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Egy modern didaktika megalapozasa felé —

A hatékony csoportos tanulds otpilléres

komplex modellje

KOZELITESEK

BEVEZETES

Napjainkban egyre tébb pedagégiai jé gya-
korlat vagy innovécié tlizi ki zdszlajdra a ta-
nulék csoportokban térténd ismeretszerzés-
ének tdmogatdsdt, a tanuldk
vagy tanulécsoportok ko-

jelenlétét elemi szitkségletnek tartjuk a cso-
portokban tdrténd valds iskolai tanulds ér-
dekében. A modellt @ hatékony csoportos ta-
nulds otpilléres komplex modelljének nevez-
titk el, ahol a pillérek egymdssal nincsenek
ald- és folérendeltségi viszonyban, de hidny-
talan meglétiik nélkiilszhe-

z6tti kollaboracié batorita-
sdt, és azt, hogy e munka-
forma a tandériakon minél
gyakrabban megjelenjen.
Azonban a csoportmunka
vagy a kollabordciés tevé-

ontoldgiai értelemben a
modell egy él6 rendszerként
foghato fel, melynek
elemei kolcsonos
hatéssal vannak egymdsra

tetlen ahhoz, hogy az
egytitemiikodésen alapuld
tanulds eredményes legyen
— barmelyikiik hidnya vagy
hidnyossdga csokkenti a
kollaboracids tanulds sike-

kenységek mibenlérére gyak-
ran csak kddésen taldlha-
tunk utaldst; szdmos pedagdgiai szoveg az
olvaséra bizza azt, hogy hogyan is gondol-
kodik ezekrdl.

Teoretikus tanulmdnyunkban azokra a
tényezdkre fokuszdlunk, azokat kivanjuk

elemezni, melyeknek optimdlis mértékd

rességét. A pillérek a ha-
gyomdanyos csoportmun-
kdk és a kooperativ technikdk alkalmazdsd-
val 4tszdtt csoportos tanuldsszervezés esetén
is dinamikusan kifejtik hatdsukat; ontold-
giai értelemben a modell egy él6 rendszer-
ként foghatd fel, melynek elemei kélesonds
hatdssal vannak egymdsra.
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1. ABRA

A hatékony csoportos tanulds 6tpilléres komplex modellje
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CELOK KIJELOLESE A TANULASI
FOLYAMATBAN

A pedagdgiai tevékenységek megtervezése
sordn természetesen nélkiilozhetetlen a
nagyfoku tudatossdg, valamint az, hogy a
pedagbgusok tisztdban legyenek azzal, hogy
a didaktikai folyamatokban mi, miért és ho-
gyan toreénik. A tanuldsi folyamatot meg-
hatdrozé pedagdgiai célrendszerre rendki-
viili nyomdst gyakorolnak a tdrsadalmi cé-
lok, melyek a kozosség érdekei és értékei 4l-
tal determindltak. Bdthory Zoltdn szerint: ,A
pedagégiai célrendszeren a nevelési célokat,
a tananyagot [...] és a tanulds irdnti

Forrés: sajit szerkesztés

kovetelményeket értjiik” (1987, 20. o.). Mo-
delliinkben a pedagdgiai célokat a tartalom,
az értékek, az attitlidformdlds és az adaptivi-
tés horizontjin hatdrozzuk meg. Egyetér-
tiink Bdthory Zoltdnnal abban, hogy a pe-
dagégiai és didakeikai célok, célrendszerek
megalkotdsakor és kittzésekor kiemelt fi-
gyelmet kell szentelni a tantervi kdvetelmé-
nyeknek, a tan{tds-tanuldsi folyamat tartal-
madnak, hiszen az intézményes keretek ko-
z6tt megval6sulé oktatds-nevelés egyik je-
lent8s funkcidja a tantervi szabdlyozék dltal
meghatdrozott tudds- és ismeretanyag elsajs-
titdsa. A tananyag tanuldk 4ltal t6rténd
ért6, értelmez6, alkalmazéi és hasznaléi
szintd megtanuldsa elemi igénye az iskola
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minden partnerének, a tanul4 szdmdra pe-
dig ez az iskoldban eltoltdtt évek egyik sar-
kalatos hozadéka. A tanulds-tanitdsi folya-

mat minden mds komponensének — méd-
szerek, munkaformak, stratégidk, pedagé-

giai kommunikdcid, diag-
nosztika, mérés, értékelés,

l4tja abban a sajdt és a tanitvdnyai helyét.
Természetesen a tartalom értékgazdag(tdsd-
nak is irdnyt szab a pedagdgus személyisége,
ami gyakran a pedagdgiai sikerességnek, de
akdr a sikertelenségnek is az egyik manifeszt
okozéja lehet. Itt arra gon-

reflexié stb. — meghatdro-
z4sa, tervezése és szervezése
a tananyag tartalmdtdl fligg,
s ezédltal utdbbi meghati-

az aktudlis oktatdspolitikai
szandékokon tdlmutatd
oktatds-nevelési szegmensek

dolunk, hogy a pedagégus
adott tananyaghoz flizdtt
személyes érzelmi viszonya,
az adott tartalom egyéni el-
fogaddsa vagy elutasitdsa

rozza az oktatds-nevelés me-

netének idedlis lefutdsdt is. Modelliinkben
tudatosan keriiljitk a rantervi kivetelmények
és a tananyag megnevezéseket, helyettiik in-
kébb a vertikalisan és horizontdlisan is td-
gabban értelmezhetd mrmalom kifejezést
haszndljuk, mivel ez az aktudlis oktatdspoli-
tikai szdndékokon és a tantervi szabdlyozé-
rendszereken tilmutaté oktatds-nevelési
szegmensek beépiilését is lehetdvé teszi az is-
kolai tevékenységekbe.

Nézetiink szerint az oktatds-nevelési tar-
talmak sohasem lehetnek értéksemlegesek,
kiilsndsen akkor nem, ha pedagdgidnkar a
konstruktivista tanuldsfelfogss alapjdn értel-
mezziik. A konstruktivizmus szerint min-
den egyes vizsgdléddsunk elméletekkel ter-
helt; a benniink konstrukcidként 1étezd
komplex kép leirja azt, hogy mit varunk a
megismerési folyamatok eredményeként
(Nahalka, 2019). Mivel ezen elbzetes elmé-
letek benniink élnek, mindenképpen hor-
dozzdk a sajdt értékeink, éreékrendiink tu-
lajdonsdgait. Emiatt az, hogy az oktatds-ne-
velés hogyan s miképpen itatédik 4t éreé-
kekkel, jelentdsen fiigg a pedagdgus szemé-
lyét6l, az 8 tartalomhoz valé viszonydtdl.
Tovébb4 attdl is, hogy milyen gyermekkép-
pel és tanuldsfelfogdssal rendelkezik. Altald-
nossagban arrdl van sz6, hogy valéjéban mit
is gondol a pedagdgus a vildgrdl, és hogyan

gyakran befolydsolja a tani-

tds mindségét. A tantermi folyamatok sordn
a tartalom sajdt éreékée és éreékességée wal-
nyomdan a pedagdgus interpretdcidja altal
nyeri, aki a tananyagot sokasithatja, gazda-
githatja, szélesitheti, de a pedagdgiai gya-
korlatban néha a jelent8ség negéldsa is tet-
ten érhetd. A pedagdgus attittidje igy hor-
dozza a lényeg torzuldsdnak, a stlypontok
eltoléddsdnak lehetdségét, és idénként jog-
gal felvet8dhet a lényeges-lényegtelen viszo-
nyédnak és ardnydnak kérdése is.

Mindemellett fontos kimondanunk: az
Lérték” meghatdrozdsa rendkiviil nehéz és
dsszetett feladat — e sorok kozott ilyen jel-
legli filozédfiai fejtegetésekbe nem is kiva-
nunk belemenni. Ertékfogalmunk meghata-
rozdsakor alapvetd principiumnak tekint-

jik, hogy

[...] az érték elemi 8sfogalom, melyet
csak onmagdbdl ismerhetiink meg. Innen
van, hogy az igaz, j6 és szép mds fogal-
makra nem vezethetd vissza: megismerésiik
csak oly médon térténhet, hogy redukci-
6nk kézben megpillantjuk s megismerjiitk
8ket [...] Az értékesség ugyanis valamely
dolognak az a vondsa, melynek kovetkezté-
ben az 6nmagdndl fogva elébbvalé mds

dolgokndl (Pauler, 1999, 245. o.).
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Az oktatds-neveléssel dsszefliggésbe hoz-
hato értékdefiniciok értelmezése sordn arra
a kovetkeztetésre jutottunk, hogy a valdsdg
minden egyes elemét értéknek tudjuk elfo-
gadni, amennyiben azok az egyén vagy a
tdrsadalom szdmdra fontosak, legyenek tdr-
gyi, szellemi vagy személyi megjelenéstick
(Durd, Kékes Szabd és Pigler, 2005).

Az értékkel 4titatott tartalom az idedlis
tanuldsi folyamatokban jelentdsen megvél-
toztatja a tanuldk tanuldshoz vald viszonydt,
a tartalomhoz valé hozzddl-
l4s4t és a belsé mentdlis md-

attitidrendszer él, azonban az iskolai élet
vala-mennyi szegmenséhez valé 6romeeli vi-
szonyuldst azért tekintjiik a tartalommal és
az értékkel azonos korbe tartozé elemnek,
mert az attit(idot fejleszthetének, alakitha-
tonak, ezdltal tanulhaténak véljiik. Egyetér-
tiink Jerome S. Bruner gondolataival, hogy
»elképzelhetd bizonyos 4ltaldnos jellegli
olyan magatartds és viszonyulds a tudo-
ményhoz vagy az irodalomhoz, amelyet
[...] tanitani lehetne, amely aztdn jelentds
kihatdssal is lehetne a ké-
s6bbi tanuldsra” (Bruner,

veletekhez valé érzelmi, ér-
telmi kontaktusdt. Pedagé-
giai értelemben ezeket a vél-
tozdsokat csak pozitiv ird-
nyt elmozduldsként értel-
mezhetjiik, olyan lélektani
és emociondlis architektiira-
véltdsokként, melyek hozz4-

az iskolai élet valamennyi
szegmenséhez val6 6romteli
viszonyuldst azért tekintjitk
a tartalommal és az értékkel
azonos koérbe tartozé
elemnek, mert az attittidot
fejleszthetdnek véljiik

1968. 34. o.).

A tanulék tanuldshoz
val6 pozitiv viszonydnak
kialakitdsa és ennek az atti-
tidnek a fenntartdsa elemi
érdekiink akkor, amikor
arra toreksziink, hogy a
jové generdcidjanak on- és

jdrulnak a tanuldk értelmi
és érzelmi gyarapoddsdhoz.
Modelliinkben ezeket a véltozdsokat a hoz-
z44ll4s, a bedllitddds és az értékeld viszony
oldaldrél, tehdt pszicholdgiai (és pedagdgiai)
értelemben (is) az attittd oldaldrdl vizsgdl-
juk. Hatékony és idedlis tanulds, valamint
tartds és adaptiv valtozds az emberi értel-
mezd rendszerben csak akkor képzelhetd el,
ha a tanult tartalomhoz pozitiv attitid kap-
csolédik. Természetesen néha az is elképzel-
hetd, hogy eredményes tanuldsra vagyunk
képesek akkor is, ha a tananyag tartalméhoz
negativ érzéseket és emlékképeket csato-
lunk, de értelmezésiink szerint a tanuldshoz
érzelmi szempontbdl sokkal inkdbb hozzdjs-
rulnak az 6rém és mds pozitiv érzések. A ta-
nuldssal jér6 pozitiv szenzualista tapasztala-
tok sokkal inkdbb szolgdljdk azt, hogy az
élethosszig tartd tanulds Gtjdn motivaltak és
sikeresek legyiink. Minden tanuldban eltérd

tovdbbképzési képességét
tanuldink egész életen 4t
tartd tanuldsi igényére épitsiik.

A tanulds-tanitdsi folyamat céljainak ki-
jelolésekor — a tantervi szabdlyozdkhoz valé
igazoddson til — nagy jelent8séget tulajdo-
nitunk annak, hogy a tanuldk a tananyag
elsajétitdsdval adaptiv, a mindennapokban
valéban kézzelfoghaté és hasznosithaté tu-
ddshoz jussanak. Az adaptiv tudds kialaku-
ldsa nagyobbrészt az intézményes keretek
kozotti ismeretszerzés kimeneti eredménye,
azonban ezt az eredményességet a bementi
faktorok is befolydsoljék. Ilyen fakcorok le-
hetnek a csaldd gazdasdgi helyzete, a sziilk
iskolai végzettsége és foglalkozdsa, a csaldd-
ban kialakult hatalmi erdvonalak, viselke-
dési szokdsok, dllapotok, az egymdssal vald
bdndsmdd, a sziil8k etikdja stb. Az adaptiv
tudds j6 miikodése vagy diszfunkcidja te-
kintetében a csalddtagok egymdsra
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kélesondsen és dllanddan haté tudatdlla-
pota(i) szintén nagyon erds faktor(ok). To-
vabbd az adaptiv tudds kialakuldsdt befolya-
solhatjdk az iskola oldaldn azonosithaté fak-
torok is, Ugymint a pedagdgusok egyéni vo-
ndsai: végzettség, tanitdsi tapasztalat, to-
vabbképzéseken vald részvétel stb., de ilyen
faktor lehet az iskola felszereltsége is (Ping,
2008). Tanitds-tanuldsi filozéfidnk szerint
ezek a faktorok az egyes tanuldk, pedagégu-
sok és iskoldk esetében is eltérdek, igy az
adaptiv tudds kialakuldsdnak feltételei sem
lehetnek egyformdk. Ezért

tanuldsi kérnyezetekben mindenképpen ke-
riilni kell.

A HATEKONYSAGOT MEGHATAROZO
KORULMENYEK

Az iskolai sikerességet az alapkészségek fej-
lettsége mellett jelentdsen meghatdrozza az
a kdrnyezet — legyen intézményes, csalddi,
szocidlis vagy kulturdlis —, amelyben a ta-
nulé megéli sajét tdrsas viszonyait. Az el6z8
sorokban egyértelmden 4l-

ezeket a fakcorokat az esély-
egyenldtlenség kialakuldsa-
nak katalizdtoraiként vesz-
sziik figyelembe, mely kii-
16nbségeket oktaté-neveld
gyakorlatunk sordn tompi-

tanunk kell. Hissziik, hogy

a monoton tevékenységeket
és a redundancidn alapul6
feladatokat az intézményes

tanuldsi kdrnyezetekben
mindenképpen keriilni kell

last foglaltunk abban, hogy
adaptiv tudds felépitésére
csak akkor van lehetdség,
ha pedagdgidnk alapvetSen
elfogadja a tanuldi kiilonb-
ségeket, és ezen kiilonbsé-
gekre markdnsan épit ok-

az adaptivitds biztos{tdsa

csakis az egyéni kiilonbségek figyelembevé-
telével, tudatosan tervezett differencidlis
megolddsokkal képzelhetd el, mivel ebben
az esetben ,,nem egyszertien egy 4j modszer-
18], idvozitd technikdrdl van sz6, hanem
alapjaiban és céljaiban is eltéré gondolko-
ddsmédrdl, més szemléletrdl, amelynek mé-
lyén egyéni életutak, a tanulds értelmezésé-
18] alkotott implicit elképzelések, a pedagé-
gus szerepérdl vallott nézetek hizédnak
meg.” (Rapos és Léndrd, 2008, 9. o.). Tan-
targypedagdgiai értelemben tehdr arra kell
torekedniink a célok kijelslésekor, hogy ta-
nuléink a csoportokban — kiilénésen azok-
ban a foglalkoztaté terekben, ahol tanités-
tanulds zajlik — olyan tevékenységeket vé-
gezzenek, melyek a késébb adaptivan mi-
kodé tudds elsajétitasar szolgdljdk. Tgy eb-
ben az értelemben a drillezd gyakorlatokat,
a monoton tevékenységeket és a redundan-
cidn alapulé feladatokat az intézményes

taté-neveld tevékenysége
sordn. Trividlisnak tlinik, ezért nem fogjuk
részletesen elemezni a kovetkezd sorokban
azt, hogy tanuléink mennyire eltérd szocio-
kulturdlis kornyezetbdl érkeznek az iskola-
padokba. Természetesen az esélyegyenldsé-
gért val6 harc dllando feladata az iskola vild-
gdban dolgozé pedagégusoknak és neveld-
oktaté munkdt segitd munkatdrsaknak, de
sajnos egyre inkdbb azt ldgjuk, hogy intéz-
ményes keretek kozdtt soha nem tudunk
majd 8szintén esélyegyenléségrdl beszélni.
Napjainkra a hazai kdznevelés rendszere
olyan débbenetes mértéki kiilonbségeket
halmozott fel foldrajzi elhelyezkedés, az épi-
tett kdrnyezet, a felszereltség, a pedagdgiai
kultdra, a lehet8ségek, az érdekérvényesitd
erd, a kliensek elvdrdsai, a fenntartdi struk-
tardbdl kovetkezd finanszirozds, a fenntar-
tdshoz és a mlikddtetéshez kapcsoléds kote-
lességek teljesitéséhez kapesolhaté elkorele-
zettség — tehdt konkrétan az adott
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intézmények — tekintetében, ami a kirivé
egyenldtlenségek konzervdldddsdr teszi nyil-
vénvalovd. Jelenleg ezek a kiilonbségek a ta-
nulék szdmdra egyenltlen hozzdférést és el-
téré mindségl lehetdségeket jelentenek, igy
nem az esélyegyenl8séget kellene a pedagé-
giai vizsgdléddsok fékuszdba dllitani, hanem
az egyenlétlenségek olyan irdnyd megsziin-
tetését vagy kompenzacidjdt, ami minden
intézmény szdmdra elényds fejlédési jovoké-

okait, és milyen stratégidkat vél megvaldsit-
haténak a deficitek lekiizdése érdekében, va-
lamint miként hatdrozza meg az ok-okozati
osszefiiggéséket és a feleldsségi koroket. Na-
halka Istvin (2016) Az esélyegyenliség és
komprehenzivitds lebetdsége és ellehetetleniilése
cimi tanulmdnydban részletesen bemutatja
az esélyegyenldtlenségek kialakuldsdnak
okait, a deficitek természetét és az interven-
ciés médokat is, melyeket az 1. #dblizat fog-

pet vézolhatna fel. Erdekesebb kérdésnek lal &ssze.
tartjuk azt, hogy az iskola vildga hogyan
ldtja az esélyegyenldtlenségek kialakuldsdnak

1. TABLAZAT

Az esélyegyenldtlenségek modelljei

Deficit-modell Szegregicié-modell L dilsilimiiieft-
modell

A tanuléi N

kiilinbségek Mennyiségi Mennyiségi Minéségi
Ohbok Tars”adalrn,l Szegregicio Laten's vagy r'ne,g]'e,leno

egyenlétlenségek diszkrimindcié
Az iskola Nem felel6s Felels, ha szegregal Az iskola a felel6s

Megoldds Felzdrkéztatds Politikai beavatkozs Uj pedagégiai kultira

A kollaboracids tevékenységek esetében
a tanuldi kiilonbségek nyilvinvaléan nem
tlinnek el, de a csoportban végzett tevé-
kenységek sordn épiteni tudunk a gyerme-
kek eltéré szociokulturdlis hdtterébdl ere-
deztethetd sokszintségre. A kulturdlis diver-
zitds pozitiv toltésének hangsilyozisa rend-
kiviil fontos szdmunkra, ugyanis jol ldthaté
az, hogy a sziil8k szociokulturdlis hdttere
fontos hatdssal van a gyermek kés6bbi gaz-
dasdgi szempontbdl értelmezhetd elényére
vagy hdtrdnydra, igy a generdcidkon 4tiveld

FORRAS: Nahalka, 2016 alapjin a szerzd

gazdasdgi prioritdsok dtorokitésére is (Suzter
és Untertrifaller, 2020). Valés tdrsadalmi
mobilitds pedig csak ugy képzelhetd el és
valésithaté meg, ha az iskolarendszer nem
engedi a mdr meglévd tdrsadalmi kiilonbsé-
geket tovabb mélyiilni. Ha nem tesziink je-
lentds 1épéseket a kiilonbségek enyhitéséért,
akkor a most alacsony tdrsadalmi stdtuszd
rétegekbe tartozdk utddai tovébbra is a tdr-
sadalom peremén fognak helyet foglalni,
mig a felsd-kozéposztdly — sajdt érdekérvé-
nyesitd erejének kihaszndldséval — tovabbi
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elényoket fog kiharcolni 6nmagénak és
gyermekeinek. A csaldd tdrsadalmi stdtusza
természetesen hatdst gyakorol a gyermek ér-
tékfelfogdsdra, szocidlis kapcsolatainak ki-
alakitdsdra, iskolai teljesitményére, tovabb-
tanuldsi esélyeire, munkaerdpiaci helyzetére,
késbbbi tarsadalmi stdtuszdra, sét arra is,
ahogyan a gyermek a tdrsadalmi tuddst be-
fogadja (Medovarszki,
2020). A koznevelés mélta-

egyén szdmdra, ugyanakkor feltétele a fejl6-
désnek. [...] a gyermek optimdlis fejlédésé-
hez sziikséges az abszolut biztonsig, a tdp-
lalds, az 6sztonzés, a gyermeket fejlédési
eredményeiért Ot szeretettel, szeretet-meg-
nyilvdnuldsokkal jutalmazé feln6tt.

— {rja tanulmdnydban Jdvorné Kolozs-
vdry Judit (2015.122. 0.).

Ennek értelmében a gyer-

nyossdgra torekvd felfogdsd-
bél egyértelmiien kovetke-
zik, hogy olyan iskolai gya-
korlatokat kell kialakitani,
melyek az adott helyi sajd-
tossdgokra reagilnak, meg-
olddsi javaslataik az adott
kozdsségen beliil adaptivak.

egy kolesonos bizalmon és
elfogaddson alapulé
kornyezetet igyekszik
biztositani, valamint a
tanuldknak befolydsuk van
az iskoldban
zajl6 eseményekre

mekek érzelmi biztonsdgd-
ért iskolai kdrnyezetben el-
s6dlegesen a pedagdgus a
felelds, a gyermeki lelkek-
ben végbemend folyamato-
kért komoly felel8sséggel
tartozik. Az iskolai teljesit-
mények csak akkor lehet-

Valés, jelenlévé problé-
mékra reflektdlé pedagdgiai
kontextusban az oktatdsirdnyitds rendszeré-
nek azokat a helyi gyakorlatokat kellene td-
mogatnia, melyek tényszerli pedagdgiai
problémakbdl kiindulva olyan akcidkutatd-
sokat folytatnak le, melyek eredményeibél
az adott kozeg profitdlhat. Kénny( beldtmi,
hogy ezek a helyi szinten megvalésuld ak-
cidkutatdsok nem kivinnak a pedagdgiai
problématérkép teljes feliiletén adaptivnak
mindsiild megolddsokat felkindlni, sokkal
inkdbb jé példdt szolgdltathatnak arra, hogy
egy helyi j6 gyakorlat miként gazdagithaga
egy telepiilés vagy régié pedagdgiai kultirs-
jat.

BIZTONSAG

A kot8dés az elsé emociondlis kapesolat
egy mdsik emberrel, tbbnyire az anydval.
A j6 kot8dés biztonsdgot, védelmet, dsz-
tonzést, timogatdst, elismerést jelent az

nek megfeleld szinvona-
laak, ha a gyermekek testi
és lelki értelemben is biztonsdgban érzik
magukat. A tanuldsi képességek megfeleld
kibontakoztatdsdt gyakran gdtoljak olyan
pszichés diszfunkcidk, melyek a félelemmel,
a szorongdssal, a bdnattal, a megfelelési
kényszerrel, az aggodalmaskoddssal és az 4l-
landé stresszel vannak kapcsolatban.
Swaleha A. Sindhi (2013) szerint a biztonsa-
gos és tdmogatd iskola olyan tanuldsi kor-
nyezet, amely megdvja a tanulék emociond-
lis, pszichés és fizikai jollécét (Sindhi, 2013).
Herndndez és Seem (2004) hangstlyozzak,
hogy a biztonsdgos iskola a valahov4 tarto-
z4s érzését nyvjtja, elvdrhaté benne az isko-
lai biztonsdg, a pozitiv szocidlis kapcsolatok,
egy kolcsonds bizalmon és elfogaddson ala-
pulé kornyezetet igyekszik biztositani, vala-
mint a tanuléknak befolydsuk van az iskol4-
ban zajlé eseményekre (Herndndez és Seem,
2004).

A biztonsdgra persze nemcsak lelki érte-
lemben gondolhatunk; pedagdgiai
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kotelességiink, hogy a gyermekek tanuldsi
kornyezetét is biztonsdgossd tegyiik (Hege-
diis, 2008). Olyan kornyezetet kell teremte-
niink gyermekeinknek, mely komfortos szé-
mukra, ergonémiai szempontbél idomul
hozzdjuk. A tantermek berendezése sordn
kiemelten kell figyelniink arra, hogy a bal-
eseteket képesck legytink elkeriilni és meg-
elézni, valamint ma mdr egyértelm elvards
az, hogy az iskolai kornyezet minden szem-
pontbdl akadlymentes legyen. Az integ-
ral, de még inkdbb az inkluziv pedagdgiai
actitlid feltételezi azt, hogy a hdtrdnyokkal
nem kiizd8 gyermekek mellett a sajdtos ne-
velési igény(i tanulék fogaddsdra és elldtd-
sdra is képesek legytink. Az iskolai tanuldsi
kérnyezettel szemben elemi

gétolhatjdk az iskolai odafigyelést és a kon-
centrdcidt, ezért szitkséges a tanérakon tor-
ténd rendszeres testmozgds, a testrészek dt-
mozgatisa, a pozicidk valtogatdsa. Tovabbd
lényeges kérdés a tantermi butorzat ergoné-
miai szempontbdl megfeleld kialakitdsa is;
idedlis lenne az, ha az iskola berendezési tér-
gyai is az egyéni tanuldi sajdtossigokhoz
lennének igazithatdk.

Az iskoldban az érzelmi és szocidlis biz-
tonsdg kialakitdsdért a pedagdgusok és a
kortdrscsoport a felelés, azonban az érzelmi
kollabordciéért az adott tanulé 6nmaga is
feleldsséggel tartozik. A tanuldk megfeleld
csoportszocializdcidja az iskolai csoportok
dinamikus miikddésének biztositdsa miatt

fontos, a csoportokon be-

elvédrds, hogy a tobbségi ta-
nulék mellett a mozgés-
szervi, érzékszervi, értelmi
vagy beszédfogyatékos, hal-
mozottan fogyatékos, autiz-
mus spektrumzavarral vagy

idedlis lenne az, ha

az iskola berendezési
tdrgyai is az egyéni tanulé6i
sajatossagokhoz lennének

igazithatok

liili rétegzddés, a stdtuszok
kialakuldsa és a stdtusz-
rangsorban valé mobilitdsi
képesség a hatékony cso-
portos tanuldst fogja bizto-
sftani. ,A stdtuszrangsor az

egyéb pszichés fejlédési za-
varral kiizd8 gyermekek ok-
tatds-nevelése is megvaldsithat6 legyen
benne.

Modelliinkben igyekeztiink tjragon-
dolni Maslownak a sziikségletek hierarchis-
jéval kapcsolatos elméletét. Kétségtelennek
véljiik, hogy a fizioldgids szitkségletek kielé-
gitése nélkiil nem képzelhetSk el hatékony
és értelmes iskolai tevékenységek; nem vir-
hatd el, hogy olyan tanuldkat kényszerit-
siink tanuldsra, akiknek valamely testi sziik-
séglete nincs kielégitve. Ilyen lehet az ¢hség,
szomjusdg, a fdjdalom és mds, betegséghez
kapcsolddé sziikségletek csillapitdsa, az
anyagcseréhez kothetd szitkséglet, de akdr a
friss levegd vagy a napfény hidnya is. A tar-
tos {ilés, a kotote pozok elvdrdsa is okozhat
olyan kellemetlen érzéseket, melyek

osztalyhierarchidban elfog-
lalt hely, azaz a tanuldk ko-
zote kialakult sorrend, amely rangsorban az
elfoglalt hely (stdtuszhelyzet) a csoportmun-
kdban vald részvételre és a feladat teljesité-
sére befolydsol6 hatdssal van” (K. Nagy
Emese, 2021, 58. 0.). Az érzelmi és szocidlis
biztonsdgérzet csak akkor lehet teljes, ha a
tanuldk értelmi szempontbdl is védelem
alatt dllnak. Az értelmi biztonsdg olvasa-
tunkban azt jelenti, hogy a tanulé a sajét
kognitiv képességeinek megfelel fejlesztés-
ben részesiil, a tanulék képzése sordn mar-
kdnsan megjelenik a differencidlis pedagé-
gidk eszkodztdra, tobbek kdzott a tananyag
tartalmdnak, a tanulds megszervezésnek és a
tanuldsi teljesitményértékelésnek is sze-
mélyre szabottnak kell lennie. Az értelmi
biztonsdg biztositdsa tilmutat azoknak az
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alapelveknek a megéreésén, melyek az élet-
kori sajdtossdgoknak valé megfelelést, a fo-
kozatossdg elvének betartdsit vagy az egy-
mdsra épiilés elvének valé megfelelést jelen-
tették — sokkal inkdbb felismeri azt, hogy a
tanuléi individuumok egyszeriek és megis-
mételhetetlenek, és mds tekintetben sem
gondolkodik globdlis tanuléképben, hanem
abban, hogy a tanul6k a kiilénboz8 részké-
pesség-teriileteken is komoly eltérést mutat-
hatnak (Medovarszki, 2019). Amennyiben
pedagégidnk rdjon arra, hogy a tanulék
ennyire egyediek, akkor az sem lehet vitds,
hogy a valéban differencidlis elvekre épiil8
oktaté-neveld gyakorlat az értékelés teriile-
tén is képes kiilonbségeket tenni a tanuldk
kézott. A szdmos esetben tapasztalhatd
gyermeki szorongds hdteeré-

pedagdgiai gyakorlat nem keriilheti el azt,

hogy a gyermekek szdmdra biztositsa a mi-
ndsitési és visszajelzési lehetdséget, ami az

éreékelési biztonsdgban 6lt testet.

VISZONYOK ES A KOLLABORACIO
SZABALYOzO TENYEZOI

Amikor tdrsas kdzosségben vagyunk, fontos,
hogy emberi kapcsolatainkat milyen szabd-
lyok mentén menedzseljiik, milyenek a
megismerési folyamataink, és hogyan viszo-
nyulunk embertdrsainkhoz. Nincs ez més-
képp a csoportos tanuldsszervezés esetében
sem, s8t, ennek a munkdnak a sikerességét
erdsen determindlja a szocidlis viszonyok
mindsége. Eppen ezért te-

ben gyakran azt ldtjuk, hogy
a tanulék nem biztosak ab-
ban, hogy a tanulsi folya-
mat egyes pillanataiban va-

a tanuléi individuumok
egyszeriek és
megismételhetetlenek

kintjitk modelliink egyik
fontos pillérének a Viszo-
nyok halmazt, ugyanis akdr
heterogén, akdr homogén

16jdban mit is vdrnak el t8-
litk a pedagdgusok, azt pe-
dig végképp nem tudjdk, hogy az adott tel-
jesitményiiket a tandrok, taniték hogyan
fogjék értékelni. Az értékelési biztonsdg ki-
alakitdsa nagyon hosszt folyamat, melynek
sordn szdmos elemet sziitkséges tisztdzni. A
tanuldknak tisztdban kell lenniiik a kovet-
kezdkkel: a tananyag tartalma, a felhaszndl-
hat id8keret, a (vildgos) feladatkiosztds, az
elvért eredmény, az egyes minéségi mutatok
objektiv-szubjektiv viszonya, relevdns érté-
kek és erények, az egyes feladattipusokhoz
kothetd értékelési normék vagy kritériu-
mok, az egyéni igények horizontjdnak rele-
vancidja, a helyi és személyes gyakorlat, bi-
zonyos szokdsok stb. Léthatjuk, hogy az ér-
tékelési biztonsdg kialakitdsa sordn szdmos
szempontot kell a pedagégusnak figyelembe
vennie, azonban a kovetkezetességre épiild

csoportban dolgoznak a ta-
nuldk, lényeges, hogy mi-
lyenek az nmagukhoz fiz8d8 érzéseik, a
térsaikrdl vallott elképzeléseik, és az, hogy
hogyan gondolkodnak sajdt tanuldsi folya-
mataikrol. A viszonyok pillér hdrom nagy
teriiletének az intraperszondlis és interper-
szondlis kapcsolatokat, valamint a metakog-
niciét tekingjiik.

Az intraperszondlis intelligencia fogalma
Gardner munkdassdgabdl koszon vissza, és
tudjuk réla, hogy dnmagunkra irdnyul és az
Snismeret kialakuldsdban van szerepe (Nagy
H., 20006). Gyarmathy Eva és Kunné Sziré-
nyi Katalin (2004) intraperszondlis katalizd-
toroknak nevezi a motivdciét, az dnbizal-
mat, az érdeklédést és a kitartdst, melyek a
kiilsnleges tehetség létrehozdsdban jétszanak
fontos szerepet (Gyarmathy és Kunné Szore-

nyi, 2004). Gagné megkiilonbdztetd
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modellje alapjdn Pdskuné Kiss Judit (2013)
tgy véli, hogy a tehetségfejlesziés folyamatd-
ban intraperszondlis hajtéer8ként tekinthe-
tiink a fizikai és mentdlis vondsokra, vala-
mint az akarat, a motivdcid és a tudatossdg
célirdnyos viselkedési sajatossdgokként értel-
mezhet8k (Piskuné, 2013). Adcock (2014) az
intraperszondlis intelligencia megnyilvdnu-
lasdt abban ldtja, ha valaki képes arra, hogy
felismerje dnmaga emociondlis erdsségeit

(Adkcock, 2014). Modelliink alapjdn agy

véljiik, hogy az intraperszonlis viszonyok
mindségét jelentésen befolydsolja, hogy az
adott tanulé mennyire van tisztdban a sajdt
személyiségjegyeivel, mennyire tudja kihasz-
nalni emociondlis, mentdlis, pszichés eréssé-
geit, és alaptermészetének esetleges gyenge-
ségeit mennyire tudja fejleszteni, ez esetle-
ges gitl6 tényez8ket hdteérbe szoritani. Az
intraperszondlis viszonyokat meghatdrozé
faktorokat a 2. dbra szemlélteti.

2. ABRA

Az intraperszondlis viszonyokat meghatdrozé faktorok

motivicid

céltudatos-sig

akarat

onbizalom

Onismeret

A csoportban valé hatékony és eredmé-
nyes munkalkodds érdekében sziikséges az
is, hogy a tanuldk ne csak a sajdt pszichés
vondsaikkal legyenek tisztdban, de szitkség
van arra a képességiikre is, hogy mdsokkal
egylitt tudjanak lenni, elfogadjik a tdrsaik

intraperszondlis

faktorok

érdeklédés

mentilis erd

kitartds

FORRAS: sajdt szerkesztés

tulajdonsdgait, kelléen empatikusak és meg-
éredk legyenek a csoporttdrsaikkal. A kozos
munka sordn a csoporttagoknak természete-
sen el kell fogadniuk egymdst ahhoz, hogy a
csoport dinamikusan mikédjon, a tagok-
nak szabdlyozniuk kell a sajdt egdjuk
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termelte hajtéerdt, képesnek kell lenniiik
arra, hogy idénként kompromisszumokat
késsenek. A csoportmunka ereje éppen ab-
ban rejlik — és ebben hisziink mi is —, hogy
nem az egyes személyek képességének ereje
kumuldlédik, hanem egy jol mikodd tanu-
16kozosségben a csoport ereje messze til-
szdrnyalja a tagok erejének dsszességét, mi-
vel a csoport nem a tagok ,.én”-jeinek dsz-
szege, hanem egy — ezt az

A metakogniciérdl szolva; osztjuk Csikos
Csaba (2004) véleményét abban, hogy ,az
ember tuddsra tehet szert a sajdt tuddsdrdl,
és képes a sajét gondolkoddsdt tudatosan
megtervezni, nyomon kévetni és ellen-
Srizni” (Csikos, 2004, 4. 0.). Osman és Han-
nafin (1992) arra emlékeztetnek, hogy a me-
takognicié nem mds, mint az, ha valaki tu-
datdban van sajdt tuddsdnak, és képes meg-

éreeni, feliigyelni és irdnyi-

én-8sszeget meghaladd — j
»mi” min8sége. Bell és Her-
nandez (2017) nézete szerint
akdr tanulé egyének fogal-
mazzak meg dlldspontjukat
szdban, akdr a csoport kon-

jobb, ha ez tdrsas
interakcidéban torténik,

mintha az egyének
csondben dolgozndnak

tani sajt kognitiv folya-
matait (Osman és Hanna-
fin, 1992). Coles (2013) ki-
emeli, hogy kiilon kell v4-
lasztani a metakognitiv tu-
ddst és a metakognitiv ké-

szenzusa dltal keriil egy

probléma megolddsra, mindkettd esetében
jobb, ha ez térsas interakcidban térténik,
mintha az egyének csondben dolgozndnak
(Bell és Hernandez, 2017).

Az interperszonilis kapcsolatok jellege a
legtdbb esetben a kommunikacié mindségé-
ben érhetd tetten. Ez a mindség azonban
szdmos tényezd fliggvényeként jon létre. A
csoportmunka, az érzelmi intelligencia és a
személyes kommunikdcié egymdsra hatdsa
nem ismeretlen a neveléstudomannyal fog-
lalkozé szakemberek szdmdra. Az érzelmi
intelligencia négyfazist modellje alapjdn Sa-
lovey és Grewal (2005) tgy vélik, hogy ez a
négy fdzis nem mds, mint az érzelmek észle-
lése, haszndlata, megértése és irdnyitdsa. A
csoportmunkdban csak azok a tanul6k le-
hetnek eredményesek, akik az érzelmeket
(sajét maguk és a tdrsak esetében is) a négy
fézis mentén tudjdk kezelni, akdr az érzel-
mek kibocsdtdiként, akdr az érzelmek cél-
zottjaiként vesznek részt a csoport esemé-
nyeiben.

pességet. A metakognitiv
képesség meghatdrozza azt, hogy hogyan va-
gyunk képesek magunkban befolydsolni és
mddositani a feladatok és problémak meg-
kozelitésének médjét. A metakognitiv tudds
pedig leitja annak méreékét, amirdl tudo-
mésunk van, valamint azt, hogy hogyan ko-
zelitiink meg bizonyos feladatokat, vagy mi
mddon reagilunk egyes érzésekre (Coles,
2013). Amikor a metakognicié tanuldsban
betoleste fontos szerepérdl beszéliink, igyek-
sziink figyelmen kiviil hagyni a Comte-pa-
radoxonként hivatkozott ellentmondast,
miszerint ,az ember nem lehet egyszerre a
megfigyeld, és a megfigyelés tdrgya is. Ami-
kor valamilyen problémdt oldunk meg, ak-
kor magdra a problémdra dsszpontositunk,
nem a megolddsi folyamatra. Abban a perc-
ben, amint a megoldds folyamatdra szeret-
nénk figyelmiinket helyezni, megsztinik 1¢-
tezni a megolddsi folyamat maga.” (Kiss,
2015, 26-27. 0.). Szdmunkra sokkal lénye-
gesebb az, hogy tanitvdnyaink legyenek tu-
datdban a sajdt tanuldsuknak, legyenek ké-
pesek feliigyelni a sajdt tanuldsi
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folyamataikat, rendelkezzenek 6ndllé tanu-
lasi stilussal vagy stilusokkal és stratégidkkal,
az elézetes tuddsukra épitve legyenek képe-
sek Uj mentdlis strukeirdkat felépiteni. A ta-
nulds-tanftdsi folyamatok-

OSSZEGZES

Tanulmdnyunkban a hatékony csoportos ta-

nulds 6tpilléres komplex

ban alkalmass4 kell valniuk
arra, hogy egyéni déntése-

bizunk benne,

modelljét mutattuk be. Ez
a modell véleményiink sze-

ket hozzanak. a killonbézs hogy modelliink adaptiv. ~ rint hien tiikrozi azokat a
(. o lesz a gyakorlé folyamatokat, melyek
tanuldsi utak bejdrdsdval pe- e hr e NPT

pedagégusok korében egeszseges €s optlmahs mu-

dig 6ndlléan képessé vélja-

kodése nélkiilozhetetlen a

nak a tuddsépitéshez kap-

csolédd tevékenységek sza-

balyozdsdra. Elvdrjuk tanuléinkedl, hogy a
folyamatok sordn valéban bevontan, kézo-
sen dolgozva, a véllalt vagy kapott sajdt fel-
adatokat a lehetd legmagasabb szinvonalon
teljesitve, a siker érdekében elhivatottan le-
gyenek képesek munkdlkodni. A tanulé
egyének egyéni részvétele, az elvégzett
munka sikerességével kapcsolatos felel8ssége
vitathatatlan a csoportos tanuldsszervezés-
ben. Az nkéntesség is fontos szerepet kap-
hat a csoportban, azonban nem abban az ér-
telemben, hogy a résztvev8k barmikor ki-
vonhatjdk magukat azokbdl a kozos tevé-
kenységekbdl, melyek sordn kélecsondsen
figgnek egymds teljesitményétdl.

produktiv csoportos tanu-
l4s-tanitdsi folyamatokban. Ugy gondoljuk,
hogy az &t pillér alapos feltdrdsa és a min-
dennapi pedagdgiai diskurzusba emelése
hozzdjarul ahhoz, hogy gazdagodjon az in-
tézményes keretek kozott hivatdsukat (iz8
tandrok, taniték és 6vodapedagdgusok pe-
dagdgiai kultirdja. Szitkségesnek ldguk,
hogy a pedagdégusok képessé valjanak tuda-
tosan és komplex médon elemezni egyes
nevelés- és oktatdselméleti kérdéseket, ezért
a modell megalkotdsakor és magyardzatakor
az érthet8séget és a konnyen értelmezhetd-
séget tartottuk szem el8tt. Bizunk benne,
hogy modelliink adaptiv lesz a gyakorl6 pe-
dagdgusok kérében, hozzdjérulva ahhoz,
hogy az iskola vildga valéban egytitemiiko-
désekkel és valds kollabordcids tevékenysé-
gekkel jellemezhetd térré valtozzon.
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