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El6szo

Pedagogusok egymds kozti beszélgetésében gyakran hangzik el, tobbnyire
egy sOhajtassal kisérve, hogy a mai gyerekek masok, mint a tiz-hsz évvel
ezeldttiek. E vitathatatlan ténybdl egyre tobben jutnak el a felismeréshez,
hogy sziikség van a korabban tobbé-kevésbé bevalt oktatasi-nevelési rutin
megujitdsara. A kooperativ tanulds szamos lehetdséget, elonyt kindl ehhez.
Napjainkban az oktataspolitika is szorgalmazza alkalmazasat, és egyre tobb
iskola, illetve pedagogus ismerkedett meg e médszer-egyiittessel.

A kooperativ tanulas eredeti célja az volt, hogy a szociokulturalis hatra-
nyaik miatt az iskola altal nehezen megkdzelithetd, tobbnyire igy gyengén is
teljesité gyerekek fejlodését segitse. Azonban e munka egyik célja annak
bemutatasa, hogy a tehetségesek is sokat profitalhatnak a kooperativ tanu-
lasbol. A kooperativ tanulds egyik haszna a differencialast eldsegitd rugal-
mas tanuldsszervezés terén mutatkozik meg. Ennél is tobbet ad azonban az a
szamtalan lehetség, amely a nevelés, a személyiségfejlesztés terén kinalko-
zik. A tehetséggondozas korszerli szemlélete ramutat, hogy a tehetségesek
fejlesztése nem szilikithetd le a képességek fejlesztésére, hanem a teljes sze-
mélyiséget kell szem el6tt tartanunk. Az egyén szakmai- és magéanéletének,
boldogulasanak, kiteljesedésének segitése a tehetséggondozas tavlati célja.

A kooperativ tanulas legnagyobb értéke tehat éppen a nevelés teriiletén
van, azonban ennek a hatdsnak a bekovetkezéséhez nem elegendd egyszerii-
en csak a kooperativ technikak alkalmazésa a tandrdkon. Bar e technikak jol
hasznosithatok az oktatdsban, azonban dnmagukban csak részei egy 0ssze-
tett rendszernek. E konyv — az egyébként mar szélesebb korben ismert tech-
nikdkra valé utaldsok mellett — els6sorban a komplex rendszer kiépitésére,
mitkodtetésére helyezi a hangsulyt, illetve ad konkrét javaslatokat a megva-
l6sitashoz abban a meggy6zddésben, hogy a tehetséggondozas szempontjai
csak igy érvényesiilhetnek igazadn. A neveld, személyiségfejlesztd hatas in-
tenzitdsa azokon a pedagogiai, pszichologiai, szocialpszichologiai torvény-
szertiségeken alapul, amelyeknek ismerete segiti a kooperativ tanulas rend-
szerelemeinek megértését és alkalmazasat. Feltételezhetéen a pedagdgus
Olvaso mar birtokaban van e tudasnak, ezért célszeriibbnek tlint, hogy ezek
felidézése ne kiiloniiljon el 6nallo fejezetté, hanem a gyakorlati alkalmazas-
sal parhuzamosan, mintegy indoklasként kapcsolddjanak a megfeleld he-
lyen.



A kooperativ tanulas voltaképpen nem rendelkezik valamiféle egységes,
univerzalis érvényli szabalykonyvvel, terminologidval. Mar csak azért sem
lenne ez lehetséges, hiszen vildgszerte szamtalan pedagoégus alkalmazza —
kiilonféle oktatasi kornyezetben. Magyarorszagon a legelterjedtebb, a gya-
korl6d pedagogusok szdmara késziilt kézikonyv Spencer Kagan (2001): Ko-
operativ tanulds cimii miive. Mivel e konyvet sokan ismerik, ezért a kony-
nyebb tdjékozodas kedvéért az altala haszndlt megnevezéseket fogjuk mi is
alkalmazni.

A szerzo



1. A tehetséggondozas és a kooperativ tanulas
kapcsolata

Széles korben ismert tény, hogy a kooperativ tanulas kidolgozéinak célja a
heterogén Osszetételli osztalyok kiilonboz6 sziikségletli tanuldinak hatékony,
integralt oktatdsa, nevelése volt. A kooperativ tanulds valoban jelentds
eredményeket hozott a hidnyos szocializacioji, a tobbségitdl eltérd kultura-
lis hatterti didkok korében. A kovetkezdkben a tehetséggondozas fobb alap-
elveinek felidézéséhez kapcsolva roviden attekintjiik, hogy az egyes ponto-
kon hogyan kapcsolodnak Ossze a kooperativ tanulas eszkozei a tehetség-
gondozas céljaival.

1.1. A tehetség fogalma

A tehetség két alapvetd kritériuma a kivételesség és a tarsadalmi hasznos-
sdg. Maganak a tehetség fogalméanak a meghatarozéasa a 19. szdzad vége ota,
vagyis amikor e teriileten az elsé tudomanyos igényli elméletek sziilettek,
jelentds valtozason esett at.

A tehetség-fogalom alakuldsanak, kiillonbozo értelmezéseinek rovid at-
tekintése elott érdemes eldljaroban Czeizel Endrét (2000) idézni, aki a tehet-
ség kritériumait a kovetkezOképpen hatarozza meg: ,,A tehetség (1) potenci-
alt, lehetdséget, igéretet, esélyt jelent (2) olyan kiemelkedd teljesitményre,
amely (3) tarsadalmilag hasznos, és amely (4) megelégedettséggel, 6romér-
zéssel, tehat sikerélménnyel jar elérdje szamara.” (i.m. 9. 0.)

A tehetségkutatas kezdetekor altalanos volt az a meggydzddés, hogy a
tehetség egyenld a kiemelkedd képességekkel. E szemlélet tarthatatlansaga
bebizonyosodott. A korai kutatasok koziil elég itt csak Terman (Terman ¢és
Oden, 1954, idézi Balogh, 2004) eredményeire utalni, aki az Egyesiilt Alla-
mokban egy meghatarozott korosztaly 250.000 gyermeke koziil a legintelli-
gensebb 1500 életutjat harminc éven at kdvetve kénytelen volt elvetni sajat
eredeti hipotézisét, mely szerint a kivalasztottak koziil fognak kikeriilni az
orszag kivalosagai.

Ily moédon is bebizonyosodott, hogy a tehetséget nem lehet egyetlen
Osszetevore lesziikiteni, ennek megfeleléen a tehetség korszerti szemléleté-
nek mindahany elméletalkotdja a komplexitast hangsulyozza (b6vebben 1d.
Balogh, 2006). Az ebben a szellemben sziiletett szamos modell koziil
Renzulli (1978), Monks (Monks és Knoers, 1997, mindkettdt idézi Balogh,
2006), majd Czeizel (1997) egymasra épiild, azt tovabbgondolé munkai
meghatdrozo jelentdségiiek.



Az alabbi abra belsd korei a kiindulasul szolgalé Renzulli-féle modellt
tartalmazzdk, amelyet Monks egészitett ki a késdbbiekben (1. dbra).

ISKOLA TARSAK

Kivételes

TEHETSEG kepessegek

CSALAD

1. abra. Monks—Renzulli komplex tehetség-modellje (1997)

Renzulli 4llaspontjat kovetkezOképpen foglalta 6ssze (1978, 28. o., idézi
Balogh, 2004): ,,A tehetség olyan viselkedésformakbol all, amik az emberi
vondsok harom alapcsoportjanak interakcidjat tiikkrozik. Ez a harom alap-
csoport az atlagon feliili altalanos és/vagy specifikus képességek, magas
foku feladat iranti elkotelezettség €s kreativitas”. E nézet tehat azt is hang-
stilyozza, hogy mindharom tulajdonsag sziikséges, €s egyenld szerepet jat-
szik, amint azt az 1. dbran, a harom kor interakcidjaba esd teriileten nyil
jeloli.

Egyre nagyobb empirikus tdmogatést nyertek az idék soran azok az el-
méleti feltételezések, amelyek a tehetséghez sziikséges faktorok interakcio-
jat vizsgaltdk. Ez vezetett Monks tobbtényezds tehetség-modelljéhez. A
kivételes képességek, a motivacid és a kreativitds Osszetevokon kiviil ez a
modell a csaladot, az iskolat és a tarsakat is bevonja, mint meghatarozé kor-
nyezeti tényezoket.

Czeizel Endre (1997) a fenti modellt integralva tovabbi szempontokra
hivja fel a figyelmet. Az atlagon feliili képességek korében kiilonvalasztja
az altalanos intellektudlis képességeket és a specialis mentalis képességeket,
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mikodzben természetesen 6 is fontosnak tartja a kreativitast és a motivacios
tényezoket. Kiegészitésképpen utal a tdrsadalom mint tagabb kornyezet sze-
repére is, amelyek szintén dontden befolyésolja, hogy az egyén mennyit tud
valora véltani a benne rejlé lehetdségekbdl. Czeizel mindezek mellé egy
kilencedik, un. ,;sors-faktort” is rendel, hiszen a kiteljesedéshez sziikséges
az egészség, a megfeleld ¢lettartam megélése is.

Bér mindharom kutaté hangsulyozza, hogy a kivételes képességek ki-
bontakozasaban voltaképpen az egész személyiség részt vesz, témank szem-
pontjabol mégis érdemes Gardner (1985) ,,tobbszords intelligencia” elméle-
tére is utalni. Gardner arra hivja fel a figyelmet, hogy az intelligencia fo-
galma nem sziikithetd le azokra a képességekre, amelyeket a hagyomanyos
intelligenciatesztek mérnek. E képességeket a nyugati kultira — és nem mel-
lékesen az iskolai is — talértékeli, pedig a kiilonbozd kultarak eltérd képes-
ségeket preferalnak. Az antropologiai megkdzelités értelmében intelligenci-
anak tekint minden olyan teriiletet, amelyet akar egyetlen kultura is, de ér-
téknek tekint. Tovabbi érvként arra is utal, hogy az altala definialt teriiletek
biologiai értelemben is 6ndlldo modulok. E szellemben a kovetkezd intelli-
genciateriileteket kiilonbozteti meg:

— Logikai-matematikai,

Nyelvi,

Testi — kinesztetikus,
Térbeli,

— Zenel,

— Interperszonalis,
Intraperszonalis.

Késdbbi munkéjaban (1998) tovabbi harom teriiletet is emlit: a termé-
szeti, a spiritudlis és az egzisztencidlis intelligenciat.

Gardner maga is megfogalmazta, hogy a hagyomanyos iskolai képes-
ségfejlesztés egyoldaluan az elsé két teriiletet preferalja, illetve honoralja,
pedig mind a harmonikus személyiséghez, mind az életben vald boldogulés-
hoz ennél tobbre lenne sziikség. A tehetséggondozas szempontjabol — a spe-
cialis tehetségfajtak definidlasan kiviil — 4ltalanos érvénnyel megfogalmaz-
hat6 elvaras az intra- és interperszonalis intelligencia fejlesztése.

Azt, hogy egyes — az intellektudlis szféran kiviil esé — személyiségvona-
sok milyen erésen képesek befolyasolni a késObbi sikerességet, jol illuszt-
ralja Mischel hires ,,Gumicukor tesztje”’(Shoda ¢és tsai, 1990, idézi Goleman,
1997). Ennek soran négyéves gyerekeket hivtak be egy szobaba, ahol egy
feln6tt tartozkodott. A felndtt arra hivatkozott, hogy rovid iddore ki kell
mennie, de az asztalon hagy egy gumicukrot, amit a gyerek akar meg is



ehet, &m ha nem eszi meg addig, ameddig a felndtt tavol van, akkor vissza-
térésekor 0sszesen két gumicukor lesz a jutalom. A felndtt tavollétében a
gyerekek viselkedését is megfigyelték. Természetesen voltak, akik nem té-
tovaztak, hanem rogton engedtek a pillanatnyi késztetésnek. Masok probal-
tak elterelni a figyelmiiket: befogtdk a szemiiket, énekeltek, beszéltek ma-
gukban. Koziiliik a szilardan kitartok el is nyerték jutalmukat, a két gumi-
cukrot. A kisérlet az egykori négyévesek tizennyolc éves kordban folytato-
dott. Azt vizsgaltdk meg, hogy milyen erds az Osszefliggése az érettségi
eredményének a négyéves kori intelligenciahanyadossal, illetve a gumicu-
kornak val6 ellendllassal. Az eredmények szerint az érettségi eredményét
kétszer olyan jol jelezte eldre a gumicukor proba, mint az intelligenciaha-
nyados. Emellett az érzelmi és tarsas élet terén is szembeszokd kiilonbséget
tapasztaltak a pillanatnyi vagyaikat egy tavolabbi cél érdekében késleltetni
képesek/képtelenek csoportja kozott. Elobbiek jobb tarsas készségekkel,
megkiizdési képességgel rendelkeztek, onallobbak, magabiztosabbak, kez-
deményezdbbek voltak.

A fenti kisérletet Goleman idézi, aki meghonositotta az érzelmi intelli-
gencia (1997), majd a tarsas intelligencia (2007) fogalmat, Gardner (1985)
elméletére rimelve. Méra elfogadottd valt, hogy ezek szinvonala megjelenik
az egyén hatékonysagaban, sikerességében, személyes boldogsdgaban. Az
alulteljesitd tehetségesek problémai is elsdsorban a tarsas- és érzelmi szfé-
raban gyokereznek (vo. Gefferth, 2000). A kooperativ tanulds a tarsakkal
val6 gyakori interakciokon keresztiil ad alkalmat a gyakorlasra, fejlesztésre.
Emellett a folyamatos egylittmiikodés soran a kommunikaciora is tobb lehe-
tdség nyilik. E készségek ugyanis éppugy gyakorlassal fejleszthetéek és
fejlesztenddek, mint minden mas készség.

A mai tehetségigéreteknek olyan vildgban kell majd palydjuk soran
megallniuk a helyiiket, ahol masokkal valo egyiittmiikodés nélkiil nem lehet
érvényesiilni. A maganyosan alkotd zseni romantikus képe mar a multé:
napjainkban még elképzelni is nehéz lenne a tudoményos, gazdasagi vagy
éppen a miivészeti életben olyan helyzetet, amelyben ne lenne sziikség a
masokkal valé egytittmiikodésre.

A kvalifikalt munkakorokre megfeleld munkatarsak kivalasztasakor
egyre elterjedtebb az Un. ,assessment center” (értékeld kozpont) eljaras.
Ennek sordn az életrajzuk alapjan legmegfelelébbnek tiing, szakmai interjun
mar atesett jelentkezOk koziil vélasztjak ki az allast elnyerd személyt. Az
eljaras lényege, hogy nem az elézetes informaciok alapjan mar amugy is
feltételezhetd szaktudast vizsgaljak, hanem egyes személyiségjellemzdket.
A jelentkezdket csoportokban dolgoztatjak tobbnyire egy teljes napon at,
ugy alakitva a helyzetet, hogy ezzel olyan tulajdonsagaikat is megismerjék,
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amelyek hosszabb tavon befolyasoljak a késébbi bevalast. A sok kivalo je-
161t kozil végiil a tarsas helyzetben vald megfelelés és a kommunikécios
készségek alapjan véalasztanak.

Korunk térsadalméaban egyfel6él nélkiilozhetetlen az egylittmiikodés,
masfeldl pedig az ehhez sziikséges készségek, képességek elsajatittatdsaban
egyre kevésbé lehet a csaladra, mint az elsddleges szocializacié szinterére
szamitani. Az anydk munkdba 4llasa, az egysziilds csalddok mind gyakorib-
ba valasa, az egyiitt ¢l6 nagycsaladok eltinése mind ebbe az irdnyba hat.
Egyre tobb gyerek nd fel testvér nélkiil, aki pedig igy a kortarskapcsolatok-
ban val6 eligazodéasnak fontos gyakorlasi lehetdségétol esik el.

Egyre tobb gyerek érkezik tigy az iskoldba, hogy kordbban a csaladban
magatol értetddden elsajatitott viselkedési szabalyok, egyiittélési normak,
értékrend terén komoly hidnyossagokkal kiizd. Az iskola nem hunyhat sze-
met e folott, hanem moralis kotelessége a szocializacios hatranyok kompen-
zalasa. Mégis — a PISA vizsgéalatok eredményei szerint — a magyar iskola-
rendszer ahelyett, hogy csokkentené, inkdbb mélyiti az otthonrol hozott kii-
16nbségeket az évek soran.

1.2. A tehetségfejlesztés szervezési formai, médszerei

A tehetségesekkel valo foglalkozas valtozatos keretek kozott torténhet, idea-
lis esetben ezek koziil minél tobb is jelen van. Az iskolai tanodrai, illetve
tanoran kiviili helyzetek mellett az iskolan kiviil, esetleg az iskolatol szerve-
zetileg fliggetlen helyszinek is szerepet jatszanak. Balogh (2006) a kovetke-
z0 szervezeti kereteket sorolja fol:

— atanorai differencialas kiilonféle formai,

— specialis osztaly,

— fakultacio,

— délutani foglalkozasok (szakkor, blokk, dnképzokor stb.),

— hétvégi programok,

— nyari kurzusok,

— mentor-program.

Bér a kooperativ tanulasra jellemzd csoportok elsd pillantasra az osz-
talykeretekhez kotddnek, azonban alkalmazasuk taldn még fontosabb az
olyan, a gyerekek szdmara kevésbé ismerds és ezért kevésbé meghitt ko-
zegben, amelyben csak alkalmilag vesznek részt. Ahhoz, hogy a heti né-
hany oréara, vagy évenként egy hétre Osszedlld kozosségben valoban jol
érezzék magukat, nagyban hozzajarul, ha a kooperativ tanulas eszkozeivel
pozitiv tarsas élményeket nyujtunk.
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A tehetség fejlesztésének alapvetd modszerei (1) a differencialas, (2) a
gazdagitas, valamint a hazankban csak bizonyos részteriileteken megvaldsu-
16 (3) gyorsitas (vo. Balogh, 2006). Ugyanakkor a médszereken, szervezeti
kereteken tul a korszerli tehetséggondozasnak van két kiemelt tartalmi
szempontja is: a tehetséges tanulok személyiségének és tarsas készségeinek
fejlesztése.

Témank, a kooperativ tanulas és tehetséggondozés kapcsolata szempont-
jabol a differencialas és a gazdagitas kérdését érdemes szemiigyre venni.

(1) A tehetséggondozés szervezési modszerében nélkiilozhetetlen a dif-
ferencialas. Annak ellenére, hogy minden pedagdgus tudataban van a didkjai
kozti szamtalan kiilonbségnek, eltérd igénynek és sajatossagnak, a gyakor-
latban mégis nehezen tudjak a differencialt fejlesztést megvalositani. Igaz
ugyan, hogy nincs két egyforma gyerek az osztalyunkban, de mindegyikiik
szamara nem tudunk személyre sz616 oktatast nyajtani. Leggyakrabban a
didkok eldzetes tudasat, tanulasi képességeit, esetleg érdeklédését, motiva-
ciojat tekintik a differencidlas alapjanak. Masfeldl a differencialasban alap-
vetd elvards a véaltozatos munkaformak alkalmazasa, amellyel a didkok tér-
sas szférdjara: tarsas képességeire és sziikségleteire, tarsas pozicidjara is
reflektalhatunk. A csoportokra épitett tanitdsi-tanuldsi folyamat éppen a
gyerekek tarsas igényeire €pit. Az egyes munkaformak elemzésére a késéb-
biekben fog sor kertiilni, azonban mar most leszogezhetd: a kooperativ tanu-
las nem szilikithetd le a csoportmunkara, hanem egyik {6 értéke éppen az,
hogy valamennyi munkaformat integralni képes. Eszkdzrendszere megkony-
nyiti tovabba a barmilyen elv alapjan is torténd differencialdssal dhatatlanul
egyiitt jar6 bonyolult szervezést.

(2) Tartalmi szempontbdl a tehetséggondozasnak a legfobb alapelve a
gazdagitas. Célja alapvetden az ismeretek és a miiveletekre épiild képessé-
gek kotelez6 tananyagon tullépd fejlesztése, ami az érdemi tehetségfejlesz-
tés lényegét jelenti.

Passow (1958, idézi Paskuné, 2000, 200. o.) a gazdagitasnak négy fajta-
jat hatdrozza meg:

— A ,mélységben torténd gazdagitas” soran tobb lehetdséget kapnak a
tehetséges gyerekek tudasuk és képességeik alkalmazédsara, mint ,,at-
lagos” vagy gyengébb képességii tarsaik.

— A ,tartalmi gazdagitasnak™ az tekinthetd, ha a tananyag Osszeéllitasa-
ban a tanulok érdeklddését, sziikségleteit is figyelembe vessziik.

— A ,feldolgozasi képességek gazdagitdsa” elsdsorban a kreativ és kri-
tikus gondolkodas fejlesztését jelenti. Erre kiilondsen ajanlhatoak az
interdiszciplinaris tevékenységek.
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— A ,tempoban torténd gazdagitast” a tehetséges gyerekek atlagosnal
gyorsabb haladasa teszi lehetvé. Igy az adott idékeretben tobbet, il-
letve mast is nydjthatunk nekik.

A legismertebb gazdagitdé modellek mindegyike (példaul Renzulli és
Reis, 1986, Feldhusen és Kolloff, 1986, Betts, 1986, valamennyit idézi Ba-
logh, 2004) tartalmazza a csoportélményt, ami a kooperativ tanulasnak is
egyrészt alapelve, masrészt szisztematikusan kiépitett rendszerével, a cso-
portdinamikai folyamatok szabalyozasan keresztiil a pedagdgus szdméra
annak megvaldsitasahoz is kézzel foghatd segitséget nyujt.

1.3. Tarsas kapcsolatok a nevelésben, a tehetséges tanuldok sze-
mélyiségének és tarsas készségeinek fejlesztése

Amikor nevelésrdl beszéliink, hajlamosak vagyunk azt lesziikiteni a feln6tt-
gyerek kozti kapcsolatra, és ritkdbban gondolunk arra, hogy a kortarsak is
formaljak egymast, méghozza az életkor elére haladtaval egyre intenziveb-
ben — ¢s a felndttek altal egyre kevésbé kontrollalhatoan. A kortarskapcsola-
tokban rejld személyiségformald erdt leggyakrabban akkor vessziik észre,
amikor azt kell megallapitanunk, hogy ,,rossz tarsasagba keveredett” a gye-
rek. A kooperativ tanulas tudatosan épit a kortarsak kozti kapcsolatra, és
eszkozrendszerével hatékonyan képes azt a helyes mederbe terelni oly mo-
don, hogy a kivanatos folyamatokat serkenti, a kedvezdtleneket pedig meg-
elézi.

A kooperativ tanulas kielégiti a tehetségesek specialis tarsas és emocio-
nalis sziikségleteit is. Tudjuk, hogy a gyerekek iskolahoz vald viszonyaban
meghataroz6 a didktarsaikkal valé kapcsolat milyensége, ami a tehetsége-
seknél gyakrabban okoz nehézséget, mint az ,atlagos” gyerekeknél. Tehet-
ségesnek lenni egyben ,,méssagot” is jelent, ami a tarsas kapcsolatokban
szamos konfliktus forrasa lehet. Frappansan fejezi ki ezt a VanTassel-Baska
(1989, idézi Balogh, 2006) altal hasznalt ,tehetséggel valo megkiizdés™ ki-
fejezés. Gyakori a tehetségeseknél a megfeleld mértékli szocialis
konformitas hidnya is.

A tehetségesek tarsas-emocionalis sziikségleteinek ismerete, azok kielé-
gitése sokat tehet a harmonikus személyiségfejlodésiikért. Erre szemlélete-
sen vilagitanak ra tobbek kozott azok a kutatasok is, amelyek az alulteljesi-
tés okait vizsgaljak. Az alulteljesités hatterében — akar okként, akar okozat-
ként — fellelhetéek a tarsas-emociondlis szféra zavarai. Dowdall ¢és
Colangelo (1982, idézi Gefferth, 2000) szerint az alulteljesitd tehetségesek
viselkedésének kozos jellemzdi, hogy (1) szocialisan éretlenek, (2) labilisak,
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emociondlis problémdik vannak, (3) antiszocidlis viselkedésiiek, agresszi-
vak, (4) onértékelésiik nem redlis, illetve jellemzden alacsony. Terrassier
(1985) a tehetségesek fejlodési sajatossagainak egy masik aspektusara hivja
fel a figyelmet, amely megneheziti fejlédésiiket, sét, pszichologiai problé-
makat is okoz. Az altala ,,diszszinkronidnak” nevezett jelenség lényege ab-
ban all, hogy a tehetséges gyermekek az életkorukat joval megeldzik ugyan
az intellektualis szférdban, de mas teriileteken az 4tlagostdl nem tér el a fej-
lettségiik. Tartds, sulyos kovetkezményekkel jarhat az emociondlis szféra-
nak az intellektualist6]l elmaradé szintje, mivel a gyerek az 6t érd intellektu-
alis hatasok érzelmi feldolgozéasdra még nem képes. A szorongas, amit en-
nek kovetkeztében atél, neurotikus tiinetekhez, akar depresszidhoz is vezet-
het. A diszszinkron fejlddés altal okozott mésik problémateriiletként a szer-
70 a tarsas kapcsolatokban felmeriild nehézségeket emliti. A tehetséges gye-
rekek inkabb az 6vékéhez hasonld vagy naluk magasabb intellektustak tar-
sasagat — id6sebb gyerekekét, felndttekét — keresik, ami miatt kortarskap-
csolataik hatranyt szenvednek.

A kooperativ tanulds sokat tehet a kolcsondsen elfogadd, tamogatd 1ég-
kor megteremtéséért. Erre szamos kiilfoldi kutatds mellett Benda Jozsef
(2002a, 2002b) is, a kooperativ tanulds magyarorszagi uttdréje, kovetéses
vizsgalataban bizonyitékot szolgaltatott. Eredményei szerint a fejlodés
megmutatkozik az dnbecsiilés, az dnkontroll, a felelésségtudat ndvekedésé-
ben, az iskolai teljesitményhez vald pozitiv viszonyuldsban. Az igy tanulo
osztalyok szociometriai vizsgdlata tantsitja, hogy nincsenek kirekesztett
gyerekek, parok, az osztalyt atszovik a kolesonds, pozitiv kapcsolatok. Az
egyéb szociometriai mutatok is azt mutatjak, hogy a gyerekek mélyebben
ismerik egymadst, toleransabban viszonyulnak tarsaikhoz. Az elfogado, ta-
mogatd légkor pozitivan hat az énképre. A tarsas készségek folyamatos
gyakorlasa soran fejlodik az onismeret.

Mar Arisztotelész is megallapitotta az azdta mar kdzhelyszamba mend
tényt, hogy az ember természeténél fogva tarsas Iény. A tarsakkal valo in-
terakcio lehetdségét jutalomként, annak hidnyéat pedig megfosztottsdgként
¢ljik meg. (Gondoljunk arra, hogy még a bortondkben is a maganzarka
szamit a legsulyosabb biintetésnek!) Ehhez képest a hagyomanyos iskola a
frontalis oktatds preferalasaval a tarsas interakciokat csak az 6rakdzi sziine-
tekre korlatozza, a tanoran pedig fegyelmezetlenségnek mindsiti. A frontalis
oktatds masik hatranya, hogy kevés lehetdséget ad a didkok aktivitasara, ami
szintén alapvetd emberi sziikséglet, gyermekkorban kiilondsképpen.

A csoporthoz tartozas, csoporttd valas pszichologiai sziikséglet. Ennek
tobb vonatkozdsa is van. Affilidcios igényeink az emberek tarsasaganak
keresését, a szeretni €s szeretve lenni élményét célozzak. A tarsak hozzaja-
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rulnak Onbecsiilésiink fenntartasahoz, dnismeretiink javulasdhoz. Segitenek
értelmezni a kornyezetet, segitve annak realis észlelését, értelmezését. Fo-
kozodik az egyén biztonsagérzete, mivel a csoportban védve érzi magat a
kiilsé fenyegetéssel, hatalommal szemben. A csoport az dnmegvalositasban
is serkentd, mivel az egyéni képességek kibontakozasahoz, elismeréséhez
kedvezo feltételeket teremt (v6. Bagdy és Telkes, 1988).

A tanulas is hatékonyabb, ha sajat aktivitasunkhoz kapcsolodik. (Az dsi
keleti bolcsesség szerint: ,,Amit hallok, elfelejtem, amit latok, arra emlék-
szem, amit csindlok, azt tudom is.”) A passzivitdsba kényszeritett didkok
vérmérsékletiiktdl fliggden probaljak ingersziikségletiiket kielégiteni... Né-
mi tulzédssal Ggy is mondhatnank, a fegyelmezési problémak abbol fakad-
nak, hogy a tanulokat az alapvetd igényeikkel ellentétes frontalis oktatasra
alkalmas allapotba probaljuk hozni.

Pedagdgusok beszamoloibol is kideriil, hogy a gyerekek mennyire pozi-
tivan fogadjak a kooperativ tanulast. Egy masodik osztalyos kislany néhany
nap utan azt kérdezte tanitojatol: ,,Ezenttll mar mindig csak jatszani fogunk
az iskolaban?” Vagyis szdmara a tarsas élmények és az aktivitds hatasara
szorakozassa, oromteli tevékenységgé valt a tanulas. Egy tanité elmondasa
szerint reggel az érkezd gyerekek elsd kérdése az szokott lenni: ,,Ugye fo-
gunk ma is csoportokban dolgozni?” Egy masik iskolanak a negyedikesek
szamara rendezett ,,didkparlamentjén” a kérdés az volt, hogy a felsé tagoza-
ton is lesz-e kooperativ tanulds.

A kooperativ tanulds hatdasmechanizmusanak lényege, hogy az iskola
tudatosan ¢épit a tarsas kapcsolatok személyiségformald, neveld hatasara.
Mivel igy egyben a didkok alapvetd tarsas igényeit, sziikségleteit is kielégi-
ti, rendkiviili mértékben képes fokozni a tanuldk iskolai, tanulasi motivacio-
jat.

1.4. A kooperativ tanulas helye a stratégiai tanitasi-tanulasi
modszerek rendszerében

A kooperativ tanulds a személyiségfejlesztési feladatokat a tanulasi folya-
matba épiti be, igy ezek nem igényelnek kiilon iddkeretet, hanem a motiva-
cid ¢és a tanuldi aktivitas erésddésével éppen fokozzdk az oktatas hatékony-
sagat. Szdmos kutatdsi eredmény tanusitja, hogy a kooperativ munkaformak
soran — a tanulasszervezésnek koszonhetden — a kiilonbozd képességii dia-
kok egyarant nagyobb ¢és tartosabb tudasra tesznek szert, mivel a hatéko-
nyabb idObeosztas miatt tobb a lehetdség a differencialasra és a szobeli
megnyilvanulasra (vo. Kagan, 2001). Gyakran vetik az iskola szemére, nem
is minden alap nélkiil, hogy nem tanitja meg a didkokat tanulni. A ,.koopera-
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tiv tanulds™ szoosszetételben nem véletlen, hogy nem a ,tanitas”, hanem a
Htanulds” szd szerepel jelzett szoként. Ez fejezi ki azt a szemléletet, hogy az
oktatasi folyamat a didkok aktivitasara épit, ami egyben azt is jelenti, hogy a
haladas a tanulok felelossége is, azaz fokozottabban épit autonomidjukra. A
nagyobb mértékii 6nallosagra természetesen fel is kell ket késziteni. A ko-
operativ tanulds gondot fordit a hatékony tanulési technikék elsajatittatasara,
igy a tehetségeseknek a differencidlas keretében alkalmuk nyilik a sajat ké-
pességeiknek megfeleld szintli 6nallé munkara is. Az egyéni munka leheto-
séget nyljt az 6nallo tanulds, informaciogyiijtés, a kreativ problémamegol-
das, a kritikus gondolkodés gyakorlasara. Tobb lehetdség nyilik a szdbeli
megnyilvanulasokra, mint a hagyomanyos tanulasszervezés keretei kozott.
Ugyanakkor nem csak sajat, hanem csoporttarsaik haladasaért is felelosek,
igy a jobb képességli didkok feladata a gyengébbek segitése. Pedagogusként
mindannyian 4télhettiik, hogy mi magunk is mennyit tanulunk a tanitas so-
ran. A ,tanitva tanulni” a tehetségesek szamara is mélyebb tudast eredmé-
nyez. A kovetkezdkben annak rovid elemzését érdemes attekinteni, hogy
mely mdédon épit a kooperativ tanulds az oktatas stratégiai szemléletére.

A tanulasszervezési modszerek elemzése a nemzetkdzi szakirodalomban
jellemzden két iranyzat mentén torténik: egyfeldl éppen az olyan, a tanités-
tanulas tarsas koriilményeinek a fontossagat hangsulyozd, a csoportdinami-
kai folyamatokra alapozd oktatasi eljarasok keriiltek a kozéppontba, mint
amelynek szellemében a kooperativ tanulds is miikodik. Masfel6l szamos
kutatas tlizte ki céljaul a kiilonbdzd oktatasi médszerek integralasat, amelyet
Bathory (1992) a tanuldsszervezés stratégiai vonulatanak nevez (i.m. 197.
0.). A stratégiai oktatasi modszerek itt kdvetkezd rovid dsszefoglaldsa, érté-
kelése Bathory Zoltan (1987; 1992) munkéin alapul, az érdekl6dd Olvaso is
itt tajékozodhat bévebben.

A tanitasmetodika stratégiai szemlélete azon a felismerésen alapul, hogy
onmagukban az egyes tanitdsi és szervezési modszerek, oktatastechnikai
eszk6z0k alkalmazasa nem eredményez érdemi kiillonbséget a tanitas-
tanulas eredményességében. Szdmos kutatas tlizte ki célul elkiilonitetten e
valtozok hatasanak kisérleti és kontrollcsoportos sszehasonlitasat, amelyek
mind azt igazoltdk, hogy a didkok tuddsianak mélysége és tartdssaga nem
ezeken mulik (Berliner és Gage, 1976, idézi Bathory, 1987). Az oktatas
eredményességének javulasa csak a kiilonbozd tényezdk rendszerszerii
szemléletétdl varhatd, amely egyarant kiterjed a célokra, kovetelményekre,
az oktatas tartalmara, valamint az ezeket szolgalé mddszerek, eszkozok és
szervezési modok, munkaformak kombinécidjara.

Ez a felfogds szamos elméletnek valt alapjava, ugyanakkor a tanulasi
stratégidk definici6jaban, rendszerezésében, fogalomhasznalatdban az egyes
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szerzOknél eltérd latdasmoddal talalkozhatunk. Ennek a munkdnak nem célja
a kiilonbozo értelmezések bemutatasa, hanem inkabb annak 6sszehasonlita-
sa tlinik fontosabbnak, hogy a tanitas-tanulas funkcionalis alapelvei — a mo-
tivalas, az aktivizalas és a differencialas — szempontjabdl milyen hatést var-
hatunk. Bathory (1987, 137. o0.) az éaltala ,tanitdsmetodikai repertodrnak”
nevezett rendszerezésben e harom szempont érvényesiilését kdveti nyomon.
Az 1. tablazat értékelés rovata azt mutatja, hogy az adott mdodszer és egyes
varidnsai alkalmasak-e, illetve milyen mértékben (kis- és nagy kezddbetiivel
jeloli a tablazat) a motivaciora, az aktivizalasra és a differencidlésra.

1. tablazat. Tanitasmetodikai repertoar (Bathory, 1987, 137. o.)

Moédszerek Variansok Ertékelés
munkaltatas munkafiizet, feladatlap - A -
variacios modszer m|A |-
magyardzat szobeli eléadas - la |-
illusztralt eldadas, demonstra- | m | a | -
cio
kérdve kifejtés, beszélgetés - |a |-
oktatdcsomag osztalykeretben | m | A | d
kutato-felfedez0 modszer M| A |-
vita m|a |-
jatékok szerepjatékok m|a |d
versenyek m|a |-
feladatrendszeres tanitas- m|A |D
tanulas
kiscsoportos  tanulds, cso- M|A |d
portmunka
individualizalt tanitas-tanulds | irdnyitott egyéni tanulas (ok- | M | A | D
tatocsomag)
fiiggetlen 6nallo tanulés m|a |d
programozott oktatas linearis program m|A|D
elagazd program m|A |D
mesterfoka tanitas-tanulas M| A |D
(megtanitas)

A tablazat els6é csoportjaban felsorolt médszerekben kdzdsnek mondha-
t0, hogy a motival6 hatds nem a modszertdl, hanem a tanar személyiségétol,
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stilusatol fiigg. Az aktivitas elsdsorban azon keresztiil valosul meg, hogy
mivel valamennyi modszer a tanar irdnyitasan alapul, ezért az aktivitast tob-
bé-kevésbé fent tudja tartani. Ennek a helyzetnek, ami egyiitt jar a frontélis
formaval, értelemszerlien egyben a kevés differencialasi lehetdség is a ko-
vetkezménye, azaz a hatrdnya is. Ezek Osszegzésében Bathory tovéabbi
szempontra is kitér. Arra hivja fel a figyelmet, hogy az e csoportba sorolt
modszerek koziil a gyakorlatban a verbalitasra épiték dominalnak, pedig ez
a tanulok, kiilondsen a hatranyos helyzetiiek szamara kedvezdtlen. Ennek
értelmében érdemesebb lenne a munkaltatd és a kutato-felfedezé modsze-
rekre nagyobb sulyt fektetni.

A tablazat masodik csoportja a stratégiai jellegli modszereket mutatja
be, amelyeknek elemzése ramutat oktatés-1¢élektani elényeikre.

A feladatrendszeres tanitds azon alapul, hogy az elsajatitott ismeretek a
feladatmegoldasok soran valnak valoban alkalmazhato tudassd. Bar a gya-
korlas ¢és ellendrzés sordn korabban is fontos szerepet jatszott a feladatmeg-
oldéas, azonban e stratégia a teljes oktatasi folyamatot atszovi, és mar az 0j
ismeretek elsajatitasat is erre épiti. Ily médon megvaldsithato a tanulok ak-
tivizalasa, tovabba a differencidlasra is kindlkozik lehetdség, azonban mivel
zommel egyéni munkat jelent, ezért kevéssé motivalo.

A csoportmunka éppen ellenkezdleg azért motivalo hatasu, mert a tarsas
¢lményt is tartalmazza. Emellett értékeként kell szamon tartani a személyi-
ség fejlodésére gyakorolt pozitiv hatdsat, amely kiemelten érvényesiil az
egylttmiikodési képesség, onalld munkavégzés, feleldsségtudat terén. A
kiscsoportos tanulasszervezésnek szamos valtozata létezik (v6. Buzas,
1974), amelyek kiillonbozoképpen alkalmasak a differencidlasra. Elmondha-
t0, hogy az ,,ad hoc” mddon kialakitott és munkaltatott, egy idében ugyan-
azon a feladaton dolgozé csoportok esetében differencidlasrol nem beszEl-
hetiink, emellett nincs garancia valamennyi csoporttag elégséges mértéki
aktivizaladsara sem. A kooperativ tanulds a csoportmunka egyik fajtajaként
értelmezhetd, amely annak eldnyeire €pit, de a hatranyait tervszertien ki-
kiisz6boli.

Az individualizalt tanitas-tanulds az egyéni és 6nallo tanulason alapuld
moédszer-egyiitteseket foglalja magaban. Ertéke abban a tavlati célban rejlik,
hogy az iskolatol fliggetlen tanulasra is képes és motivalt egyénné formalja
a didkokat, akik az élethosszig tartd tanulds elvarasanak képesek lesznek
majd megfelelni. Hazdnkban atfogd alkalmazasa azért nem terjedt el, mert
ennek alapfeltétele lenne az ezt tdmogatd, megfeleld infrastruktara. Egyes
elemei, példaul az egyénre szolo orai és hazi feladat, kiseldadasok irasa,
onallo kisérletek végzése, munkadarabok elkészitése azonban részei a hazai
iskolai gyakorlatnak is.
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A programozott oktatas szintén épit a tanulok elérehaladasanak egyéni
iitemére. Ennek kovethetdségét, az egyéni kiilonbségek figyelembe vételét
azzal szolgélja, hogy a tanulési folyamatot kisebb 1épésekre bontja. A tanu-
lasi célok, kovetelmények pontos meghatarozasa alapjan minden fokozathoz
pontosan koriilirt tananyagot, feladatokat rendel. Ily médon tanarnak és di-
aknak is kovethetdbbé valik az eldrehaladas a gyakori, kdzvetlen visszacsa-
tolas révén. E felfogas athatotta az oktatdst, amely visszatiikr6z6dik a tan-
konyvekben, munkafiizetekben, legujabban pedig a digitalis tananyagokban.

A mesterfoku tanulds-tanitas (,, mastery learning”) célja, hogy vala-
mennyi didk teljesitse az adott témakor vagy tantargy alapvetd kovetelmé-
nyeit, azaz minden egyes tanulo haladasaért felelosséget vallal, ahogy ezt
példaul az Egyesiilt Allamok ,,No Child Left Behind” néven ismert oktatasi
torvénye is szorgalmazza. Mindenki szdmara ismert jelenség — és egyben
tarsadalmi szintli probléma — a lemaradasaikat egyre noveld, igy érdeklodé-
stiket végleg felado, motivalhatatlanna valo didkok tomege. Kiilondsen su-
lyossa valik a helyzet olyan tantargyakndl, amelyek linearisan épitkeznek, és
igy a hidnyossagok akadalyozzdk a kovetkezd téma elsajatitasat is. A cél
tehat egyfeldl az, hogy minden egyes didk eldrehaladasat biztositsuk,
amelynek eléréséhez pedig a pedagdgus valaszthatja meg az utat a didk és a
tananyag ismeretében. Szamos tanitasi kisérlet igazolta a mesterfoku tanités-
tanulas hatékonysagat nem csak kiilf6ldon (v6. Bloom, 1956), hanem ha-
zankban is (Csap6, 1978, Mészolyné, 1981, Nagy, 1981). A tapasztalatok
szerint a célhoz leginkabb megfeleld ut egyfeldl épit a programozott oktatas
szemléletére a tanitdsi-tanulasi folyamat aprolékos lebontasdban. Eldszor
meg kell hatarozni, hogy mik azok az alapvet6 ismeretek, készségek, ame-
lyek feltétleniil sziikségesek majd a tananyagban vald tovabblépéshez. Ezek
elsajatitasat a megfeleld értékelési eljarassal fel kell mérni, majd azoknak,
akiknél hidnyossag tapasztalhatd, adekvat tanulasi-gyakorlasi lehetdséget
kell biztositani.

A kooperativ tanulas a stratégiai szemléletre tobb ponton is reflektal.
Els6 pillantasra a kiscsoportos tanulassal mutat leginkdbb rokonsagot, és
annak értékeire épit, azonban a hagyomanyos csoportmunkanal joval dssze-
tettebb a rendszere. Osszefoglalva kijelenthetjiik, hogy a kooperativ tanulds
a heterogén didkcsoportok oktatdsdban-nevelésében azért optimalis megol-
das, mert a kiilonb6zd szociokulturalis hatterti, illetve képességli tanulok
eltérd sajatossagaira egyarant tekintettel van. A rugalmas szervezési leheto-
ségei képesek befogadni akar a feladatrendszeres, akar a programozott okta-
tas szemléletét. Szdmos lehetdséget nyljt az egyéni kiilonbségek, eltérd ok-
tatasi-nevelési igények kielégitésére, am a fejlesztés soran nem a didkok
valamely csoportjanak karara részesiti eldnyben a masikat. Bar az iskolai
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kozosség a tervszerlien kialakitott, heterogén Osszetételii csoportok koré
szervezddik, azonban szamos lehetdséget kindl az individualizalt megkdze-
litésre, illetve az alkalmi homogén csoportokra is. Alkalmazhat6 a tanorai
differencialt fejlesztésben és a tehetségesek tandran kiviili foglalkozasain is.
A tapasztalatok alapjan gy tlinik, tanulmanyi téren leginkdbb - az akar a
gyengébb képességek, akar alulteljesités okan - alacsony teljesitménytliek
eredményeit javitja, és e téren a mesterfoku tanitas-tanulas szemléletét érvé-
nyesiti. Masfeldl fontos megjegyezni, hogy a hatranyok, hidnyossagok
kompenzacidja nem a jol teljesitdk rovasara torténik! A személyiségfejlesz-
tésben €s a didkok motivacidjaban azonban mindenki szdmara olyan rendki-
viili lehetdséget jelent, ami a hagyomanyos tanuldsszervezéssel, iskolai ke-
retek kozott elképzelhetetlen lenne. Még egyszer sziikséges azonban hang-
sulyozni, hogy e hatds eléréséhez dnmagéban a mégoly jol szervezett cso-
portmunka sem elegendd! Bér a kooperativ tanulas elsdsorban a csoportok-
ban rejlé erdre épit, azonban a csoporthatas optimalis kihasznalasat a szoci-
alpszichologia és a szervezetszocioldgia eredményeire épiild, szigortian
strukturalt rendszer biztositja.
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2. A kooperativ tanulas elékészitése

A kovetkezOkben a rendszer kialakitasanak 1épéseit tekintjiik at. A koopera-
tiv tanulds és a csoportmunka koz¢é abban az értelemben sem lehet egyenld-
ségjelet tenni, hogy a tobbi munkaformat sem ,,valtja le”: a tanari magyara-
zat, amelynek magatdl értetddd a frontalis jellege, tovabbra is az uj anyag
kozlésének alkalmas, ha nem is kizarolagos modja. Emellett az egyéni, pa-
ros- és rétegmunkara is nyilik lehetdség.

2.1. Tervszeri csoportalakitas

Az egylittmiikodés megélésének terepe a csoport, kialakitdsanak gondos
megtervezése kulcsfontossagu! Ha a véletlenre vagy a gyerekek szabad va-
lasztasara biznank a csoportalakitast, nagyon sok hatékony eszkozt adnadnk
ki a keziinkbd1.

A szocidlpszichologia fogalomrendszerében a csoport Johnson és
Johnson (1982, idézi Szatmariné és Jard, 1994, 18-19. o) a kdvetkezd saja-
tossagokkal foglalhat6 6ssze:

A csoport olyan egyénekbdl all, akik

— ,,interakcidban vannak egymassal,

— kolcsondsen fliggnek egymastol,

— Onmagukat és masok Oket olyannak definidljak, mint akik egy cso-
porthoz tartoznak,

— osztoznak a normaalakitasban a kozos érdeklédéshez kapcsolodo
iigyek esetén, és részt vesznek az egymasba kapcsolodo szereprend-
szerben,

— befolyasoljak egymast,

— a csoportot (a csoporttagsag tényét) jutalmazonak talaljak,

— ¢és kozos célt probalnak elérni.”

A résztvevok szama alapjan (3—20 f6) kiscsoportnak nevezett formacio
kedvez leginkdbb a személyek kozti gyakori, kolcsonds interakcidknak,
kapcsolatoknak. Minden ember alapvetd sziikséglete a valahova tartozas, az
elfogadottsag, a tarsas tamogatottsag érzése, amelyet a kiscsoport képes
kielégiteni.

Meéretét tekintve az iskolai csoportmunkdhoz a 3-6 f0s csoportok johet-
nek szoba. Ez az a 1étszam, amelynél a csoport kedvezd hatdsa mar megje-
lenik, de az egyén feleldssége még jol érvényesiil. Tobb tag esetén dhatatla-
nul nehezebbé valik tovabba a feladatvégzés koordinacidja. Idedlisnak a 4
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f0s csoport tekinthetd, ezek mellett a néggyel nem oszthatd osztalylétszam
esetén 3, illetve 5 f8s csoportok is sziikségessé valnak. A paros munka ked-
véért adott esetben két 3 f0s csoport alkalmanként egyiitt is dolgozhat.

Iskolai kdrnyezetben a csoportositas szempontja jellemzden a képessé-
gek szerint torténik, és igy Osszetételében homogén, illetve heterogén cso-
portok képezhetdk. Nézziik meg, melyiknek milyen eldnyei-hatranyai van-
nak! A homogén csoportositdas megkonnyiti a pedagégusnak a differencialt
fejlesztést, tovabba valdsziniileg, de nem feltétleniil, kevesebb konfliktus
lesz a csoporttagok kdzott. A heterogén csoportban a gyengébb képességiiek
is taldlkozhatnak magasabb szinvonalu feladatokkal, ugyanis a jobb képes-
ségli csoporttag segitsége, magyardzata folyamatosan kéznél van, mig a
gyengébbek homogén csoportjaban vak vezet vilagtalant. Homogén csopor-
tositas esetében kedvezdtlen a gyerekek ,,beskatulyazasa™ is, mivel nehéz
objektiv mércét talalni, és az egyes csoportok kozti atjarhatdsagot is folya-
matosan biztositani.

A kiscsoport fontos funkciodi kdz¢ tartozik, hogy kielégiti a tarsas dssze-
hasonlitas iranti sziikségletiinket, segitve igy a realis onértékelést. A kdvet-
kezd gondolatmenet azt mutatja be, hogy a redlis onértékelés szempontjabadl
melyek a képességek szerint heterogén csoportositas eldnyei, illetve hatra-
nyai.

A masokkal valé Osszehasonlitds soran haromféle stratégia kozil va-
laszthat az egyén, aszerint, hogy (1) a hozza hasonlokkal, (2) a néla gyen-
gébbekkel vagy (3) a néla jobbakkal hasonlitja magat 6ssze. A dontés az
adott szituaciotol, az egyén igényszintjétdl, motivaciojatol, magabiztossaga-
tol fiigg. Bar jellemzd lehet az egyénre valamelyik stratégia preferalésa,
azonban mindegyiknek megvan a funkcidja, és ezért mindegyiket alkalmaz-
za is (Festinger, 1976, idézi N. Kollar, 2004). Erdemes végiggondolni, hogy
a tarsas Osszehasonlitds voltaképpen ki nem mondott versengés is egyben
(vo. Fulop, 2001).

(1) A hozzank hasonldval valé 6sszehasonlitds: az atlagosnal jobb, illet-
ve az atlagosnal gyengébb didkok kevésbé tudjak redlisan megitélni sajat
teljesitménytiket: a jok inkabb alul-, a gyengék pedig feliilértékelik magu-
kat. Ennek hatterében az 4ll, hogy elsdsorban a hozzank hasonlokhoz viszo-
nyitva tudjuk legink4bb elhelyezni magunkat, erre pedig az atlaghoz kozeli-
eknek tobb lehetdségiik van. Ezzel is magyarazhato, hogy a tehetséges did-
kok onértékelése gyakran nem redlis.

(2) Lefelé hasonlitas: a ndlunk gyengébbekkel vald dsszehasonlitds segit
abban, hogy pozitivan itéljiik meg sajat magunkat, onértékelésiinket novel-
juk. Ezt az igényt az énkiemelés sziikséglete motivalja. A heterogén csopor-
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tokban a gyengébbeknek nytjtott segitség igy a tehetségesek énképére pozi-
tivan hat.

(3) Felfelé hasonlitas: bar ez kozvetleniil negativ hatassal van az onérté-
kelésre, azonban az dnfejlesztésre motival. Mindannyian toreksziink a pozi-
tiv onértékelésre — legfeljebb egyes tanulok idével feladjak, hogy ezt a ta-
nulményi sikerekben éljék meg, igy megnd az esélye a devians megolda-
soknak. Az Onfejlesztés igénye a tanulmanyok teriiletén akkor hozhatéo mi-
kodésbe, ha a tagok érzelmileg involvaltak a csoport k6z0s céljainak eléré-
sében. Igy a gyengébbek onmaguk fejlesztésében, a jobbak pedig az 6 segi-
tésében elkotelezettek.

A tarsas 0sszehasonlitas eddig részletezett fajtai alapjan lathato: a hete-
rogén csoportositas hidnyossaga, hogy nem ad elegendd alkalmat a hozzank
hasonloval valé Osszehasonlitasra. Egyrészt tehat ez is indokolhatja az al-
kalmankénti homogén csoportositast. Masfeldl a tehetségesek differencialt
fejlesztése is igényli a képességek szerinti homogén csoportositast. A tehet-
ségesek a homogén csoportban a képességeiknek megfeleld, magasabb szin-
tl feladaton dolgozhatnak, mikdzben a tobbiek az alapvetdbb ismereteket,
készségeket, képességeket gyakoroljak. Az ellentmondas csak latszolagos: a
tarsas kapcsolatok szempontjabol a tehetséges gyerek valtozatlanul az ere-
deti, heterogén csoport tagja, ugyanakkor a tanulasi-tanitasi folyamat egyes
szakaszaiban kiemelheté onnan, hogy a hasonld képességii tarsaival &tmene-
ti, homogén csoportban dolgozzon.

Az idénkénti homogén csoportositas az alapja a rétegmunkdnak, tovab-
ba erre lennének épitheték a hazdnkban kevéssé elterjedt, de sok mas or-
szagban bevalt tovabbi csoportositasi formak: a klaszteres, az osztalyok ko-
zotti, illetve évfolyamok kozotti csoportositas (Benbow, 1997, idézi Balogh,
2006). A klaszteres csoportositas annyiban kiilonbozik a fent leirt sziszté-
matol, hogy az osztaly tehetséges tanuldival kiilon pedagdgus foglalkozik az
arra rendelt iddben. Az osztalyok kozti csoportositas az azonos évfolyamra
jardkat részesiti differencialt fejlesztésben, képességeik szerint 9sszevont,
atmeneti csoportban. Ez a forma hazankban is fellelhetd, ellentétben az év-
folyamok kozti csoportositdssal. Ez a forma olyan kurzusokhoz, illetve
olyan didkoknak alkalmas, ahol az életkortol fliggetleniil hasonld képessé-
gekre lehet szamitani.

A kooperativ csoportok azonban nemcsak a képességek szerint hetero-
gének, hanem minden szempontbol érdemes a kiilonbozdségre torekedni. A
szocializacio terén igy szamos kedvezd lehetdség adodik. A csoportok 6sz-
szedllitdsanal a bioldgiai nem, a szociokulturalis hattér is figyelembe veen-
dé.
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A csoportalakitds soran elsé 1épésként osszuk a tanuldokat hdrom katego-
ridba képességeik alapjan! Hatarozzuk meg az osztaly legjobb negyedébe,
majd leggyengébb negyedébe tartozd tanuldkat, igy a 1étszdm fennmarado
felében az atlag koriiliek maradnak. Mindegyik csoportba keriiljon egy a
legjobbak, illetve egy a leggyengébbek koziil. A masik 2 (esetleg 1 vagy 3)
tanuld az ,atlagosak™ koziil keriil ki. A tehetséges tanuld jelenléte a cso-
portban nemcsak huzéer6t jelent. Gondoljunk arra, hogy a kiilonb6z6 képes-
ségii tanulok gondolkodasa kozelebb all egymashoz, mint a jo képességii
didk és a tanar szemléletmddja. Emiatt tapasztaljuk gyakran, hogy az elaka-
do tanulot éppen didktarsa képes tovabblenditeni. A tehetséges tanul6 a ,.ta-
nitva tanulasbol” profitdl. (Minden pedagogus tapasztalhatta, hogy sajat
maga is a tanitas kdzben értett meg igazan bizonyos dolgokat.)

Tovabbi szempontként mindenképpen figyelembe kell venni a gyerekek
kozti szimpatiat is. Semmiképpen se keriiljenek egy csoportba egymassal
kifejezetten ellenséges viszonyban 1évok, hiszen ezzel felesleges konfliktu-
sokat épitenénk be a csoport ¢letébe, ami mindenképpen megnehezitené az
egylittmiikodést. Tovabbi megkotés, hogy ne keriiljenek egy helyre a leg-
jobb baratok-baratnék, mert ez szintén kedvezdtlen a csoport dinamikéjara.

A szimpatia-kapcsolatok felmérésében tamaszkodhat a pedagdgus a
gyerekek ismeretében a tapasztalatara, esetleg szociometriara. Ezek hianya-
ban irasban kérheti a gyerekek valaszat a kovetkezd egyszerli modon:
,Ezentul gyakran fogunk csoportokban dolgozni. Nevezd meg harom térsa-
dat, akivel szivesen, és egyet, akivel semmiképpen sem szeretnél egy cso-
portba keriilni! (Legjobb baratodat-baratnddet kivéve.) Mindenkinek min-
den valasztasait nem fogom tudni teljesiteni, de igérem, hogy amennyire
lehet, figyelembe veszem.”

Ezutan a nemek szerinti beosztds kovetkezik. A heterogenitdsra torek-
szlink itt is: az idedlis a 2-2 fiubol, illetve lanybdl allé csoport. Persze nem
val6szinli, hogy ugyannyi fia és lany van az osztalyban. Ilyenkor a vegyes
csoportok kialakitdsa utan a ,,maradékbol” inkabb az azonos nemtiek keriil-
jenek 0ssze, mint hogy egy csoportban egyetlenként legyen jelen valamelyik
nem képviseldje, mivel ez kedvezdtlen csoportfolyamatokat indithat meg.

Erdemes a heterogenitast a szociokulturalis hattér terén is érvényesiteni,
mivel a szocidlis tanuldsnak értékes, hatékony terepe lehet a csoport. J6
eredményt lehet igy elérni a tolerancidra, az empatiara nevelésben, tovabba
az osztaly tarsas 1égkorének javitasaban.

Ennyi szempontnak csak ritkan lehet megfelelni. Ezeket inkdbb tekintsiik
iranyelveknek! Amihez feltétleniil ragaszkodjunk: (1) mindegyik csoportban
legyen egy jo képességii didk, (2) vegyiik figyelembe a gyerekek kozti szim-
patiat. A tobbi téren a jozan esziinkre hagyatkozva mérlegelhetiink.
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Lényeges, hogy az igy kialakitott csoportok csak meghatarozott ideig,
nagyjabol 6 hétig maradnak egyiitt. Ennek oka az, hogy a talsdgosan dssze-
szoko csoportok kozott idovel ellenségeskedés alakulna ki. Ha belegondo-
lunk, egy tanév alatt a kiilonféle kombindciok sordn mar minden tanulé cso-
porttagként taldlkozhatott valamennyi osztalytarsaval. A csoportlét sordn
szerzett intenziv, pozitiv tarsas élmények atszovik az osztalyt. Ez az alapja
annak, hogy a szociometriai vizsgalattal (Benda, 2002a, 2002b) és a peda-
gogusok beszamoloi alapjan is visszaigazolhatdéan a kooperativ tanuldssal
mitkodod osztalyok légkore, tarsas szerkezete kiemelkedden jo.

Amikor a kooperativ tanuldsban egy idé utan mar rutint szereztek a dia-
kok, illetve a pedagogus is, a csoportok kialakitdsdban tovabbi szempontok
is érvényesithetok. Az egyes gyerekek tarsas helyzetének befolydsolasaban,
esetleges tarsas, emociondlis problémainak megoldasaban hasznos pedagé-
giai eszkdz a megfeleld csoporttarsak kijelolése, illetve tAmogatasa. Ezekre
a megfontolasokra a késdbbiekben tériink vissza.

2.2. Az értékelés rendszere

Az értékelés szemléletében kiilonbozik a hagyoményostol. Fé jellemzéje,
hogy az értékelés fejlesztd funkcidjara helyezi a hangstlyt, ezzel hozzajarul
a szorongasmentes 1égkorhoz, a helyes onértékelés kialakuldsdhoz, aminek
kialakitasa a tehetséggondozas egyik lényeges pontja (vo. Balogh, 2006).
Amellett, hogy fokozott jelentdséget tulajdonit a folyamatos visszajelzésnek
¢és az onértékelésnek, egyben az egyéni feleldsséget €s az egymasra utaltsa-
got is timogatja. Az értékelésnek tobb pillére van. Ertékeljiik természetesen
az egyéni tanulmanyi teljesitményt, amelyek a csoport dsszeredményéhez
jarulnak hozza.
Erdemes végiggondolni, hogy milyen tipust feladatok felelnek célja-
inknak:
— Additiv feladat: A csoport eredménye az egyes csoporttagoknak telje-
sitményének Osszegével egyenld.
— Kiegyenlitd feladat: A tagok teljesitményének atlaga adja a csoport
eredményét.
— Elvalaszto feladat: A csoport teljesitménye a legjobb csoporttag
eredményével egyenld.
— Osszekotd feladat: A csoport eredményének a leggyengébb teljesit-
ményt nydjtd csoporttag teljesitménye szamit.

Az additiv tipusu feladatban a csoport Osszteljesitménye meghaladja a
legjobb csoporttag teljesitményét, ami jelentds sikerélmény forrasa. A ki-
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egyenlitd feladatban minden csoporttag felels a csoport dsszteljesitményé-
ért. Igy e két tipust feladat mindenki szamara motival, a csoporttagok
egymasra vannak utalva, és egyéni feleldsségiik is megjelenik a cél elérésé-
ben. Az 0sszekdtd feladat onmagaban biinbakképzésre adna alkalmat, ezért
csak ugy alkalmazhat6, ha a csoportnak lehetdséget adunk gyengébb tagjuk
felkészitésére. Ebben a formaban viszont a gyengébbek fejlesztésének haté-
kony eszkdzévé valik. A hagyoméanyos csoportmunka elsdsorban elvalasztd
feladatokra épiil, pedig ez a legkedvezdtlenebb valamennyi koziil, ugyanis
ez a helyzet jellemzden a ,,csoportos lazsalashoz” vezet.

Azonban nemcsak a tanulmanyi feladat alapjan kapnak az egyes tagok,
illetve a csoportok pontot, hanem a szerepfeladat sikeres teljesitéséért és az
aktualis tarsas készség gyakorlasaért is.

Mar dnmagaban a tarsak jelenléte, az értékelés pedig kiillondsképpen
egyfajta versengést is jelent, még ha ez kimondatlan, informalis jellegii is
(vo. Filop, 2001). Amikor a tanulot akar érdemjeggyel, akar pontokkal ér-
tékeljiik, a tarsas Osszehasonlitas igénye okan dsszeveti eredményét a tobbi-
ekével. Az iskolai életben hagyomdnyosan a tanulmanyi munka a pedago-
gus altal adott visszajelzés alapja, amit mutat az is, hogy sem didk, sem szii-
16 nem veszi tul komolyan a magatartas és a szorgalom értékelését, szemben
a tantargyi érdemjeggyel. A tanulmanyi értékelés soran egyes didkok rend-
szeresen negativ visszajelzést kapnak, énképiikbe beépiil a ,;rossz tanulo-
sag”, ami igényszintjiikket csokkenti, az iskolahoz valé viszonyukat rontja.
Mivel a tanulmdnyi téren az 6sszehasonlitds szdmukra rendszeresen kedve-
z6tlen képet mutat, ezért mas dimenziok mentén keresik a sikert. Ezek a
dimenziok kénnyen lehetnek az iskola értékrendjével ellentétesek, a kozos-
ség szamara pedig destruktivak. Amikor azonban a csoportmunka értékelé-
sében nemcsak a tanulmanyi sikerességért, hanem a tarsas, kommunikacios
feladat teljesitéséért is pontot adunk, ezzel a versengés terepén 1j, konstruk-
tiv dimenzidt nyitunk, hiszen az egyiittmiikddés terén mindenkinek nyitva
van a siker felé¢ vezetd ut. Emellett azt az iizenetet is kozvetitjiikk a didkok
felé, hogy nem csak a ,tanulot” latjuk benne, hanem az egész személyiségét
fontosnak tartjuk.

A csoportok egymés kozotti rivalizadldsanak kiiktatdsat az biztositja,
hogy az egyes csoportok pontszama 6sszeadddik osztalypontszamma. (Ko-
rabban lathattuk, hogy a csoportok hathetenkénti ijraalakitdsa szintén a cso-
portok kozotti ellenségeskedés megeldzését szolgélja.) Az osztalypontszam
értékékeihez elére megbeszélt elismerések, kozos tevékenység formajaban
megjelend jutalmak tartoznak. Ahhoz, hogy valdéban mozgositod erejiiek le-
hessenek, a koz0s osztalycélok meghatarozasat bizzuk a tanulokra, teremt-
stink alkalmat ezek kitlizésére!
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A hatékony egyiittmiikodés zaloga a kiscsoportok identitasa, az erés ,,mi
tudat”, ezért végezziik majd koriiltekintden a csoportfejlesztést is.

A csoport 0sszetartd erejéhez, azaz kohéziojahoz sziikséges a kozos fel-
fogas, vélemény, értékrend, célok, érdekek, gondolkodési rendszer, melyek
vonzodast idéznek el a csoport tagjai kozott. E kohézios erd tovabb novek-
szik a k6zos érdekek, kozos célok felismerésével, majd egyre vilagosabba
valik azok megfogalmazasaval. Azokban a csoportokban, ahol a csoportko-
hézi6 kialakult, a csoport tagjai odafigyelnek egymasra és arra, hogy a koz-
tiik zajlo kommunikacio hatékonyabb és gyakoribb legyen. Egyéni megnyi-
latkozasaik nyiltabbak és Gszintébbek, erételjesen segitik egymast. gy na-
gyobb az egymads irdnti bizalom, aminek koszonhetéen kdnnyebben jutnak
egyetértésre, valamint konfliktusok esetén a kozos erdfeszités utjan megol-
dando feladatot — és nem a konfliktus ki¢lez6dését — keresik (Szatmariné és
Jaro, 1994). A csoport kohézidjat gyengitd tényezdket is érdemes figyelem-
be venni. Ezek koziil az iskolai kdrnyezetben a kooperativ csoportokat a
kozos célok elérésében elszenvedett kudarc, a csoporttagok szerepének
szamukra kedvezOtlen irdnyu valtozasa indithatja el a folyamatot. Tobbnyire
e két ok vezet oda, hogy a csoport normdinak ereje is meggyengiil. Felveti
ez a kérdést, hogy mit tehet e helyzetben a pedagégus? Miel6tt ezt megvala-
szolnank, le kell sz6gezni, hogy a pedagdgus magatartdsa is kedvezdtleniil
hat abban az esetben, ha a csoport szerkezetébe, életébe kiilsé hatalomként
avatkozik be, ugyanis a csoport autonoémidjanak kétségbe vonasa szintén a
kohéziot gyengitd tényezd. Az eddigiekbdl kovetkezik, hogy miért olyan
fontos a csoportok elézetes fejlesztése, a tagok felkészitése a kooperativ
tanulas megkezdése el6tt! Igy lehet ugyanis elérni a csoportdinamikai fo-
lyamatok ismeretében, hogy megfeleld mederben, nagymértékben kiszamit-
haté modon haladjanak. A csoportfolyamatokba valé menet kdzbeni, tlizoltd
beavatkozas egyrészt nehéz, masrészt 6nmagaban is a csoportot gyengitd
hatast (v0. Daroczy €s Koncz, 2001).

Mint lattuk, mindenféle csoport kohézidjat elsésorban a kozds célokért
val6 egyiittes munka erdsiti. Ez kedvezd csoportfolyamatokat indit el. Léte-
zik azonban egy olyan, kedvezdtlen folyamat is, amelyik bar a csoportot
erdsiti, mégis destruktiv: a csoport kdzos ellenséget keres és talal magéanak,
vagyis dnmagat szivesen definialja a tobbiekkel szemben. Amikor az egyes
csoportok munkajat pontokkal értékeljiik, egyben kimondatlanul is verseny-
helyzetet teremtiink. Ez egyfeldl jobb teljesitményre sarkall, masfel6l a cso-
portok kozti versengés, kiillondsen az egyébként kivanatos erds csoporttudat-
tal kombindlva, torvényszeriien ellenségeskedésbe csap at (Sherif, 1976).
Ennek elkeriilése ugy lehetséges, hogy a csoportok pontszamat 6sszeadjuk
osztalypontszdmma, amelyek egy kdzos osztalycél elérésé¢hez visznek koze-
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lebb. Igy egyszerre érvényesiil, de mederben tartva, a csoportok kozti ki
nem mondott verseny, ami a teljesitményt fokozza, tovabba az osztaly egé-
sz€t €pitd, a kozos célért valod, csoportok kozti egyiittmiikodés is.

Feltétleniil meg kell még jegyezni, hogy a fent leirtak a csoport teljesit-
ményének értékelésére vonatkoznak, és nem az egyes didkok érdemjegyére.
Az osztalyzatok fliggetlen rendszert képeznek, amelyek az egyéni teljesit-
ményt tiikr6zik a hagyoméanyos modon.

A csoportok szerezhetnek pontot tagjaik haladési liteméért is. Ez nem
feltétleniil része a kooperativ tanulasnak, azonban olyan hasznos lehetdség,
amelyet érdemes megfontolni. Alkalmazhato csak egy-egy alkalommal vagy
rendszeresen is. Kiindulasként az aktualis témazard szazalékos eredménye
szolgal, amelyhez a kovetkezd témazard szazalékos eredményét viszonyit-
juk. Az a csoporttag, aki az eldre megallapitott kritériumoknak megfeleléen
fejlodott, meghatarozott pontszamot hoz csoportjanak, fiiggetleniil attol,
hogy milyen osztalyzatot érdemelt ki. Ily modon kiilondsen a gyengébb ta-
nulok motivalhatok, illetve a csoport is érdekeltebbé valik fejlesztésiikben.

2.3. A kooperativ tanulas bevezetése: az egyiittmiikodés
képességének fejlesztése, csoportfejlesztés

Mieldtt a csoportoknak tanulmanyi feladatot adunk, az egyiittmiikodésre
képes allapotba kell 6ket hozni. Nagy hiba lenne rogton, felkészitetleniil a
mélyvizbe dobni a tanulokat, hiszen igy automatikusan korabbi, esetleg
kedvezotlen viselkedési mintaikat, kommunikacios eszkozeiket alkalmaz-
nak, valamint bizonyos kedvezdtlen csoportdinamikai folyamatok torvény-
szerlien mitkddésbe 1épnének. Tudjuk, hogy a szokasok kialakuldsaban az
elsO tapasztalat jobban rogziil, és ez késdbb megneheziti a helyes szokasok
rogzitését. Hangsulyozni kell tehat, hogy a kooperativ tanulds éppen abban
kiilonbozik a csoportmunkatdl, hogy a csoportdinamikai folyamatokat tuda-
tosan kézben tartja, valamint az egyén egylittmiikodési képességét célzottan
fejleszti. Ne taplaljuk magunkban azt az illuziot, hogy eldkészités nélkiil, a
csoportmunka soran majd dnmaguktol is megoldodnak a problémak! (Ez
csak akkor torténne meg, ha osztadlyunkban csakis jol nevelt, harmonikus
személyiségli angyalok iilnének, akiknek mellesleg mar nem is lenne sziik-
ségiik a kooperativ tanulasra...)

Mint korabban lattuk, egyfeldl igaz ugyan, hogy a csoporthoz vald tar-
tozas alapvetd sziikséglete az egyénnek, azonban ennek a kotdédésnek az
erdssége nem elhanyagolhaté a csoport kohézidjanak szempontjabol, ami
egyben meghatarozza azt is, milyen mértékben képes a csoport befolyasolni
tagjai viselkedését.
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A csoporthoz vald tartozas erdssége az egyénen és a csoporton egyarant
mulik, vagyis a hatékony csoportmiikodéshez mindkét irdnybol sziikséges a
folyamat tamogatésa.

Vonzodas

Elfogadas

‘3

enge

2. abra. A csoporthoz tartozas alapesetei (Hogg és Mullin, 1999)

Mint a 2. abran lathat6, a bevonddas mértéke egyarant fligg az egyénnek
a csoporthoz valé vonzodésatdl, valamint a csoport elfogadd viselkedésétol.
A teljes megelégedettséghez a pszicholdgiai tagsag vezet, ez az allapot mind
az egyén, mind a csoport szamara stabilitdst ad. A marginalis tagsag az
egyén oldalar6l, mig a kedvezményezett tagsdg a csoport oldalardl jelzi az
érdektelenséget, kozombosséget. Mindkét helyzetre a pszichologiai bizony-
talansag érzete lesz a jellemzd. (Az egyénnél a megtlirtségi érzésbdl szar-
mazd visszahizodas, a csoportndl az alacsony vonzerdbdl szdrmazod leérté-
kelédés lesz a meghatarozo6 elem.) Az idegen tagsag a kdlcsonds érdektelen-
ségbodl fakad, igy nem valodi tagsag, csupan az ismerkedésnek egy elfordu-
lassal lezar6do szakaszat jeleniti meg.

A csoportfejlesztésnek tehat az a célja, hogy a valddi, ,,pszicholdgiai
tagsag” allapotat katalizalja, ami egyfel6l a csoport elfogadasi hajlanddsa-
gat, masfeldl vonzerejének novelését is jelenti. Az egyén szamara a cso-
portlétet pedig az teszi vonzova, ha érzelmi sziikségletei kielégiilnek, tovab-
ba megfeleld poziciot foglal el a csoportban (v6. Daroczy és Koncz, 2001).

Az eldkészités természetesen iddigényes, azonban ez késébb megtériil a
csoportok hatékonyabb mitkodésében. Frusztralhatja a pedagogust, hogy a
tanmenetet eleinte bizony nem fogja tudni tartani, és emiatt minél hamarabb
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belekezdene a csoportos tanulasba-tanitdsba. Azonban a csoportdinamikai
folyamatokat nem lehet siirgetni, és a meg nem oldott problémak az id6 fo-
lyaman nem fognak megoldddni, hanem egyre nagyobbak lesznek, az utdla-
gos beavatkozas hatdsa pedig éppen a csoportkohéziot gyengiti.

Konnyebb a helyzete az alsés tanitoknak, hiszen 0k egész nap a gyere-
kekkel vannak, igy rugalmasabban banhatnak az id6vel. Felsd tagozaton és
kozépiskolaban az osztalyfonoki orakat hasznalhatjuk fel. Azok a szakta-
narok, akik magas heti oraszdmban tanitanak egy-egy osztalyt, szintén
konnyebben taldlnak megoldast. Az idegennyelvi ordk is kiemelkedden
kedvezd lehetdséget nytjtanak, hiszen a tarsas, kommunikécios feladatok
egyben nyelvgyakorlatot is jelentenek. Meg kell azonban mondani, hogy a
heti egy-két oras tantargyak tandrai egymagukban nem véllalkozhatnak
minderre, anndl is inkdbb, mert ez az idékeret nemhogy a rendszer kialakita-
sara, de még életben tartisira sem elegendé. Igy szamukra az osztalyban
tanitd masik, de nem sziikségképpen az dsszes kollégaval valo egylittmiiko-
dés a jarhato t. Felmeriil a kérdés, hogy mi a teendd akkor, ha a kiilonb6zo
tantargyakban nem ugyanazok a tanulok tekinthetdk jo képességlicknek. Ez
esetben se miltkddtessiink azonban tantargyanként eltérd osszetételii, parhu-
zamos csoportokat, még ha kompromisszumokra is kényszeriiliink! Inkabb a
csoportok kialakitasat végezziik a kollégakkal egyiittmiikddve, amely soran
kikiiszobolhetdek a durva egyenetlenségek.

A kovetkezOkben végigjarjuk azt az utat, amely a kooperativ tanulas
mint rendszer kiépitésé¢hez elvezet. Az, hogy e folyamat mely Iépéseinek
mekkora teret adunk, erdsen fligg didkjaink életkoratol, neveltségi szintjétol.
A helyzet ¢és a pedagogus dontése a mérvado abban, hogy a kovetkezd fel-
adatokat hogyan litemezi: Egy tandrat teljesen kitolt-e a feladatokkal, vagy
mas tevékenységek kozé iktat-e be egyet-egyet, idében elnyujtva igy a be-
vezetés folyamatat. Barmelyik megoldast is valasztja azonban, lényeges,
hogy a csoportmunkat tartalmazo orat azzal adekvat értékeléssel és onérté-
keléssel zarja le.

Az elékészités soran feladatunk (1) a csoportfejlesztés és a csoportdi-
namikai folyamatok szabélyozasa, (2) a tarsas és kommunikacids készségek
célzott fejlesztése, (3) a hatékony egylittmiikodés szabalyainak kialakitasa.
Minthogy a munka mar csoportokban folyik, a didkok (4) elsajatitanak né-
hany kooperativ technikat, amelyeket késdbb tanulmanyi tartalommal tolt-
hetiink meg. Szintén e szakaszban torténik meg (5) az értékelés rendszeré-
nek kialakitasa, amely a kooperativ tanulds egyik pillére. Mint latni fogjuk,
a tevékenységek soran valamennyi szempont parhuzamosan jelenik meg. Az
alabbi abra szemlélteti a kooperativ tanulds rendszerét:
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az értékelés
modja

az egyének
tarsas- és
kommunikacios
készségének
pozitiv légkord = fejlesztése

a feladatok
szerkezet

egyiittmikodésre
kész csoport

szerepek,
akozosmunka csoportfejlesztés
szabalyai

3. dbra. A kooperativ tanulas rendszere

A szocialpszichologia a szervezddésiik szerint két fajtajat kiilonbozteti
meg a csoportoknak. Formalisnak nevezik azt a csoportot, amelyik a tagok
dontésétol fliggetleniil, kiils6 hatéasra jott 1étre. Ilyennek tekinthetd az iskolai
osztaly is, illetve megalakulasa szerint a kooperativ csoport is. Az informa-
lis csoport ezzel szemben spontdn modon, az egyének igényei alapjan, 6n-
kéntesen all 6ssze, mint példaul egy barati tarsasdg. Mindkét fajta csoport-
ban kialakulnak a normak ¢és szerepek, tovabba a csoporthoz valo lojalitas
valamilyen szintje, azonban az informalis csoportban az ezekhez valo iga-
zodas késztetése erdsebb, mert a személykdzi kapcsolatok intenzivebbek.
Ellenben a formalis csoportban, mivel kiilsé eré hozta 1étre, a tagok kozott
nincs feltétleniil érzelmi kapcsolat, ezért miikodtetésében erdsebb kiilsd
kontroll sziikséges (Szatmariné €s Jard, 1994).

A célzott csoportfejlesztés soran azt varjuk, hogy bar eredetileg nem
spontan alakultak, de jellegzetességeiben mégis egyre inkabb az informalis
csoportokhoz tegyiik hasonléva a kooperativ csoportokat. A fejlesztés célja
a csoport kohézidjanak erdsitése, ami egyrészt a csoport pozitiv 1égkorét,
vagyis az egymashoz és a csoporthoz fiiz6d6 pozitiv érzelmek kialakitasat
jelenti, tovabba annak biztositasat, hogy az egyén azonosuljon a csoport
érdekeivel, normaival, szokasaival, mivel igy nagyobb valdsziniiséggel tart-
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ja is be azokat. ,,A csoportnorma valamilyen iratlan szabaly, a kozosség
allasfoglalasait, itéleteit és konkrét tevékenységét szabalyozd — legtobbszor
erkolesi szinezetet magan viseld — elv, amelyet a csoport vagy spontdn mo-
don alakitott ki, vagy pedig kozosségi allasfoglalas utjan magaéva tesz, elsa-
jatit.” (Szatmariné és Jaro, 1994, 12. 0.) A normdk a csoportban allandéan
fejlédnek, finomodnak, és meghatdrozzadk az egyénnel szemben tdmasztott
elvarasokat. Kialakulasukban és moddosulasukban alapvetd szerepe van a
csoporton beliili interakcioknak. A normdk célja, hogy hasznos eligazitast
jelent a tag szadmara csoport megértéséhez és felfogasahoz, tovabba azonosi-
tani tudja a helyes ¢és helytelen magatartasi formékat. A csoportlét noveli az
egyén konformitdsat, vagyis onkénteleniil is késztetést érez arra, hogy ma-
gatartasaval, teljesitményével megfeleljen a csoport elvarasainak, normai-
nak. Az egyén konformitdsa aranyosan novekszik a csoport kohézidjanak
erdsségével.

Ugyanakkor az egyén nem csak az adott kooperativ csoportnak a tagja,
hanem szamos tovabbi csoportnak is, a csaladtdl az iskolan kiviili barati
tarsasagig, ¢s e kozosségek normait dnkénteleniil is magéval hozza uj kap-
csolataiba. Ezért is fontos a csoportfolyamatok tudatos irdnyitasa, hogy az uj
csoportban kialakuld6 normdk, szokasok az iskolai értékrendet erdsitsék, ne
pedig gyengitsék, ami a spontan alakulas esetén gyakran eléfordul.

A csoportdinamikai folyamatok jobb megértése kedvéért érdemes tudni
azt, hogy fejlodésiik soran milyen fazisokon megy keresztiil a csoport.
Tuckman 6t szakaszt hatdroz meg: az (1.) alakulés, (2.) viharzas, (3.) nor-
maalakulas, (4.) miikodés, (5.) felbomlas fazisait. Az alakulas soran a cso-
porttagok bizonytalanul érzik magukat, keresik a csoport céljait, tovabba
probaljak ,,bemérni” a tobbieket és sajat helyzetiiket, magukat pedig igye-
keznek elényds tulajdonsagaik bemutatasaval elfogadtatni. E szakasz ered-
ményeképpen a tagok mar a csoporthoz tartozonak érzik magukat, igy ki-
alakul a ,,mi-tudat”. A viharzés elnevezés a méasodik szakaszban torvénysze-
riien fellépd konfliktusokra utal, amely a megfeleld szerepekért, statuszért,
azaz a hierarchiaban elfoglalt helyért, illetve a vezetd pozicidért folyik. A
kiizdelem a megfelelé hierarchia kialakulasaval hagy alabb, igy atlép a cso-
port a normaalakulds szakaszaba, amikorra a tagok kozott szorossa valnak a
személyes kapcsolatok, ezzel egyiitt megjelenik a kdlcsonds tamogatas, a
szolidaritds. Mindenki érzékeli, hogy milyen magatartast és teljesitményt
var el t6le a csoport, vagyis kotelezonek érzi magara nézve a csoport norma-
it, és akar sajat korabbi normaikkal szemben is konform moédon megvaltoz-
tatja sajat korabbi viselkedését. Ezzel érkezik el a miikkodés szakasza, ami-
kor a 1égkort nem terhelik a kordbbi konfliktusok, igy a csoport teljes fi-
gyelmét a hatékonysagra, a teljesitményre fordithatja. A csoport felbomlasa
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utan is nyomot hagy a tagokon, hiszen tapasztalataikat atorokitik a kovetke-
70 csoporthelyzetekbe, személyes érzelmi kdtddéseik pedig tovabbélnek.

Mindegyik szakasznak megvannak tehat a sajatossagai, amelyek bar
spontan mddon is végbemennek, azonban a ,,miikddés” fazisatol eltekintve,
a tobbiben kiilondsen fontos és sok haszonnal jar, ha a pedagoégus kézben
tartja az eseményeket, aminek lehetdségeit, eszkdzeit a tovabbiakban latni
fogjuk.

2.3.1. A kozos munka szabalyainak kialakitasa, a csoportok miikodése-
nek szabalyozasa

Elészor bizonyos szabalyokat érdemes rogziteni. Minden pedagogus jogos
félelme, hogy a csoportmunka zajjal jar. Ennek kezelésekor elészor is be-
sz¢lhetiink arrdl, hogy ha valaki egy kicsit hangosabban besz¢l a feltétlentil
sziikségesnél, akkor mas is kénytelen felemelni a hangjat, aminek eldbb-
utobb hangzavar lesz a kovetkezménye. Hatékony megoldasként johet szo-
ba, ha ki is probalhatjak a didkok, hogy mennyire kell kdzel hajolniuk egy-
mashoz a paros, illetve a csoportos beszélgetés soran, amikor egymast még
éppen halljak, de nem zavarnak mésokat. A késdbbiekben a feladatokat mar
ugy adhatjuk ki, hogy a térkdz szabalyozasat is elvarhatjuk ,,hiszcentis be-
széd”, ,,0tvencentis beszéd” utalasokkal. (Megjegyzendd azonban, hogy a
tul nagyméretli asztalok akadéalyozhatjak ennek megvalodsitasat, tehat a te-
rem berendezésénél ezt is érdemes figyelembe venni.)

A csoportmunka soran nehéz helyzetben van a pedagogus, amikor sze-
retné atvenni a szot, mikdzben a gyerekek a beszélgetéssel jar6 munkaba
belefeledkeznek. A tulkiabalas helyett hatékonyabb az Gn. csondjel, ami mar
rovid gyakorlas utan hatékony eszkozz¢ valik. Amikor azt szeretnénk, hogy
a gyerekek hallgassanak el, és rank figyeljenek, felemeljiik a keziinket. Aki
pedig ezt észreveszi, szintén felemeli a kezét, és abbahagyja a beszélgetést.
Néhany mésodperc alatt végigfut az osztilyon a csondjel, és mindenki a
pedagogusra figyel.

A kovetkezd 1épésben szerepeket osztunk szét a csoporttagok kozott.
Kozvetlen funkciojukat tekintve ezek egyrészt a hatékony munka szabalyai-
nak betartasat (feladatorientélt szerep), masrészt a csoport jo légkorét (kap-
csolatorientalt szerep) szolgéljak.

A szerepek alkalmazasanak mélyebb oka is van. A csoportok viharzésa-
kor ugyanis megindul a szerepek spontan kiosztasa, ami kiillondsen a vezetd
pozicioért folyd harcban szamos konfliktus forrasa lehet. Ezt megel6zendo,
a kooperativ csoportnak nincsen vezetdje, hanem az adott helyzetben sziik-
séges vezetési feladatokat — a kdz6s munka irdnyitasat, a tarsak buzditasat

33



vagy éppen visszafogasat, a fegyelmezést, az értékelést szétosztja az egyes
csoporttagok kozott. Igy a csoport 1égkorét nem terhelik a hatalmi harcok,
ugyanakkor a tehetségesek a jovojik szempontjabol fontos vezetdi szerep-
repertodr elemeit mégis elsajatithatjak.

A csoportban tovabbi szerepek is kialakulnak, ami szintén spontan mo-
don megy végbe. Ezek lehetnek destruktiv szerepek is, mint példaul a ,,bo-
hoc” vagy az ,akadékoskod6” szerepe. A destruktiv szerepek veszélyét
csokkenti, ha a pedagdgus mar eldre, kész szerepekkel ruhdzza fel vala-
mennyi csoporttagot. Ezzel az egyén jelentdségét is hangsulyozza, és a cso-
port hierarchidjaban elfoglalt pozicidért valo kiizdelmet is csokkenti. Fontos
azonban, hogy ezeknek a szerepeknek valodi tarsas jelentdségiik, hataskor-
ik legyen!

A szerepek nem allandoak, hanem a tagok felvaltva alakitjak. Ezzel
mindig mas és mas tarsas helyzetben meritjiik meg a gyereket, aki az annak
aktualisan megfeleld viselkedésmoddal vesz részt a kdzds munkaban, mi-
ként az életben is tobbféle szerepet alakitunk. Igy mindenki megtapasztal-
hatja, gyakorolhatja példaul, hogy milyen, amikor 6 vezet, és milyen, ami-
kor 6t vezetik, vagy hogyan kell segitséget kérni, és hogyan kell a segitséget
elfogadni.

Bér sokféle szerep alkalmazhato, kezdetben célszertinek tlinik bizonyos
szerepek preferdlasa. A szerepek osztasaban tekintettel lehetiink az egyes
tanulok személyiségére, tarsas pozicidjara. Példaul a periférian lévOknek
kezdetben inkabb a kapcsolatorientalt szerepeket adhatjuk, amelyek keve-
sebb konfliktussal jarnak, és alkalmat adnak a tarsak felé iranyuld pozitiv
megnyilvanuldsokra. A késObbiekben, ha az egyiittmiikodéshez kapcsolodo,
alapvetd elvarasok mar beépiiltek a szokasrendbe, a szerepek jelentdsége
csokkenni fog, illetve tovabbi céljainknak megfeleld szerepeket is definial-
hatunk. Addig azonban a viharzés és a normaalakulds szakaszaban, a cso-
portmunka strukturalasanak nélkiilozhetetlen eszkoze.

Az elséként kiosztando szerep a ,,csendfelelés”. Az egyenld részvétel, a
kiegyenlitett kommunikacid6 moderaldsa a ,kapus” dolga. (A ,kapus” elne-
vezés Kagan konyvébol szarmazik, idésebb diakok hivhatjak ,,moderator-
nak”, utalva a tévés vitamiisorok miisorvezetdjére.) A dicsérettel vald fo-
lyamatos, pozitiv — adott esetben akar kritikdtlan — megerdsités a csoport
légkorének kedvez, ezt a szerepet a ,,dicsérd” alakitja. A csoportmunka érté-
kelését a ,,visszatekintd” végzi a tagok és a pedagogus felé is. (Az 6tfOs
csoportban bevezethetjik még a ,.feladatmester” szerepet is, akinek a na-
gyobb csoportban nagyobb valdsziniiséggel eléforduld ,,maganbeszélgeté-
sekkel” szemben kell visszaterelnie a tobbieket a feladathoz. Haromfds cso-
port esetében valamelyik tag két szerepet lat el egyszerre.) A szerepek jo
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alkalmat adnak a pozitiv kommunikéciés mintdk nyajtdsdhoz, ami bizony
sok gyereknek mashol nem adatik meg. Erdemes ehhez a didkokkal - esetleg
a helyzet modellalasaval - elére olyan mondatpaneleket 6sszegyiijtetni, ame-
lyek a szerepekhez tartozo szituaciokban az eredményes miikodéshez hozza-
jarulhatnak.

A csoport pontot kap az egyes szerepekhez flizott, elére megbeszélt el-
varasok teljesitéséért. Bizonyos szerepek sikeressége a csoporttagok kdzos
felelossége is, hiszen példaul a ,,csendfelelds™ csak akkor kap pontot, ha a
tagok koziil senki nem Iépte tal a megfeleld hangerét. Az ilyen helyzetek
azért kivanatosak, mert a kolcsonds egymasrautaltsag érzése erdsiti a cso-
portkohézidt, tovabba egyszerre érvényesiil az egyén és a csoport tobbi tag-
janak feleléssége.

2.3.2. A pozitiv csoportlégkor megalapozasa

Az Gjonnan alakult csoport tagjai bar osztalytarsakként ismerik egymast,
ennek ellenére nem feltétleniil van koztiik intenziv érzelmi kapcsolat. Mint
lattuk, a csoport alakulasanak szakaszaban, vagyis amikor az egyén Uj cso-
portba keriil, bizonytalansagot ¢l at, amit Ggy probal csokkenteni, hogy
igyekszik magat minél pozitivabban bemutatni, tarsait pedig ,.bemérni”.
Ebben a szakaszban a beavatkozas arra iranyul, hogy a lehetdséget megte-
remtjiik, valamint azon keresztiil, hogy személyes informaciokat osztanak
meg magukrol, kozelebb keriilnek egymashoz. A kovetkezd tablazatban
Osszegezve latjuk a feladatot és a tanuldsszervezés elemeit, amelyek egyben
a tervezésben is iranyadoak.

1. feladat: Haromlépcsds interju

Feladat Tarsas- Kooperativ | Szerepek 1d6 Ertékelés
kommunikéci- |technika
os feladat

,»Mi az, Szolitsd meg | Haromlép- |Csendfelelds |Gondolko- |A szerepek

amit leg- | tarsaidat a csOs interji | Kapus das: 30 mp [teljesitéséért
jobban keresztnevii- Dicsér6 Péaros mun- [max. 3 pont (a
szeretnek | kon/becene- Visszatekin- |ka: 1 perc |visszatekint6-
bennem az | viikon! to Csoport- nek nem jar).
emberek?” munka: Tarsas-
2 perc kommunikaci-
os feladatért
max. 4 pont.
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Az elsé kozos tevékenység a ,,haromlépcsds interju” technikdjaval tor-
ténik, eldszor ezt ismertetjiik az osztallyal. Ennek 1ényege, hogy a csoport-
tagok el6szor parokban beszélgetnek, majd egyesével beszdmolnak az egész
csoportnak arrdl, hogy mit tudtak meg parjuktol. E technika kommunikécios
tanulsaga, hogy beszélgetdpartneriinkre aktivan kell figyelniink, mert mon-
dandojat csak akkor tudjuk megjegyezni. Tovabbi hasznos szokasokra is
rairanyitjuk a figyelmet, ha emellett feladatul adjuk még, hogy tarsunkat
minél gyakrabban szodlitsuk meg a keresztnevén, vagy beszélgetés kdzben
nézzlink partneriink szemébe, ami bizony nem mindegyik tanitvanyunknak
megy készségszinten. Ilyen jellegli, az alapveté kommunikacios és viselke-
dési szabalyokat gyakoroltaté feladatokat a késdbbiekben is érdemes adni
idonként, akar a tanulmanyi feladat kapcsan is, f0ként a szocializacios hia-
nyossagokat mutat6é gyerekek kedvéért.

A feladat ismertetése utan felszolitjuk a gyerekeket, hogy gy6zddjenek
meg arrol, mindegyik csoporttarsuk megértette-e a feladatot. Erdemes ezt a
kitérdt eleinte gyakran beiktatni, ugyanis tudjuk, milyen gyakran eléfordul,
hogy egyesek mar a feladatot sem értik meg. Ezt a szokast kialakitva a ké-
sObbiekben természetessé¢ valik, hogy miel6tt munkahoz latnak, a csoport
elmagyardzza az esetleg elakadonak a feladatot.

A beszélgetés tartalmanak megjelolése elétt hatarozzuk meg, hogy mi
lesz az értékelés szempontja. Ez esetben minden csoporttag 1-1 pontot ér-
demel, ha a kommunikacids feladatot (néven szdlitds vagy egymas szemébe
nézés) teljesitette. Emellett az egyes szerepek sikerességéért is 1-1 pontot
kap a csoport. Az eredményrdl a ,,visszatekint” szamol be. (Harom-, illetve
Otfds csoport pontjainal is a négyfds csoportban elérheté maximumbol in-
duljunk ki, levonéasnal ebbdl vonjunk le!) A gyakori, kdvetkezetes értékelés-
onértékelés eszkdz a pedagogus kezében arra, hogy a normait a csoport az
iskolai értékrenddel harmonidban alakitsa.

Erdemes egy kis kitérét tenni az idébeosztas kérdése felé. E feladatban
egyszerl eldre latni a sziikséges id6tartamot, ez kedvezd is egyébként a
kezdetekkor. Az id6t a pedagdgus nézi, majd jelzi a csoportoknak, hogy
mikor kovetkezik az ujabb lépés. Késdbb, amikor Osszetettebb a feladat,
¢s/vagy kevésbé strukturalt szerkezetli kooperativ technikat alkalmazunk,
nem feltétleniil sziikséges az eltervezett iddbeosztashoz mereven ragaszkod-
ni. A csoportmunka elénye a pedagdgus szdmara, hogy ez alatt csakis a gye-
rekekre kell figyelnie, és sokkal jobban tudja kdvetni a haladasukat. A cso-
portok kozott jarkalva azt is latja, hol tartanak a feladattal. A lemaradokat
buzdithatja, tovabblenditheti. Ahol nagyon gyorsak, ott meggydzddhet rola,
hogy valoban alapos-e a munkajuk, ha igen, akkor plusz feladatot ad. A ta-
pasztalat azt mutatja, hogy ily médon kezelhetd a csoportok eltéré haladasi
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iiteme. Létezik olyan megoldas is, hogy az idével valo gazdalkodast az ,,id6-
figyeld” szerepével az egyik csoporttagra ruhazzak. Elismerve annak hasz-
nat, hogy igy az iddbeosztas fontos képessége gyakoroltathatd, mégis ko-
moly érvek szolnak ez ellen. Az a gyerek, akinek az orat kell néznie, gya-
korlatilag semmi masra nem tud figyelni, a pedagdgus szamara pedig meg-
neheziti az id6beosztas esetleg sziikségessé vald modositasat.

Most tekintsiik at, milyen hatast varunk a feladattol! Az interju témaja
szandékosan meghdkkentd. Mint korabban lattuk, a csoportba vald bekerii-
léskor az egyén szeretné magat minél pozitivabb szinben bemutatni, ugyan-
akkor magunkat ,nem illik” dicsérni. Ezt a kulturalis gatat eltavolitja a pe-
dagogus azzal, hogy magara veszi a feleldsséget, és lehetdséget teremt a
meglévd késztetés legalis kiélésére. Az egyénnek ilyenkor parja, majd a
tobbi csoporttag jo tulajdonsdgéra is rairanyul a figyelme, ami irdnyukban is
szimpatiat ébreszt. Az egyén pozitiv kozérzetét tovabb fokozza az a szitua-
cid, ahogy a feladatnak megfeleléen, parja az 6 jo tulajdonsagairdl szamol
be a teljes csoportnak. Sajnos egyébként nem magatol értetédd az é€letben,
hogy egy csoport beszélgetésében mindenki, mindenkirdl csak jot mondana,
sokkal gyakoribb masok kibeszélése. E feladat sordn mintegy atallitjuk a
fokuszt a pozitivumokra.

Nem konnyti kdzben a tarsas-kommunikacids feladatot is €szben tartani.
Arra esetleg mar el6tte is felhivhatjuk a ,,dicséréd” figyelmét, hogy dicséret-
tel erdsitse meg, amikor valaki néven szolitja tarsat. A keresztnéven (vagy
ha a téars azt igényli, becenéven) sz6litas sordn megtapasztalhat6, hogy ezzel
az egyén felé fordulas, odafigyelés érzete fokozodik.

A feladat teljesitésérdl a ,,visszatekintok™ egyesével beszamolnak az
egész osztaly elott. Az értékelés az elére meghatarozott szempontokra tér ki:
egyrészt a tarsas-kommunikacios feladat megvalositasara, masrészt a szere-
pek betoltésére. Kérhetjiik azt is, hogy hozzon példat arra, milyen mondatok
hangzottak el a ,,dicsérétdl”, ami egyben a gyerekek nyelvi gazdagitasat is
szolgalja. A ,kapus” elbirdlasa ez esetben arra vonatkozik, hogy mindenki
egyenld ardnyban jutott-e szohoz. A ,,visszatekintének” annak alapjan kell
megitélnie ,,csendfelel6s” munkajat, hogy a csoport hangereje megfeleld
volt-e.

A 2. feladat allitasaival kapcsolatban annyi megkotést tegyiink csak,
hogy olyan dologra vonatkozzanak, amelyekrdl a tobbieknek nem lehet tu-
domasa.

E feladat célja, hogy személyes informaciokat cserélhessenek a didkok.
Amellett, hogy jobban megismerik egymast, fokozza a csoport intimitdsat,
tovabba a feladat jellegébdl kovetkezden vidamsaggal jar egyiitt.
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2. feladat: ,lgaz vagy hamis”, sz6forgd

Feladat Tarsas- Koopera- | Szerepek 1d6 Ertékelés

kommunikacios| tiv techni-

feladat ka
Fogalmazz |Nézz tarsad ,lgaz vagy |Csendfele- |Gondolko- |A szerepek
meg magad- |[szemébe, ami- | hamis?” 16s das: 1 perc |teljesitéséért
1ol 2 igaz és | kor beszélsz Szoforgd | Kapus Csoport- max. 3 pont (a
1 hamis hozza! Dicsérd munka: visszatekinto-
allitast! Pro- Visszatekin- |5 perc nek nem jar).
baljatok to Tarsas-
kitalalni, kommunikaci-
hogy tarsai- 0s feladatért
toknak me- max. 4 pont.
lyik llitasa Osszesen 7
hamis! pont

A megbeszélés a ,,sz0forgd” technikaval torténik: a gyerekek az iilés-
rend szerinti sorrendben, egymas utan kapnak szot. A pedagdgus meghata-
rozhatja, hogy kik kezdjenek. A soros csoporttag a harom 4llitast elmondja a
tobbieknek, akiknek majd ezek elhangzasa utan kell kitalalniuk, hogy me-
lyiket vélik hamisnak. Az értékelés szempontja és menete megegyezik az
el6zo feladatéval.

A 2. feladatot azzal nehezithetjiik az el6z6hoz képest, ha a csoportmun-
kara szant id6 alatt nem figyelmeztetjiik a gyerekeket, hogy mikor kell atad-
ni a szot a kovetkezo tagnak. Ez esetben viszont hivjuk fel elére a ,.kapus”
figyelmét: az 6 feleldssége, hogy senki ne ragadja magéhoz a szot, illetve
huzédjon hattérbe.

A szerepek kozott érdemes megkiilonboztetni a kapcsolatorientalt és a
feladatorientalt szerepeket (vO. Szatmariné és Jard, 1994). A kapcsolatorien-
talt szerepek a csoport pozitiv légkorét szolgaljak. Ezt a munka kezdetén a
,dicsérd” biztositja, de a késdbbiekben is kell gondoskodni olyan szereprdl,
amelyek a jO kozérzetet segitik. A feladatorientdlt szerepek a hatékony
munkavégzést biztositjak, igy bizony konfliktusok felvallalasaval is jarnak.
A ,csendfelelés”, de kiilondsen a ,.kapus” szerepe emiatt nem konnyii, am
éppen ezért hasznos, ha ezeknek a helyzeteknek a hatékony kezelésére is
felkészitjiilk az egyént. A szerepek kiosztasakor kezdetben mérlegelést ér-
demelnek a didkok bizonyos személyiségjellemzdi. Nem tanacsos példaul a
feladatorientalt szereppel az agressziv vagy dominancidra torekvd gyerekek
ala lovat adni, illetve a kirekesztetteket konfrontaciokba terelni.
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A kovetkezd (3.) feladat elokészitéséhez jo alkalom, ha megkérjik a
,Vvisszatekintdt”, idézze fel, hogyan valdsult meg az egyenld részvétel, €s
sziikség esetén milyen mondatokat mondott a ,.kapus”. Gyakran hallhatjuk
ilyenkor, hogy a ,.kapusnak” allitélag nem kellett beavatkoznia. El6fordul-
hat ugyan, hogy ez igaz, azonban az esetek jO részében inkabb a ,kapus”
nem vallalta fel a konfliktushelyzetet. Tovabb neheziti ezt az egyébként sem
konnyti szerepet, hogy sok gyerek bizony nem is rendelkezik a megoldashoz
sziikséges megfeleld kommunikacios mintakkal. A kovetkezd feladat ahhoz
ad javaslatot és egyben példat, hogyan sajatittathatunk el didkjainkkal meg-
feleld, egyszerre hatékony és udvarias beszédfordulatokat. Az eljards mas
helyzetekre, tarsas-, kommunikacios problémak kezelésére is adaptéalhato.

3. feladat: Szoforgd

Feladat Kooperativ Szerepek 1d6 Ertékelés
technika
Fogalmazz meg |Szoforgo Csendfelelds Gondolkodas: 1 | A szerepek
egy olyan mon- Kapus perc teljesitéséért
datot, amelyet Dicsér6 Csoportmunka: |max. 3 pont.
elfogadnal a Visszatekinto 5 perc A zsiiri altal
kapustol, ka- elfogadott
pusként pedig mondatokeért 1-
szivesen mon- 1 pont, max. 4
danal! pont.
Osszesen 7
pont

A feladat el6tt érdemes kitérni a kiegyenlitett kommunikacié fontossa-
gara, ami kulcskérdés a csoportok életében. Hivjuk fel a figyelmet arra,
hogy amikor valaki tulsdgosan magahoz ragadta a szot, 4ltaldban nincs en-
nek tudatdban. So6t, lehetséges, hogy éppen a tenni vagyas van a hattérben.
Aki pedig visszahuzodik, erdt merithet a batoritasbol. A ,kapus” tehat akkor
mitkodik jol, ha nem megfedd, hanem elismeri a csoportban valo aktivitast,
ugyanakkor a passziv tagot is részvételre szolitja fel.

A tablazatban lathatd, hogy eldszor 6nalléan kell a megfelelé mondatot
megfogalmazni. Most olyan fontos 1épés kovetkezik, ami a kdlcsonds, pozi-
tiv fliggést erdsiti. Az értékelés alapja ugyan az egyéni teljesitmény, de
emellett feleldosséggel tartozik az egész csoport is minden egyes tag sikeré-
ért. Ezt a kovetkezd moddon érjiik el. Egymas utan mindenki (a ,,sz6forgd”
szabalyai szerint) felolvassa a mondatat. A csoportnak el kell birdlnia, hogy
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megfelelonek itéli-e, ha pedig nem értenek egyet vele, akkor segitsenek azt
atfogalmazni. Amellett, hogy ily médon egyszerre érvényesiil az egyén és a
csoport feleldssége, az egyén tdmogatast kap a feladat megoldasdhoz, elore-
halad4sahoz kéznél van a segitség. Ez a felallas a késdbbiekben, a tanulma-
nyi feladatoknal valik majd kiilondsen hatékony eszkozzé.

Az értékelésben ujabb lehetdséget hasznalhatunk ki azzal, hogy nem mi
magunk biraljuk el a mondatok megfeleldségét, hanem a tobbi csoport ,.ka-
pusa” zsiirizi. Ahany mondatot elfogadhatonak tart a tobbségiik, annyi pon-
tot érdemel a csoport. Ez a megoldas azért kedvezd, mert amellett, hogy az
egész osztaly érdeklodését ébren tartja, a gyerekek felé a tarsaik itélete fo-
kozza a normak hitelességét.

A célunk tehat a megfelelé6 kommunikacios mintak nytjtasa volt. A dia-
kok ¢letkoratol, tarsas-kommunikacids készségeik fejlesztésétol fiiggden
lehet folytatasa esetleg a mondatok gytijtésének. Felirhatjak egyesével kar-
tydkra vagy valamennyit egy nagyobb lapra, kitehetik a falra, majd lehet
barmelyik feladat mellé tarsas-kommunikacios kiegészitd feladatként adni,
hogy torekedjenek a megfeleld mondatok koziil minél tobbnek a hasznalata-
ra. Ugyanez az eljaras sziikség szerint barmely mas szerephez is kapcsolha-
to.

2.3.3. A csoportok identitasanak erésitése

A csoporttal valé azonosulds fokozhatd jelképekkel is. Magatdl értet6dd
igénye minden kozosségnek — a sportegyesiilettdl egészen egy nemzetig -
hovatartozasuk szimbolikus kifejezése. Kozismert a jelvények, az egyenru-
ha, a zaszl6, a jelmondatok, az indulé/himnusz jelentésége a kdzosséghez
tartozas megélésében. A kozos szokasok, hagyoméanyok is, amelyekre ter-
mészetes igénye van minden kozosségnek, szintén ezt a funkciot toltik be.
Mindenekel6tt azonban neve kell, hogy legyen a csoportnak! A korabbiak-
ban megalapoztuk a j6 légkort, valamint a csoport miikodésének kereteit. A
kovetkezo (4.) feladat, hogy a csoportok valasszanak nevet maguknak!

E feladat — a kordbbiakkal ellentétben — konfliktushelyzetet rejt maga-
ban, hiszen a gyerekeknek szdmukra fontos kérdésben kell egyetértésre jut-
niuk. A késObbiekben is a csoportok életének velejardja lesz a dontéshely-
zet. Ennek nem elkeriilése a cél, hiszen éppen az a csoportmunka értéke,
hogy egymas gondolatait, tudasat figyelembe vessziik és épitiink ra. A cso-
portban elért eredmény mindig tobb mennyiségileg ¢s mindségileg is, mint
az egyes tagok altal elért eredmények Osszege. Azonban amig a kozos
eredmény megsziiletik, sziikséges az eltérd allaspontok megismerése, mér-
legelése, litkoztetése, majd a dontés meghozésa.
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4. feladat:

Tamogato érvelés, ,, Kolts el egy huszast!”

Feladat Tarsas- Koopera- | Szerepek 1d6 Ertékelés
kommunikacios|tiv techni-
feladat ka
Valasszatok |Tamogato érve-| Csoportos |[Csendfele- [Nem sziik- | A szerepek
nevet a cso- |lés dontés- 16s séges teljesitéséért
portotok- Ha sziikséges: | hozatal Kapus meghatd- | max. 3 pont.
nak! ,Kolts el egy Dicsérd rozni A tamogato
huszast!” Visszatekin- érvelés
to megvalosita-
saért max. 4
pont.
Osszesen 7
pont

A kockazatvallaldo magatartas az 0j helyzetekre valod nyitottsagot, a val-
lalkoz6 szellemet jelenti, amelynek batoritdsa a tehetséggondozas egyik
fontos tétele. E bedllitodas lényege, hogy a vagyott célok érdekében az
egyén inkabb vallalja a kudarc kockazatat, minthogy kevesebb, de biztosan
elérhetd célokkal érje be. Osborn (1963) eredményei szerint a csoportos
interakcié kedvez a fokozott kockazatvallalasi hajlandosagnak. Ez nemcsak
a csoport dontésében nyilvanul meg, hanem a kozds vita utdn az egyének
véleménye is jellemzden ebbe az irdnyba mozdult el kordbbi allaspontjuk-
hoz képest — ellentétben az egyéni dontésekkel, amelyek inkabb konzervati-
vabbak.

A vita nem elkeriilhetd — és nem is elkeriilendd a csoport életében. A vi-
takészség fontossdga nyilvanvald az egyén szempontjabdl, ezért ennek fej-
lesztésével hozzajarulhatunk a személyiség hatékonysdgadhoz. A kommuni-
kacios feladat, azaz amelynek értelmében csak valami mellett és nem valami
ellen szabad érvelni, a konstruktiv vitakultirara vezet ra. A feladat termé-
szetébdl fakad, hogy teret kell engedni az otletek, érvek szabad aramlasa-
nak, amit a korabbi ,,sz6forgd” technika feleslegesen megmerevitene. Ezzel
parhuzamosan azonban n6 a kiegyenlitetlen kommunikacio veszélye, ezért a
,kapus” feleldsségére ismételten fel kell hivni a figyelmet.

A csoportnév fontos eleme a csoport identitasanak, ezért 1ényeges, hogy
mindegyik tag azonosulni tudjon a dontéssel. A csoportok altalaban spontan
modon is torekednek arra, hogy a név egyszerre vonatkozzon valamennyi
tagra. Mégis megeshet, hogy az érvelés utan két-harom verzié kozott kell
donteni. Mivel ez a szituacio is eld fog fordulni a csoport életében, megol-
dasi modot kindlunk hozza. Kagan (2001) erre a helyzetre a ,,Kolts el egy
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huszast!” eljarast javasolja, amely voltaképpen sulyozott szavazas. Ennek
soran képzeletben ugy kell elkolteniink husz forintot, hogy a dontési alterna-
tivak mindegyikére szavazunk a pénziinkkel, 4m nem felezhetjiilk meg pon-
tosan, illetve mindegyikre kell adnunk. A hagyoményos szavazassal ellen-
tétben igy mod nyilik annak kifejezésére, hogy mennyire hatdrozottan va-
lasztjuk vagy utasitjuk el az adott lehetdséget, segitve igy egyuttal az eredeti
elképzeléseinkkel ellentétes megoldassal valo azonosulast.

Miutdn megsziilettek a csoportnevek, irjuk fel ezeket a tablara, vagy
mas, feltind modon jelenitsiik meg, feltiintetve az eddig elért csoportpont-
szamokat is, hangstlyozva igy a csoportok identitasat!

A csoporttudat erdsitését, a csoport kifelé megjelenitését célozhatja kii-
16nb6z6 targyak (pl. doboz, kitlizd) kozos elkészitése, kozos szin, kdzds
iinneplés valasztasa. A kovetkezo (5.) feladat részben szintén ezt szolgalja,
emellett pedig a kozos alkotas épitd élménye a csoportkohéziot és a pozitiv
légkort fokozza.

5. feladat: Eszkozok megosztasa

Feladat Kooperativ Szerepek 1d6 Ertékelés
technika

,»Rajzoljatok A csoporttagok | Csendfelel6s Csoportmunka: |A szerepek

meg csoporto- | kiillonbozo szinli | Kapus 8 perc teljesitéséért
tok tablojat zsirkrétat kapnak.| Dicsérd max. 3 pont.
vagy logojat!”  |Mindenki csakis | Visszatekint A koz6s munka
a sajatjaval raj- szabalyainak
zolhat. betartasaért 1-1
pont, max. 4
pont.
Osszesen 7
pont

A feladat végrehajtasanak modja a kdlesonds egymasrautaltsag megélé-
sét teszi lehetové. A hagyomanyos feladatszerkezetben, amikor a csoportnak
csak a kozos rajzolast adnank feladatul, az egyenld részvételre nem lenne
garancia. A csoport akkor lenne a legeredményesebb, ha csak a jol rajzolok
dolgoznanak. Mivel azonban minden gyerekhez hozzarendeltiink egy-egy
szint, igy mindegyikiik hozzajaruldsa nélkiilozhetetlenné valik a cél elérésé-
hez. A gyengébben rajzold csoporttag munkajat a tobbiek ezért nem kritizal-
jak, hanem batoritjak, tdmogatjdk. A hatds fokozasahoz a ,dicsérd” és a
,kapus” is hozza tud jarulni.
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A miiveket érdemes a tanteremben kidllitani. A rajzok a pedagdgusnak
egyszerre adnak visszajelzést a csoport egyiittmiikddésének szinvonalarol,
tovabba az egyének teljesitményérdl, mintegy leképezve azt. A koriiltekin-
tden kidolgozott rajzok az drommel végzett koz6s munkara utalnak. A szi-
nek mennyiségben egymashoz viszonyitott ardnya az egyenld részvételt
mutatja. A képen egymasba kapcsoldodd szinek az egymads iranti nyitottsa-
got, elfogadast valosziniisitik.

E feladatszerkezet erds strukturéltsdgaval mintegy garantalja az egyenld
részvételt, valamint az egyéni elszamoltathatdsagot, ezért a tanulmanyi
munka soran is jol alkalmazhato. Tobb tantargyban is talalhatunk ki olyan
feladatot, amelyekben akar rajzhoz, akar szoveg beirasahoz, aldhtzasdhoz
stb. rendeljiik a kiilonb6z6é szinekkel valdo megoldast. Kiterjeszthetd ez a
struktura eszk6zok, s6t informacidforrasok szétosztasara is. Az értékelés igy
egyszerre tikkrozi a csoport €s az egyes tagok eredményességét.

A hagyomanyos csoportmunkénak — szdmos eldnye mellett — komoly
hatranya, hogy nem 0sztonzi a tagokat egyéni teljesitményiik maximalizala-
sara. Ennek f6 oka, hogy csokken az egyéni teljesitmény mérhetosége €s
szamonkérhetdsége, ezért a csoporton beliil nehéz az egyén felelosségét
megallapitani. fgy nem tudjuk elérni, hogy mindenki elvégezze a fejlodésé-
hez sziikséges munkat, raadasul a ,,potyautasok™ az egész csoportot demora-
lizaljak, ami végsd soron a tarsas lazsdlashoz vezet. A képességek alapjan
heterogén csoportokban kiillonosképpen fenyeget a veszély, hogy a jobb
képességli tag altal elért sikerben érdemteleniil siitkéreznek egyesek. A ko-
operativ tanulas alapelvei kozott szerepel ezért, hogy az egyenld részvételt
0sztondzziik — a szerepek alkalmazésa, a kommunikécid szabalyozdsa mel-
lett — az egyéni elszamoltathatosagot lehetdvé tévo feladatszerkezettel is.

Az eddig elvégzett feladatok altaldban elegenddek ahhoz, hogy a cso-
portok és az egyének elkezdhessék a tanulmanyi munkat. A felkészités
eredményeképpen a csoport fejlédése a ,,mitkodés” szakaszaba 1ép, a cso-
porttagok figyelmiiket a feladatra 6sszpontositjak.

Kiegészitésként még egy feladat kovetkezhet, amennyiben ugy érezziik,
hogy az eddigi eldkészitést ki szeretnénk egésziteni. A kovetkezd (6.) fel-
adat inkabb jaték, amely a kolcsonds egymadsrautaltsdg megtapasztalasara
alkalmas, €s ezen tulmenden értékes kommunikacios gyakorlat is egyben.

A feladat négyféleképpen hajthatd végre, egyrészt aszerint, hogy a koz-
16 széban vagy irdsban kommunikal, masrészt aszerint, hogy a befogadd
maga rajzolja, vagy csak elrendezi az elére megadott geometriai alakzato-
kat. A négyféle végrehajtas nyilvanvaloan kiilonb6z6 nehézségli. Példakép-
pen a legegyszeriibb verzidt nézziik!
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6. feladat: Rajzold/tedd, amit mondok/irok!

Feladat Kommunika- [Kooperativ | Szerepek 1d6 Ertékelés
cios feladat  [technika

»Rajzold/ Egyoldalt, |Paros munka, |Csak a cso- |A feladat A szerepek

/tedd, amit illetve kétol- |utana a tapasz-{ portos meg- |konkrét tar- |teljesitéséért

mondok/ dala kom- talatok csopor-| beszélés talmatol fiig- | max. 3 pont.

/irok!” munikacid  |tos megbeszé- | sordn sziik- | gden. A ko6z6s

1ése. séges: munka sza-
Csendfelelds balyainak
Kapus betartasaért
Dicsérd 1-1 pont,
Visszatekin- max. 4 pont.
t6 Osszesen 7
pont

A par mindkét tagja azonos eszkozoket — négyzethalos lapot, sikidom-
készletet — kap. Egymas munkéjat egyeldre nem nézhetik meg. Egyikiik a
neki tetsz6 modon elhelyezi a sikidomokat, majd tarsanak az 6 kozlése alap-
jan kell ezt reprodukélnia a sajat lapjan. A kommunikacios tanulsag kedvé-
ért kétszer hajtjak végre a didkok a feladatot: eldszor a befogadd nem kér-
dezhet vissza (egyoldali kommunikéci6), ha nem ért valamit, majd masod-
szor feltehet kérdéseket (kétoldali kommunikécio), ha nem vilagos neki a
ko716 mondanivaldja. Ezutan csoportmunkaban megosztjak a tapasztalatai-
kat arrdl, hogy kozloként, illetve befogadoként mik voltak a benyomasaik,
tovabba melyikkel értek el jobb eredményt. Szinte torvényszerii, hogy koz-
16ként az egyoldalu, befogadoként pedig a kétoldali kommunikaciot prefe-
raljuk. Ennek felismerése és az eredményesség Osszevetése a kétoldalu
kommunikéciéra valo torekvés fontossagat illusztralja.

FELADATOK

1. A megismert szempontok alapjan készitse el didkjainak csoportbeoszta-
sat!

2. Tekintse 4t még egyszer a didkok — és a pedagdgus — altal eddig elsajati-
tott kooperativ technikakat! Alkosson olyan feladatokat sajat tantargyaban,
amelyekkel e technikékat tantargyi tartalommal toltheti meg!

44



2.4. A tanitas-tanulas tervezése

A kooperativ tanulas rendszerének — az el6zéekben ismertetett — kiépitése
utan mind az egyének, mind a csoportok alkalmasakkéd valtak a hatékony
munkdra. A csoport légkorét a bizalom és az egylittmiikddés jellemzi. A
csoportfejlesztésre forditott id6 fokozatosan megtériil.

2.4.1. A tanulasszervezés-tanulasiranyitas tovabbi szempontjai

A tanulasban val6 alkalmazés kezdetén érdemes megfontolni néhédny szem-
pontot. Nagyon sok kooperativ technika ismeretes. El6szor is szogezziik le:
nem cél, hogy minél tobb vagy éppen mindig egyre Gjabb technikat alkal-
mazzunk. Onmagéaban egy-egy technika elsajatitisa is feladat tanarnak és
didknak, ami id6- és energiaigényes. Egy tanoran legfeljebb egy 0j technikat
vezessiink be, majd ha az mar a tobbszori alkalmazas utan gordiilékenyen
miitkodik, akkor kezdjiink bele ujabbakba. E technikak nem tantargy specifi-
kusak, ugyanakkor egyes tantdrgyak kiilonbozhetnek abban, hogy mely
technikdk alkalmazhatoak kiilonosen jol a tipikus feladataikban. Hosszabb
tavon az tlinik célravezetdnek, ha a tantargynak, a pedagogusnak €s a gyere-
keknek leginkabb megfeleld, ésszerli mennyiségii technikat hasznalunk.

A technikak kiilonbdznek abban is, hogy szerkezetiik mennyire erésen
strukturalt, azaz mennyiben teszi lehetévé az egyén elszamoltathatosagat,
valamint épit az egymasrautaltsagra. Kezdetben feltétleniil az erdsen struk-
turaltak koziil valasszunk, ugyanis ezek kedvezden hatnak mind a csoport-
dinamikai folyamatokra, mind az egyének egyiittmiikodési képességének
tovabbi fejlesztésére. A késdbbiekben is elsObbséget élveznek az erdsen
strukturalt technikdk, de ekkor — egyéb céljainknak megfeleléen — batrabban
alkalmazhatjuk a gyengén strukturaltakat. Amikor egy osztaly életében eld-
szor fogunk kooperativ modon a tanulményi munkaba, el6szor az elokészi-
tés soran mar megismert (lasd 2.3. fejezet), begyakorolt technikdk a legal-
kalmasabbak.

Mindenképpen érdemes preferalni tovabba azokat a technikakat, ame-
lyek magukban hordjak a differencialt fejlesztés lehetdségét. A tehetségesek
személyiségének fejlesztése éppen elég indok a kooperativ tanulds alkalma-
zasara, de természetesen a szintjiilknek megfeleld feladatot is kell kapniuk,
ami szlikségessé teszi a differencidlast. A gyengébb teljesitményii tanulok
elérehaladasat mar dnmagéaban a kooperativ tanulasi szituacio segiti, de e
tanuldsiranyitdsi rendszer rugalmassaga az ¢ esetiikben is éppugy megkony-
nyiti a differencialast.
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A korabbiakban meglehetdsen rigordzus rendszert épitettiink ki. Felme-
riilhet a kérdés, hogy a késdbbiekben mennyire kell ragaszkodni ennek
egyes elemeihez.

Elészor nézziik a szerepeket! Korabban mar szoba keriilt, hogy a szere-
peket felvaltva alakitjdk az egyes csoporttagok. A szerepcsere egy tanora
vagy egy nap utan valik aktudlissa.

Kezdetben nélkiilozhetetlenek a szerepek, amit azzal is hangsulyoztunk,
hogy teljesitésiikért a csoport pontot kapott. Amikor az egylittmiikodés sza-
balyai mar belsévé valtak a gyerekekben, a szerepek hattérbe szorulnak. Az
erdsen strukturalt kooperativ technikdk nem igénylik kiilondsebben, azon-
ban a gyengén strukturaltaknal érdemes a szerepeket megerdsiteni az egyen-
16 részvétel érdekében. A szerepeket tartsuk életben, de a miikodoképes
csoportban mar nem kell pontot kapniuk, csak sziikség esetén hivjuk fel
feladatukra a figyelmet. A kezdetben bevezetett szerepek koziil lehet, hogy a
,csendfelelds” és a ,.kapus” szerepe feleslegessé valik a jol miikodd csopor-
tokban. A ,,visszatekinté” dolga a bevezetés idején az volt, hogy az egész
osztaly elott értékelje a munkat a pedagdgus felé, minden egyes feladat utan.
Ezt a meglehetdsen iddigényes folyamatot is redukalni lehet ugy, hogy csak
a tandra végén értékelik magukat a csoportok. Ez torténhet az ora elején
megadott szempontok alapjan. A szempontok meghatarozasa hatékony esz-
koz a pedagogus kezében, amelyekkel javithatja a csoportok miikodésében,
légkorében esetleg felmeriild problémakat. A szempontokat pozitiv, allito
mondatokban tandcsos megfogalmazni. Ezek vonatkozhatnak az egyénre
vagy a csoport egészére egyarant. Alljon itt néhany példa!

,Gyakran dicsértem a tarsaimat.”

,Mindenki egyenlden részt vett a munkaban.”
,,A feladatnal maradtunk.”

»Segitettem tarsaimnak.”

,Betartottam a k6zos munka szabalyait.”

A pontokkal valo értékelésben tovabbra is alapelv, hogy nem csak a ta-
nulményi feladat eredményét, hanem az egylittmiikodés szinvonalat is meg-
jelenitsék. Ez utobbinak mar nem feltétleniil kell minden egyes tanulmanyi
feladathoz kapcsolodnia, elegendd a tanora végén kitérni ra.

A fentiekbdl kdvetkezik, hogy az dra tervezésekor a fenti szempontokra
is ki kell térni. A tanulmanyi feladat céljadhoz kivélasztand6 kooperativ
technika mellett érdemes, bar nem feltétleniil sziikséges a tarsas-
kommunikécios készségeket célzo feladatot is kijeldlni, tovabba a szerepek
alkalmazasat fontolora venni. Mindenképpen meg kell eldre tervezni és rog-
ziteni az értékelésben kaphatd pontszamot, illetve kritériumait.
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2.4.2. A tanora felépitése

A kooperativ tanulds nem ,,valtja le” egyik munkaformat sem. Az 01j ismere-
tek kozvetitése jellemzden — ha nem is kizardlagosan — frontalis tanari ma-
gyarazattal torténik. A csoportmunka természetesen gyakoribb a hagyoma-
nyos tanuldsszervezési rutinhoz képest, de emellett a paros és az egyéni
munkaforma ugyanilyen fontos szerepet kap.

Az egyéni munka a tehetségesek differencialt fejlesztésében nélkiilozhe-
tetlen munkaforma. A részben vagy teljesen egyénre szabott munka soran
nemcsak a képességek, hanem a diakok tovabbi egyéni sajatossagaik alapjan
is a szdmukra legmegfelelobb feladaton dolgozhatnak. Bar a differencidlasra
rendkiviili lehetdségeket nydjt az egyéni munka, hatranya azonban, hogy
mivel a tarsaktol vald izolacidval jar, kevéssé motivalod hatast. Ha azonban
az egyéni munka eredményével a didk hozzajarul csoportja értékeléséhez, a
motivaltsdg ndvelhetd. Tovabbi variacios lehetdséget jelent, ha minden cso-
portbol kiemeljiik a legjobbakat, akik igy atmenetileg egyiitt dolgoznak a
differencialé feladaton, mialatt a tobbi gyerek az eredeti csoportokban tevé-
kenykedik. Ez a szervezés nagyon alkalmas arra, hogy az ideiglenes, homo-
gén(ebb) csoporttal — vagy akar egy-két gyerekkel — a pedagogus kiilon fog-
lalkozzon. (Természetesen ugyanigy megtehetjiik ezt a felzarkdztatdsra szo-
rulokkal vagy a tanulési zavarral kiizdokkel is.) Ez a fajta szervezés azonban
nem allanddsulhat. Alkalmanként kedvezhetiink igy a didkok intellektualis
fejlodésének, de hosszabb tavon alkalmazva éppen a csoportlét személyiség-
fejlesztd hatasardl mondanank le.

Adaptiv oktatds nem képzelhet6 el valtozatosan alkalmazott munkafor-
mak nélkiil (v6. M. Nadasi, 2001). A kooperativ csoportok az osztaly életé-
nek meghatarozo, 6nallo egységei, de a tanulas-tanitas nemcsak csoportok-
ban folyik. A gyakorlo, valamint az ismétlo-rendszerezé orak épithetnek
teljesen a csoportmunkara. Az 10j ismeretet feldolgozd 6ra menetében jel-
lemzden a frontalis tanari magyarazathoz kapcsolodik. Kinalkozik a cso-
portmunka (ideértve most a csoport keretében végzett egyéni €s paros mun-
kat is) az érdeklodés felkeltésére, a tanulok eldzetes tudasahoz valé kapcso-
lasara, a rendszerezésre és rogzitésre, az alkalmazasra, az ellendrzésre. A 4.
abra ezt illusztrdlja (a kooperativ részeket kék szin jelzi).
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Magyarazat Magyarazat Magyarazat
10-12 10-12 10-12
perc perc perc

Osszefoglalas 3-5 perc

Csoportos megbeszélés 3-5 perc |
Csoportos megbeszélés 3-5 perc

Bevezetés 1-3 perc|

4. abra. Példa az uj anyagot feldolgozo ora idobeosztasara

Altalanossagban kijelenthetd, hogy tanari magyarazat nélkiil nem kép-
zelhetd el hatékony tanulds, de mint késébb latni fogjuk, az 0j ismeretek
csoportban valo alkalmankénti feldolgozasanak is megvan a létjogosultsaga.
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3. Kooperativ technikak az oktatas
folyamataban

A kooperativ tanulas magyar nyelvii szakirodalma gazdag. Ezek koziil kife-
jezetten a pedagdgusok mindennapi osztalytermi tevékenységét, a gyakorla-
tot célozzak Kagan: Kooperativ tanulds (2001), valamint Roeders-Gefferth:
A hatékony tanulds titka (2007) cimii miivei. Az érdeklédd olvasé e kony-
vekben sokféle kooperativ munkaformat taldlhat. E munka nem torekszik
valamennyinek a bemutataséara, ehelyett — Ohatatlanul szubjektiv moédon —
néhany olyan technikat helyez el6térbe, amelyek a hazai iskolai gyakorlat-
hoz is jol illeszkednek, hatékonyak, valamint alkalmazasuk viszonylag egy-
szerli a kooperativ tanulasban még kevéssé jaratos didknak, pedagdgusnak.
Emellett a tovabbi tajékozodast megkonnyitendd, valtozatlanul a Kagan
miivén keresztiil elterjedt megnevezésen szerepelnek az egyes technikak.

A technikdkat oly médon csoportositva tekintjiik at, ahogy az oktatési
folyamat egyes szakaszaihoz kapcsolodnak. (Meg kell emliteni, hogy egyes
technikak tobbféle mozzanatban is alkalmazhatok.) Ennek alapjan tehat (1)
az ismeretszerzés, (2) az alkalmazas, (3) a rendszerezés és rogzités, (3) az
ellendrzés és értékelés fazisaban leginkabb célszerlinek tiind kooperativ
technikakat kiilonboztethetiink meg.

A megfeleld technika kivalasztasakor, tervezésekor a kordbban bemuta-
tottak alapjan érdemes megfontolni azt is, hogy mennyire erdsen strukturalja
a csoportok miikodését. Ezt konnyiti meg, hogy az egyes technikdk mellett
zardjelben szerepel annak strukturaltsagi szintje is.

Az egyes technikdk abban is kiillonboznek, hogy a tudas milyen szintjén
alkalmazhatok. A Bloom-féle céltaxonémia (Bloom, 1956) fontos tampontot
nyujt ebben, bar az egyes szintek nem kizardlagosan kotédnek egy-egy ko-
operativ technikdhoz. Bloom céltaxondmiaja a tanulds szintjeiben megkii-
16nbozteti (1) az ismeret, (2) a megértés, (3) az alkalmazas, (4) az analizis,
(5) a szintézis kategoriakat. A technikdk e rendszerbe annak alapjan illeszt-
heték, hogy melyik szintnek megfeleld gondolkodast varnak el.

3.1. Az ismeretszerzés

Az ismeretszerzés hatékonysagat a tanulok érdeklddésének felkeltése, azaz a
motivalds nagyban meghatdrozza. Erre a célra tipikusan alkalmas a koopera-
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Osszekapcsolhatd a tanulok elézetes ismereteinek felidézésével is.
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3.1.1. Interju (kozepesen strukturalt)

Az interju tobbféle valtozatban szervezhetd. Legegyszerlibb formdjaban a
didkok a tanar 4ltal megadott kérdésre ismertetik csoporttarsaikkal az allas-
pontjukat. A kérdések az 0j anyag érdeklédésre szdmot tart6 momentumaira,
az ahhoz kapcsolhatd hétkoznapi tapasztalatokra vonatkozhatnak. A haté-
kony munka érdekében kikotjiik, hogy a didkok a ,,sz6forgd” (lasd 2. fel-
adat) szerint sorban, egymas utan, elére meghatarozott ideig beszélhetnek.

E technika — f6leg, ha didkjaink egyiittmiikodési képessége még kivanni
valot hagy maga utan — igényli a szerepeket. Kiilonosen a ,kapus” feladata
fontos, hogy a targytol eltérd vagy bobeszédi tarsat figyelmeztesse, illetve a
tul szlikszaviakat tovabbi kérdésekkel késztesse a megnyilatkozasra.

Az interji kordbban ismertetett, hAromlépcsds valtozata (lasd 1. feladat)
kicsit iddigényesebb, de erdsebben strukturalt, jobban tdmogatja az egyéni
aktivitast, tovabba tobb lehetdség kindlkozik a kommunikacids készség fej-
lesztésére.

A csoportokban elhangzottak ellendrzése torténhet ugy, hogy mindegyik
csoport kijelolt tagja roviden Gsszefoglal, vagy az altala kivalasztott gondo-
latot megosztja az egész osztallyal. Nagyobb osztalylétszam esetében eset-
leg csak annyit enged az id6, hogy véletlenszerlien kivalasztott egy vagy
néhany csoport szamoljon be.

3.1.2. Véleményvonal (strukturdltsdga a valasztott szervezési modtol fligg)

E technika elsd Iépéseként a pedagdgus — a tantargynak, a gyerekek életko-
ranak megfeleld — allitast fogalmaz meg. A gyerekeknek azt kell eldonteni-
ik, hogy mennyire azonosulnak az allitadssal. Ehhez egy képzeletbeli tizes
skalan kell szammal kifejeznitlik egyetértésiik mértéket. A végrehajtas fontos
eleme, hogy el6szor mindenkinek egyediil, csoportos beszélgetés nélkiil kell
eldontenie és leirnia a szdmot, ugyanis tarsak hatdsara nemcsak a vélemény
valtozhat, hanem emlékeinkben sajat korabbi allaspontunk is atszinezddhet.
A véleményvonal egyik tanulsdga ugyanis éppen abban rejlik, hogy az esz-
mecsere soran tartdzkodni kell a mésik meggydzésétdl, ehelyett sajat nézo-
pontunk megindokolasara, és a masféle vélemények tudomasul vételére,
tiszteletben tartasara kell szoritkozni. Az elvarés, hogy a kiilonbozoséget
értéknek fogjuk fel, természetesen csak olyan allitasoknal tarthatod, amelyek
nem tényekre vagy nyilvanvald etikai értékekre vonatkoznak, ahol egyér-
telmiien megallapithato a helyes valasz. Ezért az allitasok — esetleg kérdések
— inkabb attitidokre, preferencidkra vagy az egyértelmiien el nem donthetd
témakra vonatkozzanak. Az alabbiakban 4lljon itt néhany példa:

,Vannak olyan helyzetek, amikor elkeriilhetetlen a haboru.”
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,Ment-e a konyvek altal a vildg elébb?” (Vordsmarty: Gondolatok a
konyvtarban)

,»A kornyezetvédelemért az egyén tehet a legtobbet.”

Az 6nallé gondolkodas, allasfoglalas utan kovetkezik a tarsakkal valod
megbeszElés, ami torténhet csoporton belill, vagy az egész osztalyt meg-
mozgatva. Mindkét szervezési formanal adhatd az aktiv hallgatés elsajatita-
sat célzd6 kommunikacios feladat, amely egy, a konfliktuskezelésben hasz-
nos technikahoz segit hozza.

Az aktiv hallgaté arra torekszik, hogy a madsik gondolatait, érzéseit
megértse, ¢s ezt besz¢élgetd partnere szdmdara vissza is jelezze. Odafigyelését
a metakommunikacion kiviil — testtartas, szemkontaktus tartasa, bolintasok
— verbalisan is kimutatja oly médon, hogy a mésik mondanivaldjat roviden
atfogalmazva visszajelzi, mikdzben tartozkodik a meggydzéstol, az itélke-
z¢st6l. Az eltérd vélemények okozta esetleges konfliktus feloldasahoz, a
kompromisszumos megoldas megtalalasdhoz azzal teremtjiik meg a legked-
vezObb feltételeket, ha megismerjiik a masik allaspontjat, mikozben ily mo-
don biztositjuk rola, hogy odafigyeltiink, megértettiik és akceptaltuk véle-
ményét, még ha a miénkkel gydkeresen ellentétes is. Ez a magatartas segit a
gybztes-vesztes jatszmahelyzetbdl kilépni a konfliktushelyzetekben (vo.
Voros, 2004).

A kiscsoportos forméaban ismét a jol ismert sz6forgd rendjében, a be-
szélgetésre szant idot megszabva folyhat a megbesz¢élés. Masfajta, eddig
nem emlitett forma az egész osztalyra kiterjedd véleményvonal, melynek
értéke, hogy az osztaly tarsas kapcsolatait is épiti, tovabba igy elérhetd,
hogy az egyének az 6vékétdl markansabban eltéré véleményekkel taldlkoz-
hassanak.

Az osztalyszintli véleményvonalndl a didkok felallnak, majd a tarsaiknal
érdeklédve megkeresik helyiiket a kialakitandé sorban, amelynek egyik vé-
gén a legalacsonyabb, masik végén a legmagasabb értéket képviselok all-
nak. (Az azonos szamot valasztok tetszélegesen sorrendben helyezkedhet-
nek el egymas mellett.) A létrejott sort kdzépen félbehajtva képziink a be-
szélgetéshez parokat oly modon, hogy a sor két végén all6 egy-egy didk
keriil 6ssze, majd az utanuk kovetkezok, sorban, egymas utan. Ennek kdvet-
kezményeképpen azt a helyzetet teremtjiilk meg, hogy a szélsdséges nézetet
vallok keriiljenek egymassal szembe. Ha nem is minden esetben igaz, de
altalanossagban a legtobb helyzetben helytallo, hogy a csak feketén-fehéren
gondolkodok valasztjadk a szEéls6 értékeket. Az arnyaltabban gondolkoddk
inkabb hajlamosak a ,,pro ¢és kontra” mérlegelésére. A véleményvonal elso-
sorban azok épiilését szolgalja, akik hajlamosak a széls6ségekre, akik csak
egy szempontot képesek, hajlandok figyelembe venni.
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3.1.3. Sarkok valasztasa (gyengén strukturalt)

Céljaban, jellegében hasonlit a véleményvonal osztaly szintli valtozatdhoz,
csak szervezésében tér el. A terem valamennyi sarkat egy-egy eltérd allas-
ponttal feleltetjiik meg, majd miutdn a didkok egyénileg dontdttek, az azo-
nos sarkot valaszto tarsaikkal paros vagy csoportos megbeszélést folytatnak.
Mivel ez a forma meglehetdsen kotetlen, ezért érdemes a rendelkezésre allo
id6t behatarolni.

A sarkok tematizalasaban szoba johetnek a véleményvonalnadl leirt jel-
legli allitasok, kérdések, azzal a kiilonbséggel, hogy ez esetben négy, elére
definialt allaspont koziil kell valasztani. Emellett irodalmi, torténelmi ala-
kokkal, (pl. ,,Mit kérdeznél tolLik?” ,Miért Ot valasztottad?’) orszagokkal
(pL. ,Mit tudsz rola?”, ,,Mit néznél meg legszivesebben turistaként?”’) vagy
barmely tantarggyal kapcsolatban — ez az el6zetes tudas felidézésében moti-
valo lehet.

Az 1j ismeretek feldolgozésdban, mint err6l mar szé volt, nem kell
szamiizni a frontalis tandri eldadast, magyarazatot. Ugyanakkor alkalman-
ként a kooperativ munka ebben a fazisban is megjelenhet.

3.1.4. Mozaik (erésen strukturalt)

A legkdzismertebb, legnépszeriibb technika, kdszonhetéen egyszerliségé-
nek, valamint annak, hogy barmely tantargyban alkalmazhato, és alkalmas a
differencialasra is. Strukturdja olyan, amelyben sziikségképpen érvényesiil
az egymasrautaltsag, ¢s az egyéni teljesitmény is nyomon kovethetd. Sokol-
daltisaga indokolja, hogy bemutatasa is terjedelmesebb lesz, mivel nagyon
sokféleképpen varialhatd. Ezek koziil alljon itt néhany, de alkalmazésa so-
ran egyre ujabb valtozatok is fel fognak meriilni a pedagégusban.

A) Legegyszerlibb valtozataban a tananyagot gy osztjuk fel, hogy
mindegyik csoporttag egy-egy részletét kapja meg, amit neki kell eldbb
megtanulni/megérteni egyéni munkéaban, majd csoporttarsainak megtanitani.
Az ellendrzésnél mindegyik csoporttagnak a teljes anyagrol kell szamot
adni. A differencidlas rendkiviil egyszerii: a tananyag felosztasaban figye-
lembe vehetd a didk tantargyi tuddsa, képessége, tovabba az 6nallo munka-
végzésre valo készenléte.

B) A fenti véltozat olyan nem tul bonyolult tananyag esetében miikodo-
képes, amelynél kizarhaté az a veszély, hogy valamelyik gyerek félreérti
sajat részét, majd a hibas verziot megtanitja a tobbieknek. Ha barmely okbol
fennall ennek eshetdsége, helyesebb a mozaikba egy tovabbi 1épcsdt beik-
tatni. Az alaphelyzet ugyanlgy a tananyag felosztdsa a csoporttagok kozott.
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Ezutén azok a didkok, akik az osztalybol ugyanazt a részt kaptak, dtmeneti-
leg egy csoportba keriilnek, ahol kdzdsen dolgozzak fel az anyagot, majd
sajat eredeti csoportjukba visszatérve tanitjak tarsaikat. E megoldéassal gya-
korlatilag kizarhat6, hogy tévutra keriiljon a munka.

Ez a verzi6 ugyanakkor nehezebb az egylittmiikodés szempontjabdl,
mivel az igy létrehozott &tmeneti csoportban nem mitkodnek azok a kedvezd
csoportdinamikai erék, amelyekre — a csoportfejlesztésnek kdszonhetden —
az eredeti csoportokban tdmaszkodni lehet. Tovabbi nehezitd tényezd az uj
csoportok nagyobb létszama. (Ertelemszeriien az osztalylétszam negyede
alkot egy-egy uj csoportot.) Az egyiittmiikodést emiatt érdemes jobban sza-
balyozni. A javaslat, ami erre adhatd, amellett, hogy hozzasegit a hatéko-
nyabb munkdhoz, egyben tanulds-modszertani tudéssal is felvértez.

A megfelelé tanulasi stratégidk kialakitdsa, modszerek, technikak elsa-
jatitdsa nemcsak a tehetségesek fejlesztésében fontos feladat, hanem minden
didk szamara az Onalld ismeretszerzés, tdgabb horizonton az élethosszig
tartd tanulas alapfeltétele. A NAT is megfogalmazza ezt az elvarast. Ugyan-
akkor kevés iskola teremti meg a tanulds-modszertani fejlesztés szervezeti
kereteit, igy a pedagoégusnak a tandran kell erre lehetéséget talalnia.

Az elemi tanulési technikdkbol képzett tanuldsi stratégidknak tobb val-
tozata ismeretes (v0. Balogh, 2000). Ezek barmelyike végigjarhatd: a tanu-
locsoport sajatossagai, az életkor, a tananyag ¢€s a szamonkérés jellege befo-
lydsolhatja a valasztast. Az alabbi javaslat szerint 6tvozni lehet az 6nalld
tanulast a tarsas élménnyel, mikozben a tarsakkal vald Gsszehasonlitas és a
toliik érkezd folyamatos visszajelzés is gyarapitja a metakognitiv tudast.

Valamennyi tanulasi stratégia elsé 1épése a teljes anyag elézetes attekin-
tése, egy atfogo kép kialakitasa, hogy a késébbiekben tudjuk mihez kotni az
egyes részeket. Ennek megfelelden az elsd 1épés, még az eredeti csoportban,
kozos ,tartalomjegyzék™ készitése a teljes anyag cimeibdl, alcimeibdl. Ez-
utan mindenki elfoglalja helyét az 0j csoportban. Itt az aktiv olvasas kdovet-
kezik, melynek soradn aldhuzassal kell jelolni a lényeges momentumokat,
majd a didkok Osszehasonlitjak, ki, mit tartott fontosnak. A kdvetkezd olva-
sashoz az 0nallé vazlat készitése kapcsolodik, amelyet szintén Osszevetnek
egymas kozt. Az 6sszehasonlitdsokbol spontdn médon szokott kovetkezni az
olvasottak kozos értelmezése, megyvitatdsa, vagyis a tananyag kozos feldol-
gozédsa. Az esetleg megakadoknak, lassabban haladdknak is kéznél van a
segitség. Ezutan a kérdések megfogalmazasa kovetkezik (egyénileg vagy
csoportosan), ami voltaképpen a leir6 jellegli szoveg atalakitasa kérdésekkeé.
Amellett, hogy e kérdéseket mindenki fel fogja majd hasznalni eredeti cso-
portjaban, ez a technika egyben eldvételezi azt a kommunikacids szituaciot,
amely a szamonkérést jellemzi majd.
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C) Az eldbbiek szerint vissza is térhetnek a tanuldk eredeti csoportjuk-
ba, azonban lehetdség van egy tovabbi eldgazdsra. A kovetkezd variacid
masfajta tanuloi aktivitasra épiil, mikdzben a kiilonbozd tanulasi stilusok
alkalmazdasara vilagit ra, tovabba a szobeli kifejezoképesség fejlesztésére ad
alkalmat.

Az iskola sokat tehet azért, hogy a didkok felismerjék és megtanuljak
alkalmazni a szamukra legmegfeleldbb tanulasi stilust. A tanuldsban tobbfé-
le érzékszervi modalitas is részt vesz, azonban egyénenként eltérd aranyban
¢s kombindcidban. Az iskolai tanulds szempontjabdl ebben a kategoriarend-
szerben az auditiv, a vizualis és a kinesztetikus tanulasi stilus relevans. Ezek
koziil a hagyoményos oktatds az auditiv stilusnak felel meg elsésorban, pe-
dig a tanulok kozott a tobbségben vannak azok, akik vizualis Gton tanulnak
a leghatékonyabban. (Erdemes tudni, hogy példaul a diszlexiasoknak kifeje-
zetten a vizualis tanulasi stilus, tovabba a tarsas tanuldsi helyzet a kedvezd.)
Ha az auditivon kiviil mas tanulasi stilusutaknak megfeleldé moédokon dol-
gozzuk fel a tananyagot, annak haszna nem csak az aktualis eredményben
mutatkozik meg, hanem az egyén szdmara is utat nyithatunk a tanuldsi stilu-
sanak leginkabb megfeleld tanuldsi technika kialakitasa felé. Ha tehat a ver-
balis jellegli informécié vizualis atfogalmazasara késztetjik a gyerekeket,
ezzel a vizudlis stilustiaknak kedveziink, maga a rajzolas tevékenysége pe-
dig emellett a kinesztetikus tanuldsi stilusuakat segiti.

A folytatasban az a feladat, hogy posztert készitsen az azonos anyagré-
szen dolgozok csoportja, amelyen megprobaljak a vizualitas eszkdzrendsze-
rével megjeleniteni a tananyagot. A poszter a folyamatabratol a palcikaem-
berig barmilyen rajzos lehetdséggel, valtozatos szinekkel élhet, és természe-
tesen a legfontosabb szoveges informacidkat is érdemes feltiintetni rajta. A
poszter elkészitésnél nehezen lehetne biztositani, hogy az amugy is viszony-
lag nagy létszamli csoport mindegyik tagja egyenléen vegyen részt, de ez
nem is feltétleniil fontos. A gyakorlatban a jobban rajzol6 gyerekekre bizzak
ezt a tobbiek, de a tervezésben mindenki asszisztal, mikdzben oOhatatlanul
megbeszElik, értelmezik témdajukat. Az egyenld részvételhez sziikséges
egyéni felelosséget viszont azzal lehet erdsiteni, hogy nem aruljuk el, ki
fogja a témat az osztalynak prezentalni. A poszterek tovabbi eldnye, hogy ki
lehet tenni a falra, hogy gyerekek ezeket a késdbbiekben is szivesen nézege-
tik, amit a készen kaphatd applikacios tablak esetében ritkan tapasztalha-
tunk.

A prezentaciora kijelolt didk szoban eldéadja az anyagrészt, amellyel
parhuzamosan a posztert is értelmezi, magyarazza. (A prezentacid - mint az
informécié atadasanak komplex médja — ma mar altalanosan elvaras a mun-
ka vilagaban.) Az egyéni prezentaciot a csoporttagok kiegészithetik, hiszen
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a cél nem csak a csoport munkdjanak ellenérzése, hanem az is, hogy az osz-
taly is valoban korrekt informaciokat kapjon.

A szdbeli kifejezéképesség gyakorlasahoz rendkiviil kedvezd ez a for-
ma. Egyébként is meglehetdsen kevés alkalom kinalkozik a tanordkon en-
nek a rendkiviil fontos képességnek a gyakorlasara. A szobeli feleltetéssel, a
tanuloi kiseldaddssal szemben a tarsaktol kapott tdmogatas segiti a felké-
sziiltséget, a magabiztossagot, az oldottabb 1égkort.

A munka értékelése kiterjed arra, hogy a poszter, illetve az egyén pre-
zentdcidjara mennyiben segitette a rendszerezést és a rogzitést. E szervezés
szerint nincs értelme, hogy a csoportokat pontokkal értékeljiik, hiszen ez
esetben mindegyik eredeti csoportnak ugyanannyi pont jutna. Tanulsdgos
lehet ellenben, és a versenyszellemet is ébren tartja, ha az osztaly tagjaibol
Osszeallitott zsiiri rangsorolja a munkékat.

D) Ez esetben a tananyagot nem a csoporttagok kozott osztjuk szét, ha-
nem az osztalyt alkotd csoportok mindegyike mas-mas feladatot kap. Az
egyes csoportok sajat résziiket tanitjdk meg az egész osztalynak, amely
szervezhetd prezentalasként, ahogy az el6z6 valtozatban lattuk. Céljainktol
fiiggden olyan megoldas is szoba johet, hogy a csoportok csak posztert ké-
szitenek, amit az asztalukon hagynak, majd valamennyi csoport ttra kel a
teremben, hogy megnézzen és kozosen értelmezzen minden egyes miivet.

A strukturalas ebben a formdban gyenge, mivel az egyének teljesitmé-
nyét itt is nehezen tudjuk nyomon kdvetni, viszont a korabbi csoportfejlesz-
tésnek kdszonhetden inkdbb szamithatunk az egyiittmiikodésre, a megerdsi-
tett szerepekre, mint a ,,C” valtozat esetében. Hatranya még ennek a szerve-
zésnek, hogy szemben az ,,A”-,,C” valtozattal, ahol minden anyagrésznek
megvan a szakértdje, itt elakadas esetén a csoportnak kiilsé segitségre lesz
sziiksége.

3.1.5. Telefon (kozepesen strukturalt)

E technika annyiban hasonlit a mozaikhoz, hogy a didkok itt is egymast ta-
nitjak. Minden csoport egyik kijeldlt tagja kimegy a terembdl (pl. konyvtar-
ba), esetleg mas feladaton dolgozik a teremben. A pedagégus ekkor az 1j
ismeretet eldadja/elmagyardzza. Ez utdn a visszatéré tanulonak térsai tanit-
jék meg az imént hallottakat, amir6l aztan 6nalloan kell szamot adnia, szo-
ban vagy irasban. A csoport értékelése az 6 teljesitményétdl fligg, pontot
annak aranyaban kapnak, hiszen tudasaért tarsai ugyanugy felelések, mint 6
maga.

Ez a megoldas tipikusan a tehetségesek differencilt tandrai fejlesztését
szolgalja, lehetdséget teremt a gazdagito feladatokra. Ahhoz, hogy szdmukra
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megfeleld mértékben tudjunk a szintjiiknek, érdeklddésiiknek megfeleld
feladatot adni, mindenképpen sziikséges az egyéni munka. Az egyéni munka
egyik hatrdnya azonban, mint korabban lattuk, hogy a tehetséges didkokat
elszigeteljiik tarsaiktol. A tehetségesek tarsas kapcsolatai egyébként is gyak-
ran jelentenek problémat. Erdemes végiggondolni, hogy a telefon mit is je-
lent a tarsas élmény szempontjabol. A csoporton belill a tehetséges didk az,
aki a legtobb helyzetben tudasbeli folényben van. Uj helyzetet teremtiink
azzal, hogy most 6 van rautalva tarsaira, hiszen az informaciokat csak tdliik
kaphatja meg. A tobbiek szdmara is épité ez a forditott helyzet, amelyben
most 0k a tudds forrasai. Tovabbgondolva a szituaciot, ha a hagyomanyos
iskolai kornyezetben értékelnénk a csoport munkajat egyetlen tag eredmé-
nye alapjan, akkor a tobbiek feleldsségérzete csokkenne, az esetleges kudarc
bekovetkeztekor pedig 6 valna a biinbakkd. Egészen mast élnek at viszont
azok a csoportok, ahol az Gsszetartozas érzése erds, a tagok szolidarisak
egymassal, és ugyanakkor elkotelezettek a csoport sikerében. Ez az oka an-
nak, hogy a pozitiv egymasrautaltsag ¢s a kolcsonds tdmogatas az elsajatita-
si motivaciot latvanyosan erdsiti ebben a technikéban.

E technika értéke egyrészt a tarsas élmény intenzitasa, a kedvezd cso-
portdinamikai folyamatok révén a csoport tovabbi fejlesztése. Masrészt a
differencialas terén is hatékony forma, ugyanis egyszerre felel meg a kiilon-
b6z6 képességliek fejlesztésének. Példaképpen vegylik azt a helyzetet, ami-
kor az 0j anyag feldolgozasa a tehetséges didk szamara joval kevesebb id6t
igényel, mint tarsainak. A pedagdgus el6szor eldadja, elmagyardzza a tan-
anyagot az atlagos, illetve gyengébb képességlicknek, akik mikdzben tuda-
sukat tarsuknak atadjak, maguk is tanulnak a tanitas altal. A jobb ismeret-
szerzési €s feldolgozasi képességli didknak ugyanakkor elegendd lehet annyi
1d0 is a megértéshez, ameddig tarsai kozvetitik felé az informaciot.

Meg kell jegyezni, hogy a ,telefon” a gyengébbek fejlesztésének eszko-
ze is lehet. Ha 6ket célozzuk, valdszinlileg nem az ismeretszerzés kinalkozik
erre, mivel igy a jobb képességiiek idejét vesztegetnénk, hanem inkabb az
alkalmazas, rendszerezés, rogzités soran tiinik ésszertibbnek ez a megoldas.

3.1.6. Villamkartya (erésen strukturalt)

Az eddigiektdl céljaban kiilonboz6é forma. A ,,mozaik” és a ,telefon” tech-
nikak a tudds magasabb szintjéig vezették végig a tanulot, tartalmaztak az uj
ismeret megértését, értelmezését, reprodukciojat is. Kevésbé komplex tevé-
kenység, &m mégis elkeriilhetetlen bizonyos informacidknak az emlékezet-
ben val6 rogzitése, azaz bevésése.
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Elséként a kartyakat (lehet félbe vagott irdlap is) kell elkésziteni. A lap
egyik oldalan a kérdés, a masik oldalan a valasz lathat6. Készithetik ezt ma-
guk a tanulok, ami egyik mozzanata lehet a bevésésnek, vagy kioszthatja
készen a pedagdgus is. A didkok parban dolgoznak, mindegyikiiknek sajat
kartyacsomagja van. Hol egyikiik, hol masikuk mutatja fel egy-egy kartya
kérdés-oldalat, és ha tarsuk helyesen valaszol, ,,elnyeri” a kartyat. (Sziikség
esetén, példaul egyes tanuldsi zavaroknal beiktathato, hogy a tars egyidejii-
leg mutatja és hangoztatja is a véalaszt, egyidejlileg mitkkddtetve az auditiv és
a vizualis modalitast. A valaszt a masik rogton elismétli, majd kozvetlentil
ezutdn, a valaszt leforditva, egyeldre még a rovid tdva emlékezetébdl pro-
balja meg eléhivni.) Ha nem, akkor a kartyacsomagba visszahelyezi a fel-
adatot, amit Gjra és Ujra el6hiiz, mig csak a helyes valasz meg nem sziiletik.
A jaték addig folytatodik, ameddig az Osszes kartya atkertil mindkét gyerek-
t6l a masikhoz — az informacio pedig a rovid td&vi memoriabol a hosszu ta-
vuba.

Minden targyban eléfordulnak olyan ismeretek, amelyeket ,,be kell vag-
ni”, mint példaul az idegen nyelv szavai, egyes definiciok, képletek, nevek,
é¢vszamok. Ez tobbnyire a ,nem szeretem” jellegli feladatok kozé tartozik,
nem csak a didkoknak, de a pedagdgusoknak is, akik valdsziniileg emiatt is
elészeretettel adjak fel az ilyesmit hdzi feladatnak. J6 memoridjuknak, fel-
dolgozasi képességiiknek koszonhetden a tehetséges didkoknak ez kevesebb
nehézséget szokott okozni. Valosziniileg ismerds jelenség azonban, hogy
sok gyenge tanuld kevés hajlanddsagot tanusit az otthoni memorizalasra,
ami a késébbiekben tovabb noveli lemaradasukat.

Nyilvanvald, hogy e téren nagyban eltér a kiilonbdzd képességli tanulok
igénye, ezért a tehetséges tanulokat — és belatasunk szerint masokat is, akik-
nek erre nincs sziikségiik — érdemes a tobbiek memorizaltatdsaval egyidejii-
leg mas feladattal ellatni. A ,,villamkartya” a gyengébb képességiiek és/vagy
kevéssé motivaltak differencialt fejlesztésében hatékony — €s a didkok altal
kedvelt — technika. Az egész osztalyra egyidejlileg kiterjedd alkalmazasa a
tehetségesek fejlesztésére nem alkalmas. Ugyanakkor rétegmunka szerii
szervezésben kombindlhat6 ugy, hogy a tehetségesek ez alatt gazdagito ti-
pusu feladaton dolgoznak egyéni munkaban, vagy atmenetileg a tehetsége-
sek homogén csoportjaban.

3.2. A tanultak alkalmazasa

Az oktatési folyamatnak e szakaszdban van talan a legnagyobb jelentOsége
az egymastol valo tanulasnak. A tanultak alkalmazasara, a gyakorldsra kife-
jezetten kedvezdek a kooperativ megoldasok. Motivalo és aktivizald hatasuk
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mellett azért is, mert a csoporttarsaktol érkezd folyamatos visszacsatoldsnak
¢és megerdsitésnek kdszonhetden sokkal kisebb a veszélye annak, hogy va-
laki elveszti a fonalat. Gyakori probléma, hogy egyes tanulok mar a felada-
tot félreértik, vagy meg sem értik. Ennek kikiiszobdlésére jo, ha szokassa
alakitjuk azt a kordbban mar emlitett megoldast, mely szerint a k6z6s mun-
ka elkezdése elott meg kell gy6zddnie arrdl a csoportnak, hogy mindenki
meggértette-e a feladatot.

3.2.1. Kerekasztal (erdsen strukturalt)

A kordbban mar ismertetett ,,szo6forgdénak™ az irasbeli valtozata. A ,,gyiijtsé-
tek Ossze!”, ,soroljatok fel!”, ,rendezzétek sorba!” tipust feladatokhoz ki-
nalkozik. Egy lapot helyeznek az asztalon kdzépre (esetleg tobb lap jar kor-
be), amelyre korben haladva, egymas utan irhatnak a csoporttagok. Ahhoz,
hogy utana a papirokat beszedve a tandr nyomon tudja kdvetni minden
egyes tanuld tevékenységét, vagy a négy részre osztott lapon a nekik kijelolt
negyedbe irnak az egyes tagok, vagy eltéré szineket hasznalhatnak. gy
szervezve a feladatot egyszerre biztosithatd az egyenld részvétel, illetve az
egyéni felelosség, amit az értékelésben ugy jelenitiink meg, hogy dsszeadjuk
az egyes csoporttagok megoldasait csoportpontszimma.

"’ '79

3.2.2. Edzés parban (erdsen strukturalt)

A technika a nem kiilondsebben komplex feladatokra, inkabb a rutinszeri
alkalmazasra hasznalhatd, az ilyen tipusu feladatokhoz viszont idealis. Neve
egyrészt arra utal, hogy paros munkaro6l van sz6, masrészt arra a kapcsolat-
ra, ami az edzd és versenyzdje kozott van. Eldzetesen kitérhetiink erre ha-
sonlatként: az edz6 nem futhatja le a versenyzd helyett a tavot, de figyeli
tevékenységét, buzdithatja és tanacsokat is adhat neki.

A par egy kozos feladatlapon dolgozik, amely tobb, azonos miiveletet
igényl6 elemet tartalmaz. (Ilyenek lehetnek példaul az idegen nyelv szavai,
szamolasi feladatok, stb.) Egyikiik megoldja az elsé — vagy a kijelolt szamu
— feladatot, mikozben ,,edzdje” figyeli, ellendrzi, dicséri 6t, majd szerepcse-
rével folytatddik a feladatlap kitoltése. Bar egyszerre csak egyikiik ir a lap-
ra, azonban tarsa ugyanugy végzi, csak fejben a munkat. A csoportot alkotd
masik par ekozben azonos feladatlapon dolgozik ugyanilyen modon, igy ha
barmelyik par elakadna, csoporton beliil segitséget kaphatnak, illetve ami-
kor befejezték, ellendrzésképpen Osszehasonlitjadk megolddsaikat a parok
egymassal.
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3.2.3. Feldarabolt mondatok (erdsen strukturalt)

Rendkiviil sokoldalu, minden tantargyban alkalmazhat6 forma. Attol fliggd-
en, hogy milyen tartalommal toltjiik meg, a gondolkodasi miiveletek tobb
szintjével is megfeleltethetd. Differencidlasra 6nmagaban nem alkalmas.

Végrehajtasa voltaképpen egyszerli, de annyira szokatlan a hagyoma-
nyos beallitodas szerint, hogy emiatt az elsd alkalmazaskor koriiltekintd
magyarazatot igényel a didkok szamara. A csoport mindegyik tagja kiilon-
b6z6 szoveget tartalmazd lapot kap. A szoveg hianyos, a kiegészitendd ré-
szeket pontsor jelzi. (Tantargytol fiiggden a kiegészités vonatkozhat szavak-
ra, szokapcsolatokra, de példaul évszamokra, mértékegységekre, szamokra
is.) A hidnyz6 elemek kiilon kis papirszeletekre keriilnek, amelyek éppen
beilleszthetdk a nagyobb lap megfeleld helyére. A kis papirszeleteket ugy
osztjuk szét a csoporttagok kozott, hogy mindenki olyat kapjon, amelyik
tarsa szovegének kiegészitésé¢hez sziikséges. A cél természetesen az, hogy a
hidnyos mondatokat ki kell egésziteni.

A végrehajtas beszéd nélkiil torténjen, tovabbi szabalya pedig az, hogy a
hidnyz6 részeket nem szabad sem elvenni, sem elkérni. Nem tehetik be ko-
zépre, hogy onnan valogassa ki mindenki a szdmara sziikséges elemeket.
Csak ugy lehet hozzajutni, hogy az, akinél a kis papirszelet van, sajat kezl-
leg behelyezi a tarsanal 1év0 nagy papir megfeleld helyére. Ha valaki olyan
kiegészitést kap, amelyet hibasnak gondol, a tovabbiakban neki kell megta-
lalnia a megfeleld tulajdonost.

Az egylittmiikodés szempontjabdl rendkiviil tanulsdgos ez a technika.
Erdemes megfigyelni, hogy amikor elészor keriil valaki ilyen helyzetbe,
elsd reakcioként sajat szovegét kezdi olvasni, majd szemével keresni kezdi,
hogy melyik tarsanal van a neki hidnyzo rész. Aztan dobben csak ra, hogy
ebben a szituacidban inadekvat a szokasos énkdzponta beallitottsag, hiszen
tarsaitol kaphatja csak a megoldast, illetve tarsainak is sziikségiik van ra. A
kolcsonds tamogatottsag és egymasra utaltsdg megtapasztalasa ebben a for-
maban olyan erds tarsas ¢lményt nytjt, ami egyben a csoportdinamikai fo-
lyamatoknak is kedvez. E technika alkalmazasat 6nmagaban is indokolhatja
a csoportok tovabbi fejlesztésének célja.

3.2.4. Csoportkonzultiacio (kozepesen strukturalt)

Osszetettebb, a tanulds magasabb szintjeit (vo. Bloom céltaxonomidja)
igényl6 feladatok idedlis technikdja. Ilyen lehet példaul matematika 6ran a
szoveges feladat megoldasa, de barmely tantargyban alkalmazhat6.

A csoport megkapja a feladatot, amelynek megoldasat kozosen megbe-
sz¢lik. Lényeges, hogy ezalatt senki sem irhat! Amikor elkésziiltek, ellendr-
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zik, hogy mindenki szdmara vildgos-e a megoldas. A megoldast ezutan
mindenki 6nalldan irja le, ekkor mar nem kaphat segitséget. Az értékelés az
egyének eredményének 0sszeadasaval torténik.

A hagyomanyos szituacio szerint a didkok el6szor onalléan kisérlik meg
a feladat megoldasat, majd utana kozdsen megbeszélik, hogyan kellett volna
eljutni az eredményhez. Ezutan tijabb feladat kovetkezik, és a hibazoknak
vagy a hozzakezdeni sem tudoknak nemigen kapnak lehetdséget arra, hogy
megprobaljak reprodukalni a sziikséges gondolatmenetet. Mivel a csoport-
tagok kiilonbozd képességliek, ezért ugyan valdsziniileg a jobbak fogjak
tudni az utat a megoldashoz, majd magyarazzak el a tarsuknak, de a gyen-
gébbeket 0sztonzi a megértésre, valamint sikerélményhez is juttatja 6ket. A
,csoportkonzultacid” tehat olyan értelemben szamit differencidlasnak, hogy
az eltérd képességli didkok bar ugyanazt a feladatot kapjak, de kiilonbozd a
gondolkodasi szint, amin mitkddnek. A jok az alkalmazas szintjén dolgoz-
hatnak, a gyengébbek pedig folyamatos segitséget kapnak a megértéshez.
Adott esetben az is elképzelhetd, hogy mig tarsai a feladat megoldasat rep-
rodukaljak, addig a kiemelkedd képességii didk egyéni feladaton dolgozik.

3.2.5. Gondolkodasfejlesztés — kérdésalkotassal

A kooperativ tanulasra 4ltalanossagban jellemzd képességfejlesztd torekvés
nem csak a tarsas-, emocionalis szférara terjed ki, hanem a kognitiv fejlesz-
tésére is. A hagyomanyos iskoldban a tandr kérdez, a didk pedig valaszol.
Pedig a gondolkodasi képesség, valamint a metakognicié szempontjabol is
rendkiviil jelentds a tanuloi kérdésalkotas. A tanuldi kérdések batoritasa a
kritikai gondolkodast is megalapozza, ami a tehetség fejlesztésében is prio-
ritast élvez.

Tanarként is tudjuk, hogy a megfelelé kérdés megfogalmazdsa nem
konnytli feladat még szamunkra sem. Ezért ebben is érdemes a fokozatossag
elvét betartani, tekintetbe véve természetesen didkjaink életkorat is. A ko-
vetkezd technikdk kiilonboznek nem csak nehézségiikben, hanem abban is,
hogy milyen szintli gondolkodast igényelnek.

A kérdéseket tobbféle didaktikai szempont szerint is lehet csoportositani
(vo. Falus, 1999). Az egyes technikék kozti dontés szempontjabol minden-
képpen el kell valasztani a konvergens ¢és a divergens kérdéseket. Konver-
gensnek az a kérdés tekinthetd, amire csak egyetlen helyes valasz adhato.
Ertelemszertien ez elsésorban az ismeretek felidézését jelenti. Ezzel szem-
ben a divergens kérdésre tobbféle helyes vélasz is létezhet. Erdemes emel-
lett megfontolni azt is, hogy a Bloom-céltaxonémia mely szintjeivel felel-
tethetk meg a kiilonboz6 kérdésalkotasi technikak, szervezési modok.
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A fokozatossag elvének érvényesitésében a fenti értelmezés minden-
képpen iranyt mutatd. Az egyes kérdésalkotassal kapcsolatos technikak
bemutédsanak sorrendje is jelzi az elvart fokozatossadgot, ugyanakkor latha-
tunk majd olyanokat is koztiik, amelyek tobb szinten is alkalmazhatoak.

Valamennyi kérdésalkotdsi technikdanal kozos kiindulasi pont kell le-
gyen, hogy az 6nalléan megfogalmazott kérdéseket elészor a csoporttagok
probaljak megvalaszolni. Tanarként is megesik veliink, hogy kérdésiinkre
nem azt, vagy nem azt a fajta valaszt kapjuk, amire szamitottunk. Ahhoz,
hogy a kérdés valoban megfeleld legyen, az elsd ellendrzést a csoporttarsak
jelentik. Ha ugyanis a kérdésre nem a remélt valasz érkezik, akkor a cso-
porttagok feladata, hogy segitsenek atfogalmazni a kérdést oly modon, ami
az elvart valaszhoz vezet.

A) Kettés kor (erdsen strukturalt)

Csakis konvergens kérdésekkel alkalmazhato, amellett pedig inkabb az ala-
csonyabb szintli tudast, illetve révid valaszt igényld kérdésekhez. A ,,vil-
lamkartyahoz” hasonlit abban, hogy memorizalasra is hasznalhato, de a
megértést, alkalmazast is célozhatja. Szervezését tekintve nem kizarolag a
kiscsoportokhoz kotédik, hanem a teljes osztalyt vagy a tanulok egy na-
gyobb csoportjat (rétegmunka) mozgdsitja.

Els6 Iépésként egyéni munkdban mindenki megfogalmazza a fenti elva-
rasoknak megfeleld, a tandr altal meghatarozott témaju kérdést. Felteszi azt
csoportja tobbi tagjanak, akik sziikség esetén segitenek az atfogalmazasban.
Ezutén az egész osztaly (vagy a kijelolt didkok) felall, és két, ugyanannyi
fobol 4llo koncentrikus korbe rendezddnek oly mdédon, hogy a belsé kor
kifelé, a kiilsé kor befelé néz. Igy tehit a szemben 4allo gyerekek parokat
képeznek. Elészor a belsé kor kérdez: az ott allok felteszik a kérdésiiket a
veliik szemben allonak, aki ha jol valaszol, dicséretet kap a kérdezotdl, ha
nem, akkor rovid magyardzatot. Ezutan a kiilsé kor minden tagja tovabblép,
¢és az Ujabb kérdésre valaszol. Amikor végigért a kor, ¢és a belsé korben allok
valamennyi kérdését megvalaszoltdk mar, szerepcsere kovetkezik a kérde-
z6k és a valaszolok kozott.

A Lkettds kor” nagyon kedvelt a didkok kozott, motivalo és aktivizalo
hat4sa mellett erénye, hogy rendkiviil intenziv munkat tesz lehetdvé egyide-
juleg mindenkinek. (Megjegyzésként idekivankozik, hogy mivel sok gyere-
ket mozgatunk, érdemes a szervezést, az instrukciokat jol atgondolni, f6-
ként, amikor elszor alkalmazzuk.) Nem lehet azonban elhallgatni, hogy ha
a teljes osztaly vesz részt benne, nem alkalmas a differencialasra. Megoldas
lehet, ha a tehetséges didkok homogén csoportban dolgoznak ezzel parhu-
zamosan, vagy ha a képességek alapjan két kettds kort hozunk létre. Ez
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utobbi megoldéas egyébként is ajanlatos a nagyobb létszamu osztalyoknal,
vagy szlikdsebb tanterem esetén.

B) Kérdezo kocka/kartya

Foként a kérdések alkotasanak elsajatitasat, gyakoroltatasat célozza. A fel-
adat Iényege, hogy meghatarozott kérddszavakkal kezdddd kérdéseket kell
egyéni munkaban megfogalmazni. A kérdészavakat a didkok megkaphatjak
oly modon, hogy egy dobdokockaval dobnak, amelynek minden lapjan mas-
mas kérddszo talalhato. Kevésbé jatékos, de 1ényegét tekintve azonos az az
eljaras, amikor a csoport boritékban dmlesztve kap kiilonboz6 kérddszava-
kat, amelyek koziil mindenki hiiz.

C) Feladatkiildés

Mindegyik tanul6 Ondlldan alkot kérdést, amelyet eldészor — a valasszal
egyiitt — a csoporttal jovahagyat. Ezutdn egy lap egyik oldalara felkeriil a
kérdés, a masikra a valasz. A csoportok kicserélik egymas kozt lapjaikat. A
masik csoport kérdéseit megvalaszoljak, majd a lapot megforditva ellendr-
zik a valaszt. Amennyiben mas megoldasra jutottak, felirjak azt a valaszol-
dalra. A kiild6 csoport a visszaérkezett lapok alapjan megbeszEli az esetleg
felmertiilé problémakat.

3.2.6. Gondolkodasfejlesztés — csoportositassal

A) Kétoszlopos kovetkeztetés (gyengén strukturalt)

A tablan két oszlopba fognak folkeriilni elemek, meghatarozott rendezdelv
alapjan. Az egy-egy oszlopban talalhato elemek valamely szabéalyszeriiség
szerint kdzOs vonassal birnak, amely tulajdonsag alapjan ugyanakkor ellen-
tétes egymassal a két oszlop. (Példaul magas és mély hangrendii szavak,
szerves ¢€s szervetlen vegyiiletek, stb. képeznek egy-egy oszlopot.) Eldszor
mindkét oszlopnak csak az elsd eleme jelenik meg, majd ennek alapjan kell
a tanuloknak hipotéziseket alkotniuk arrél, hogy milyen szempontok szerint
kiilonbozhetnek azok. Az ujabb elem megismerése utan feliilvizsgaljak,
hogy a hipotéziseik koziil melyek tarthatok tovabbra is, illetve lehet-e ujab-
bakat is felallitani. Az altalaban négy-hat elembdl allo oszlop végére kell
egyértelmiivé valni a megoldasnak. Fontos, hogy az értékelés alapja semmi-
képpen sem az, hogy milyen hamar talaltak ki a megoldést, hanem ellenke-
z6leg: minél tobbféle lehetséges csoportositas felismerése a cél. Emellett
kiilon batorithatjuk, hogy ne csak az adott tantdrgyban, hanem interdiszcip-
linrisan keressenek.
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A tehetségesek fejlesztését célzo tantervi stratégiak alapelveinek (Toth,
1998) tobb ponton is megfelel e kooperativ technika. A gazdagitas nem csak
az informaciok terén, hanem a gondolkodési miiveletekben is torténik. A
tagan értelmezhetd problémak, a tobb szemponti, rugalmas gondolkodas, az
interdiszciplinaritas mind fontos célok, emellett ez a fajta feladat a kreativi-
tasnak is kedvez.

E feladatban az egylittmiikodés szempontjabdl nem feltétleniil az egyen-
16 részvételre kell helyezni a hangsulyt, hiszen nem varhat6 el, hogy min-
denkinek ugyanannyi otlete legyen, vagy esetleg ne mondhassa el, akinek
tobb van. Belathatd, hogy a célnak megfelelden a szerepek itt a dicséretet, a
batoritast, valamint a megfeleld hangerd szabalyozasat szolgalhatjak.

B) Tovabbi csoportositasi formak

Bérmely tantargyban kindlkozik a csoportositds mint feladat. A csoportosi-
tandé elemeket a tanar adja meg. Alljon itt néhany ilyen gondolkodésfej-
lesztd lehetdség! Ez esetben is érvényes, hogy tamogassuk az olyan megol-
dasokat, amelyek a tantargyon, illetve a ,hivatalos™ tantargyi szemléleten
kiviil esnek!

— Rendezd sorba!

Milyen szempontok alapjan tudnad csoportositani?

Milyen k6z0s, illetve egyedi tulajdonsagaik vannak?

Az egyes elemek koziil melyikrdl beszélek? Készitsetek ti is hasonld
leirast!

— Készitsetek halmazabrat!

A fenti gondolkodasfejleszté formak nem csak a kooperativ forméban
ismeretesek, de csoportban végezve jobb eredményt hoznak, ahogy a tagok
oOtleteikkel inspiraljadk egymadst. Végrehajtasat tekintve aktudlis céljainknak
megfeleléen strukturdlhatjuk a csoport munkdjat tobbféleképpen is. Szer-
vezhetiink ,,csoportkonzultaciot”, vagy éppen ellentétes iranya utat jarva
kikothetjiik azt is, hogy elobb mindenki egyénileg gondolkodjon, majd ez-
utan beszéljék meg a ,,sz6forgd” szabalya szerint a kdzos produkcidt. Az
egyéni elszamoltathatdsag biztositasdhoz a csoporttagok eltéré szinnel ir-
hatnak/rajzolhatnak.

3.3. Rendszerezés és rogzités — gondolattérképpel

Az eddigiekben bemutatott kooperativ technikak koziil tobb alkalmazhat6 a
rendszerezésre is. Az ismeretszerzés kapcsan bemutatott technikak koziil az
Hinterju” kiilonbozo szervezési formadi, a ,,sarkok valasztasa”, a poszter ké-
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szités e tagabb horizonttal is megfeleltethetéek. A tanultak alkalmazasanal
javasolt technikak koziil mindazok szolgéalhatjak a rendszerezést és rogzitést
is, amelyek a Bloom-féle céltaxondémia magasabb szintjeire is kiterjeszthe-
tok. Kiilonosképpen ajanlhatdak a kérdésalkotds és a csoportositds techni-
kai. Kifejezetten a rendszerezés, rogzités szakaszara alkalmas viszont a
,gondolattérkép” (erdsen strukturalt).

A gondolattérkép (az angol ,,mind map” elterjedtebb forditdsa, mint a
Kagan-konyvben szerepld ,,sz6hald™) hatékonysaga azon alapul, hogy a
gondolkodas mas utjait is bekapcsolja a tanulasba, amivel az agy kapacitasat
jobban kihasznalja (Buzan, 1993).

Az emberi gondolkodés sajatossaga ugyanis, hogy asszociaciok révén
konnyebben hivhato elé az elraktdrozott informacié. Ezért valdoban alkal-
mazhatd tuddsra Ggy tudunk szert tenni, ha az informaciot kodolasa soran
minél tobbféle 0sszefliggésben helyezziik el, vagyis beillesztjiikk a meglévo
tudasstruktiraba. (Ezen a felismerésen alapulnak egyébként a kiilonféle
mnemotechnikai modszerek is.) Az iskolai kornyezetben, a didaktikai alap-
elveknek megfeleléen szekvencidlisan épiil fel a tananyag és annak egyes
témai, azaz linearisan ,,valahonnan valahova” tartunk. A tanulds emellett
foként verbalisan torténik. A vizualitds — ahogy azt mar korabban is lattuk —
a megismerés mas csatorndit kapcsolja be. Emellett lehetévé valik az dssze-
fiiggések egyidejli megjelenitése, rendszerben valdo szemlélete. A 1ényeg
kiemelése, a csoportositas, az Osszefliggések abrazolasa téri ingerekként
tamogatjak a tanulast.

A gondolattérkép 1ényegéhez tartozik, hogy a tanuldé maga konstrualja
azt a tanulasi folyamat sordn. A sajat aktivitas segiti a folyamatot, tovabba
igy érhetd el, hogy az egyén gondolkodasi sajatossagainak leginkabb megfe-
lelé eredmény sziilessen.

A gondolattérkép kozepén a téma cime szerepel. Innen dgaznak ki a
kulcsfogalmak, amelyek koré csoportosulnak a kapcsolodd elemek, illetve
tovabbi elagazdsok. Hasznos lehet a szinek, kiemelések, szimbdlumok al-
kalmazasa is.

A gondolattérkép fontos és hasznos egyéni tanuldsi technika is egyben,
de csoportmunkara is alkalmas. A csoportos végrehajtas eldnye egyrészt az
egymast tamogat6 Otletek, gondolatok, valamint a folyamatos visszacsato-
las. Masrészt a k6z0s gyakorlasa soran elsajatitott technikat a didkok 6nalld
tanulasukhoz is nagyobb eséllyel fogjak hasznositani. A csoportmunkdban
val6 alkalmazashoz érdemes bizonyos szabalyok szerint strukturalni a kzos
munkat. Ha mindegyik csoporttag kiilonboz6 szinnel dolgozik, nemcsak az
egyének részvételérdl kapunk informéciot, hanem gondolkodasi stilusukba
is bepillanthatunk. Emellett a szineken keresztiil az 4dbra leképezi a csoport
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egyiittmitkddési hajlandosagat, az egyének csoportbeli tarsas pozicidjat is,
ha megfigyeljiik, mennyiben kapcsolodnak egymas gondolataihoz a tagok.

A tanar altal megadott témahoz elsé 1épés a kulcsfogalmak gytijtése a
,kerekasztal” szabdlya szerint. A csoportnak minden esetben egyet kell ér-
tenie abban, hogy valoban kulcsfogalomrol van-e sz6. A fogalmakhoz tarto-
76 elemek Osszegyljtése, halozatba illesztése soran mar nem kell feltétleniil
ragaszkodni a ,kerekasztal” rendjéhez. A kevésbé erds strukturaltsag mellett
vald dontés kedvezhet a kreativitasnak, tovabba a differencialas szellemé-
nek, viszont ez esetben fontos a szerepekkel kapcsolatos elvarasok hangsu-
lyozasa. Mindkét variacional sziikséges azonban a csoport egyetértése az
egyéni megoldasokkal, vagyis a teljes csoport felelds a végsd produktumért.

Az ellendrzésben, értékelésben részt vehet a tobbi csoport is. A sajat
gondolattérképiik mellett egy értékeldlapot is az asztalukon hagyva kdrbe-
jarhatnak a csoportok. A tobbi csoport munkéjat az e célra elokészitett lapon
értékelik, kommentaljak, visszatérve pedig elolvassak az lizeneteket. A cso-
portok altal 1étrehozott gondolattérképek felkeriilnek a falra, és a kés6bbi-
ekben hatékony szemléltetd eszkdzként funkcionalnak.

3.4. Az ellenOrzés és értékelés

Az eddigiekbdl mar valdszintileg feltiint az Olvasonak, hogy valamennyi
korabban targyalt kooperativ technika tartalmazta az ellendrzés és értékelés
mozzanatanak valamely form4jat is. Ez a kooperativ alapelvekbdl kovetke-
zik, hiszen az egyéni feleldsség és az egyenld részvétel biztositasa részben
erre épiil. Az is kideriilt, hogy az értékelésnek elsdsorban a formativ funkci-
6jat hangsulyozzak a kooperativ technikak, de emellett a diagnosztikus, il-
letve szummativ értékelésre is kinalnak lehetdséget.

Ezen a ponton érdemes még egyszer hangsilyozni: a csoport feleldssé-
ge abban 4ll, hogy minden lehetséges modon tdmogassa tagjait a tanulasban,
az egyénnek azonban sajat magaért is helyt kell allnia. A csoporthoz valo
tartozas élményén keresztiil az egyén ezt még inkabb kotelességének fogja
érezni. Az alabbiakban két olyan lehetdség kovetkezik, amelyeknek célja
kifejezetten az ellendrzés és értékelés.

3.4.1. Diakkvartett (k6zepesen strukturalt)

A tanar felteszi a kérdést. A didkok kozosen megbeszélik a valaszt. Ezutan
meg kell gy6zddniiik arrdl, hogy csoportjukban mindenki tudja-e a valaszt,
vagyis feleldsséget kell vallalniuk tarsaikért. A tanar a felszolitott didk vala-
sza alapjan értékeli, pontozza a csoportot. A feladat sajatossdgai szerint a
kijelolt didkok a tablara irva is beszamoltathatok, oly médon, hogy a tablat
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felosztjuk, és valamennyi csoport képviseldje parhuzamosan dolgozik. Meg
kell emliteni, hogy Kagan javasol olyan szervezési modot is, amelyben va-
lamennyi csoport felszodlitott didkja egyszerre, kdrusban mondja vagy mutat-
ja fel a megoldast. Ez azonban nyilvanvaldan korlatozottan alkalmazhato.
Erds csoportkohézid nélkiil biinbakképzéshez vezetne a helyzet. A ko-
operativ 1égkorben viszont éppen a felelosségtudatot erdsiti valamennyi
résztvevoben. Bar a didkok nem tudjak eldre, hogy a tanar kit fog felszolita-
ni, de a tanar természetesen nem csak véletlenszeriien valaszthat, hanem a
differencialas szempontja is figyelembe vehetd a didkok kijelolésében.

3.4.2. Csoportteszt (gyengén strukturalt)

A csoportteszt a szummativ értékelést (témazarot) megeldzo ora tevékeny-
sége. Eredeti formajaban alkalmazva a lassabban haladok érdekeit szolgalja
a mesterfoku tanulas-tanitds szellemében, azonban egyéni vagy rétegmun-
kaval kombinalva, illetve a tehetségeseknek adott kiegészitd feladatokkal a
differencialas is megoldhato, s6t, kivanatos.

A csoportteszt olyan feladatlap, amely a majd egyénileg megirando
dolgozat témajaban, a véarhat6 feladattipusokbdl all. Kedvezé ez abbol a
szempontbol, hogy a csoport segit a gyengébbeknek a feladatok megértésé-
ben, ramutat didknak, tanarnak az esetleges hidnyossagokra. Noveli a gye-
rekek biztonsagérzetét, hogy tudjak, milyen tipusu feladatokra szamithat-
nak, tovabba az ismerds szituacié kedvez a tudés eldhivhatosdganak is. A
munka megkezdése elott azt a célt tlizziik ki a tanuloknak, hogy tegyetek
meg mindent azért, hogy csoporttarsait a ,,valodi” dolgozatban majd minél
jobb eredményt érjenek el. Kagan javaslata szerint Uigy is alakithatjuk a cso-
porttesztet, hogy a kérdések egy része a dolgozatban is szerepelni fog, amit
természetesen a didkokkal is eldre kozliink. A gondolkodas magasabb szint-
jei is bekapcsolhatok, ha arra buzditjuk 6ket, hogy probaljak meg kdzdsen
kitalalni, hogy mit fogunk kérdezni ebbdl az anyagbol. A motivacio fokoz-
hato, ha megigérjiik, hogy az altaluk kitalalt kérdésekbdl is fog egy szere-
pelni a dolgozatban.

FELADATOK:

1. Milyen konkrét tantargyi feladathoz tudnd alkalmazni a fent bemutatott
kooperativ technikakat?

2. Valasszon ki néhany feladatot az On altal haszndlt tankdnyvbél (feladat-
gylijteménybdl, munkafiizetbol)! Mely technikdkkal lehetne kooperativ mo-
don feldolgozni?

3. Tervezzen ismétlo-rendszerezd orat, amelyben a differencialasban a te-
hetségesek homogén csoportjat kiilon foglalkoztatja!
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4. Problémak a csoportok miikodésében

Nem létezik olyan csodamddszer, amely mindent megoldana, éppugy, mint
ahogy az iskoldval szemben is irredlis elvaras, hogy az Osszes tarsadalmi
problémat kezelje. A kooperativ tanulas eszkdzrendszere ugyanakkor joval
gazdagabb az intra- és interperszonalis problémak megoldasa terén is, mint
a hagyomanyos oktatas.

A kooperativ tanulas rendszerének alapos, tervszerl kiépitése azt céloz-
ta, hogy minél gordiilékenyebb legyen a tanitas-tanulds. Az ennek ellenére
felmeriilé nehézségek esetében elsd 1épésként el kell donteni: a hattérben az
all-e, hogy a csoportok nem akarnak, vagy pedig nem tudnak egyiittmikod-
ni. (A kooperativ tanulds kezdeti stddiumaban gondot okozhat az osztaly
kedvezétlen 1égkore is, azonban a késObbiekben e téren latvanyos javulas
kovetkezik be foként annak kdszonhetden, hogy a csoportok iddszakonkénti
ujraalakitdsa soran mar az osztaly minden tagjdnak alkalma nyilt egyiittdol-
gozni valamennyi osztalytarsaval a tanév soran.)

Mindkét helyzetben segitséget jelenthet azonban, ha az okok elemzése
mellett magat a gondot okoz6 jelenséget kdzvetleniil is megcélozzuk. Az
elsd esetben, vagyis ha ugy értékeljiik, hogy a csoporttagok nem mutatnak
elkotelezettséget a kozos célokért, illetve egymas irant, akkor a csoport fej-
lesztése a megoldas utja. Ilyenkor a mar kordbban leirtak szerint jarhatunk
el. Erdemes elemezni azt is, hogy a rendszer kialakitdsakor vajon a kell§
figyelmet szenteltiik-e valamennyi 6sszetevonek. Tanacsos tovabba azokbol
a technikakbol vélasztani a tanulmdnyi munkaban is, amelyek a kdlcsonods
tamogatas €s egymasra utaltsag intenziv atélésére adnak lehetdséget, és ez-
zel er6sitik a csoportkohéziot. (Az egyes kooperativ technikdk ismertetésé-
nél e szempont is megtalalhato.)

Amennyiben ugy itéljiikk meg, hogy bar a kedv megvan az egylittmiiko-
déshez, de az egyiittmiikodés mégis nehézkes, akkor az ok az egyének saja-
tossagaiban van. Bar az egyén személyiségének teljes ,,atszabasa” természe-
tesen nem lehetséges, €s ez nem is varhato el a pedagogustol, de a tarsas-,
kommunikécios készségek fejlesztésével, illetve a tarsas pozicid javitasaval
sokat tehetiink mind az egyénért, mind a kozosség légkoréért. Tekintsiik
most végig e lehetdségeket! A kooperativ tanulds rendszerén beliil a kovet-
kezd eszkdzok allnak rendelkezésre, amelyek célzott alkalmazasaval kezel-
hetdek bizonyos mértékig a problémak:

— szerepek,
— kommunikacios mintak,
— szituacios jatékok, modellalas, megerdsités,
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— ,heti készség”,
— visszapillantas, onértékelés,
— kooperativ technikak célzott megvalasztasa.

Altalanossagban kijelenthetd: az adott probléma elemzésénél érdemes
végiggondolni e lista egyes elemeit abbol a szempontbdl, hogy aktudlis cél-
jaink eléréséhez melyik milyen médon segit kozelebb jutni. Minél tobb ol-
dalr6l, minél tobb eszkdzzel kozelitjiik meg a kérdést, annal nagyobb esély-
lyel tudjuk befolyasolni a gondot okozo viselkedésformat.

A fenti lista néhdny elemérdl elegendd sz6 esett az eddigiekben is,
azonban bizonyos lehetdségekrdl érdemes még kiilon is szdIni.

4.1. Szerepek

Korabban lattuk, hogy a szerepek kozott megkiilonbdztethetiink feladatori-
entalt, illetve kapcsolatorientalt szerepeket. Ez a distinkcid azért lényeges,
mert mig elobbiek betdltése dhatatlanul konfliktusok felvallalasaval jar, az
utobbiak feladata ellenben csakis a j6 csoportlégkort biztosité pozitiv meg-
nyilvanulas. Ebbol kovetkezik, hogy a tarsai altal barmely okbol elutasitott,
népszertitlen gyerekre a ,,dicsérd” szerepet oszthatjuk hosszabb ideig is. A
j6zan ész azt is diktalja, hogy agressziv gyereket se jogositsuk fel a ,.kapus”
vagy a ,.csendfelelds” szerepén keresztiil a hatalmaskodasra. Szdmara is
megfelelobb a ,,dicsérd” szerep, tovabba onkontrolljat, onreflexidjat erdsit-
heti a ,,visszatekintd” szerepe is.

Aktudlis céljainkat szolgalhatja 0 szerepek kitaldlasa, bevezetése is. A
csoport élete nem csak oly médon befolydsolhato, ha a problémas tagra osz-
tunk testreszabott szerepet, hanem ugy is, hogy szdmara egy masik tagnak
adott szerepen keresztiil épitlink be tdmogatast. A szerepek kozti valogatas,
dontés az osztalyunkban tapasztalhatd erdsségek, gyengeségek alapjan tor-
ténhet.

Kagan (2001) 12-féle szerepet sorol fel. Bar e szerepek kozott tobbség-
ben vannak a feladatorientalt szerepek, hiszen ezek a munka gordiilékeny-
ségéhez sziikségesek, nem lenne helyes a kapcsolatorientaltakat teljesen
kiiktatni, mivel ezek a jo csoportlégkdrhoz nélkiilozhetetlenek. Kapcesolat-
orientdlt — a korabban megismert ,,dicsérén” kiviil — a ,,batorité” szerepe,
amely jo eszkoz lehet a félénk, visszahuz6do didk mozgositasara. A ,taps-
vezér” funkcidja hasonlo a ,dicséré¢hez”, azzal a kiilonbséggel, hogy 6 a
tobbieket buzditja elismerésiik kifejezésére az egyén vagy a csoport jo telje-
sitményének iranyaban. Tovabbi feladatorientalt szerepek is kijeldlhetdk az
eddig alkalmazott ,,csendfeleléson”, ,kapuson”, ,,feladatmesteren”, ,,vissza-
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tekintén” kivill. Az ,.edz6” felelossége az, hogy magyarazattal, tandcsokkal
segitse tarsat a tanuldsban, természetesen nem megoldva helyette a felada-
tot. A szerep jellegébdl kovetkezik, hogy a jobb képességli didkra oszthato,
tovabba kapcsolatorientalt elemeket is tartalmaz. A ,kérdés-felvezetének”
azt kell figyelnie, hogy van-e kérdése valamelyik tagnak, majd gondoskod-
nia kell arr6l, hogy a csoporttél — vagy ha a csoportban senki nem tudja — a
tanartol valaszt kapjon. Hasonlé ehhez az ,.ellendr” funkcidja, akinek arrdl
kell meggydzddnie, hogy mindenki érti-e a feladatot. Szerepe kiterjeszthetd
arra is, hogy bizonyos szabdlyok betartasara vagy a heti készségként kijelolt
célra emlékeztessen sziikség esetén. A ,,jegyz0” nevének megfelelden iras-
ban rogziti a csoport véleményét, megoldasait. Az ,,eszkozfigyeld” a fel-
adatlapok, eszkdzok szétosztasaért, Osszegylijtéséért, rendben tartasaért fe-
lel.

4.2. Kommunikacios mintak

Gyakori probléma, hogy bar a didkoknak szdndékaban 4ll a szerepnek vagy
a helyzetnek megfeleld megnyilvanulas, azonban szocializacidjuk hianyos-
sagai folytan nincsenek birtokaban a hatékony és udvarias kommunikacios
mintdknak. A verbdlis és a non-verbalis kommunikaci6é egyarant fejleszthe-
t6. Ennek kozvetlen haszna a csoportok miikodésében is megnyilvanul,
azonban még nagyobb sullyal esik latba az a szempont, hogy diakjaink az
¢letben valo boldogulasukat segitd készségeket sajatithatnak igy el.

A gyerekek életkoratol, neveltségi szintjétdl fiiggéen hasznos lehet
olyan konkrét mondatok megfogalmazasa, amelyek a szerepekhez kapcsol-
va mintat jelentenek az adott szitudcidban a tarsadalmilag elfogadhaté meg-
nyilvanulasra. J6 példat olvashatunk erre ,,.Szaz kifejezés megerdsitéshez,
elismeréshez, batoritdshoz” cimmel, amelyet 6vondk segitségével gytijtott
Ossze Nagy Jendné (letolthetd: http://csermelyblog.tehetsegpont.hu/node/28)
A kapus” szerepe kiillondsen indokolttd teszi, hogy mintamondatokkal
megtamogassuk, hiszen & kényszeriil leginkabb konfliktusokra. Erdemes
elébb arrol beszélgetni, hogy az a csoporttag, aki magahoz ragadja a szot,
aktivitdsa miatt egyfeldl elismerést érdemel, azonban dominancidjanak még-
is hatart kell szabni. Feladatnak adhatjuk, hogy gyijtsenek a didkok olyan
mondatokat, amelyet , kapusként” szivesen alkalmazndnak, illetve ha nekik
mondandk, szivesen hallananak. Ahhoz, hogy e mondatokat még inkabb
magukénak érezzEk, tovabbi jo lehetdség, ha a mondat megfeleldségét ma-
guk a didkok birdljak el zstiriként. A szerepekhez kapcsolédd mintamonda-
tokat kartyakra felirva megkaphatjak a gyerekek, amelyeknek felhasznalasa
kommunikéciés feladatnak adhaté barmely tanulményi feladat mellett.

69


http://csermelyblog.tehetsegpont.hu/node/28

Bér fontos cél a tarsadalmi elvardsoknak megfeleld verbalis kommuni-
kacio elsajatitasa, érdemes tudatositani bizonyos non-verbalis eszkozoket is.

A verbalis és non-verbalis kozlés egyidejiileg jelen van az emberi kom-
munikacioban. Az egyén hitelességét tudattalanul is annak alapjan itéljiik
meg, hogy a kiilonbozd csatorndkon érkezd informaciok mennyire vannak
Osszhangban. A személykdzi kapcsolatok alakuldsdban bizonyitottan na-
gyobb a non-verbalis uton érkezd iizenetek szerepe. A non-verbalis kom-
munikéci6 csatornai kozott a (1) tekintet, (2) a mimika, (3) a gesztusok, (4)
a testtartas, (5) a térkozszabalyozas, (6) a vokalis jelek, (7) az emblémak
kiilonithetéek el, amelyek mindegyike képes az informacidé kozvetitésére
(v6. Hadhazy, 2002).

A fent felsorolt non-verbalis eszkdzok koziil korabban mar szoba keriilt
a szemkontaktus tartdsa az aktiv hallgatés; a térkozszabalyozéds a megfeleld
hangerd kialakitdsa; az emblémak a csoport identitdsanak szimbolikus esz-
kozokkel valo erdsitése kapesan. Valamennyi non-verbalis csatorna koziil a
gesztusok azonban azok, amelyek a legtobb jelentést hordozzak. A mar be-
mutatott ,.csendjel” is gesztus.

A gesztusok bizonyos helyzetekben egyértelmiiebbek, gyorsabban hat-
nak és kevésbé bantoak a verbalis eszkdzoknél. Tipikusan ilyen szituacio,
amikor valakit6l meg szeretnénk vonni a szot, amelynek kozismert jele a
tars felé forditott, felemelt tenyér. Ugyanez érvényesithetd eldzetes megbe-
sz¢lés alapjan bizonyos el nem fogadhatdé megnyilvanulasok esetében. A
csoporttagok emlékeztethetik ily modon az elvart viselkedésre példaul ag-
ressziv, csunyan beszéld, a masikat kinevetd stb. tarsukat.

Batorithatjuk a csoportokat arra is, hogy maguk taldljanak ki gesztuso-
kat bizonyos helyzetekre, és egyezzenek meg hasznalatukban. Amellett,
hogy ha sajat maguk allitottak fel a szabalyt, annak elfogadottsaga is na-
gyobb, tovabbi lehetéséget nyljt a csoport identitdsdnak erdsitéséhez. A
csoportok életében ugyanis altalanosnak mondhat6 az az igény, hogy 0ssze-
tartozasukat sajat, néha masok 4ltal pontosan nem is dekodolhaté6 kommuni-
kacios formakkal is kinyilvanitsak.

A csoportok mitkddésében kiemelt fontossagl az egyenl6 részvétel, ami
a kiegyenlitett kommunikacioval nagyban 6sszefiigg. Eppen ez indokolta,
hogy a ,.kapus” szerepével az eddigiekben is kiemelten foglalkoztunk. To-
vabbi erdsitést jelent, ha bizonyos jelzésekkel is felruhdzzuk. Kijelolhet
barmilyen apro targyat, példaul a ceruzajat, amellyel a szot megadja/elveszi:
amelyik tarsa elé¢ odateszi, az beszélhet, illetve amikor mashoz helyezi at,
akkor a szot is at kell adni. Masik varidcioként alkalmanként szabalynak
adhatjuk, hogy aki a csoportos megbeszéléshez mar hozzaszolt, beteszi ko-
zépre a tollat, majd a kdvetkezékben addig nem nyilvanulhat meg, ameddig
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a tobbiek nem szo6ltak. Amikor mar valamennyiiik tolla az asztal kdzepére
kertilt, visszaveszik, ¢és j kor kezdddik. Megjegyzendd, hogy az efféle elja-
rasok nem csak a dominéans didkok visszafogasat, hanem a passzivak batori-
tasat is célozhatjak.

4.3. Szituacios jatékok, modellalas, megerodsités

A konfliktusok kezelésében, illetve tagabb értelemben a személyiségfejlesz-
tésben a dramapedagdgia bizonyos eszkdzei minden korosztalynal alkal-
mazhatdak. A proszocialis viselkedés, mésok sziikségleteinek felismerése és
elismerése szempontjabol kedvezd lehetdségeket teremtenek a dramapeda-
gogiabol is ismert szituacios jatékok. A szitudciods és ,,mintha” jatékok lehe-
tové teszik az adott helyzet mélyebb atélését. Masok ,,borébe belebujva”, a
helyzettdl a kiosztott szerepnek kdszonhetden tavolsdgot tartva az egyén
biztonsagban érzi magat, ami megkdnnyiti a tarsak helyzetével valo foko-
zottabb azonosulast. Az igy szerzett érzelmi tapasztalatok tudjak a leghaté-
konyabban megvaltoztatni a viselkedést és az attitiidoket. A konfliktusok
felismerésében, megértésében és megoldasaban segit, ahogy a gyerekek
érzelmileg bevonodnak a helyzetbe, tovabba kiviilrél jobban észreveszik az
adott helyzet kommunikécids buktatoit. A szituacios jatékok a kreativitdst is
fejlesztik.

A szituacids jatékban a csoporthoz csatlakozva a tanar is részt vehet,
bemutatva a nem megfeleld, illetve modelladlva a hatékony viselkedést. A
modellalassal egy csoportot is meg lehet bizni. Spontan mddon is valasztha-
tunk ki modellként akar csoportot, akar egyént, amikor felhivjuk az osztaly
figyelmét valamely kedvezd tarsas-kommunikaciés megnyilvanulasra. A
pedagogiabol jol ismert a megerdsités elve, mely szerint hatékonyabb a ki-
vanatos jelenségekre forditanunk a sajat és tanuldink figyelmét, mint a nega-
tivumokat szova tenni. Ennek szellemében jo eredményt érhetiink el, amikor
a problémas viselkedésli és/vagy kedvezdtlen tarsas pozicioji gyerekek al-
kalmi pozitiv megnyilvanulasaira felhivjuk a tobbiek figyelmét.

4.4. ,Heti készség”

Amikor a tanuldsban val6 alkalmazas mar rutinnd valt, érdemes egy tovabbi
lehetdséget is fontolora venni. A kdvetkezd megoldas nem feltétleniil része
a kooperativ tanuldsnak, de alkalmazéasa a diakok személyiségének fejlesz-
tésében rendkiviil hasznos, tovabba gazdagitja a pedagdgus eszkoztarat is.
Kagan ,,heti készségnek™ nevezi, és valamely tarsas-kommunikacios elva-
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rast helyez a kozéppontba. (Bar az elnevezés sugallja az egy heti iddtarta-
mot, azonban ezt rugalmasan lehet kezelni.) Az elvarast a pedagdgus meg-
indokolja, emellett a tanulokkal szituacids jatékokban is felismertetheti
szlikségességét. Célszerli lehet az is, ha a megfeleld viselkedéshez sziiksé-
ges — non-verbdlis és verbalis — eszkozoket is megkeresik a gyerekekkel
kozosen. Erre is alkalmas a szituacids jaték. Emellett az osztdly munkéja
soran fel lehet hivni a figyelmet arra, amikor a kivadnatos megnyilvanulaso-
kat tapasztaljuk, amivel egyben meg is erdsitjiik azt. Az elére meghatarozott
iddtartamra célul tlizziik ki az adott tarsas-kommunikaciés feladat teljesité-
sét, amire gyakran irdnyitjuk rd az osztaly figyelmét, és természetesen az
értékelésben is megjelenik szempontként.

Mire vonatkozhat a heti készség? Lényeges, hogy valoban a tarsakkal
valo egyiittmiikodés szabalyait jelenitse meg, és ne a pedagogus-diak reléci-
6ra vonatkozzon. Tehat nem alkalmas a heti készség példaul az olyan prob-
lémék kezelésére, hogy a tanuld készitse el hazi feladatat, vagy ne felejtse
otthon a felszerelését.

A heti készség megfogalmazasanak modja nem mellékes. Ha tiltd vagy
tagado formdju, akkor egyfeldl ohatatlanul a nem kivanatos viselkedésre
iranyitja a figyelmet, tovabba nem sugalmazza azt, hogy mit is kellene valo-
jaban tenni. A legjobb hatast az egyes szdm els6 személyben megfogalma-
zott, pozitiv, allit6 mondat, mert az azonosuldsnak ez kedvez leginkabb.

A ,,visszapillantas” és onértékelés szempontja, kritériumai kiilonosen jol
otvozhetdk a kijelolt tarsas-kommunikacios készség elvarasaival. Emellett a
problémas csoporttagok szamara személyre sz0l0, elére meghatarozott érté-
kelési, onértékelési szempont is kijelolhetd, amellyel siker esetén csoportja-
nak pontszamat novelheti, akar extra pluszpontokkal is.

FELADATOK:

1. Sajat gyakorlatabol valasszon ki egy olyan jelenséget, amelyet a gyerekek
egymassal szembeni viselkedésében helytelennek itél! Fogalmazzon meg
ennek kezelésére a fenti elvardsoknak megfeleld ,,heti készség” mondatot!

2. Gyakori gond, hogy a gyerekek kinevetik egymast hibaik miatt. Fogal-
mazzon meg olyan ,.heti készséget”, amely ennek kikiiszobolését célozza!

3. Milyen médon kezelné egy visszahuzddo, félénk csoporttag, illetve egy
agressziv diak viselkedésébdl adodo csoportproblémakat?
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