kezdeni”. A versenyeztetést is fontosnak tartja, hiszen szerinte
»az ¢let is errdl szol”. A gyerekek képességeit ezek alapjan itéli meg. A
mindenkinek van erds oldala gondolatot elutasitja, hiszen mint mondja ,,vannak

olyan gyerekek, akik semmiben sem teljesitenek jol, semmihez sem értenek”.

8. Interju. A tanarnd egyetemet végzett matematika-fizika szakos pedagogus, akinek
négy, matematikdban rendkiviil tehetséges gyermeke van. Ugy véli, hogy
megfeleld ismerettel rendelkezik arr6l, hogyan kell a gyerekek tudasat
gyarapitani. A frontalis osztalymunkat helyezi el6térbe.

Szamara a KIP id6t rablo modszer, amelyen leginkdbb az 6rara torténd
felkésziilést érti. Azt is gondolja, hogy a KIP-es 6ra nem alkalmas 0j ismeretek
feldolgozasara, amely indok miatt viszont korlatozottan alkalmazhaté a médszer.

Elmondasa szerint a KIP-es 6rain fegyelmezési gondjai vannak.

A vélemények osszegzése

crer

nehézségeire, akadalyaira kerestiik a valaszt. A moddszer értésének hidnyossagat, igy a

modszer hatékonysaganak az elmaradasat az alabbiakban foglaljuk 6ssze.
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Statuszkezelés értésének elmaradasa

Mivel arra a kérdésre, hogy melyek a statuszkezelésre iranyulo tevékenységek, a pedagoégusok
nem soroltak fel ismérveket, igy arra kovetkeztetiink, hogy a statuszkezelés elemeit nem értik
részleteiben, igy elmarad az a beavatkozés, amely az osztaly szocidlis szerkezetében hivatott
valtozast el6idézni. Amennyiben a pedagégus a tanuldi statuszhelyzetet nem tartja
szlikségesnek, nem allit 0ssze olyan nyitott végli feladatokat a csoport 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 tanulok tudasbeli elérehaladasa elmarad.

A statuszkezelés értése nehéz feladat, Gj fogalom, amelyet meg kell tanulni. A
valaszokbdl kitlinik, hogy a pedagoégusok nem tekintik a modszer fontos céljanak a tanulok
kozotti statuszrangsor, a hierarchikus sorrend rendezését. Elmarad annak értése, hogy az
osztaly szocialis szerkezetének a megvaltoztatdsaval olyan helyzet teremthetd, ahol a didkok
képességeik szerint tudnak teljesiteni. Hidnyos az ismeret arrdl, hogy a minden didk szaméara
torténd tananyaghoz vald egyenld hozzaférést a pedagdgusok a nyitott végii, tobbféle
képességet mozgositd feladatokon keresztiil segithetik, ezzel biztositva, hogy valamennyi
tanuld aktiv és befolydsold résztvevdje legyen a feladatok feldolgozasanak. Marpedig
azoknak a tanuldknak, akiknek nem egyenld mértékli a munkaban torténd részvételik, a
tanulasban torténd eldrehaladasuk is egyenldtlen lesz.

A csoporton beliil kialakult hierarchia, rangsor az eltérd, sokféle képesség
mozgobsitasara alkalmas feladatokon keresztiil megvaltoztathatd. A pedagoégusok elmondasa
szerint nehézséget jelent szdmukra wgy felépiteni a tanitdsi Oraikat, hogy azok
alkalmazkodjanak a heterogén tanul6i csoport Osszetételéhez, figyelembe vegyék minden
gyerek képességét, ¢és ezeket az eltérd képességeket a tanulok kozotti egylittmikodés
elosegitésére forditsak. Az atgondolt munka hidnyanak a kdvetkezménye, hogy elmarad a
feladatokon keresztiil a magasabb szinti gondolkodasra Osztonzés, a tanulok kozotti

kommunikéci6 erdsitése és végeredményként a tudasban térténd elérehaladas.

Képességek sokféleségének figyelmen kiviil hagyasa

A pedagogusok eltérden vélekednek a gyerekeknek az ismeretelsajatitdshoz sziikséges
képességeikrdl. Az ,,0kos” tanulokrol ugy vélik, hogy minden képességiik megvan a feladatok
megoldasahoz, és vannak olyanok, akikrdl éppen az ellenkezojét feltételezik. A mindenki
tehetséges valamiben gondolat tigy tlinik, hogy azt jelenti szamukra, hogy csak azok a tanulok

tekinthetdk tehetségesnek, akik egy adott teriileten atlag felett teljesitenek.
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Mivel ugy vélik, hogy vannak olyan tanuldk, akik a feladat sikeres elvégzéséhez
semmivel sem tudnak hozzéjarulni, nem torekednek arra, hogy a feladatokat gy allitsak
0ssze, hogy lehetdséget adjanak a kiillonbozd képességii és kiilonbozo teriileteken tehetséges
tanulok mindegyikének a feladatokhoz wvalé hozzajaruldshoz, az abban valdo aktiv
részvételhez. Eredményeként a pedagdgusok a tanuldknak csak szlik rétegét képesek

megszolitani.

Modszerbeli gazdagsag hidnya

A legtobb pedagdgus még mindig a frontalis osztalymunkat helyezi elétérbe, hiszen meglévd
szaktargyi tudéasukkal, komolyabb felkésziilés nélkiil is ,levezényelhetdek”, sot, a
fegyelmezési problémaval kiizdé pedagogusok szdmara ezzel a munkaszervezési moddal
»tulélhetéek™ a foglalkozasok.

Nehéz megvaltoztatni a pedagdgusok tanitasrol vallott nézeteit. Vannak, akiknek a
didkéveikbdl hozott tapasztalataikhoz kothetd elképzelésiik van a tanitasrol, akik a
pedagdgusok munkajat az ismeretek szobeli kozlésével, a minél érthetdbb és logikusabb
magyarazatok lancolatdval azonositjak. Nem érzékelik, hogy a frontélis osztalyfoglalkozasok
sok tanulot kudarcra itélnek, mintegy azt az érzetet keltve, hogy a magyarazatok
megértésének a hianya miatt alkalmatlanok a megfelel6 iskolai teljesitményre.

A modszerbeli gazdagsdg hianya a pedagogusok képességbeli hianyossagaira is
visszavezethetd. Addig, amig nem képesek a mddszerbeli megujulasra, addig a nézeteik
pozitiv irdnyba forduldsa sem (vagy nehezen) kovetkezik be. A program megfeleld
alkalmazasdhoz a pedagdgustol elvarhatd képességek kozott tartjuk szdmon az olyan
szakpedagogiai képességet is, mint ,,a hatranyos helyzetii tanuldkkal vald foglalkozas, a
fegyelmezés, a devians magatartds kezelése" (Kocsis 2003:105.). Az INTASC éltal
Osszeallitott tanari képesitési kovetelmények kozott ,,a tantdrgy ismerete, az emberi fejlodés
¢s tanulas ismerete" mellett megjelenik ,,az oktatds adaptalasa az egyéni sziikségletekhez" és a
,tobbféle oktatasi stratégia alkalmazasa, a motivacios, tanuldsszervezési, kommunikécios

tervezési készségek" kritériuma is (Falus 2006:131.).

Nyitott végll feladatok elhagyasa

A pedagbégusnak a nyitott végli feladatok Osszeallitisaban vald jartassdga hozzdjarul a
heterogén tanuloi csoportban a tanulok kozotti egyiittmiikodés eldsegitéséhez, 1) ismeretek
elsajatitasahoz. A nyitott végli feladatokkal a pedagogus célja, hogy vitat generaljon,

gondolatok cseréjére sarkalljon, parbeszédet inditson el a tananyagrol a tanulok kozott,
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amelynek eredményeképpen a tanulok egyezségre jutnak a feladatok megoldasaban. A
tanarnak tudnia kell, hogy a nyitott végili, tobb megoldast lehetdveé tévo, Osszetett
képességeket igényld gyakorlatokon keresztiil nyilik alkalma a tanulok egymastol vald
fliggésének az erdsitéséhez. Egy olyan csoportban, ahol a csoporttagok egymassal fliggdségi
viszonyban allnak, ott az egylittmiikodés és az interakcid irdnt fokozottabb igény jelentkezik,
amelynek jelentésége a komplex és ismeretlen feladatok miatt még kifejezettebb. A
csoportmunka célja ennek a kozos egymasra utaltsignak, munkénak a megfelelé szinten
tartasa, erdsitése. Minél nagyobb lehetdség nyilik a csoportmunka tanari iranyitds nélkiili
teljesitésére, anndl kdnnyebben valdsul meg a k6zos munka.

A nyitott feladatokon keresztiil (tanitdsi 6rak 15%-a) a pedagogus alkalmat biztosit a
gyerekek kozotti vita generalasara €s igy a kommunikacié létrejottére. Kovetelménye, hogy
ezeken az oOrédkon a tanar iranyitd6 munkdjat hattérbe helyezze, a hagyomanyos, frontalis
osztalymunkahoz kapcsolddo tevékenységeket elhagyja, illetve minimalisra szoritsa.

Kérdés, hogy képes-e a pedagogus olyan oraterv Osszeallitasara, amely a tobb helyes
megoldast magukban foglald nyitott végli feladatokon keresztiil a didkoknak lehetdséget nyujt
a heterogén tanuloi csoporton beliil alternativ megoldasok keresésére, érveik bizonyitasara és
a vita generalasara. Az Osszetett, multidimenziondlis csoportfeladatok hidnyaban a sokféle
intellektualis képesség felhasznalasara nem adodik lehetdség, a didkok nem mutathatjdk meg
tehetségiiket ¢és problémamegoldo képességiiket sem hasznaljak. A KIP érté alkalmazasa
esetén azonban minél Gsszetettebb egy feladat, annal t6bb didknak van lehetdsége megmutatni
¢s fejleszteni intellektudlis képességét a csoporton beliil. Az sszetett képességek fejlesztése
nagy jelentdséggel bir, mivel nélkiilozhetetlen eszkoz a statuszprobléma sikeres kezelésében.
A nem megfelel6 feladatok Gsszeallitasanak a hidnyaban a pedagoégus nem érvényesiti 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 osztadlymunka-szervezési modszer. Az Egyesiilt
Allamokban inkabb a kozépiskolakban, Magyarorszagon 85%-ban az altaldnos iskolakban
alkalmazzak. Alsé tagozatban torténd bevezetésének indokai kozott fontos helyet foglal el a
viselkedési szokasok megfeleld kialakitasa, a szocialis viselkedés javitasa és a statuszkezelés
idSben torténd megkezdése. Atgondolast igényel a kijelentés (5. interja), miszerint mivel az

alsé tagozatban nincs jelentdsebb fegyelmezési probléma, igy a KIP alkalmazasa ott nem
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indokolt. A valasz ellenére az interju készitdje ugy érezte, hogy a program nem nyerte el a

pedagogus tetszését, €s ragaszkodik a szamara mar megszokott tanulasi-tanitasi stratégidhoz.

Tantargvak ismereteinek KIP-pel torténd feldolgozasa

Vannak pedagdgusok, akik sajat tantargyuk ismereteit nem tartjdk alkalmasnak KIP-es ora
keretében torténd feldolgozésra. A fenti 3. interjiban elhangzottakra, miszerint a torténelem
tantargy nem alkalmas a KIP szerinti tanitasra, ellenérvként hozhatjuk fel, hogy a programot
bevezetd hejokereszturi iskoldban éppen a torténelem az egyik olyan tantargy, amelyet a
szakos pedagogus 15% gyakorisdg felett alkalmaz, mivel Ggy itéli meg, hogy a tanulok
részére az ismeretelsajatitdis a modszerrel konnyebb és biztosabb. Az eredményességet
tamasztja ala, hogy az ebbdl az iskolabol elballagok egyotode a megye egyik legjobb
gimndziumanak torténelem tagozatan tanul tovabb. Az érvbol és ellenérvbol arra
kovetkeztetiink, hogy nem a tantdargy, hanem a pedagogus innovaciora valo hajlandosdaga az
egyik erds befolyasolo tényezé a KIP sikeres alkalmazasat illetéen. A tapasztalatok azt
mutatjak, hogy ahhoz, hogy a programot a pedagdgus biztonsadgosan alkalmazza, legalabb 20
KIP-es 6rat kell megszerveznie a mddszer elveinek megfeleléen. E nélkiil a gyakorlat nélkiil,
megfeleld tapasztalat hidnydban nagy valdszintiséggel megalapozatlan a kijelentés, miszerint

a program nem alkalmas egy adott tantargy tanitasdhoz.

A bevezetés szakasza

A pedagoégusok érzékelik, hogy problémaikra sem a régdta, sem az éppen alkalmazott
moddszereik nem nyudjtanak megoldast, mégis egy madsik, 0j modszertdl, a KIP-t6l azonnali
sikert varnak. Nem veszik tudomadsul, hogy az oktatasban nincs csodamodszer, a siker, az
eredmény csak koriiltekintd €s kitartdo munkaval érhetd el. A kutatasok (K. Nagy 2006, 2012)
azt tAmasztjak ala, hogy a médszer alkalmazasat kovetd fél éven beliil mar érezhetd valtozas
kovetkezik be a tanulok magatartasaban, viszont a tanulmanyi eredmények mérhetd
valtozasahoz 4-5 évre van sziikség. Latszélag ngy tlnik, hogy a program bevezetését
kovetden fél- egy év mulva is jobban teljesitenek a tanuldk, de ez nagy valoszintiséggel csak a

tanulok figyelmének, érdeklddésének, a tanoran valo aktiv részvételiiknek koszonheto.

Az id6 hianya
A KIP alkalmazasa soran a pedagogusok két teriileten hivatkoznak id6hianyra: az egyik a
felkésziiléshez sziikséges, a masik a csoportmunkara szant id6. Még azok a pedagdgusok is,

akik kedvelik a KIP-et, gyakran panaszkodnak a feladatok kigondoldsdhoz ¢és
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megszerkesztéséhez szilikséges id6 hianyara. A nem megfeleld koriiltekintéssel felépitett ora
¢s a gyakorlatlansag viszont azt az érzést kelti a pedagégusokban, hogy a KIP-es ordra szant
1d6 nem tériil meg, hiszen a tanuldk tudasban torténd elérehaladasa elmarad.

A modszert alkalmazé pedagogusok szerint 20-30 KIP-es 6ra megtartasa kivanatos
ahhoz, hogy egy pedagdgus biztonsaggal szervezze tanitasi orajat, megfeleléen reagaljon az
esetlegesen fellépd nehézségekre, s6t élvezze tevékenységét. Ugy véljiik, hogy az elsd par
KIP-es ora utdn nem megalapozott kijelenteni, hogy a program nem hatékony nevelési-

oktatasi modszer (1., 2., 8. interjuk).

Fegyelmezési problémak

Tobb pedagogus is megemliti (2. és 8. interjuk), hogy a frontélis osztalyfoglalkozas alatt
kisebb a fegyelmezési problémaja. A titok a pedagdégus munkdjaban, az altala osszeallitott
feladatokban rejlik.

A feladatok nem megfeleld nyitottsaga, nem kelld szinessége, a tanulok eltérd
intelligencidjanak a figyelmen kiviil hagyasa alulmotivaltsagot eredményez. Amennyiben az
Osszeallitott feladatok nem teszik lehetdvé a statuszkezelést, fegyelmezési problémak
Iéphetnek fel, amelynek kovetkezményeként a pedagogus sikertelennek éli meg orajat. Ugy
érzi, hogy a gyerekek a KIP-es o6ran rendbontdbban viselkednek, mint a hagyomanyos,
elsésorban frontalis munkaszervezésti 6ran, amely utobbit az allandé fegyelmezéssel tobbé-

kevésbé sikerul kordaban tartania.

A pedagdgus kiégése

A pedagdgusok nehezen birkéznak meg azzal a kdvetelménnyel, hogy a tanulok megvaltozott
igényéhez alkalmazkodjanak. Ez részben a nem megfeleldé szakmai ismeretekkel, részben a
befektetett energidnak a hidnyaval, részben pedig a palyan eltoltott 1dobol eredd kiégéssel
magyarazhat6. A nyugdij el6tt allok (5. interju) valdszinlileg vonakodnak valtoztatatni, Uj
modszereket bevezetni, a megszokott tevékenységektol eltérni.

A KIP segitséget nyujthat a fenti problémak megoldasdban. Az innovativ feladatok
szerkesztése, a tanulok sikere, a pedagoégusok szakmai egyiittmikodése 1) kihivasok és
lehetségek el¢ allitja dket. A tanulok eredményessége Uj lendiiletet adhat, csokkentve a

palyan eltoltott idobol adodo egyhangtsagot, a pedagdgus kiégését.
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Romaprogram

A KIP nem romaprogram (4. interji1), viszont — statuszkezelése miatt — jellemzdje, hogy a
tudasban és a szocializaltsagban heterogén tanul6i csoport nevelésére, oktatasara is kivaloan
alkalmas. A programot tévesen romaprogramnak vélik, mivel azokban az iskoldakban, ahol
jelentds az alacsony szocializaltsagli csaladokbol érkez6 tanulok aranya, ahol mas modszerek
nem ¢rik el a kivant hatast, a KIP eredményesen alkalmazhatd. A program hazai terjedésének
a jellemzodje, hogy eldszor elsdsorban azokban az iskoldkban vezették be, ahol a hatranyos

helyzetli tanulok ardnya magas.

Személyes ellentétek jelenléte

A program alkalmazasa tekintetében nem hagyhatdk figyelmen kiviil a tantestiileten beliil
fellépd személyes ellentétek sem, amelyek jelentdsen befolyasolhatjdk a program
kedveltségét, annak alkalmazasat, valamint az iskolahasznalok korében vald elfogadottsagat
(4. interj)). Mint példankban olvashattuk, egy volt intézményvezetd rendkiviili modon

megnehezitheti, hatraltathatja az iskola munkajat.

A tanuldk, tanuldi csoportok kozotti versenyeztetés elhagyasa

A KIP egyik kdovetelménye a tanuldk, tanuldi csoportok kozotti versenyzés kiiktatasa, a
nyugodt munkakoriilmények biztositdsa, amelynek eszkoze, hogy a tanitdsi 6ran minden
csoport azonos témaban mas-mas nyitott végi feladatot kap. A pedagdgusnak a tanuldk
kozotti versenyeztetést a tobbi, nem KIP-es 6ran lehet érvényesitenie.

A tanulok a modszer egyik erdsségének jelolik meg az Ora menetének a
kiszamithatdsagat és azt, hogy a feladatok sokszinliségén, a sokféle képesség felhasznaldsan

keresztiil mindenki a legerésebb oldalat mutathatja meg.

Innovativ munkdra valo hajlanddsdg hidanva

A megszokottsagbdl, a ,,nyugalombol” valo kizokkentésbdl vald érzet jelentds szerepet
jatszhat a modszer kedveltségét illetdéen. Tobb pedagogus latolgatja, hogy megéri-e a
modszert alkalmaznia (1., 6., 7., 8. interjuk). A program elhagyasanak indokaként hangzik el
(1. interj0) az is, hogy a pedagdgusnak egyéb teenddi kotik le az energidjat. Ugyanebben az
interjiban fogalmazza meg a pedagogus azt is, hogy ,,nem éri meg” a KIP-et alkalmaznia,
mert id6t rablo a felkésziilés és nem kap érte kiilon dijazast.

A modszerbeli gazdagsag a tanoran megengedett, sot kivanatos. A pedagogus szamara

a jutalom a tanulok sikere. A lustasag, esetleg a kiégés jelenségével (6. interju) allunk
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szemben akkor, amikor — bar a pedagdgus latja a modszer hatékonysagat — személyes

kényelmét helyezi eldtérbe a didkok elérehaladasa, kivanatos teljesitményével szemben.

Pedagogiai kultiravaltas sziikségessége

A pedagogiai kultira a felndvekvd generdciok fejlodését segitd hatdsrendszer. Az iskolai
munka feladata, hogy ezt a hatasrendszert folyamatosan hozzaigazitsa a valtozo
koriilményekhez és igényekhez, azaz pedagogiai kultiravaltast hajtson végre.

Minden olyan esetben, amikor valamilyen valtozés eléfeltétele, hogy a pedagoégusok
jelentds ardnya és az oktatdsi intézmény masképp miikodjenek, két logika alapjan lehet
tervezni. Vagy a feltételek megteremtésébe vald befektetéssel — a kozoktatasi rendszer
alakitasaval, vagy a valtozashoz valo alkalmazkodas kikényszeritésével — az értelem, a tarsas
viselkedés, a jellem, az esztétikai €rzék, a fizikum és a vilagnézet alakitdsdhoz sziikséges
pedagodgiai kultura valtdsaval. Témank szempontjabdl ez utdbbi keriil a figyelmiink
kozéppontjaba, mivel a tanuloi dsszetétel heterogenitdsa arra készteti a pedagdgusokat, hogy
atgondoljak eddigi munkdjukat és megoldast talaljanak a megvaltozott Gsszetételi tanuloi

csoportok nevelésére-oktatasara.

Viltozo6 igénvyek

Az oktatasban végbement expanzid, a tdmegesedés eredményeként a tanuldk kozott jelentds
fejlodési  faziskiilonbség észlelhetd, vagyis az azonos évfolyamba tartozok kozotti
kiilonbségek szélsdségesen nagyok. A KIP alkalmazéasan keresztiil a jelenséget a pedagogus
képes figyelembe venni, hatékonyan kezelni.

Ma mar nincs befejezett tudas, a tanulas ¢élethosszig tart, amely folyamat miiveléséhez
megfeleld készségek ¢és képességek sziikségesek. Az élethosszig tartd tanuldsra torténd
felkésziilés a befogado tanulést elétérbe helyezd, hagyomanyos pedagogiai kultiraval csak
egy bizonyos tanuldi rétegnek sikeriil. Mivel a készségek, képességek fejlddése szinte az
egész iskolai oktatadsban eltoltott idon ativeld folyamat, a tananyag letanitisaval nem
remélhetd a jelenleginél eredményesebb képességfejlesztés. A tobb évet igényld céltudatos
fejlesztés helyett a hagyomanyos pedagodgiai kultarat igényld differenciald korrepetalasokkal,
felzarkoztatasokkal a legfontosabb készségek €s képességek a tanulok tilnyomo tobbségében
optimalisan hasznalhatovd mar nem fejleszthetéek. Kivanatos, hogy a hagyomanyos
»letanitd” stratégat a tantargyi tartalmakkal megvalosuldo folyamatos kritériumorientalt

fejlesztési stratégiava alakitsa a pedagogus.
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A hagyomanyos pedagogiai kultira hidnyossdga a tarsas viselkedés, a szocidlis
készségek fejlodésének lemaradasaban észlelhetd leginkabb. A KIP segitségével a pedagogus
nem csak az értelmi képességekre, hanem a szocialis kompetenciak fejlesztésére is gondot
fordit. Az esélyegyenléség novelése a tarsadalmi szelekcid, a szegregacid fokozatos
felszamolasat feltételezi, ami lehetetlen a tanulok szélséséges €s novekvo értelmi és szocialis

fejlettségbeli kiilonbségeit kezelni képes pedagogiai kultara nélkiil.

A hagvomanyos pedagdgiai kultura megvaltoztatasa

A hagyoményos ismeretalapti pedagdgiai kultira kiegészitendd, 4talakitandd, amely
atalakitasi folyamatban a készségfejlesztésnek, képességfejlesztésnek és a tarsas viselkedés
fejlesztésének kiemelt szerep jut. A tanulok magatartdsaban bekdvetkezett negativ valtozas,
az ismeretelsajatitas iranti alulmotivaltsag kezelésére a hagyomanyos pedagodgiai kultura mar
nem alkalmas. Az alabbiakban azokat a tanitas- és tanulasszervezési teriileteket 6sszegezziik,
amelyek a KIP segitségével a pedagogiai kultaravaltas 1étrejottét segitik.

- A hagyomanyos pedagoégusszerep megvaltozasa feltételezi a tandri irdnyitas
delegalasat a szabdlyokon ¢és a tanuldi szerepeken keresztiil. Eredményeképpen a
pedagogus tanorai irdnyitd szerepébdl szervezd szerepbe 1ép.

- A hatékony tanulasi kornyezet biztositdsa, a tanulds a hagyomanyos, elsGsorban
frontalis tanitdsi munkaformak mellett, 15%-ban szocializdltsagban és tudasban
heterogén kiscsoportokban torténik. A KIP-en keresztiil a pedagogus alkalmat ad a
tanulasi képességet intenziven fejleszté konstruktiv és ondifferencidlo tanuldsra.

- A tandra szervezése soran a pedagogus lehetdévé teszi a nyitott végii feladatokon
keresztiil az innovativ, csoportban végzett munkavégzést, ¢és a csoportfeladat
eredményét felhasznald differencialt, képességekhez igazitott egyéni munkat.

- A tanar értékeld tevékenysége, a pozitiv megerdsités, annak tudatositdsa, hogy
mindenkinek van olyan képessége, amellyel hatékonyan hozzdjarulhat a feladatok
megoldasahoz, segiti a statuszkezelést.

- A tandrai kommunikécio erdsitését a feladatokon keresztiil éri el a pedagogus, szem
el6tt tartva a célt, miszerint minél tobbet kommunikalnak, beszélnek a tanuldk az adott
problémaroél, feladatrol, annal tobbet tanulnak.

- A tandra eredményessége koz¢ tartozik a tanuldk viselkedésében, egymashoz fiiz6d6
viszonyaban bekovetkezett valtozas, amely eredmény elérése a KIP elveinek
megfeleld feladatok segitségével lehetséges. Kovetkezménye a tanulok tudasaban vald

elorehaladas lesz.
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Milyven ismeretekkel kell rendelkeznie a pedagdgusnak ahhoz, hogy a mddszert megfelelden

alkalmazza?

A modszer alkalmazéasa olyan innovativ pedagogust igényel, aki szdmara a tanitasi-tanulasi
folyamat mindsége elsddlegesen fontos szempont. Jellemzdje, hogy jartas a nyilt végi
feladatok szerkesztésében, ezzel segitve hozzd a tanuldkat az alkotd vitdhoz ¢és a
kérdéskulturajuk fejlesztéséhez. Megtanulja, hogy a nyilt végl, tobbféle képességet
felhasznal6 feladatokon keresztiil hogyan 0sztondzze a tanulokat innovativ munkéra, tudja,
a cselekvésen keresztiil gondolkodni is megtanitsa a gyerekeket. A pozitiv megerdsités
folyamatosan elétérbe helyezve elfogadja €s a tanulokat is megtanitja arra, hogy a hibazas
természetes dolog. Megtanul olyan feladatokat szerkeszteni, amelyeken keresztiil tudatositja a
tanulokban, hogy ért6i a tanitdsi 6ran végbemend folyamatoknak és rendelkeznek a feladat
megoldasahoz sziikséges kompetencidkkal. Birtokaban van azoknak az ismereteknek, hogy a
normdkon ¢és szerepeken keresztiil hogyan alakitsa ki a szabalytudatot. A gyerekeket
megtanitja arra, hogyan tartsanak kapcsolatot egymassal, hogyan ismerjék el egymas
teljesitményét és hogyan adjanak segitséget egymasnak. Réirdnyitja a tanulok figyelmét arra,
hogy a tudas és a képességbeli heterogenitds fontos és sziikséges jelenség, amelyet ha

kihasznalnak, mindenki elényére valhat a tanulési folyamat soran.

A pedagdgus azonosuljon a KIP alapgondolataival, miszerint fontos a tanulok:
- kreativitdsanak és innovacios képességének a fejlesztése,
- kritikus gondolkodés és problémamegoldas fejlesztése,
- kommunikacié és egyiittmiikodés 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 pedagodgusok képesek
hatékony oktatast kozvetiteni a gyerekek felé. A KIP szocializdl, fejleszti a kommunikécios
készséget és ismereteket gyarapit. Erté alkalmazasa eredményeképpen a magatartasbeli
problémék megoldddnak, a gyerekek kozotti kapcsolat tokéletesedik €s a tanulasi készségek

javulnak.
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Csapatban gondolkodas

Mi az a plusz, amely meg kell, hogy kiilonboztesse a jo (KIP-es) iskolat, teljesitményiiket
csiszolja, elobbre vigye? Egyértelmii valaszt adni meglehetdsen nehéz. Eldszor is céljaik
eléréséhez a legjobb mentalis allapotu, alkotoképes, pozitiv beallitottsagi pedagdégusokra van
szlikség (Fredrickson 1998; Seligman — Csikszentmihdlyi 2000; Lopez — Snyder 2002).
Hogyan valdsulhat ez meg, amikor a pedagdgus palya ma a szellemi foglalkozasok kozott a
legalacsonyabb presztizsii ¢s mindez kihat a dolgozok teljesitményére? Nos, a vezetonek az a
feladata, hogy a lehetd legjobb otleteket talalja ki az iskola munkdjanak a segitéséhez,
kollégai feladata pedig az, hogy ezeket az otleteket a lehetd legmagasabb szinten kivitelezzék.

A KIP-esek sikere a csapatmunkéban rejlik. Hosszua tava céljuk a tuddsban heterogén
tanuloi csoport sikeres egyiittnevelése, amelyhez kedv, eré, 6nbizalom, tudés kell. Jellemzo,
hogy munkéjuk soran alkalmazkodnak ¢és bizalommal fordulnak egymashoz, amely a sikeres
egyiittmiikddés alapja. Mindennapos egymas tanoérdinak a hospitadldsa és az ordk kozos

tervezése, megbeszélése.

22. Keretes iras

Pedagogus megjegyzése a tanora kozos megbeszélésére

,»A modszer bevezetésének elsd 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? Inkébb ... ° Ma is halas vagyok ezekért a mondatokért,
mindig a flilemben csengenek, amikor KIP-es 6rara késziilok.”

A folyamatos kommunikacio, egylittmiikodés azonban nem jelenti az egyén
fiiggetlenségének a feladasat. Ugy gondoljak, hogy az onzetlenség és az egyéni ambicio
megfér egymas mellett. Hiszik, hogy jo teljesitményiik az egész tantestiilet €s az egyes tagok
céljainak Osszehangolasaval valosulhat meg. Ennek példaja, hogy a pedagdgusok azonosulnak
a statuszkezelés sziikségességével, tanitdsi oraikat a KIP kovetelményeinek megfeleléen
¢épitik fel, viszont tartalommal a sajat innovativitasuk lehetdségének fiiggvényében toltik meg,

azaz minden tanitasi ora egyedi, a pedagogus altal dsszedllitott és a KIP elveinek megfeleld.

173



A pedagdgusok nem csak egyszeriien tagok egy tantestiiletben, nem csak a sajat
szakteriiletiikben, tantargyaikban, osztidlyukban gondolkodnak, hanem 0Osszefognak és egy
feladatra vagy problémara adott idében tobben koncentrdlnak. Jo példa erre, hogy a
programban részt vevd iskoldk szinte mindegyike részt vett az Integracios Pedagdgiai
Rendszer (IPR) keretében kiirt palyazatban, ahol kovetelményként jelent meg a tanulok
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 hozzd annak teljesitéséhez. A KIP-es o6rdkon a
differencidlt egyéni feladatok kijelolése a kdzosen megalkotott fejlesztési tervhez igazodik.
Egyiittmiikddésiikben érvényesiil jelmondatuk, amely a tanitdsi 6rdan a csoportban dolgozé
gyerekeké is, vagyis az, hogy koziiliik senki sem olyan okos, mint ok egyiittesen. 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
megvalositaniuk. A tantestiilet tagjai kiegészitik egymdst. A sajat egyéniségét mindenki
felvallalhatja, amit a csapat tagjai tiszteletben tartanak.

Mindennapi munkdjuk, a KIP alkalmazésa sordn egyiittes ¢lményeket élnek at, amely
eredményeként erésodik az Osszetartasuk. Egymads elfogaddsara, a kolcsonds bizalomra
¢épitenek.  Felelsséget vallalnak egymadsért, segitik egymast. A tanitdsi Ordkra egyiitt
késziilnek, az ora tapasztalatait megbesz¢lik, informacioval szolgalnak egymas munkéjanak a
sikeressé tételéhez. Ez egyaltaldn nem jelenti azt, hogy mindig ¢s mindenben egyetértenek.
Ko6zosségiik nem homogén, nem valtozatlan, hanem dinamikus tarsas egység. Az egyéni
otleteket, ujitasokat megvitatjak, majd egyiitt dontenek a kezdeményezésekrdl. Ennek nagyon

jo példaja a tobb ezer egyedi, KIP elveinek megfeleld oraterv.

23. Keretes iras

Pedagogus megjegyzése a pedagogusok kozott vegbemend kommunikaciora

A sokféle képességet felszinre hozd KIP-es orakon olyan tulajdonsagait ismerjiik meg
a gyerekeknek, amelyek eddig rejtve maradtak. Mint osztalyfonok, élvezettel hallgatom
kollégaimat, amikor arrél beszélnek, hogy melyik 0j tulajdonsagat, rejtett képességét
fedeztek fel egy-egy tanulomnak. Ilyenkor elég csak annyit mondanom: *Ugye, én
megmondtam’ ...”.
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Az iskolaért, a gyerekekért dolgoznak. Ha ebben a munkéaban valaki gyengébben
teljesit, pillanatnyilag sikertelen, esetleg hibazik, nem rojak 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.

24. Keretes iras

Intézményvezeté megjegyzése kollégaja segitésérol

,»Az egyik kolléganak egyetlen tantestiiletben sem volt maradasa. Amikor hozzank
kertilt, én is azzal szembesiiltem, hogy tanitdsi 6rdin nem tud fegyelmet tartani, sot
tobbszor sirva jott ki az 6rajarol. El0szor arra kértem a pedagogust, hogy minden szabad
orajat hospitalassal toltse, a tobbieket pedig arra, hogy invitaljadk meg 6t 6raikra. 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.”

A folyamatos kommunikacid, egyiittmiikodés azonban nem jelenti az egyén fiiggetlenségének
a feladasat. Ugy gondoljak, hogy az 6nzetlenség és az egyéni ambicié megfér egymas mellett.
Hiszik, hogy jo teljesitményiik az egész tantestilet ¢és az egyes tagok céljainak
Osszehangolasaval valosulhat meg. Ennek példaja, hogy a pedagdgusok azonosulnak a
statuszkezelés sziikségességével, tanitdsi oOrdikat a KIP kovetelményeinek megfelelden

»vezénylik”.

4.8.4. Vezetés érzékenysége

A vezetdségnek szilard jovoképe, értékrendje legyen és fontos legyen szdmara a hitelesség.
Meg tudja szlirni az informéciokat, nem pazarol energiat arra, ami nem lényeges. Pontosan
tudja, mikor €s hogyan 1épjen. Akarja, hogy a legrosszabb, legkilatastalanabb helyzetbdl is a
lehetd legjobbat hozzak ki. Bizik munkatarsaiban, képes megosztani a feladatokat.
Munkatempoja feszes, de nem jellemzd, hogy a pedagdgusok nem tudjak kdvetni.

Tudja, hogy mivel foglalkoznak, mit csindlnak 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 értdje a KIP-nek.
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25. Keretes iras

Intézményvezeto megjegyzése sajat hitelességerol

,»Azt gondolom, hogy az egyik legfontosabb dolog a példamutatas. Ha én nem tartok
KIP-es orat, hogyan beszéljek a kollégdimnak annak elényeir6l? A statuszkezelés sem
jelente szamomra semmit, ha nap, mint nap nem tapasztalnam a tanulok reakciojat.
Tisztaban vagyok vele, hogy mennyire atgondolt, folyamatos munkat igényel az o6rakra
val6 felkésziilés. Ertékelem kollégaim erdfeszitését, professzionalis pedagdgussa
valasuk akaratat, amely folyamatban nem mellesleg igazi tanuloszervezetté valtunk.”

Motivalni lehet anyagilag, emberileg, de valdjaban csak egyféleképpen, személyre
szabottan. Ehhez azonban a vezetéségnek tudnia kell, hogy mit szeretnének a beosztottak.
Mivel tudatosan torekszik a pozitiv munkalégkdr megteremtésére, olyan célokat tiiz ki, ami az
oromteli allapotot, a sikerélményt eldidézi. A célok redlisak és kivanatosak a pedagoégusok

szamara. A KIP alapelvének megfelelen a sikerre, ¢s nem a kudarcra helyezi a hangsulyt.

26. Keretes iras

Intézmeényvezeto megjegyzése a célok kitiizésérol

,»Az iskola munkaja irant nagy az érdeklddés. Sok tantestiiletbdl latogatnak el hozzank.
Kezdetben csak a ’legjobbak’ (értsd: a kezdetben legjobbak) tartottak bemutat6 orakat.
A latogatok nagy szama miatt viszont egyértelmiivé tettem, hogy idével mindenkire
szamitok, igy késziiljenek arra, hogy egymas kozott harmonikusan elosztva az 6rékat,
fogadjuk a latogatokat. Ma mar egyértelmii jelei vannak annak, hogy a pedagégusok
biiszkék a megtartott ordikra, tudasukra. Kivanom, hogy minden tantestiiletben ilyen
elégedett és boldog pedagdgusok dolgozzanak.”
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4.8.5. Vezetés és kolcsonos bizalom

A kolcsonds bizalom a jo kapcsolat alapja. A bizalom lehetévé teszi az egylittmikodést, az
egylttmiikodés pedig meghozza a csapatmunka eredményét. Amennyiben nem jon létre az
egymads elvarasainak valdo megfelelés motivacioja, gy egyikiik-mésikuk megkarositva érzi
magat ¢és a sikeres egylittmiikodés elmarad. A bizalom kiépitésének és megerdsitésének fontos
elemei az érthetdség €s egyértelmiiség, a kiszamithatdsag és megbizhatosag, az érzékenység a
kollégak problémajara, az empatia, odafigyelés, elfogadas, a batoritas, biztatas, az elismerés,
dicséret, a gondoskodas és baj esetén a segitségnyujtas.

A vezetés a bizalmat az empatian és a megfelelé kommunikacion keresztiil épiti és
erOsiti. Empatikus, mert bele tudja képzelni magat a kollégai helyébe. Tudja, hogy mit jelent
naprol napra Ujabb innovativ feladatokat szerkeszteni, szakmailag magas szinten teljesiteni,
KIP-es oOrdkat tartani. A tantestiilet munkaja a koOlcsonds bizalmon alapul. Ennek
eredményeként a kollégak hagyjak, hogy kihivasok elé éllitsa dket, nem tekintik kudarcnak,
ha az iskolaban végzett munka nem mindig tokéletes, nyiltan elmondjdk, hogy milyen
nehézségekkel talaljak szembe magukat, amihez segitséget kérhetnek és kérnek.

Ahhoz, hogy a kolcsonos bizalom erdsebb legyen, sziikséges, hogy a vezetd bizzon a
pedagogusok tudasdban, valamint, hogy a pedagdégus is higgyen a vezetd, vezetOség
tudasaban. Erejiik a szakmaisagban rejlik. Mint vezetd, bizalma kifejezéseként, 6sztonzi a

beosztottakat a felelosségteljes dontés felvallaldsara.

4.8.6. A tanulok magatartasa

A program alkalmazéasanak az eredményeként az iskoldkban hatékony munka folyik. Ez sok
mindennek koszonhetd: a vezetésnek, a pedagdgusok tudasanak, a csapatmunkénak, az
alkalmazott modszernek, a sziilokkel torténd egyiittmiikddésnek. Csapat a tantestiilet, csapat
az iskola. Motivalt a tantestiilet, motivaltak a gyerekek. Elvezik a tanitast a dolgozok, élvezik
a tanulast a gyerekek. Elégedettek a pedagogusok ¢és elégedettek a sziilok.

A KIP Iényege, hogy heterogén tanuloi Gsszetétel mellett, a tanuldk jatékszeretetére
tdmaszkodva lehetdvé teszik a magas szintli csoportmunka szervezését olyan osztalyokban,
ahol a tanuldk kozotti tudasbeli kiillonbség és kifejezOkészség tag hatarok kozott mozog. A
KIP eredményeként az osztalyon beliili rangsorbeli problémak felismerhetokké ¢és
kezelhetokké valnak. A specidlis tanitdsi eljaras alkalmazéasan keresztiil lehet6ség nyilik a

tanuloknak az egyiittmiikodési normakra torténd felkészitésére oly modon, hogy a sokféle,
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eltérd képességet megmozgatd tananyag alkalmazésaval a felszin alatt megbuvo képességek is
kibontakoznak. A koz6s élmény, gondolkodas ¢€s teljesitmény Osszekovacsolja a kis
kozosségeket, amely egyiittmiikddési készség nem csak a tanoran, hanem a tanoran kiviil is
érezteti hatdsat. A csapattars kellemes osztalytarssag, baratta valik.

A gyerekek — éppen Ugy, mint a felndttek — hisznek abban, hogy mindenki jo
valamiben, de senki sem olyan {igyes, mint a csoport egyiittesen. Ennek az érzésnek az
elérését a nyilt végli csoportfeladatok segitik. A gyerekek fejében nincs hatdrozott és
végérvényesen kialakult hierarchikus sorrend. Megtanuljdk egymas teljesitményét pozitivan
értékelni. A gyerekek tudjak, hogy barki lehet kivald, hogy a kozepes eredményt felmutatod
tanulo is lehet akar orszagos aranyérmes is tablajatékbol, csak kitartd munkara, gyakorlasra
van sziikkség. A gyerekek attdl sikeresek, hogy atélik, érdemes probalkozniuk, érdemes
keresniiik azt az utat, ahogyan a feladatokat sikeresen teljesithetik, és hisznek abban, hogy ezt
az utat meg is taldljak. Az 6rdkon magatartasi, gondolkodasi szabélyokat, elvarasokat kell a
gyerekeknek betartaniuk, amelyeken keresztiil megtanuljadk értékelni magatartasuk
helyességét.

A KIP-es 6rék nevelési céljai kozott szerepel az intellektudlis képességek fejlesztése
mellett a kiilonb6zd viselkedésformak kialakitasa, a kitartas, az elszantsag, a célorientaltsag, a
merészség ¢s megfontoltsag, a hatarozottsag, a feleldsség vallalas, a szabalyok betartasa. Ide
sorolhatd még a kudarctiirés, tiirelem, kapcsolatteremtés, egyiittmiikodés, szociabilitas,
udvariassag, fegyelmezettség, rendszeretet és nem utols6 sorban a sikerorientaltsag,
talpraesettség fejlesztése is. A KIP jol hasznalhat6 a konfliktushelyzet kezelésénél, a gyerekek
kozott zajlo folyamatokban, amelyekben érdekek, értékek, nézetek, szandékok keriilnek
egymassal szembe nyilt — tevékenységekben is megnyilvanul6 — vagy rejtett — tudati, érzelmi
szint — formajaban. A készségjellegli cselekvések kiépiilése maga utan vonja a szokasok
kialakulasat. A gyerekek az ismétlodo helyzetekben erds belsd késztetést éreznek arra, hogy
az elsajatitott médon cselekedjenek, amely mind a magaviseletiikben, mind az egymassal
szemben kiépitett kapcsolataikban megmutatkozik.

A KIP-es o6rdkon a feladatokhoz valo pozitiv hozzéaallas (Watson 2002) olyan vonas,
amely az elégedettséget sugalld érzelmi allapotokra vonatkozik. Azok, akik ilyen allapotba
keriilnek, személyiségiikre jellemzé a kedvesség, a lelkesedés az er6tdl duzzadas és a
magabiztossdg. Az érzelmi allapotok pedig szamos moédon ¢és teriileten tudatosan is
hasznosithatoak (Olah 2005). A magabiztossag, az elégedettség, a pozitivitds eredményre

vezet (Mayer — Gaschke — Braverman ¢és Evans 1992; Olah 2005). Az elégedettség
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tettrekészséget, kreativitast eredményez, amely alkalmassé teszi az egyént az Gjszerti, kreativ

otletek megvaldsitasara (Isen 1987).

5. Kovetkeztetés

A Komplex Instrukciés Program olyan tanitisi-tanuldsi stratégia, amely eredményeképpen
hagyomanyostol eltéré modszerrel érhetd el siker a tuddsban és szocializaltsdgban heterogén
tanul6i csoport nevelésében, oktatisaban. Alkalmazasa a pedagoégus szamara ujdonsagot,
szakmai kihivast jelent, egy 1j, taldn mondhatnank, hogy szokatlan tanulds-tanitasi modszer
elsajatitasara, alkalmazasara valo torekvést, amely folyamatos felkésziilésre, meghjulasra,
innovativ, alkotomunkara készteto.

A valtoztatas kivitelezése nehéz. A modszer alkalmazéasanak a kétségteleniil meglévo
elényei mellett nehézségekkel is szembe kell néznie az oktatdsi intézménynek és a
pedagdgusoknak. Bevezetése tlirelmet és lassti haladést igényel, mert mind a pedagdégusok,
mind a didkok részérdl a valtozas legnagyobb akadalya a régrél beivodott beidegzddés, a
megszokottsag, a rutin, a hagyomanyos, foleg frontalis osztdlymunka-szervezési formak
elotérbe helyezése és a pedagdgus ,,leszokasa” a folyamatos késziilésrdl. Lassu a folyamat a
megértéstdl a tudatosodason keresztil az alkalmazasig. Meg kell tanulni az utasito, a
dominal6, mindent kontroll alatt tartani kivain6é hagyomanyos tanari szerepbdl kilépni, illetve
készség szinten beletanulni, és biztonsdgosan alkalmazni irdnyité szerepét megoszto
tanarszerepet. A modszer megkivanja a folyamatos és magas szinti szakmai egytittmiikddést,
mind a pedagogusok, mind a tanulok kozott, amelynek elmaradasa akadéalyozza, lassitja és
esetleg sikertelenné is teszi a modszer sikeres bevezetését. A tananyag nyitott végi feladatta
formalasa, a normak, szabalyok alkalmazasa, szerepek bevezetése, megtanulasa és folyamatos
alkalmazasa 1d6t vesz igénybe, sok munkaval jar és kevésbé latvanyos. Nem lehet figyelmen
kiviil hagyni a modszer eredményességét erdsen befolydsold vezetdi tamogatast sem. Ezzel
parhuzamosan fontos az intézményvezetd szakmai tuddsa, elismertsége, amely a
pedagdgusoknak a program alkalmazédsaba torténd bevondsat segiti €s hasznosithatdo a
fenntartoi szervezettel valo elfogadtatasban is.

A helyi igények fontos szerepet jatszanak a program sikerében, amely mellett
kulcsfontossagl tényezdként emeljiik kik a kommunikécios stratégia kidolgozasat, amelynek

a leglényegesebb eleme a folyamatos informacidaramlas. Jelenti ez a fenntartd, a
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pedagoguskollégak, a székhelytelepiilés, a sziilok és az egyéb partnerszervezetek mas és mas
tartalmi oldalrol valo informalasat, a kdlcsonds és folyamatos informacidcserét. Elfogadottsag
¢és elégedettség, a sikerélmény érzete akkor érhetd el, ha a dontéshozasban szerepet kap, és
megvaldsul a szereplok kozti allandé6 kommunikécid, a résztvevok folyamatos tajékoztatasa,

tajékozottsaga.

5.1. Az innovacio jovoje

A program tudomanyos alapokon nyugszik, kiprobalt, és a pedagdgiai megvaldsitas
részleteibe menden kidolgozott, gyakorlati megvaldsitdsa azonban folyamatosan felvet
ujszerti kérdéseket €s var ujszerti valaszokat. Nem csak egy tanuloi csoporton beliil fellelhetd
szocialis hatranyok tlineteinek felismerését, hanem azok ereddit célozza meg, azaz a
szocializacids eltérések, a tudasban torténd elérehaladas kezelését is, amely végsd soron a
munkaerd-piaci sikeresség befolydsoldja. Nem csak részcélokat tliz ki, hanem az egész
nevelési folyamat atfogd tételét jelenti, beleértve a szocializacidés hatranyok, az értelem, a
tarsas viselkedés, a jellem, az ¢énkép fejlesztése, az esztétikai érzék, a vildgnézet,
statuszkezelés, tanulmdnyi sikeresség teriiletein valo eldrelépést is. Nem elsdsorban
részmegoldasokat ad, hanem haszndlhato eszkozt a tanuldk kezébe, amely megalapozza a
jovoébeni boldogulasukat is, kommunikaciés-, problémamegoldd és vita készségiik valamint
elmélyiilt tudasuk eredményeként. A program sajat mérési-értékelési rendszere kidolgozott,
leirdsa megtalalhaté (K. Nagy 2012). Kiilso, fiiggetlen és rendszeres értékelésre az orszagos
kompetenciamérés ad széleskori elemzési lehetOséget. A program nagy erdssége
célrendszerének, moddszereinek komplexitasa, tudomanyos és gyakorlati megalapozottsaga,
amelyet az oktatasi-nevelési programok kidolgozasakor, adaptalasakor, miikodtetésekor
érdemes szem el6tt tartani és messzemenden figyelembe venni, kiilonds tekintettel a tervezés,
a szervezeés €s a megvalodsitas teljes folyamatara.

A program terjesztése sikeres lehet a befogadasra kész és a megvaldsitasra motivalt
intézmények esetében. A terjesztés raforditas nélkiil nem lehetséges, ugyanakkor a befektetés
a tapasztalatok szerint a késdbbiekben megtériil, hiszen egy konzisztensen fontos és pozitiv
eredményeket produkélé programrdl van sz6, amely nem csak a méltanyossag eszméjének
megvaldsulasat segiti eld, hanem hosszu tdvon anyagi megtakaritast is eredményezhet a
tanulok iskolai végzettségének €s szocializacids szintjének novekedése altal, oly modon, hogy

befolyasolja a fiatalok versenyképességét, tovabbtanuldsra vald alkalmassagat, valamint
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munkaerd-piaci helyzetét is. A program ataddsanak modja is kidolgozott és kiprobalt. Lényegi
elem viszont, hogy az d4tadds nem informdacio-atruhdzast jelent, hanem készség- ¢és
képességfejlesztést. A gyakorlott képzok nélkiilozhetetlenek a folyamatban, akik jelen
pillanatban (2015) majdnem kizardlag a hejokeresztari iskola tantestiiletének tagjai. A
DIGITALIS UTON-UTFELEN Komplex iskolai innovicié és digitdlis szemléletformalds
hatranyos helyzetiiek korében cimii projekt keretében a KIP disszeminacidjat mar 6t, a KIP-et
2011-t6l alkalmazo iskola pedagdgusai is, mint mentorok segitik. A humaneréforras
korlatozottsaga miatt a szélesebb korli terjesztés csak fokozatosan indulhat el, figyelembe
véve az iskoldk pedagdgusainak munkahelyi és egyéb feladatait, teherbird képességét. Bar az
tigy iranti elkdtelezettségilik jelentds tényezd az elérehaladasban, teherbird képességiik és
idejik behatarolt.

Tovabbi képzok képzésére van sziikség, azonban a modell bizonyos pedagdgiai
készségekre, képességekre vald erdteljes tamaszkodasa miatt elengedhetetlen, hogy
terjesztését csak a modszert mar egy ideje sikeresen alkalmazd, gyakorlott pedagogusok
segitsék, olyanok, akik ismerik és eredményesen alkalmazzdk a tanuldkat bevono, aktivalo
modszereket €s készség szinten képesek kezelni az ilyen szemléletii tudédsatadast, és a
pedagdgusok munkdjanak a mentordlasat. Fel kell késziilniik a péalyakezdd pedagdgusok
szakmai tdmogatdsara és segiteni kell a munka melletti tanulast.

A hejokeresztari iskolan kiviil megkezdddott a programot mar négy éve alkalmazo
iskolak emberi eréforrasanak a bevonasa is. A program terjesztéséhez azonnali szakmai
csoport felallitasara, a program hosszabb tavu terjesztéséhez a pedagogusképzésbe vald
bevezetésére van sziikség. Természetesen ezt meg kell eldznie a képzést végzd felsdoktatasi
oktatok felkészitésének is. A folyamatbol nem maradhat ki az iskoldk Osztonzése annak
érdekében, hogy adaptaljadk a programot. A szakmai tekintély jelentdségét is érdemes szem
eldtt tartani az intézményvezetok, vagy tag értelemben a projektvezetok kivalasztasakor.

Az innovacids folyamat még nem fejezddott be, folyamatosan alakul, fejlodik a
tapasztalatok feldolgozasanak az eredményeként. Az innovacidt végrehajtd hejokereszturi és
az adaptaciot véghezvivo intézmények tanuldszervezetté valdsa folyamatos. A tudastermelés
allandoéva valt, HejOkereszturon nem pusztan a meglévd struktirdk és milkkddésmodok
csiszolgatdsa zajlik, hanem sokkal inkabb wjabb innovacids 1épések kovetkeznek, vagyis az

innovacid bizonyos értelemben folyamatossa, sziikségszeriivé és nélkiilozhetetlenné valt.
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5.2. Erdekek felismerése és a tanulasi folyamat

A KIP innovécios folyamat legfébb tanulsaga, hogy lehetséges jelentds helyi innovacios
folyamatokat generalni, megfeleld felkésziiltséggel, a valtozasok belsd igényével, az Gjra valod
folyamatos fogékonysaggal. Ehhez az sziikséges, hogy a pedagogusok tudasaban, pedagogiai
felkésziiltségében legyenek olyan elemek, amelyek segitik az innovacié elinditasat és késobbi
alakulasat, a sikerek valos értelmezését, a kudarcok kiilsé segitséggel vald 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 formalddnak, hogy az innovéacido minél teljesebben
végbemenjen, akkor a tanulasi folyamatok is beindulnak, és viszonylag rovid idén beliil
jelentkezhetnek az els6 sikerélményt ado eredmények.

Magyarorszdgon ma mar nem beszélhetiink arrol, hogy az oktatas kinalata
megfeleléen talalkozik a tarsadalmi igényekkel. a munkaerdpiac elvardsaival, az egyéni
boldogulashoz szilikséges ismeretek megjelenésével. Ez alatt azt értjiik, hogy mig 30-40 évvel
ezeldtt, a teljes foglalkoztatottsag koriilményei kozott az iskola viszonylag biztonsaggal
lathatta el azt a feladatat, hogy munkaerdt bocsasson ki a falai koziil, az emberek értették és
elfogadtak, hogy az iskola mintegy ,szétosztja” a tudéasjavakat, €s megteremti egy
munkahelyi, elhelyezkedési szelekcid tudasbeli hatterét, addig mara ez a miikodés, ez a szerep
szinte eltlint. A tudas alkalmazéasanak a képessége mellett a tudés tovabbépitésének, 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 palyakezdék munkanélkiiliségi adatai
mindeniitt magasabbak a tarsadalmi atlagnal. Az iskola a sziikségszer(i fejlddés okan nem
képes a munkaszerepekre konkrétan, és azonnal alkalmazhatd tudast adva felkésziteni, egy
egészen mas paradigma szerint kell miikodnie, amely feladata az altalanos tudas formalésa, az
egész ¢Eleten at tartd tanulasra valo felkészités és a valtozasokra, az alkalmazkodasra
szocializalas. Nem véletlen, hogy a betelepiilé cégoriasok sajat belsé képzéseken tanitjak muj
és régi dolgozodikat. A helyzet miatt megvaltoznak az egyes tanuldi csoportokhoz vald
viszonyulds feltételei, sulyos gonddé valik a hatranyos helyzeti tanulok nevelése, a tanulési
problémakkal kiizd6k neveléséhez elégtelen a régi tudas, kevés a régi reflexek rendszere. Az

iskola feladatai atirodnak, a benne szerepléknek ezt a valtozast meg kell érteniiik. Lathatdan
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,Kiképzddik” a hagyomanyos oktatdsban egy, a munkamegosztasba bekapcsolddni nem tudo,
segélyekbdl megélni kényszeriild inaktiv réteg, amely érzékelhetden egyre szélesebb. Nem
csak elfogadniuk, hanem az 1j helyzetnek megfeleld viszonyuldsokat és tudast kell
elsajatitaniuk. Ez hatvanyozottan igaz a pedagdgusokra. A pedagogus tarsadalom azonban —
ezt természetesnek kell tartanunk — nehezen mozdul, érdekei még egy jo ideig biztosan a
meglévl viszonyok, struktardk ¢és miikodésmodok fenntartdsdhoz kotik. A jelenlegi
pedagdgusképzések ¢és tovabbképzések nem azt az 10j aktivizadlo és a tanulokat bevond
szemléletet, hanem a régi konzervalasat segitik. Ugy vélik, hogy egy régi oktatas hierarchikus
viszonyai, a feltétlen engedelmesség kikovetelhetdsége ujraéleszthetd, sokan igyekeznek
kimenekiteni elit iskoldkba is, nem szdmolva a megvaltozott megrendel6i igényekkel,
kudarcélményeknek kitéve az oktatasbol kikertiild fiatalokat.

A KIP-et alkalmaz6 intézmények ezt az érdekmeghatarozottsagot voltak képesek
»testiiletileg” magukban 4talakitani, elfogadni az 0j igényeket és munkat fektetve az annak
valé megjelenés kényszere miatt. Egyben példat jelentenek arra, hogy ez az atalakulas igenis
lehetséges, és csak megfeleld 6sztonzokre, segitségre, tudastranszferre van sziikség ahhoz,
hogy az innovéacid beinduljon, folyamatos és sikeres legyen.

Két folyamat latszik kiemelhetdnek. Az egyik a helyzettel, és azon beliil is elsésorban
az érdekmeghatarozottsdgokkal valé szembenézés, az 0j igények tudatos felvallalasa. Ahogy
fentebb mar jeleztiik, az innovacios folyamatok eldtt allé egyik legnagyobb akadaly az, ha a
potencialis résztvevok alapvetden nem érdekeltek a valtoztatdsokban, nem ébrednek ra annak
elodazhatatlan sziikségességében. Gondolataink szerint ebben mindig szerepe van az ujra
szintén fogékony intézményvezetdknek. Ma Magyarorszagon szamtalan esetben, kiilondsen
az esélyegyenldtlenségek csokkentésével kapcsolatos, az integraciot érinté innovaciok
esetében ez a helyzet. Az ellenérdekeltséget azonban nem kell végzetesnek tekinteni, ez a
helyzet megvaltoztathato, atalakithat6. Ehhez kell az iskola valodi helyzetének elemzése, ezen
elemzés eredményeinek minden résztvevében vald tudatositasa. Az érdekek nem objektiv
tényezOk, megvaltozhatnak, ha az egyén 0j tudast képes konstrudlni magaban a helyzetrol,
annak meghataroz6 tényezdirdl, megfeleld felkészitéssel és Osztonzéssel. A mai magyar
iskolarendszerben szamos kérdésben ugy allunk szemben ellenérdekeltségekkel, hogy a
helyzet alaposabb elemzése, a kiutak keresésének folyamata alkalmas lenne az érdekek
szerkezetének atalakitasara.

A masik alapvetd feltétel a tanulas. Nem csak azért van sziikség ra, mert a
pedagdgusok tobbsége csak kis mértékben birtokolja azt a tudast altaldban, amely adott

esetekben a valtoztatdsokat eredményez0 fejlesztési folyamatokhoz sziikséges, hanem azért is,
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mert az Uj tudas létrehozésa (,,pedagdgiaibb” kifejezést haszndlva az 0j tudas konstrukcidja)
Onmagéban is egy jelentds innovacios folyamat, amely formalja a tudas szerkezetét, az
alkalmazott mddszereket €és az atadni kivant tudas tartalmat is. Nagy jelent0sége van annak,
hogy az 1j tudast ,,kikiizdjiik”, 6nallo konstrukciés folyamatokban ismerjiikk meg, sajatitsuk el
¢s alkalmazzuk.

A KIP-et megismerd ¢és bevezetd pedagdgusok ezeket a folyamatokat atéltek. A
modszer terjedése példaként szolgal arra, hogy e folyamatok miképpen zajlanak. A
pedagdégusok tudjak, hogy a hagyomanyos pedagogiai mikodéssel az iskola sulyos
problémakkal kell, hogy szembenézzen. A gyermeklétszam csokkenése mellett az iskolat
sujtotta volna a tehetdsebb sziilok dontése, miszerint gyermekeiket mas sikeresebb, Uj
szemléletii iskolaba iratjak be.

A tanulasi folyamatok az iskoldban meghatarozé szerepet jatszottak az innovacidban.
Szervezték, amennyire képesek voltak, szigoruan kdvetkezetesek probaltak lenni abban, hogy
ez a tanulas kooperativ jellegii legyen. Ezzel a pedagdgusok mar azt gyakoroltdk, amit késébb
a gyerekekkel is csindltak, a kozos tevékenységet, az egylittmiikodést, a masik fél bevonasat

az ismeretszerzés €s elmélyités folyamataban.

5.3. Szakmai megalapozottsag, ,,elmélet és gyakorlat”

Kérdés, mit jelent, hogy a pedagogiaban az elméletnek és a gyakorlatnak egytitt kell jarnia. A
szilardak, sok oldalrél alatdmasztottak, a mai pedagogiai tudomanyos gondolkodas féaramaba
tartoznak.

Ma nincs arrdl megbizhat6, atfogd képiink, hogy a hazai pedagdgiai innovaciokban
milyen szerepet jatszik az elmélet és a gyakorlat dsszhangja. Talan sok is a kisérletszerti
probalkozas, nem deriil ki, miben hasznos, mennyiben karos a folyamat az oktatas tartalmara

¢és eredményességére.

5.4. A siker kulcsa

Az egyéni sajatossagok megismerése €s beépitése az innovativ folyamatokba nem keriilhetd
el. Azt, hogy mi a siker kulcsa, nehéz megvalaszolni, hiszen az egyik iskoldaban feltart

tényezdérendszer nem biztos, hogy mitkddik egy masik iskolaban. E tekintetben meglehetdsen
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bizonytalanok vagyunk az okok megfogalmazasaban. Egyet tehetiink, felsorolunk néhany

olyan tényez6t, amelyeknek — meglatasunk, megismerésiink, tapasztalatunk vagy szakmai

meggy0zddésiink szerint — fontos lehet a szerepe:

Sziikség van egy késztetésre, problémahalmazra, amely igényt és elvarast teremt
valamilyen a problémakat megold6 cselekvésre.

Sziikség van arra, hogy a meglévd struktardk, miikodésmodok mar ne legyenek
alkalmasak a problémak val6s, eredményes megoldasara.

Sziikség van arra, hogy a résztvevok érdekrendszere ugy alakuljon, hogy abban pozitiv
modon jelenjen meg a helyzet atalakitasa, azaz valjék érdekké az innovacio.

Sziikség van pozitiv, megerdsitd, tamogato, feltételeket biztositd kornyezetre.

Sziikség van jelentds tanuldsi folyamatokra, amelyekben mind a tudomanyos
eredményeknek, mind a mashol elvégzett fejlesztések tanulsagainak, mind a 1étezd jo
gyakorlatok megismerésének ¢s terjesztésének nagy jelentdsége van.

Sziikség van alapotletekre, kreativ elgondolasok kidolgozéasara, hatékonysaguk
mérésére. Errdl sokszor elfeledkeziink, az innovacid absztrakt folyamatanak szdmos
olyan leirasa létezik, amelyekben szerepld feladatokat akar szamitdgépen is lehetne
programozni, mintha a fejlesztési folyamat egy algoritmus 1épéseinek kdvetése lenne
pusztan. Itt azonban érzelmekkel, valamilyen hozzdallassal és elvarasrendszerrel
rendelkezd, 0nallé akarati gyermekek, felndttek a képzési, fejlesztési folyamat
alanyai, a megoldéas nem gépesithetd, futdszalagszerii ,,gyartas” nem képzelheto el.
Sziikség van egy megfeleld innovacios szervezeti mitkodés kialakitasara, a feladatok,
munkamegosztas, dontési rendszer, kommunikacioés halo, értékelési mechanizmus,
visszacsatolasok, a folyamat szabalyozasanak rendszerére.

Sziikség van megfeleld vezetdkre, illetve altalaban karizmatikus, nagy hatdsa

kulcspoziciot betltd emberekre.

Kérdés, hogy vajon az innovacié sikerének van-e titka. Ismereteink birtokéban, taldlgatas

nélkiil roviden a kovetkezd fogalmakat tarsitjuk a kérdéshez : gondolkodas, cselekvés és

munka.
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Dolgozatunkat befejezettnek tekintjiik, viszont még sem hagyhatjuk el a Komplex Instrukcios
Programnak a tanarképzésben torténd megjelenésének az emlitését, az eddigi, a képzést segitd

kutatasok egy kis szeletének a bemutatasat. A kdvetkezékben ezt mutatjuk be.

A pedagogushallgatok tanari kompetenciainak fejlesztése a

Komplex Instrukcios Program segitségével

A KIP irant ¢élénk az oktatasi intézmények érdeklddése, egyre tobb pedagdgus szeretné a
modszert megismerni, alkalmazni, amelyet a KIP-es iskolakban megfordulo, évente tobb mint
ezer érdeklddd, hospitald pedagdgus is jelez. A KIP tovabbi eredményességének a kritériuma
a program folyamatos fenntartdsa és erdsitése, amelynek része a mar kidolgozott, finomra
csiszolt program lehetd legprofessziondlisabb alkalmazdsa, mdas intézményeknek jo
gyakorlatként valdo bemutatasa és a tanarképzésben valé megjelenése. Az ELTE ¢és a
Miskolci Egyetem a tantdrgyai koz¢ mar beillesztette a modszert, ezzel elérhetévé téve
ismérveinek az elsajatitasat, a programnak a pedagdgiai modszertani kultardban vald
megjelenését.

A fejezet célja annak bemutatdsa, hogy intenziv gyakorlati terep hijan, szeminariumi
kereteken belill hogyan fejleszthetok a pedagdgushallgatok tandri kompetenciai a heterogén
tanuloi csoport nevelését-oktatasat elétérbe helyezd Komplex Instrukcidés Program elméleti

ismereteinek a gyakorlatban torténd alkalmazasi lehetdségének felismertetésén keresztiil.
A statuszkezeld technika elsajadtitasa az oravazlat-készités technikdjanak segitségével

Fontosnak tartottuk, hogy a hallgatok, egyetemi felkészitésiik soran, ismerjék meg a tanulok
tobbféle képességének felhasznalasat kivand és a tanitasi ordk 15-%-ban alkalmazando
Komplex Instrukciés Program elveinek megfeleld oraterv készitését, amellyel azt kivanjuk
elérni, hogy a hallgatok képesek legyenek a heterogén tanuldi csoport minden tagjanak a
képességéhez és tehetségéhez mért motivald €és egyéni kompetencidkat figyelembe vevo
feladatok Osszeallitasara.

Vizsgalatunk kozéppontjaban annak a kérdésnek a megvalaszolasa all, hogy a
pedagogusképzésben résztvevo hallgatokat mennyire tudjuk hozzasegiteni a szeminariumon

megismert KIP-nek a tudédsgyarapitasra, a statuszkezelésre, a gyerekeknek az egymast
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partnerként vald elfogadasara irdnyuld tevékenységek a megismerésére. Figyelmet
fordittattunk a tanuldsban lemaradt, az alulteljesitd tehetségek és a mar megmutatkozo kivalod
eredményt felmutatdé tanulok egyiittnevelésének a jelentdségére, a nyitott végli ¢és a
differencialt egyéni feladatok szerkesztésének fontossagara és arra, hogy a hallgatok ezeket az
ismereteket képesek legyenek alkalmazni a tanorara torténd felkésziilésiik soran. Ennek
mérésére a modszer elveinek megfeleld oravazlat Osszeallitdsahoz valod értés vizsgalata
bizonyult.
A hallgatok felkészitése tobb 1€pcsdben tortént.
1. Szeminéariumi eldadas keretében megismerték a tudasban heterogén tanuloi 0sszetétel
kezelésére alkalmas Komplex Instrukcios Programot.
2. Megtekintettek ¢és adott szempontok alapjan elemeztek négy, a moddszer elveinek
megfelelden felépitett tanitasi 6rarol késziilt videofelvételt.

3. A Komplex Instrukcids Program elveinek megfeleld 45 perces tanoérai szimuldcién

vettek részt, ahol a tanuldk ,,borébe bujva”, azok szerepét eljatszva, tapasztalatot

szereztek arrdl, hogy milyen érzés olyan tudasban heterogén csoportban dolgozni, ahol

a feladatok nyitott végliek, innovativ gondolkodasra serkentdek, sokféle képesség

felhasznalasat igénylik és egyénre szabottak.

4. Harom, a Komplex Instrukcids Program elveinek megfeleld oratervet elemeztek.

A fenti tevékenységek elvégzése utan arra kértiik a hallgatokat, hogy ismereteik
birtokéban készitsenek a modszer elveinek megfeleld, a tudasban heterogén tanulodi csoportot
figyelembe vevd oratervet.

A vizsgalatban minden, a KIP ismérveit a hazai felsdoktatasi intézményekben
szeminariumi keretben elsajatitd hallgato részt vett. A hallgatdi csoportok az oratervkészitésre

torténd eldzetes felkészités utdn megkezdték oraterveik elkészitését. A vizsgalatban részvevok

szamat az 21. tdblazat foglalja 0ssze.

21. tablazat: A vizsgalatban résztvevo hallgatok szama

Intézmény | Vizsgalat | Szak Nappali Levelezé | Osszesen
éve hallgatok | hallgatok | /fo
szama/fé6 | szama/fo
Miskolci 2012 MA  tantargy  szakos, | 26 19 45
Egyetem 2013 tanarképzésben résztvevo | 25 25 50
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hallgatok
ELTE 2012 Fejlesztopedagogus 0 37 37
2013 hallgatok 0 36 36
Osszesen 51 117 168

Az Oravazlatokat a hallgatok a szeminariumi foglalkozasok zéarasaként, elméleti
ismereteik és Oraszimulacios tapasztalataik birtokaban, valamint a videofilmeken latottak
alapjan készitették el.

Vizsgaltuk, hogy mennyire képes a hallgato olyan oraterv 6sszeéllitasara, amely a tobb
helyes megoldast magukban foglald nyitott végli feladatokon keresztiil lehetéséget nyujt a
heterogén tanuldi csoporton beliil minden didk szdmdra alternativ megoldasok keresésére, a
vitara, érveik bizonyitdsara. Az Osszetett, multidimenzionalis csoportfeladatokat ugy kellett
Osszeallitani, hogy megoldasuk sokféle intellektudlis képességet igényeljen, lehetdséget adva
a didkoknak tehetségiik, tudasuk és problémamegoldd képességiik hasznalatara, fejlesztésére,
szem el6tt tartva, hogy minél Osszetettebb egy feladat, annal tobb didknak van lehetdsége
megmutatni €s fejleszteni intellektudlis képességét. Kiemeltiikk annak fontossagat, hogy a
tobbféle intellektualis képességek fejlesztése nagy jelentdséggel bir, mivel nélkiilozhetetlen
eszkdz a statuszprobléma sikeres kezelésében, az alulteljesitd tehetségek felismerésében,
alkalmat ad a didkoknak arra, hogy kialakitsdk, formaljak a kompetenciar6l alkotott
nézetiiket.

A hallgatonak oraterve készitésekor figyelembe kellett vennie, hogy a nyitott végi,
tobb megoldast lehetdvé tévo, Osszetett képességeket igényld gyakorlatokon keresztiil nyilik
alkalma arra, hogy a tanulok egymastol valo fliggését erdsitése. Ez a kolcsonos fliggdség nagy
figyelmet kivan a tanuloktol egyiittmiikddésiikben és kozos dontéseikben. Egy olyan
csoportban, ahol a csoporttagok egymassal fliggéségi viszonyban dallnak, ott az
egylittmiikodés és az interakcid irant fokozottabb igény jelentkezik, amelynek jelentOsége a
komplex ¢és ismeretlen feladatok miatt még kifejezettebb. A csoportmunka célja ennek a
kozos egymasra utaltsdgnak, munkdnak a megfeleld szinten tartdsa, erdsitése. Szem eldtt
kellett tartani, hogy minél nagyobb lehetdség nyilik a csoportmunka tanari iranyitas nélkiili
teljesitésére, annal konnyebb a csoporton beliili kozos munka, a gondolkodas fejlesztése.

A hallgatoknak figyelniiik kellett arra is, hogy az egyéni megbizhatosag szintén fontos
jellemzdje a csoportmunkinak. A csoportmunkara tamaszkodd egyéni beszamolok az

Onalloésag, egyéni megbizhatosdg legfontosabb szoébeli ¢€s irasbeli dokumentumai,
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segitségiikkel a tanulok kitlind lehetdséget kapnak a fejlddésre, a gyakorldsra, és szobeli,
iraskészségiik fejlesztésére, és egyben lehetdséget nyljt a tandrnak a didkok egyéni
elérehaladasanak leméréséhez.

Felhivtuk a hallgatok figyelmét arra, hogy a csoportmunka kiilondsen akkor
eredményes, amikor a tandr legfontosabb célja a fogalmak -elsajatittatisa ¢és a
problémamegoldd gondolkodas fejlesztése (Cohen — Lotan 2014:9). Ehhez a didkoknak a
feladatokon keresztiil alkalmat kell nygjtani a vitdra ¢és gondolataik érthetd
megfogalmazasara. A hallgatokat felkészitettiik arra is, hogy a jo feladat megtervezéséhez a
pedagogusnak a hagyomanyos orara torténd felkésziilésnél hosszabb iddre, tobb szempont
egyiittes figyelembevételére, a statuszkezelésrdl megfeleld ismeretekre van sziiksége, vagyis a
jol megtervezett feladat a tanar szakmai fejlodését épp tigy szolgalja, mint a didkokét.

Az onalloan elkészitett oravazlatok elemzésekor kiilonbséget fedeztiink fel akozott,
hogy a hallgatok nappali vagy levelezd tagozatosak, de nem fejleszté pedagdgusok, illetve
hogy fejlesztd pedagdgusok. Mivel az eltérés kovetkezetes €s szembetiind, ezért tovabbi
elemzésiink soran kiilonbséget kivanunk tenni e harom hallgato6i csoport kozott.

Az dravazlatok elemzésénél a KIP-nek valdé megfeleltetés soran az alabbi jellemzd hibakkal
talalkoztunk:

- a csoportfeladatok nem feleltek meg a nyitott-végiiség kovetelményének, nem adtak
alkalmat a tanulok kozotti vitara, az innovativ gondolkodésra, tehetséggondozasra;

- olykor az 6tletbdl kifogyva a hallgatok minden csoportnak azonos feladatot adtak az
osztalyon beliil, versenyhelyzetet teremtve az egyes csoportok kdzott;

- acsoportfeladatok nem voltak eléggé és egyforman kihivoak, motivaloak;

- a hallgatok tlméretezték idoben a feladatokat, a csoportfeladatok hossza nem tette
lehetévé a tanuldk differencialt egyéni fejlesztését, a tehetséggondozast;

- a differencialt egyéni feladatok nem hasznaltdk fel a csoportmunka eredményét, igy
féld, hogy a tanulok nem tartjak fontosnak a k6zos munkat, hisz egyéni sikeriik nem
attol fligg;

A tovébbiakban ezeket a tipikus hibdkat elemezziik az egyes szakok és tagozatok hallgatoi

teljesitményének Osszehasonlitasaval

A csoportfeladatok nem feleltek meg a nyitott-végiiség kovetelményének
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A méréseket a program megismerésében részvevd dsszes hazai nappali és levelezd tagozatos,
tantargyi szakos képzésben részt vevd és fejlesztd pedagodgia szakos hallgatd korében

elvégeztiik a fent megjelolt idészakban (22. tablazat).

22. tablazat: A feladatok nyitott végiiséegének megfelelése a hallgatoi csoportok kézott

A csoportfeladatok nem feleltek meg a
nyitott-végiiség kovetelményének
nem nyitott | részben
végii nyitott végii | nyitott végii | Osszesen
Csoport | nappali Fé 37 7 7 51
tagozatos % 72,5% 13,7% 13,7% 100,0%
levelezo Fé 33 7 4 44
tagozatos % 75,0% 15,9% 9,1% 100,0%
fejleszto Fo 42 16 15 73
pedagogus % 57,5% 21,9% 20,5% 100,0%
Osszesen Fé 112 30 26 168
% 66,7% 17,9% 15,5% 100,0%

Az adatok 0sszegzésébdl kideriil, hogy egyik hallgatdi csoport sem tudta elsé
alkalomra 100%-ban teljesiteni azt a kovetelményt, hogy az Osszeallitott feladatok nyitott
végliek, valamint minden esetben a heterogén tanuldi kiscsoport minden tagja szamara
motivaloak legyenek. Felhivtuk a hallgatok figyelmét arra, hogy ennek a hianyossagnak a
kovetkezménye a tanuldi csoporton beliili vita elmaradasa, a ritkabb kommunikacié lesz,
amely végsd soron az ismeretelsajatitast lassitja, hiszen minél kevesebbet beszélgetnek a
tanulok az ismeretekrél, a tananyagrol, anndl kevesebbet tanulnak. Sziilettek olyan
oravazlatok is, amelyekben a nyitott végliség a csoportfeladatok egy részében érvényesiilt,
majd — talan az otletekbdl valo kifogyas miatt — zart kérdést feladatokkal zarultak. Ezek a

részben megfeleld kategoridba sorolt dratervek.
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Az adatok elemzésekor az is kideriilt, hogy a fejlesztopedagogia szakosok értették meg
legjobban ¢és a tantargyi szakos levelezd tagozatos hallgatok a legkevésbé a nyitott végliség
Iényegét. Az elemzés soran az adatok tendenciaszerl kiilonbségeket jeleztek (23. tablazat). A
Sig > 0,05. Az eredményben az is kozrejatszhat, hogy — ugyan a vizsgalat minden, a

programot hasznalo hallgatora kiterjedt — a minta elemszéma alacsonynak tekinthetd.

23.tablazat: A csoportfeladatok nem feleltek meg a nyitott-végiiség kovetelmenyének

Asymp. Sig. (2-sided)
Erték df Szabadsagfok Szignifikancia
Khi-négyzet/Pearson- | 5,365 4 ,242
féle eloszlas
Val6szintliségi 5,478 4 ,242
hanyados
Linear-by-Linear 2,984 1 ,084
Association
Ervényes esetek szama | 168

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 6,81.

A csoportok azonos feladatot kaptak

Ha ma megkérdezziik a pedagogusokat, hogy hasznalnak-e csoportmunkat, kooperativ
technikat tanitdsi Ordikon, akkor szinte mindenki igennel vélaszol. Az alkalmazas
gyakorisagaban ¢s tudatossagaban azonban jelentds eltérések vannak.

A Komplex Instrukciés Programot alkalmazé pedagoégusoknak tisztaban kell lenniiik
azzal, hogy a tanulok statuszhelyzetének a javitasahoz, a gyerekek kozott kialakult rangsor
rendezéséhez, a tanulok motivalasdhoz jelentésen hozzajarul a csoportfeladatok nyitottsaga
mellett az is, hogy az egyes tanuloi csoportok eltérd feladatot kapjanak. Mivel a Komplex
Instrukcios modszer célja a tanuldok nyugodt munkakoriilményeinek a biztositasa, a csoportok
kozotti versenyhelyzet kikiiszobolése, érdemes arra figyelmet forditani, hogy az egyes tanuloi
csoportok egymastol fliggetleniil végezzeék munkdjukat. A hallgatoknak figyelembe kellett

venniiik, hogy ennek a kovetelménynek a hidnyaban versenyhelyzet alakulhat ki a csoportok
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kozott, amely sok tanulora, kiilondsen az alulteljesitokre negativ hatdssal van. A KIP-es

ordkon, amelyek ardnya a tanitdsi ordk 15-20%-a, a versenyhelyzet nem kivanatos. Az

oravazlatird lustasagabol is eredhet az azonos feladatok kijelolése, de arra is gondolhatunk,

hogy a hallgaté nem értette meg a modszer statuszkezeld €s motivald 1ényegét (24. tablazat).

Méréseink alapjan a fejleszté pedagodgusok tudtdk leginkabb alkalmazni az oravazlat

készitésében azt az ismeretet, miszerint ha minden csoport eltérd feladatot kap, akkor a

csoportok kozotti versenyhelyzet kiiktatasra keriil, amely az alulteljesitkre, a stresszhelyzetet

kevésbé tlirokre motivaloan hat. Azt is lathatjuk, hogy a tantargyszakos levelezd tagozatosak

ebben az esetben is rosszabbul teljesitettek, mint a nappali tagozatosak ¢és a fejlesztd

pedagogia szakosak. Az elemzés sordn az adatok tendenciaszerii kiilonbségeket jeleztek (25.

tablazat). Khi-négyzet proba, Sig. > 0,05.

24. tablazat: Azonos csoportfeladatok kijelolésének az aranya a szakos és a tagozatos

hallgatok korében
A csoportok azonos feladatot kaptak
részben
azonos azonos eltérd Osszesen
Csoport | nappali Fo 33 8 10 51
tagozatos % 64,7% 15,7% 19,6% 100,0%
levelezd Fo6 31 8 5 44
tagozatos % 70,5% 18,2% 11,4% 100,0%
fejlesztd Fo 35 18 20 73
pedagogus % 47,9% 24,7% 27,4% 100,0%
Osszesen Fé 99 34 35 168
% 58,9% 20,2% 20,8% 100,0%

25. tablazat: A csoportok azonos feladatot kaptak

Erték

df - Szabadsagfok

Asymp. Sig. (2-sided)

Szignifikancia

Khi-négyzet/Pearson-féle

7,534°

4

,100
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eloszlas

Valoészintiségi hanyados | 7,811 4 ,099
Linear-by-Linear 3,375 1 ,066
Association

Ervényes esetek szama 168

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 8,90.

A csoportfeladatok nem voltak minden tanuldi csoport szamara egyforman innovativ

gondolkodasra serkentoek, érdekesek, motivaléak

Még a gyakorld pedagogusokat is probara teszi a kdvetelmény, hogy a tanulok részére olyan
eltérd feladatokat allitsanak Ossze, amelyek egy osztaly kis tanuldcsoportjai szamara adott
témaban egyformdn érdekesek, figyelemfelkeltéek, motivaloak. Orlick mar 1981-ben arrol ir,
hogy a kooperativ munkavégzés jelentdsége abban rejlik, hogy ndveli a tevékenységek
megosztasat. Marpedig ez a KIP egyik sajatossaga. Ennek a kovetelménynek vald
megfeleltetés eléri, hogy minden tanulonak lehetdsége legyen részt venni a csoport
munkdjaban. (26. tablazat).

Izgalmas, mégis eldre feltételezett eredményt kaptunk az Osszeallitott feladatok
motivald hatasat illetéen. Az adatok elemzésébdl kideriil, hogy a nappali tagozatos
hallgatoknak kisebb ardnyban sikeriilt a megfeleléen motivalo feladatok kialakitasa.
Véleménylink szerint ez annak tulajdonithatd, hogy nincs jartassaguk és tapasztalatuk a
feladatok Osszeallitasdban. Az is kideriilt, hogy a tantargyszakos levelezd tagozatos ¢és a
fejlesztd pedagdgia szakos hallgatok, vagyis a gyakorld pedagdgusok azonos aranyban tudtak
egyforman kihivo, érdekes feladatokat Osszeéllitani. Viszont az is lathatd, hogy koziiliik
minden negyedik, 6tddik személynek, feltételezhetden, nemcsak mint hallgatonak, hanem
mint gyakorlo pedagogusnak is, kiizdenie kell azért, hogy motivalo feladatokat allitson Ossze
a gyerekek szamdara. Marpedig ez az ismeretelsajatitasra sarkallas egyik feltétele. Ha a feladat
az elsd pillanatban felkelti a tanulok érdeklédését, motivaloan hat, akkor a munkéaban vald
aktiv részvétel és azon keresztlil az ismeretelsajatitas sikeres lehet. Az elemzés sordn az

adatok tendenciaszeri kiillonbségeket jeleztek (27. tablazat). Khi-négyzet proba, Sig. > 0,05.

26. tablazat: Motivadlo csoportfeladatok aranya a szakos és a tagozatos hallgatok kérében
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A csoportfeladatok nem
voltak eléggé és egyforman

kihivoak, motivaloak

kevésbé megfeleléen
motivald motivald Osszesen
Csoport | nappali Fo6 23 28 51
tagozatos % 45,1% 54,9% 100,0%
levelezd Fo6 12 32 44
tagozatos % 27,3% 72, 7% 100,0%
fejlesztd Fo 20 53 73
pedagogus % 27,4% 72,6% 100,0%
Osszesen Fé 55 113 168
% 32,7% 67,3% 100,0%

27. tablazat A csoportfeladatok nem voltak eléggé és egyforman kihivoak, motivaloak

Asymp. Sig.
(2-sided)
Erték df - Szabadsagfok Szignifikancia
Khi-négyzet/Pearson-féle | 5,081" 2 ,079
eloszlas
Valoészintiségi hanyados 4,955 2 ,084
Linear-by-Linear 3,879 1 ,049
Association
Ervényes esetek szama 168

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 14,40.

A hallgatok tulméretezték idében a csoportfeladatokat

Annak megallapitdsa, hogy egy csoportfeladat az adott iddintervallumba belefér-e, nagy

gyakorlatot igényel.
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Méréseink azt mutatjak, hogy a nappali tagozatos hallgatok, valdsziniileg a gyakorlati
tapasztalat hidnya miatt, tilméretezték a csoportfeladatokat, amelyek végrehajtdsa a szokasos
15-20 percnél tobb 1d6t igényel, igy az oOra hatralévd szakaszédban az egyéni differencialt
feladatokra nem jutna id6. A KIP szerinti ora sajatossaga, hogy fele a kis tanuldi csoportok
altal megoldand6 feladatok szdmara van fenntartva és az oOra tobbi része a csoportfeladat
eredményét felhasznald differencidlt egyéni feladatok megoldasara 4ll a tanulok

rendelkezésére (28. tablazat).

28. tablazat: A csoportfeladatok hossza az egyes hallgatoi csoportokban

A hallgatok/pedagdgusok
talméretezték id6ben a
feladatokat
talméretezett | megfeleld | Osszesen
Csoport | nappali Fo6 24 27 51
tagozatos % 47,1% 52,9% 100,0%
levelezd Fo6 10 34 44
tagozatos % 22, 7% 77,3% 100,0%
fejlesztd Fo 20 53 73
pedagogus % 27,4% 72,6% 100,0%
Osszesen Fé 54 114 168
% 32,1% 67,9% 100,0%

A gyakorlottsag, a tapasztalat a siker egyik zaloga. Az elméleti ismeretek elsajatitdsa
¢s annak a gyakorlatban torténd alkalmazasa a levelezd tagozatos hallgatok esetében a
pedagoéguspalyan eltoltott idonek tulajdonithatoan konnyebb. Tapasztalatukbol eredden ez a
csoport konnyebben fel tudja mérni az egyes feladatok megoldasahoz sziikséges idot.
Lényegtelen az eltérés, mindossze 2% a levelezd tagozatos szakos €s a fejlesztd pedagogus
szakos hallgatok kozott, ez utdbbi csoport javara.

A csoportfeladatok hosszanak, méretezésének szempontjabol tapasztalt Osszefiiggés

szignifikansnak mutatkozott, ami arra enged kovetkeztetni, hogy ezek az eltérések valoban a
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kiilonb6z6 hallgatdi csoportoknak (nappali vagy levelezd tagozat, illetve fejlesztd

pedagdgusok) tulajdonithatoak (29. tablazat). Khi-négyzet proba, Sig. < 0,05.

29. tablazat: A hallgatok/pedagogusok tulméretezték idoben a feladatokat

Asymp. Sig.
(2-sided)
Erték df- szabadsagfok Szignifikancia
Khi-négyzet/Pearson- |7,744" 2 ,021
féle eloszlas
Val6szintliségi 7,573 2 ,023
hanyados
Linear-by-Linear 4,612 1 ,032
Association
Ervényes esetek szama | 168

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 14,14.

A differencialt egyéni feladatok nem hasznaltak fel a csoportmunka eredményét

A tanulok tuddsanak a fejlesztése nagyban fiigg a személyre szabott feladatoktol, az egyéni,
differencidlt fejlesztéstdl. A KIP-ben a differencialt egyéni feladatok szerkesztése nagy
figyelmet igényel. Nemcsak azért, mert névre szol, figyelembe veszi a tanulé kompetenciait,
meglévo tudasat, ismereteit, épit Vigotszkij (2006) legkozelebbi fejlodési zona elméletére,
hanem azért is, mert ez a tehetséggondozas egyik terepe és visszahat a tanulok csoporton
beliili egylittmiikodésére is. Az egyéni feladatoknak fel kell hasznalniuk a csoportmunka
eredményét, vagyis nem lehet megoldani azokat anélkiil, hogy a csoportfeladat ne késziiljon
el, ne vegyen részt benne a tanuld és ne tamaszkodjon az ott szerzett ismeretekre. Ha a tanulo
szamdra nem tesszilk lehetdvé, hogy az egyéni feladataban felhasznélja a csoportmunka
eredményét, akkor a csoportmunkdban vald aktiv részvételrdl szoktatjuk le. Ennek a
kivanalomnak az elmulasztasdnal hamar megtanulja a tanul6, azaz hogy az egyéni feladata
akkor is sikertil, ha nem vesz részt a csoportmunkéaban, ami a csoport egyiittmiitkodése és igy a
szocializacié szempontjabol is hatraltatd tényezd. Ellenkez esetben viszont azt tudatositjuk a
tanuloban, hogy a csoport sikere az 6 egyéni elérehaladasanak is a zaloga lesz. Vizsgéalatunk

célja annak megallapitasa volt, hogy meglévd ismereteik birtokaban képesek-e a hallgatok
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olyan feladatokat Osszedllitani, amelyek a csoportmunka sordn szerzett ismeretekre
tdmaszkodnak, annak eredményét felhasznalva fejlesztik a gyerekek tudasat, motivaljak
munkara dket.

Az Osszes vizsgalt hallgato tekintetében jelentOs kiilonbségeket latunk a névre szolo,

egyéni képességekhez mért feladatok megfelelésében (30. tablazat).

30. tablazat: A differencialt egyéni feladatok megfelelése az egyes hallgatoi csoportokban

A differencidlt  egyéni  feladatok
felhasznaltak a csoportmunka eredményét
nem részben
hasznaltdk | hasznaltdk
fel fel felhasznaltak | Osszesen
Csoport | nappali Fo 5 7 39 51
tagozatos % 9,8% 13,7% 76,5% 100,0%
levelez6 Fo 7 5 32 44
tagozatos % 15,9% 11,4% 72,7% 100,0%
fejlesztd Fo 1 2 70 73
pedagogus % 1,4% 2,7% 95,9% 100,0%
Osszesen Fé 13 14 141 168
% 7,7% 8,3% 83,9% 100,0%

A fejlesztd pedagoégusok kiemelkedéen magas aranyban, 96%-ban készitették el a
kritériumoknak megfelelden a differencidlt egyéni feladatokat, amely eltérés szignifikansnak
tekinthetd (31. tablazat). Khi-négyzet proba, Sig. < 0,05. Koziilik csak egy hallgaté nem
értette meg a csoportfeladatra torténd raépiilés lényegét, fontossagat. Mivel az 6 feladatuk,
munkajuk elsédleges célja a tanuld egyénre szabott fejlesztése, az sem meglepd, hogy
koziiliik mindenki az integracios matrixnak megfeleléen (Bloom-féle taxonémia és Gardner-
féle tobbszoros intelligencia elveinek egyiittes figyelembe vétele — Heacox, 2006), annak értd

alkalmazéséaval készitette el a tanulok egyéni, differencialt feladatat.
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31. tablazat: A differencialt egyéni feladatok felhasznaltak a csoportmunka eredményét

Asymp. Sig.
(2-sided)
Erték df - Szabadsagfok Szignifikancia
Khi-négyzet/Pearson- |15,149° 4 ,004
féle eloszlas
Valoszinliségi 16,858 4 ,002
hanyados
Linear-by-Linear 8,121 1 ,004
Association
Ervényes esetek szama | 168

a. 4 cells (44,4%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 3,40.

Javitasra visszakiildott oratervek

A hallgatok egyéni teljesitményét is vizsgaltuk. Valosziniileg a modszer gyakorlatban térténd
alkalmazéasanak hidnya miatt nem volt olyan hallgato, aki maradéktalanul képes lett volna a
programnak megfeleld 6sszes kritérium egy idében torténd figyelembe vételére és annak az
oravazlatban torténd érvényesitésre.

Az egyes vizsgalt hallgatoi csoportok eredményét Osszevetve megallapitjuk, hogy a
fejleszté pedagogia szakosok teljesitménye bir a legkedvezébb értékekkel. Ok értették meg
leginkdbb a moédszer kritériumait, azoknak az oravazlatban torténd érvényesitését. Az 6
esetlikben kértiik legesekélyebb aranyban az 6ravézlat ujrafogalmazasat. A csoportok kozotti
eltérés szignifikansnak tekinthet8.*®. Viszont az értékekbél az is kideriil, hogy mindegyik
hallgatoi csoport tekintetében, igy a fejlesztd pedagogia szakosokéban is, jelentds a javitasra
visszaadott munka (32. tablazat).

A javitéasra visszakiildott oratervek magas aranya arra enged kdvetkeztetni, hogy nehéz
megvaltoztatni a pedagdgusok/leendd pedagdgusok tanitasrol vallott nézeteit. Mind a nappali,
mind a levelezd tagozatos hallgatoknak a didkéveikbodl hozott tapasztalataihoz kothetd
elképzelése van a tanitasrol. Legtobbjiik a pedagdgus munkat az 0j ismeret szobeli kozlésével

azonositja, a minél érthetébb ¢és logikusabb magyardzatok lancolatdnak atadaséaval.
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Elképzeléseik nem igazodnak a tanitassal szemben tdmasztott 1j kovetelményekhez. A valtas
nehéz. Problémat jelent szamukra olyan Osszetett, multidimenzionalis csoportfeladatok
Osszeallitasa, amelyek megoldasa sokféle intellektualis képességet igényel, lehetdséget adva a
didkoknak tehetségiik, tudasuk és problémamegoldd képességiik hasznalatara, fejlesztésére.
Kivéanatos szem el6tt tartani, hogy minél Gsszetettebb egy feladat, annél tobb didknak van
lehetdsége megmutatni intellektudlis képességét, amelyek fejlesztése nagy jelentdséggel bir,

mivel nélkiilozhetetlen eszkoz a statuszprobléma sikeres kezelésében.

32. tablazat: A javitasra visszakiildétt oratervek az egyes hallgatoi csoportokban

Visszakiildte-e
nem igen Osszesen
Csoport | nappali Fo6 3 48 51
tagozatos % 5,9% 94,1% 100,0%
levelezd Fo6 1 43 44
tagozatos % 2,3% 97,7% 100,0%
fejlesztd Fo 11 62 73
pedagogus % 15,1% 84,9% 100,0%
Osszesen Fé 15 153 168
% 8,9% 91,1% 100,0%

A hallgaték munkajanak osszegzése

Az egyetemek célja, hogy ugy bocsassak ki a hallgatdkat, hogy palyajuk megkezdésekor
magas szintli mddszertani ismerettel is rendelkezzenek. A képzés hatékonysagat novelhetné,
ha a hallgatoknak lehetdségiik lenne a megszerzett elméleti ismereteiket a gyakorlatban is
folyamatosan kiprobalni a képzés ideje alatt. Mivel ez a lehetdség nem, vagy korlatozottan 4ll
a rendelkezésre, a KIP megismertetése lehetdséget ad a gyakorlatban torténd kiprobalas
nélkiil, szeminariumi keretek kozott a heterogén tanuloi csoport kezelésének a felkészitésére.
Munkénkban azt vizsgaltuk, hogy a KIP ismérveit mennyire sikeriil ugy atadni
szeminariumi keretek kozott a hallgatoknak, hogy ismereteiket képesek legyenek felhasznalni

a tanoérara torténd felkésziilésiik soran. Feltételezésiink szerint, amennyiben a hallgatok
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képesek a KIP elveinek megfeleld oravazlatot szerkeszteni, akkor nagy valdszintiséggel értik
a modszer 1ényegét és tudjak elméleti ismereteiket a gyakorlatban is alkalmazni. Kérdés volt
szamunkra, hogy a hallgatok mennyire értik meg a tudasban heterogén tanuldi csoport
egylittnevelésének a sziikségességét, igy a modszernek a statuszkezelésre iranyuld fontos
tevékenységét. Ennek mérésére a mddszer elveinek megfeleld oravazlat osszeallitasat kértiik.
Az értékelésben a legfontosabb szempont a KIP elveinek vald megfelelés, vagyis a
csoportfeladatok nyitott-végiiségének kovetelménye, a csoportfeladatok kiilonbozdsége, a
differencialt egyéni feladatok csoportmunkara épiilése allt.

A mérések alapjan majdnem minden tekintetben a,tantargyszakos levelezé tagozatos
(tobbségiikben mar diplomaval rendelkezé pedagogus) hallgatok mutattdk a gyengébb
eredményt, mig a legsikeresebbnek a fejleszto pedagogia szakosok tiinnek.

A tantargyszakos levelez0 tagozatos hallgatok eredményeibdl arra kovetkeztetiink,
hogy szamukra, tobbségben a levelezd tagozatos, gyakorld pedagodgus részére, nehezen megy
a pedagodgiai kultiravaltas, a megszokott tanorai tevékenységektdl vald eltérés, a tanitasi orak
KIP-es szempontok szerinti felépitése. A hianyossagok arra engednek kovetkeztetni, hogy a
hallgatok, az egyetemrdl kikeriilve nem veszik majd figyelembe munkéjuk soran a KIP
statuszkezelési feladatat, nem élnek a nyilt végl feladatok alkalmazasaval, igy nem épitenek a
tanulok képességeinek a sokféleségére. A feladatokon keresztiil nem teszik lehetdvé a tanulok
egytttmikodeését, akik mind viselkedésiikben, mind motivaltsagukban alul maradnak a
kivéanatos szinttol.

A fejlesztopedagogia szakosok minden teriileten jol, jobban teljesitettek (minden
csoport esetében eltéro, nyitott veégii feladatok; a csoportfeladatok megfelelé méretezése;
motivdlo, személyre szabott, differencidlt feladatok).”” Ugy véljiik, hogy az oravazlat KIP-nek
torténd altaldnos megfeleltetése mellett ¢és valosziniileg valasztott szakjukbol adddoan,
kiilonosen a differencialt feladatok tekintetében, fel tudjak ajanlani az egyéni tanuldi siker
elérésének lehetdségét. Az egyéni feladatok Osszedllitasa sordn értén alkalmaztak a Gardneri
intelligenciakrol és a Bloom-féle taxonomidrdl tanultakat.

Kérdések soraval taladljuk szemben magunkat. Vajon a fejlesztépedagogia szakos
hallgatok azért teljesitenek-e jol, mert eleve jo, jobb teljesitményre képesek, mint a tobbi
vizsgalt csoport hallgat6i? Vajon nyitottabbak a kiilonb6z6, benne a KIP mddszer irant?
Elméleti ismereteiket a gyakorlatban jobban képesek alkalmazni? Vajon az oktatok

felkésziiltsége, a hallgatoknak a veliik vald kapcsolata, a hallgatokra valamiféle kiilonleges

A fej leszt6pedagodgia szakos hallgatok esetében volt tapasztalhatd a legaktivabb hozzaallas. Mér a
szeminarium alatt, annak sziinetében feltett kérdések alapjan is érdeklédoén és értén fordultak a program felé.
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odafigyelés az eredményesség kulcsa? Vajon a képzés szervezettsége ¢€s tartalma adja-e a
folényt? Vajon van-e kiilonbség a két egyetem kozott abban a tekintetben, hogy mennyi id6t
szannak a kiilonb6zo oktatott targyakon keresztiil az 0j ismeretek elsajatitdsara, mélyitésére és
azok rendszerbe foglalasara? Vajon mennyire jatszanak szerepet az oktatott targyak kozotti
kapcsolatok, a tantargyak tudatos egymasra épiilése? A kérdések kozott vannak olyanok,
amelyek megvalaszoldsa szinte lehetetlen, de vannak olyanok is, amelyek tovabbi kutatds

targyat képezik. Jelenleg csak taladlgatasokba bocsatkozhatnank.

Arrél, hogyan lehet az oktatdst hatékonyabbd tenni, sokféle elgondolas létezik, de azt
kijelenthetjiik, hogy a tanodrai siker elérésében a pedagogusoké a meghatirozd szerep. A
pedagogiai munka eredményesebbé tétele pedig csak akkor kdvetkezik be, ha a pedagdégusok
képesek a valtoztatasara, ha a problémak megoldasara 0j valaszokat, modszereket keresnek és
ezeket a gyakorlatban sikerre is viszik (Kotschy 2003). A pedagdgusképzés ennek egyik

segitdje.
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I. melléklet
Komplex Instrukcios Program szerint szervezett ora
2014. 04. 08.

Tantargy: magyar irodalom

Tanitasi egység: Csokonai Vitéz Mihéaly: A Reményhez
Az oOra tipusa: gyakorld

Nagy gondolat: AMIG ELUNK, REMELUNK!
Osztaly: 6. osztaly

Csoportbeosztas: ... f6, 5 csoport: ...

Az Ora szerkezete:
1. Alapelvek, szerepek attekintése, tanari motivacio: 3 perc
2. Csoportalakitas: 2 perc

A csoportok heterogén Osszetételliek, a szerepek szétosztdsa a tanulok feladata

figyelemmel arra, hogy minden 6ran rotalodjanak.

Szerepek:

anyagfelelds

irnok

beszamolo,

idofelelds

rendfelelGs,
3. Csoportmunka: 15 perc
4. Csoportok beszamoldja: 10 perc
5. Egyéni feladatok: 5 perc
6. Egyéni beszamolok: 5 perc
7. Az 6ra értékelése: 5 perc

Felhasznalt eszkozok: csomagoldpapir, babdk, babaruhdk, szines papirok, filctollak, szines

ceruzak, egyéb irdeszkozok.
Felhasznalt ismeretek: A versrol és a kolt6 életérdl tanultak.

Fejlesztend6 teriiletek: szokincsfejlesztés, mifajok kozotti kozlekedés, a figyelem versbe
vald iranyitdsa; nonverbalis jelek felismerése és gyakorlasa, fantdzia, kreativitas - érzelmi
hattérkompetenciak.

dominanciaji

Forrasanyag: Csokonai Vitéz Mihaly: A Reményhez c. verse.
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Amig éliink, reméliink!

Az el6z6 oran megismerkedtiink Csokonai: A Reményhez c. versével.
Ezen az 6ran a remény fogalmaval fogunk — kicsit viddmabb — formaban
foglalkozni!

Az 1. csoport feladata:

o Készitsetek egy palyat a papirra! (Lehet 3D-s is...!:D) Hogy mi alapjan? Ime:
e Talaljatok ki egy olyan célt, aminek elérése érdekében az elinduld jatékos
»veégigreménykedheti” a palyat! Barmi lehet!
e A palya diszitéséhez valasszatok a versbdl ,,képeket
e Nehezitésképp talaljatok ki kisebb-nagyobb akadalyokat a palyara, amik
probara teszik a remény erejét!
e A beszamol¢ feladata: bemutatni a célt és az akadalyokat az osztalynak.

”'

Teszteld a palyat és ez alapjan irj egy 5 mondatos leirdst a rajzolt palyarol! Legyen
targyilagos stilusu!

Teszteld a palyat és ez alapjan irj egy 5 mondatos kritikat a rajzolt palyarél! Emlitsd
meg gyengeségeit, de erdsségeit is!

Teszteld a palyat és ez alapjan irj egy 5 mondatos reklamot a rajzolt palyarél! 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, vizsgadld meg az akadalyokat, ¢s probald meg nehézség szerint
,sulyozni” éket! {rj errél 2 mondatot!

A I1. csoport feladata:

Triikkos otlet: Csokonai verset irt a Reményhez...? Akkor miért ne irhatna neki a
Remény valaszverset? Készitsétek el!

Bérmilyen ,,miifajt” valaszthattok: lehet akar rapszoveg, énekelt szoveg is, vagy ha
nem megy rimekben, lehet levél is. A lényeg, hogy legyen tartalmas, a Reményre
jellemzd valasziizenete!

Piszkozaton dolgozzatok, majd jol lathatdan irjatok at a ,,miivet” a csomagolopapirra!

Masold be a fiizetedbe a valaszt! Huzd ald az éltalad legiitésebbnek tartott sort!
Probald meg 2 mondatban elmagyardzni, miért is ez a legiitOsebb szerinted!

frj Csokonai nevében egy ,,valasz-valaszverset”! (8 sor)

Milyen érzéseket kelt benned Csokonai verséhez képest a Remény valasza? Vajon
javult vagy romlott volna a hangulata a koltdnek tdle?

Masold be a fiizetedbe a valaszt! Légy Te az irodalomtandr: keresd meg, hogyan
lehetne jobba tenni, mit lehet még rajta javitani!

Masold be a fiizetedbe a vélaszt! ird 4t egy hivatalos stilusu levéllé! Nem baj, ha
vicces, sot! 1)

A III. csoport feladata:
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e Amig az ember szeretve érzi magat, reménye is marad. Készitsetek a koltd szdmara
egy listat azokrol az emberekrol, akik — mint minden mas embernél — az 6 kozvetlen
kornyezetében élhettek! Lehetnek csaladtagok, de masok is.

e Irjatok mindegyikiik nevében egy-egy biztatd mondatot a kolté szamara, ami jobb
kedvre deritheti! Lehet a mondatok ko6zott mindenféle stilusa: komolyabb, de
viccesebb; tavolsagtartobb, de meghittebb is. Barmilyen hosszu lehet.

e Ha marad idd, rajzoljatok a neviik mellé az arcukat olyan arckifejezéssel, amitol
szerintetek jobbkedvii lenne az elszomorodott kolto!

1. Valaszd ki a mondatok koziil azt, amelyik Téged a legjobban megérintett, €¢s masold
be a fiizetedbe! Ird le 2 mondatban, miért ezt valasztottad!

2. Talalj ki egy olyan torténetet, ami a vers boldog befejezése, s amiben a felsorolt
szereplOk koziil szerepel is néhany! 5 mondat legyen legalabb!

3. Készits egy virdgcsokrot a flizetedbe, ami vidamabba tenné a szegény koltd szobajat!
A viragesokrot a koltd egyik ismerdse kiildte. Valaszd ki, ki legyen az? Irj a csokorhoz
egy rovid lizendkartyat a nevében!

4. Vialassz ki egy szereplot, és irj a kiils6 tulajdonsagairdl egy 5 mondatos jellemzést!

5. Vilassz ki egy szerepl6t, és irj a belsé tulajdonsagairol egy 5 mondatos jellemzést!

A IV. csoport feladata:

e Rajzoljatok ,,before-after” képet egy emberrdl (lehet barki: férfi, nd, kisebb-nagyobb
fia, lany, idésebb néni-bacsi stb.)! Mit is jelent ez...?

o Készitsetek rola egy képet reményvesztetten. A testtartasa, a ruhdja szine, az
arckifejezése, mindene az érzéseit mutassa. Minél tobb eszkozzel fejezitek ki ezt az
érzést, annal jobb. Ez legyen a papir egyik oldalan.

o Készitsetek rola egy masik képet is, amikor mar Gjra visszatért az ¢életkedve. Itt is: a
testtartdsa, a ruhaja szine, az arckifejezése, mindene az érzéseit mutassa. Ez legyen a
papir masik oldalan!

e Ha marad 1d6tok, irjatok egy rovid parbeszédet, ami a kétféle hangulati ember kozott
zajlik! Hogyan hatnak egymasra? El6 is adhatjatok!

1. Képzeld el, hogy egy tarskeresd oldal tulajdonosaként az elsé képpel jelentkezik hozzad ez
a valaki, tarskeresdként! Mit tanacsolsz neki? Figyelj a tapintatos stilusra! 2 mondat.

2. Képzeld el, hogy egy tarskereso oldal tulajdonosaként az els6 képpel jelentkezik hozzad ez
a valaki, tarskeres6ként! Mik azok a dolgok, amirdl elismeréleg tudsz szolni? Irj errél két
mondatot!

3. irj annyi ellentétpart a két képet Gsszehasonlitva, amennyi csak lehetséges! (pl. fekete
kabat-piros kabat)

4. Oszd meg egyik sajat reményedet az elsé rajzon szereplé emberrel! Készits errdl egy 10
soros parbeszédet! Vajon ilyen hangulatban miket mondana Neked?

5. Oszd meg egyik sajat reményedet a masodik rajzon szerepld emberrel! Készits errdl egy 10
soros parbeszédet! Vajon ilyen hangulatban miket mondana Neked?

Az V. csoport feladata:
e Figyelem! Ebben a feladatban az 6sszes kézre sziikség lesz! :)
e Elevenitsétek meg a vers szerepldit a babak ¢s megfeleld feloltdztetésiik segitségével!
e Ehhez, a verset megvizsgalva, készitsetek egy listat a szereplokrol!
e Jatsszatok el a babdkkal a versben torténteket! Hogy minden babaszerepld szdméara
mozgalmas legyen a ,,babeldadas”, nyugodtan hozzajatszhattok kitalalt dolgokat!
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e [Irjatok le a papirra a szerepldk kozétt zajlo parbeszédet!
1. Vizsgéld meg a verset! Hanyszor emliti meg a kolt6 a ,,mellékszereploket”?
2. Masold be a flizetedbe a parbeszédet! Légy Te a magyartanar: jelold meg, hol lehetne még
jobba fejleszteni, javits rajta!
3. Probald meg leirni emlékezetbél a babaszereplok ruhdit! Kerek, egész mondatokat
hasznalj!
4. Vannak az embereken kiviil més é16lények is a versben. Mik azok? ird le mindet!
5. Ki volt a kedvenc szerepl6d? Miért? Indokold meg 2 mondatban!

II. melléklet
Tanari kerdoiv 1.

Iskola:
Tantargy:
Détum:
Osztaly:

Mennyi felkésziilést igényelt a foglalkozas? ..o,

Milyen rendszerességgel szeretné alkalmazni a tovabbiakban a modszert? Ajanlja-e
kollégainak? Ha igen, mi€rt?...........oiiiiiiiiiii e ae e
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11I.  Melléklet

Tanari kerdoiv I1.

Kérjiik, véalaszoljon az alabbi kérddivre!

A megfelel6 helyre tegyen ,,X-et!

Tanari kérdoiv

A csoportmunkéat hasznalom nem igen

A csoportmunka hasznalatanak 1/hénap 2/hénap gyakoribb

gyakorisaga

Tanitasi ora tipusa Hagyomanyos Hagyomanyos Komplex
frontalis csoportos Instrukcids oOra

Tobb elokésziiletet igényel

A tanulok figyelmének lekotése
konnyebb

A beszamoltatas kdnnyebben
megoldhato

Az eszk6z0k sokféleségét igényli

Nincs fegyelmezési probléma

Tobb tanuldt tudok megmozgatni egy
oran

A tanitasi orat legkevésbé iranyitom

IV. melléklet
Tanuloi kerdoiv I.
Iskola:

Tantargy.
Datum:

Hogyan tetszett Neked ez a tanitasi ora?
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Mi volt a Te faladatod? Milyen szerepet szerettél volna inkabb?

V. melléklet: Alkalmazott médszerek 6sszehasonlitasa gyerekeknél

Alkalmazott mddszer:
hagyomdnyos | hagyomdnyos
frontdlis csoportos CIP | Osszes

Tobb a Count 13 6 51 70
szereplési |Expected

lehet6ségem | Count 15,9 12 42,21 70

Count 9 9 49 67
Erdekes, |Expected

szines az dra Count 15,2 11,5 40,3| 67

Count 13 12 53 78
Mindig kapok | Expected

feladatot Count 17,7 13,3 47 78

Mindig meg Count 32 19 33 84
tudok oldani |Expected

valamit Count 19,1 14,4 50,6| 84

Ha elakadok Count 14 19 48 81
segitenek a |Expected

tarsak Count 18,4 13,8 48,81 81

Tarsaim Count 18 12 44 74
elismerika |Expected

munkamat Count 16,8 12,7 44,6 74

Count 33 7 31 71
Toébbet Expected

tanulok Count 16,1 12,1 42,8 71

Melyik | Otleteimet Count 8 12 50 | 70
allitas | figyelembe |Expected

igaz? veszik Count 15,9 12 42,21 70
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Erdekesebb | Count 12 6 51 | 69
élvezetesebb |Expected
az ora Count 15,7 11,8 41,6| 69
Count 12 19 42 73
Jo érzés, ha |Expected
segithetek Count 16,6 12,5 44 73
Hétkoznapi Count 28 17 38 83
ismereteimet | Expected
hasznalom Count 18,8 14,2 50 83
Tobbféle Count 11 15 49 75
tevékenységet | Expected
végzek Count 17 12,8 45,21 75
Count 203 153 539 | 895
Expected
Osszes Count 203 153| 539 895

V1. melléklet
Tanari kerdoiv I111.

Kérjiik, véalaszoljon az alabbi kérddivre!
A megfelel6 helyre tegyen ,,X-et!

Tanari kérdoiv

KIP

A tanulok fegyelmezettebbek lettek

Szakmailag fejlédom

A program pozitiv iranyban befolyasolja a hatranyos helyzeti tanulok
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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VII. melléklet
Tanari megfigyelo lap

Tanar:

Détum:

Megfigyelést végzod személy:
Megfigyelés id6tartama:
Osztaly:

Tantargy:

Kategoria

Esetek szama

Osszesen

%

1. A tanul6 munkdjat segiti

2. Tanul6 vagy osztaly megfigyelését végzi

3. T4jékoztat, utasit, meghataroz

4. Tényszerl kérdéseket tesz fel

5. Magasabb-rendii gondolkodasra késztet

6. Visszajelzést ad az egyénnek vagy a csoportnak

7. Képességekrol beszeél

8. llletékességet erdsit

9. Szerepekrdl beszél

10. Egytittmiikodésrol és szabalyokrdl beszél
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VIII. melléklet

Jellemzo hibak az dravazlat-készités kezdetekor

A csoportfeladatok
A csoportfeladatok nem nem voltak eléggé és| A hallgatok/pedagogusok |A  differencialt  egyéni
feleltek meg a nyitott-| A csoportok azonos feladatot|egyforman Kkihivéak, | tilméretezték idoben a|feladatok felhasznaltak a
végliség kovetelményének kaptak motivaloak feladatokat csoportmunka eredményét
Részb
Nem Részben Részben en
nyitott |nyitott |Nyitott |Azonos |azonos |Eltéré Kevésbé | Megfeleloen Megfelelo |Nem haszn
végii végi végi csoport- |csoport- |csoport- |motivalo | motivalo Talméterezett | hosszisagu | hasznaltak | altak | Felhasz
feladat |feladat |feladat |feladatok |feladatok |feladatok |feladatok |feladatok feladatok feladatok |fel fel naltak
Nappali
tagozatos
hallgatato
k 51 6 37 7 7 33 8 10 23 28 24 27 5 7 39
2011, 12
fo
RESZOS
SZEG 9 1 2 7 2 3 5 7 7 5 1 2 9
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2012, 19
fo

RESZOS
SZEG

14

13

11

12

15

2013, 20
fo

RESZOS
SZEG

14

13

10

10

10

10

15

Levelezo
tagozatos
hallgatok
44 fo

33

31

12

32

10

34

32

2011, 19
fo

RESZOS
SZEG

15

14

13

13

14

2012, 7 6

RESZOS
SZEG

2013, 18
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fo

RESZOS
SZEG

13

13

14

16

13

Fejleszto
pedagogia
szakos
hallgatok
73 fo

42

16

15

35

18

20

20

53

20

53

70

2011, 33
fo

RESZOS
SZEG

20

16

10

12

21

25

31

2012, 19
fo

RESZOS
SZEG

11

16

14

19

2013, 20
fo

RESZOS
SZEG

11

10

16

14

20
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Osszesen

112

30

26

99

34

35

55

113

54

114

13

14

141
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