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1. Bevezetés

Disszertaciom f6 vonalat a kooperativ tanulasszervezés altaldnos
rendszerének leirasa adja. Egy altalanos rendszer megragadésan keresztiil
szeretném bizonyitani, hogy a kooperativ tanulasszervezés paradigmatikus
jelleget hordoz a neveléstudomany ¢és a pedagogiai gyakorlat szamara
egyarant. Ennek a paradigmatikus rendszernek a jeleit és jellegzetességeit
keresem a mérvadd nemzetkdzi és a témdban fellelhetd hazai szakirodalom
segitségével. A felvazolt lehetséges paradigmatikus kooperativ modell
kiterjeszthetdségét vizsgdlo sajat kutatdsokon keresztiil mutatom be, hogy a
kooperativ tanuldsszervezést meghatdrozo, strukturalis megkdzelitésbol
taplalkozo altaldnos modell érdekes lehet atfogd, a kdzoktatdsi intézmények
O0sszehangolt fejlesztését igényld feladatok, illetve a pedagdgiai gyakorlatot

vizsgalo kutatasok szamara is.

A ,kooperativ tanuldsszervezés” kifejezés haszndlata

Az angol ,cooperative learning” kifejezést tobbféleképpen forditjak a hazai pedagogiai-
neveléstudomanyi diskurzusban. A ,kooperativ technikdk” (Horvath 1995) kifejezést nem
hasznaljak a nemzetk6zi szakirodalomban, a ,kooperativ tanulas” (Kagan 2001A, Benda
2007, Orbanné 2009) kifejezés pedig egy kissé sziikebb tartalmat fed le a magyar nyelvben,
mint angol megfeleléje. A ,kooperativ tanulasszervezés” kifejezés (Aratdé — Varga 2005)
pontosabban adja vissza azt a fontos jelentésarnyalatot, amely szerint a ,,cooperative learning”
dontéen a tanulas szervezésének modjara, a tanulasi folyamatok strukturalasara utal
(,,cooperative learning structures”), vagyis nem egy Ujabb tanitas-mddszertani

megkozelitésrdl beszélhetiink csupdn, hanem egy 0j tanuldsszervezési megkozelitésrol.

A kooperativ tanuldsszervezés hazai adapticidja ma elsésorban még az osztidlyban folyo
munkara iranyul (Pethéné 2005, Czike 2006, Benda 2007, Orbanné 2009), vagyis arra, hogy
egy egylttmikodésre épiild sikeresebb pedagogiai gyakorlat eléréséhez segitse hozza a
pedagoégusokat. A kooperativ tanulasszervezés fogalmaval az értekezés soran kifejezetten arra
az altalanos modellre utalok, amelynek alapjat a kooperativ alapelvek képviselik (Kagan
1992, 2001A, Kagan — Kagan 2009, Arat6 — Varga 2005, 2006).
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A disszertacio targya — egy lehetséges altalanos kooperativ modell vizsgélata

Ebben az értekezésben arra teszek kisérletet, hogy igazoljam: a kooperativ tanulasszervezés
paradigmavaltast jelent a neveléstudoméanyban és a pedagdgiai gyakorlatban egyarant. Azt
szeretném bizonyitani, hogy egy olyan paradigmatikus jegyeket hordoz6 tanulasszervezési
modellrél van szo, amelynek szabalyrendszere, szimbolikus altalanositasai (Kuhn 2002:51-
54.) megragadhatoak egyetlen altalanos, gyakorlatorientalt modellben annak ellenére, hogy
ma szamos iskoldja €s értelmezése létezik a kooperativ tanuldsszervezésnek. Azt is
bizonyitani kivdnom, hogy amennyiben felvazolhatdé a kooperativ tanuldsszervezés
paradigmatikus jegyeket hordozo altalanos modellje, gy az kiterjeszthetdé nemcsak az
osztalytermekre, vagy iskolai intézményekre, hanem akar kozoktatas-fejlesztési szintre is,

vagyis — masképpen fogalmazva — intézmények és szolgaltatasok kapcsolatrendszerére is.

A kooperativ tanulasszervezés strukturalis megkozelitésbdl megragadhatd altalanos
modelljének vizsgalata soran, annak paradigmatikus jellegét alapvetéen Thomas S. Kuhn
meghatdroz6 miive alapjan vizsgalom (Kuhn 1970, 2002). Annak bizonyitasa, hogy maga a
modell leirja-e a teljes paradigmdt, amelyben megsziiletet, vagy annak csak egy
paradigmatikus jegyeket hordozo, a gyakorlatra erds hatast kifejté része, egy masik elméleti-

torténeti kutatas targya lehetne.

Disszertaciomban csak arra teszek kisérletet, hogy kimutassam egy altalanos kooperativ
modell ,,szabalyrendszerét” (Kuhn 2002:58), amely mentén az 0sszes, 6nmagat a kooperativ
tanulasszervezéshez sorold6 modell Osszehangolhato, vizsgéalhatd. A paradigmatikus jelleg
vizsgalataval pedig minddssze az a célom, hogy bizonyitsam, ez az altalam felvazolt, egyik
lehetséges altalanos modell tilmutat a technikak, a mindennapi pedagogiai gyakorlat szintjén,
hiszen intézményi és rendszerszintli fejlesztési modelleket is fel lehet allitani a segitségével,
masrészt hasznalhatd kutatasi-elemzési szempontokat ad a pedagogiai gyakorlatot kutato

neveléstudomanyi szakemberek szamara.

A kooperativ tanulasszervezés strukturalis modelljének paradigmatikus jellege nem
tudoméanyfilozofiai, vagy neveléselméleti szempontbdl fontos csupdn, hanem elsddleges

jelentésége abban rejlik, hogy vajon a hazai kozoktatas kinzo kérdéseire képes-e
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rendszerszintli valaszokat adni. Olyan valaszokat, amelyek a mindennapos osztalytermi
gyakorlat szintjén képesek hatékony, eredményes és méltanyos megoldasokat felmutatni a
felmeriil6 kérdésekre. Kuhn is felveti a tudoméanyos paradigmak tarsadalmi sziikségletekhez
igazod6 relevanciajat (Kuhn 2002:49), igy a paradigma-igazolas szempontjabol is fontos
utalni arra az aktualis sziikségletrendszerre, amely a hazai kozoktatdsi rendszerben
kirajzolodik. A hazai oktatdsban megjelend szelekcids mechanizmusok dontéen befolyasoljak
az egyes intézmények kimeneti eredményeit, mikozben a fiatalok kulcskompetencidinak
altalanos allapota azt mutatja, hogy a hazai kozoktatasi rendszernek van még mit fejlesztenie
eredményességén (Lannert 2004). A szelekcidés mechanizmusok szegregaciot eredményeznek,
mind a halmozottan hatrdnyos helyzetliek, mind a kozottiik 50%-ban megtalalhato
roma/cigany szarmazasuak esetében (Havas és mtsai 2002, Havas — Lisko 2005, Kertesi 2005,
Lisko 2005). Bar torténtek intézkedések a kilencvenes évek kozepétol, de ezek olykor
forditott eredményt értek el, masrészt sztereotip megoldasokhoz vezettek (Forray — Hegediis
2003, Aratdo 2008A). 2003-t6l az intézkedések 10j iranyt vettek. Az antidiszkriminacios
térvény , valamint az integraciot timogato rendeletek, miniszteri ajanlasok (11/1994. (VI. 8.)
MKM rendelet 39/D. és 39/E. §) immar egy inkluziv kézoktatasi rendszer sziikségességét
vetitik eldre, s a hozzajuk kapcsolodo fejlesztések, mar némi eredményt is felmutatva (Kézdi
— Suranyi 2008) jelzik a megindult torekvések irdnyanak helyességét, bar az oktataspolitikai

torekvésekhez kapcsolodd tamogatd rendszerek eredményessége még kérdéses.

Rovid torténeti attekintés a kooperativ tanuldsszervezésrol

A kooperativ tanulasszervezéssel roma oktatasi integraciés programok szakmai
koordinatoraként taldlkoztam eldszor a Soros Alapitvanynal, kanadai trénereken keresztiil
(Susan Rona, Diane Fyne) 1995-ben. Akkoriban kevés szakirodalom volt hozzaférhetd
magyar nyelven — a helyzet azdta sem sokat valtozott —, igy az elsé terminus technicusok
megalkotdsahoz az amerikai szakirodalmat vettilk alapul (Johnson és mtsai 1984, 1994,
Kagan 1992). A késObbiekben vilagossa valt szamomra, hogy a kooperativ paradigma
megragadasahoz az amerikai (USA) szakirodalom tovabbi tanulméanyozasa sziikséges, hiszen
az Egyesiilt Allamokbeli szocialpszichologia mutatja meg az igazi gyokereit a kooperativ

tanulasszervezésnek.

Az egyiittmiikodésre épiild oktatdsi-nevelési elképzelések eurdépai hagyomanyai
mindazonaltal egészen a kozépkorig vezethetdek vissza (Johnson — Johnson 1989, Bardossy
1999). Ebben az értekezésben azonban nincs mod ezt az atfogd torténeti ivet felvazolni, ezért
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dont6en azokat a modelleket, kooperativ iskolakat veszem vizsgalat ala, amelyek kifejezetten
a kooperativ tanuldsszervezés ma ismert modelljeinek a kialakuldsahoz vezettek, s
amelyekben korvonalazodik a tanulasszervezésnek egy olyan altalanos modellje, amelynek
révén vildgosan megkiilonboztethetjiik a kooperativ tanuldsszervezést mas csoportos tanulasi

formaktol.

A kooperativ tanuldsszervezés altalam vizsgalt, strukturalis megkdozelitésre €piild, altalanos
modelljének kibontakozasa torténetileg a hatvanas évek elején-kdzepén lezajlott amerikai
polgarjogi fordulat utdni évekre tehetd. A hatvanas évek polgarjogi sikerei utdn ugyanis az
USA-ban deszegregacios intézkedéseket Iéptettek €letbe a szovetségi oktatasi rendszerben,
amelynek kiilonboz6 hatasai sziilettek a tarsadalmi gyakorlatban (Aronson 1978, Zsigmond
2008). A szocialpszichologusok azt figyelték meg, hogy alapvetden azokban a deszegregacios
modellekben volt sikeres az integracio, ahol kotelezd jelleggel minden egyes kozoktatési
intézményre érvényesitették a deszegregacios elveket, mig azokban az 4llamokban, ahol nem
volt kotelez6 mindez, altalaban az eléitéletek feler6sdodésérdl szamolnak be (Aronson 2008,

2009).

A hetvenes években érkeznek az elsO tudositasok — el0szor a szdzad elsé felében-kozepén
alkoté Lewin (Lewin 1935) és Deutsch (1949, 1965) nyoman — a kooperativ és versenyeztetd
célrendszerli csoportos tevékenységek személyes kapcsolatokra kifejtett hatdsairdl, illetve a
els6 strukturalis-dinamikus megkozelitésti modelljeir6l. Eliot Aronson €s munkatarsai 1971-
ben kifejlesztik a mozaik modszert Deutsch pozitiv egymadsrautaltsdg fogalmara is €pitve
(Aronson és mtsai 1978, Aronson 1978), valaszul az integracionak fesziilé kérdésekre. A
mozaik modellben megalkotva az els6 altalanosan elfogadott modellt, paradigmatikus példat,
amelyet minden kooperativ modell alapvetd tanulasszervezési eljarasnak fogad el , mint azt a
késdbbiekben vizsgdlom majd. Robert E. Slavin pedig teljesitmény-0sszehasonlito
kutatasairdl szamol be a hetvenes évek masodik felétél, s mutatja be sikeresnek bizonyult
kooperativ modelljeit, kozottik egyébként Aronson mozaik mddszerének tovabbfejlesztését

(Slavin 1977, Slavin — Karweit 1981, Slavin 1983).

A nyolcvanas években a Johnson testvérek ,,Learning Together” elnevezésli programja
fejleszti tovabb a kooperativ tanulasszervezés gondolatat. Ok mar komplex rendszerként irjak
le a kooperativ tanulasszervezést, annak is elsdsorban a szocialpszichologia feldl érkezd
torekvéseit. Meghatarozzak a kooperativ tanulasszervezés alapelmeit (Johnson és mtsai 1984),
kutatasokat végeznek a kooperativ és nem kooperativ tanulasszervezési formak hatékonysaga,

eredményessége és méltanyossaga szempontjabol (Johnson — Johnson 1989, Johnson és mtsai



1994B), metaelemzéseket végeznek a kooperativ tanulasszervezéssel kapcsolatos kutatasokat
Osszegytjtve és Osszehasonlitva (Johnson és mtsai 2000). A nyolcvanas évek masodik felében
jelennek meg Spencer Kagan els6é kooperativ tanulasszervezéssel kapcsolatos fontos munkai
(Kagan 1990, 1992). Kagan az, aki a strukturalis megkozelitést vilagosan kibontja a
kooperativ paradigmdbdl, vagyis vilagossd teszi, hogy a kooperativ tanulas strukturdlis
kérdés, ezért strukturdlis megkozelitést igényel. Kagan a johnsoni és aronsoni iskolakat
ismerve kijeloli egy lehetséges kooperativ paradigma kereteit, megadja a kooperativ
struktirdk létrehozasdnak ¢és miikddtetésének alapelveit. A kilencvenes években az

alapelveknek megfeleld kooperativ struktirak/maodszerek tucatjait dolgozta ki munkatarsaival.

A kilencvenes években mindharom amerikai iskola — latszolag egymastol fiiggetleniil —
kiépitette adaptacids és multiplikacios rendszerét. Noha, Magyarorszagrol nézve, impozans az
egyes mithelyek koriil kialakult szellemi és alkotoi aktivitas, mégis az deriil ki példaul
Aronsonnak a Columbine kozépiskolaban tortént tragédia kapcsan (amely soran két
kozépiskolas didk 16voldozése 15 ember halalahoz vezetet, beleértve a merényldket is) 1999-
ben irt konyvébdl is (Aronson 2009), hogy a szocialpszichologiai felfedezésekre épiild
kooperativ tanulasszervezési modellek, valamint az altaluk felismert 1) Osszefiiggések és
biztatd6 eredmények nem érintették meg az amerikai neveléstudomany és pedagogusképzési
rendszer meghatarozo diskurzusait — elszigetelt foltok maradtak csupan. Annak ellenére, hogy
pedagoégusok tizezrei végeztek kooperativ tanuldsszervezéssel kapcsolatos képzéseket, €s
pedagogusok ezrei alkalmazzak a gyakorlatban, ez az amerikai pedagdgustarsadalom
tobbmillids 1étszaméahoz képest nem képviselt atiitd erejii el6relépést az Egyesiilt Allamokbeli
kozoktatasi gyakorlat egészét tekintve. Azonban éppen a Columbine tragédiaja forditotta a
figyelmet tobbek kozott a kooperativ tanuldsszervezésben rejlé lehetdségekre, igy
napjainkban az USA-ban is egyre inkabb az érdeklédés homlokterébe keriil a kooperativ
tanulasszervezés (Id. Onwuegbuzie és mtsai 2009, vagy az IASCE honlapjat, amely az els6

nemzetk6zi nonprofit szervezet, amelynek a fokuszaban a kooperativ tanulasszervezés all).

A hazai adaptacié a hatvanas évek végén, hetvenes évek elején vizsgalt és a kooperativ
diskurzusba el6zményként beemelt csoportmunka nyomdokain haladva (Buzas 1974) a
nyolcvanas években indul. Benda Jozsef a nyolcvanas évek masodik felében mar szintén
kooperativ  modellben gondolkodik, hangstlyozva a kooperativ modell paradigmatikus
jellegét. A Benda és munkatarsai altal kidolgozott Humanisztikus Kooperativ Tanulés
elnevezésli modell aztan a kilencvenes évek kozepén keriil hangstlyosabb helyzetbe a
pedagogiai diskurzusban (lasd errél Orbanné 2009:20-21.). Ezzel egy id6ben — a kilencvenes

években — sikeresen elindul egy amerikai fejlesztésti komplex moddszertani csomag hazai
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adaptacioja (Step by step program Id. pl. Lépésrol 1épésre iskolai program 1999), amelynek
fontos alkotd elemét képezi a kooperativ tanuldsszervezés, elsdésorban a Johnson testvérek
modellje alapjan. Megjelenik az elsé hazai beszdmold a kooperativ tanuldsszervezésrol,
szintén dont6en a johnsoni modell alapjan (Horvath 1995). 2001-ben jelenik meg magyarul
Spencer Kagan Kooperativ tanulds cimii kézikonyve, s ez felgyorsitja az adaptaciot, az addig
kézikdonyvhianyos adaptacidos gyakorlatban, ezt a folyamatot tekintjiik a hazai adaptacid

masodik hullamanak.

Az elsd kutatasi beszamoldk (Benda 2002), modszertani kézikdnyvek mar évtizedes, az elsd
adaptacios hullamhoz kapcsolodd hazai gyakorlatra épiilnek (Aratdo — Varga 2006, Pethéné
2005, Orbanné 2009). Napvilagot lat az els6, a Humanisztikus Kooperativ Tanulds
modelljének 25 éves gyakorlatit bemutaté beszamold is (Benda 2007). A feltart
paradigmatikus kooperativ modell alapjan megjelenik az elsé kozoktatas-fejlesztésre
vonatkozd kooperativ modell (Aratdé — Varga 2005). Majd megjelenik az elsé olyan kutatas,
amely mar — a kooperativ fejlesztd mihelyektdl fiiggetleniil is — a kooperativ paradigma
altalanos modellje alapjan vizsgéalja a pedagdgiai tanitdsi-tanulasi gyakorlatot (Kézdi —
Suranyi 2008). Ebben az értekezésben szamolok be arrdl a kutatdsrol, amely visszaigazolta a
kooperativ modell alkalmazhatosagat és érvényességét kozoktatds-fejlesztési szinten (Arato és

mtsai 2008.).

Ez a négy évtized megrajzolja azt az ivet, amely egy lehetséges altalanos kooperativ
tanulasszervezési modell meghatarozasahoz vezet, s amelynek paradigmatikus jegyeit
vizsgalom majd a kuhni paradigma meghatarozas alapjan. Mivel nem torténeti-filologiai
vizsgalddas a célom, ezért arra nincs mod, hogy minden egyes iskolat és rendszert dnalléan
bemutassak. A torténeti szalat elsésorban az altalam felvazolni kivant altalanos kooperativ

tanulasszervezési modellt meghatarozd kooperativ alapelvek szempontjabol kovetjiik majd
veégig.

A kibontakoz6 altalanos kooperativ modell az altalam vizsgalt kooperativ alapelvek révén
paradigmatikus tulajdonsagokat mutat. Ez az altalanos kooperativ modell a pedagdgiai
gyakorlatnak egy olyan olvasatat teszi ugyanis lehetévé, amely az egyiittmikodés
szempontjabol képes elemezni barmely, a kiilonboz6 tanulasszervezési modok révén
kialakul6 tanulasi-tanitasi struktarat. A hazai kozoktatasban megmutatkozd szelekcios és
szegregacidés tendencidk nem teszik lehet6vé, hogy a hatranyos helyzetli fiatalok
hozzaférjenek a szamukra tarsadalmi integraciot biztositod iskolaztatasi formakhoz, iskolai

eredményességhez. S ennek dontden, ha az osztalytermi gyakorlat szintjén vizsgalodunk, a



hagyomanyos tanulasszervezési struktirakra is visszavezethetd okai vannak. Ahogyan
Elizabeth Cohen — a kooperativ tanulasszervezéshez sorolt komplex instrukcios modell egyik
kutatoja és fejlesztdje - is irja, ha nem torténik alapvetd valtozas a tanulas soran kialakulo
szocialis strukturdban, akkor a szocialisan elszigetelt tanulok ugyanugy felveszik az alacsony
Vagyis, ha a kozoktatasi integraciot nem koveti strukturalis megkozelitésre épiilé atalakulas a
tanulasszervezésben, vagyis az eddigi formakban gondolkodva oktatnak és nevelnek tovabbra
is a pedagogusok az integracios célokat kovetd kozoktatdsi intézményekben, az vélhetdleg
tovabbi eredménytelenséghez, a pedagodgiai kdznyelvben elterjedt kifejezéssel élve ,rideg
integraciohoz” vezet majd (lasd a strukturalatlan kiscsoportokrol Aronson 2009:136 is). Noha
a kooperativ tanulasszervezés konkrét eredményeket mutatott fel az elmult évtizedekben a
kozoktatasi integracid szempontjabol is (Aronson 1978, 2008, Slavin 1979, Salvin — Karweit
1981, Kagan — Kagan 2009), elterjedése nem volt eddig exponencialis mértékii sem az
Egyesiilt Allamokban (Aronson 2009:162-164), sem itthon (Benda 2007:79-80.). Ennyiben is
visszaigazolja a modell Kuhn paradigma fogalmanak egyik fontos ismérvét, nevezetesen azt,
hogy a paradigmatikus valtozasok nem kumulativ modon okoznak forradalmat egy-egy
tudomanyteriileten, hanem inkabb az j hasonldsagi 6sszefiiggések, kimutatott, vagy példakon

bemutatott szabalyok, modellek eredményessége révén.

Kutatoi kérdések

A szociélpszichologiai felismerésekbdl taplalkozo kooperativ tanuldsszervezés amerikai
szakirodalmaban bemutatott modellek, amelyek némelyike mar t6bb mint harom évtizedre

tekint vissza, vajon 0sszhangba hozhatdak-e egymassal?

A kooperativ tanulasszervezés szempontjabol, kiilondsen a hazai adaptacionak ebben a
szakaszaban, amikor egyre tobben kezdik haszndlni a kooperativ tanulas kifejezést sajat
gyakorlatukra (olykor indokolatlanul is), kiilonésen fontos, hogy minél pontosabb ¢s
Osszehangoltabb képet tudjunk alkotni arrdl, hogy melyek a kozos elemei a kooperativ
tanuldsszervezés egyes modelljeinek, iskoladinak. Elemzésiik révén vajon kirajzolodik-e egy
olyan modell, amelyet a hazai tapasztalatok is visszaigazolnak, vagyis egy altalanos
kooperativ modell? Ez a modell vajon képes-e arra, hogy a kooperativ struktirak

kialakitasanak generaldsat leirja és hatékonyan eldsegitse?



A kozos jegyeken tilmenden — amelyek lehatiroljak a kooperativ tanuldsszervezést mas
tanuldsszervezési formakhoz képest, vagyis megallapitjadk a kooperativ tanuldsszervezés
,differencia specifikait” —, az is fontos kérdés, hogy vajon a ko6z0s jegyek hatterében
kirajzolddod kooperativ megkozelitésekben rendelkezésre all-e, vagy a szakirodalmi hattér
elemzésével igazolhato-e egy altalanos modell? Egy olyan, kuhni értelemben vett
paradigmatikus szabalyrendszer, vagy a szimbolikus altalanositasok olyan rendszere (Kuhn
2002:51-58), amelynek segitségével barmely pedagogiai gyakorlatrol, vagy tanulasszervezési

modrol megallapithatod, hogy a kooperativ tanuldsszervezés korébe tartozik-e vagy sem.

Amennyiben a megtalalt modell altalanosnak tekinthetd, vajon ki lehet-e terjeszteni
kozoktatas-fejlesztési szintre is, azon kiviil, hogy iskolai osztalytermekben, tovabba iskolak
egészében, vagyis intézményi szinten mar mikodik? A kiterjesztésnek van-e hatdsa a

fejlesztésben résztvevok attitlidjére, eredményességére?

Ha rendelkeziink altalanos kooperativ modellel, annak érvényesnek kell lennie, nemcsak a
kozoktatas elsddleges szinterein, hanem a ,,szinfalak mogott” is. Vagyis a feltart modellnek
alkalmazhatonak kellene lennie barmely egyiittmiikodési helyzetben, kiilondsen a kozoktatas
teriiletén. Fontos lenne megvizsgalni, hogy a kooperativ tanulasszervezés mogott kirajzolddo
modell ténylegesen és eredményesen alkalmazhat6-e rendszerszerli kozoktatas-fejlesztési

folyamatok egészére is?

Hipotézisek

I. A kooperativ tanuldsszervezés elméleti ¢és gyakorlati tapasztalatai, felismerései
korvonalaznak egy olyan modellt (feltevésiink szerint egy paradigmatikus jegyeket
hordozé modellt), amely altaldnosan leirja €s definidlja a kooperativ tanulasszervezést a
hagyomdnyos oktatdsszervezéshez, valamint az egyéb kiscsoportos tanuldsszervezési
formakhoz képest.

Il. Az a feltevésem jelen értekezésben, hogy ezt az Aaltalanos modellt a strukturalis
megkozelités feldl jol megragadhatd kooperativ alapelvek képesek leirni ¢s meghatarozni.

I1l. Ez az alapelvekre épiil6 altalanos modell nemcsak deskriptiv, hanem egyben generativ
modell is, vagyis nemcsak leirja a kooperativ modelleket mikodtetd alapelveket, hanem
olyan alapelveket vonultat fel, amelyek a konkrét pedagdgiai, tanulasszervezési gyakorlat
szamara kovethetd gyakorlati elvekként szolgdlnak. Az alapelvek kovetése ¢és

érvényesitése a gyakorlatban kooperativ tanuldsszervezési struktirakhoz vezet.
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Feltevésemk az, hogy ezek az alapelvek tehat nemcsak pre- és deskriptiv, hanem generativ
funkcidéval is birnak. Vagyis bizonyos egyiittmiikodési anomalianak az alapelvek
szempontjabol megvaldsuld elemzése nem egyszerlien eldirja vagy leirja az adott
egylittmiikddési helyzetben érvényesiild és nem érvényesiild alapelveket, hanem a nem

érvényesiild alapelvek kovetése révén egyiittmiikodobb helyzet kialakuldsa varhato.

IV. A modell altalanossagan tilmenden azt a feltevést is igyekszem megvizsgalni, hogy a

\Y

VII.

kooperativ ~ tanulasszervezés  megtalalt  altalanos  modellje  paradigmatikus
jellegzetességeket hordoz-e.

Amennyiben az iskolai osztalyok szintjén tul, a nemzetk6zi szakirodalombol ismerten,
intézményi €s iskolai korzet szinten is mikodtethetdek kooperativ struktirdk (Johnson —
Johnson 1994A), akkor vélhetéen egy intézményfejlesztési program szintjén, mind az
intézményeken beliil, de az intézmények kozott, illetve egy kozoktatas-fejlesztési
szolgaltatasokat nyujté halozat szintjén is érvényesithetdek a kooperativ alapelvek. Vagyis

a modell Kiterjeszthet6, ami a paradigmatikus jelleg ujabb bizonyitéka (Kuhn 2002).

.Ebbdl az kdovetkezik, hogy példaul egy integracids célkitiizéseket kovetd kozoktatas-

fejlesztési programban valosziniileg hatékonyabban hasznalhatéak fel a forrasok
kooperativ keretben, valamint mélyebben gyokeret verd fejlesztési torekvések alakulnak
Ki kooperativ halozati strukturak alkalmazasa esetén. Vélhetéen mindez az
eredményességre is szignifikans hatassal lehet.

Mindezek mellett azonban taldn a legfontosabb feltevés, hogy az intézmények
hozzaférését a fejlesztési forrasokhoz, részvételét a fejlesztésben hosszu tavon
hatékonyabban biztosithatja egy horizontalisan kiépitett szolgéltatasi és fejlesztési

kooperativ struktura.

A fenti hipotézisek vizsgalatat alapvetden a szakirodalom vonatkozo és relevans forrasainak

feldolgozasaval ¢€s Osszehasonlitd elemzésével, valamint harom, a hazai kozoktatési

integracios fejlesztéseket vizsgalo kutatas (Aratd — Varga 2006, Aratd és mtsai 2008, Kézdi —

Suranyi 2008) eredményeinek tiikrében kivanom elvégezni. Az 6sszehasonlitod elemzés soran

a mérvadd tengerentuli szakirodalom meghataroz6 miihelyeinek modelljeit veszem sorra,

elsésorban az altalanosan megfigyelhetd azonossagok szintjén. Ennek soran rajzolodik ki a

kooperativ alapelvek rendszere, melynek leirasat mashol Varga Arankaval mar megadtuk

(Arat6 — Varga 2006), igy elsdsorban ennek kiegészitését tartalmazza csak a disszertacio.

Ezutan a hazai szakirodalomban tekintem &t az alapelvekre épiild szemlélet megjelenését.



Ennek keretén belil a hazai adapticio legfontosabb torekvéseinek vizsgdlata mellett
talalkozhatunk a halézati szintre emelt kooperativ intézményfejlesztési modelleket vizsgalod

elso kutatasokkal is.

A két, munkatarsaimmal kdzosen végzett sajat kutatas (Aratdo — Varga 2005, Aratd és mtsai
2008) hipotéziseit is megfogalmazom itt, hiszen ezek a kutatasok kifejezetten a kooperativ
alapelvek és struktarak kiterjesztésének hatasait is vizsgaltak egy adott kozoktatas-fejlesztési
program keretén beliil. Igy értekezésem masik f6 része e kutatisok eredményeire
tamaszkodva bizonyitja, hogy a kooperativ tanulasszervezés altalanos modellje Kiterjeszthet6
kozoktatas-fejlesztési szintre is, igy vélhetden egy altaldnosabb humanfejlesztési paradigma

felé mutat.

VIIL. Az els6 kutatas (Aratdo — Varga 2005) alapvetdéen dokumentum és szovegelemzésre
¢épiild interiorizacid kutatds volt 2004-ben, amely abbol a feltevésbdl indult ki, hogy a
kolcsonds tanulasra, kooperativ tanuldsszervezés alapelveire épiild halozati modell kooperativ
struktarakra, alapelvekre épiilé szolgaltatasi elemeinek intenzivebb hasznalata elvezet a
haldzat fejlesztési céljainak internalizaciojahoz (Kelman 1997). Vagyis a kolcsonos tanulast
segitd halozati strukturdlis elemek segitenek belsévé tenni a fejlesztésben résztvevo
intézményeket képviseld pedagdgusok szamara a fejlesztés céljait. A kutatas terepéiil szolgalo
fejlesztési modell az Orszagos Oktatasi Integracios Halozat (tovabbiakban OOIH) pilot
programja volt, amely alapjat képezte a kozoktatasi rendszerbe bevezetett integracios
felkészités pedagodgiai rendszerének (tovabbiakban IPR). Valamint az azt tamogatd, eurdpai
forrasokra tamaszkodo kozoktatasi esélyegyenloségi programoknak (pl. HEFOP 2.1.a).
Szerencsére mas kutatok is vizsgaltak az OOIH fejlesztéseit, igy a kutatds folytatdsaban,
némileg kiterjedtebb eszkozokkel dolgozva, mar ezeknek a kutatasoknak a tapasztalatait is
figyelembe vehettiik.

IX. A masodik kutatds (Aratd és mtsai 2008) fokuszaban — tobbek kozott — az allt, hogy a
korabbi, 2004-es kutatds tanulsdgai érvényesek-€ a 2008-ban vizsgalt halozatban. A
feltevésiink az volt, hogy a haldzati kooperativ strukturalis eszk6zok jelenléte valdsziniileg
bizonyithatéan hozzajarult az oktatas eredményességéhez, méltdnyossagahoz is, s nemcsak a
fejlesztési célok internalizacidjahoz. Vagyis fliggetleniil attdl, hogy az alapelvekre épiild
modell alkalmazasa a késObbiekben mennyire volt teljes kori az OOIH halozatanak
egészében, a még fennalld kooperativ haldzati szolgaltatasi eszkozok, az egyes térségekben,

régidkban részben még milkkodé kooperativ struktirdk vélhetden tovabbra is éreztetik
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hatasukat mind a fejlesztés céljai mellett valo elkotelezo6désben, mind talan az eredményesség
tekintetében is. Az eredményességet elsdsorban az Integracids felkészités Pedagogiai
Rendszerében (IPR) megnevezett szempontok alapjan vizsgaltuk (pl. az érettségit ado
programban tovabbtanulé halmozottan hatranyos helyzeti gyerekek szama nétt-e, illetve

aranyos-e a tobbi ott tovabbtanulo iskolatarsaval).

Az értekezés fejezetei

A bevezetést kovetd masodik fejezetben az amerikai szakirodalom mérvado iskolaira
tamaszkodva vizsgalom és irom le a kooperativ tanulasszervezés altaldnos és generativ

modelljét, amely a kooperativ alapelveket érvényesitd struktirakra épiil (Kagan 2001, Arat6 -
Varga 2006.).

A kovetkezo fejezetben a hazai neveléstudomanyi és pedagogiai diskurzusban kutatom a
kooperativ alapelvek nyomat, megvizsgalva a hagyomanyos és kooperativ csoportmunka
kozotti kiilonbséget, s azt is, hogy a hazai adaptacidban mennyire kapott jelentOséget,

hangsulyt az alapelvekre épiil6 strukturalis megkdzelités.

E két fejezet Osszegzéseként teszek kisérletet arra, hogy bizonyitsam, az altalam felvazolt,
kooperativ alapelvekre épiilé strukturalista/posztstrukturalista modell rendelkezik azokkal a
paradigmatikus jegyekkel, amelyeket Thomas S. Kuhn megadott a tudomanyos diskurzus

szamara.

Az o6todik fejezetben irom le azt a fejlesztési modellt, amelyben a kooperativ alapelvek
érvényesitésére torekedtek a fejlesztok (Aratdo — Varga 2005), vagyis Kkiterjesztették az
alapelvekre épiilé modellt kozoktatas-fejlesztési szintre is. Ebben a fejezetben megvizsgalom
azt a kutatoi torekvést is, amely a fejlesztésben résztvevoktdl fiiggetleniil vizsgéalodva, a
kooperativ paradigmara €piil6 (a kés6bbiekben bemutatott) a kooperativ alapelvek vizsgalatat
kivantak alkalmazni a pedagdgiai gyakorlat megfigyelésére, s amely szintén ennek a

kozoktatas-fejlesztési modellnek az eredményességét kutatta.

A kovetkezo fejezetben a 2004-es, valamint 2008-as kutatasunkat mutatom be, amelyet Pintér
Csabaval ¢és Varga Arankaval végeztiink. Itt most el0szor k6zIom azokat az Osszefliggéseket,
amelyek a 2004-es kutatas folytatisaként a horizontalis kooperativ eszkdzok szerepét

mutatjak meg az intézményfejlesztés szintjén.
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A zarofejezetben Osszefoglalo jelleggel vizsgalom a kutatasi kérdéseket €s hipotéziseket, az
értekezés eredményeit a vizsgalt kutatdsi teriiletek szempontjabol. Vagyis osszefoglalom a
kooperativ tanulasszervezés egy lehetséges, altalanos és generativ, paradigmatikus jegyeket
felmutaté modelljének legfontosabb ismérveit, 6sszefoglalom tovabba az alkalmazhatosagara

¢s kiterjeszthetdségére iranyulo kutatasok eredményeit.
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2. Struktara  és/vagy kompetencia? - Az  amerikai
szakirodalomban kirajzolodo altalanos kooperativ

tanulasszervezési modell!

Az alabbiakban a kooperativ alapelvek altaldnos modelljéhez vezetd utat
mutatom be a kooperativ tanulasszervezést megalapozé amerikai iskolak
elképzeléseit elemezve. Ebben az elemzésben annak a komplex
alapelvrendszernek a nemzetkdzi szakirodalmi hatterét igyekszem nyomon
kovetni, amelyet Varga Aranka szerzétdrsammal kézdsen az Egyiitt-tanulok
kézikonyvében eldszor részletesen bemutattunk (Aratdé - Varga 2006.)
Els6sorban harom, meghatarozé amerikai kooperativ mihely elképzeléseinek
Osszevetése mentén hozom Osszhangba az altalunk felvdzolt alapelvrendszert
a nemzetkdzi szakirodalommal (Eliot Aronson, a Johnson testvérek és Spencer
Kagan keriil szoba itt elso sorban).2 E kortars amerikai miithelyek szovegeinek
lebontasaval, modelljeik strukturalis sajatossagainak elemzésével,
intertextualis 0Osszefiiggéseinek felhaszndlasaval ugyanakkor komplex
kooperativ olvasatot adok, amelyben az alapelvek mentén 6sszehangolhatdak
a kilonb6z6 kooperativ iskolak elképzelései. Olyan olvasatot egyben,
amelyben kézzelfoghatova valnak a kooperativ rendszerekre altalanosan
jellemz6 gyakorlati alapelvek, amelyek az értekezés tovabbi részében egy
lehetséges altalanos kooperativ modell paradigmatikus szabalyrendszereként,
szimbolikus altalanositasainak rendszereként (Kuhn 2002:187) bontakoznak
Ki.

Aronson poszt-strukturalista modellje - a mozaik moddszer

Az amerikai, kooperativ tanulasszervezéssel kapcsolatos iskoldk az altalam bemutatasra
keriild altalanos modell szempontjabol, s nem torténeti értelemben, mind ,,Aronson

koponyegébdl bujtak el6”. A hazai recepcioban a legutobbi idokig még kevésbé jelent meg

! Ennek a fejezetnek az elsd része megjelent az Iskolakultiira cimii folyoiratban (Aratd 2010).
2 Eliot Aronsonnal és Spencer Kagannal egyszerre taldlkozhatott az érdekl8dé tudoméanyos kozélet, igy jomagam
is, két egymastol fliggetlen rendezvényen, Budapesten, 2009 oktoberében.
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Aronson munkassaganak e termékenyité hatasi gondolatrendszere (The Jigsaw classroom,
Aronson és mtsai 1978), amely a mozaik rendszerli tanulasszervezésben megalkotja az
egylttmiikddésre épiild tanulas kezdeti, de mar struktaravaltd modell; ét.® Annak ellenére nem
jelent meg ez az aronsoni Ujitds hangsulyosan, hogy Aronson A tarsas lény cimi
konyvének 1978-as magyar kiaddsa az elsd hiradds a strukturdlis megkdzelitésre épiild
kooperativ modellekrél, hiszen a konyv egyik fejezete kifejezetten a mozaik moddszerrel
kapcsolatos szocidlpszichologiai tapasztalatokrol szol (Az elditélet cimii fejezet, Aronson

1978: 183-197.).

Aronson ¢és kutatotarsai egy texasi kozépiskoldban vizsgaltdk az integracio (kiilonb6zo
kulturalis hovatartozasu gyerekek egyiittnevelése) sikertelenségének okait, s dontéen a
hagyomanyos tanuldsszervezési strukturaban lattdk a problémak gyokerét. Azt vették észre,
hogy az interetnikus kapcsolatok kialakuldsanak akadalya a hagyoményos tanuldsszervezési
eljaras, a versenyeztetésre épiil6 frontalis oravezetés, amely egyrészt minimalis interakcidhoz
vezet a didkok koOzOtt, masrészt azoknak a didkoknak kedvez, akiknek az otthoni
szocializacidja kozelebb 4ll az iskola és a tanar szocio-kulturalis hatteréhez. Olyan megoldast
kerestek tehat, amely pozitiv egymasrautaltsaghoz vezet a tanuldsszervezés atalakitdsaval. Ez

az eljaras lett a mozaik modszer.

A mozaik moédszer 1ényege, hogy az egy osztalyba jard gyerekeket a nemek, kulturdlis
hovatartozas, szocidlis helyzet, képességek fejlettsége szempontjabol heterogén csoportokra
osztjak (6 fo alkot egy csoportot), s adott 6ra, vagy ordk tananyagat felosztjak annyi részre,
ahany csoporttag van egy csoportban. Az egyes csoporttagok tehat kiilonb6z0 anyagrészt
dolgoznak igy fel. A kiscsoportok kozdsen feldolgozzak, megvitatjak, értelmezik, jegyzetelik,
megtanuljak az egyes anyagrészeket. Az azonos téman dolgozo csoporttagok konzultalhatnak

mas csoportok azonos témaju ,,szakértéivel”, kozosen is felkésziilhetnek.

® Bar a magyarul 1978-ban megjelent A tarsas lény cimii miivében mar egy teljes fejezetben foglalkozik a
mozaik modszer tapasztalataival (Aronson 1978: 210-217.)! Eppen jelen értekezés elkészitésével egy idSben
jelent meg Aronson Columbine utan cimid kdnyve (Aronson 2009), amelybdl tgy tiinik, hogy a
szocidlpszichologia felfedezései nemcsak itthon, hanem az amerikai recepcioban sem érintették mélyen a
neveléstudomanyi és pedagogiai diskurzusokat (Aronson 2009: 32-33.) olyan széles korben, ahogyan az az
eredményesség alapjan varhaté lett volna. A konyv hazai kiaddsa kapcsan Aronson latogatast tett
Magyarorszagon, s talan ez az esemény is rairanyitja a figyelmet a hazai diskurzus fent emlitett hidnyossagaira, s
megindul az aronsoni felismerések szélesebb korii megismerése a neveléstudomany miiveldi és hallgatoi
korében.
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Kagan irja le az aronsoni mozaik egy masik valtozatat, amelyben az eredeti csoportokban
kiilonbozd témakon dolgozd csoporttagok atiilnek a tobbi csoportban veliikk azonos témén
dolgoz6 tarsak ,,szakértdi” mikrocsoportjaba. Ebben a verzidban a csoportjukban egyéni
témaval rendelkezd csoporttagok ily modon a felkésziiléshez is kapnak mikrocsoportos
segitséget. A kovetkezd 1épésben az anyagrészek szempontjabol heterogén eredeti
kiscsoportokba térnek vissza, amelyekben tehat legalabb egy-egy ,,diakszakértdje” minden
anyagrésznek helyet foglal. Ekkor ezekben a kiscsoportokban folyik tovabb a tanulds. Az
egyes teriileteken ismereteket szerzg ,,didkszakértok™ a szakirodalom (tankonyv), a szakért6i
csoportjuk kozos jegyzetei, demonstraciés dokumentumai segitségével megtanitjak tarsaiknak
a sajat anyagrészeiket, s tarsaik elorehaladasat az altaluk tanitott anyagrészben ellendrzik is.
Mindenki megtanitja a tobbieknek a sajat, abban a csoportban csak altala ismert anyagrészét,
ezért ugy all 6ssze a résztvevo gyerekek szdmara a teljes tananyag, mint egy mozaik. A tanar
szerepe a mozaikban alapvetden az el6készitésben, a tanuldcsoportok szervezésében-
kialakitasaban, a tanuldsi tevékenység monitorozasaban, az egyiittmiikodéshez sziikséges
képességek fejlesztésében, az egyéni érdeklédések mentén biztositott tovabbi forrasok

el6teremtésében all.

Aronson mozaik modellje posztmodernnek, vagy poszt-strukturalistanak tekintheté annyiban,
hogy a modern XX. és az azt megalapozd szdzadok sordn kibontakoz6 kozoktatas
diskurzusrendjéhez képest (amelyre jellemzd tobbek kozott a hierarchikus tudaselsajatitasi
rendszer érintetleniil hagydsa a mindennapi gyakorlat szintjén) strukturalis paradigmat nyit
meg.* Vagyis nem 1j curriculumot, pedagogiai programot, modszertant alkot, hanem szocial-
pszichologiai szempontbdl indokolt, egyiittmiikodési helyzeteket kialakitd, strukturalis
elveket vezet be. Az els6 ilyen elv a pozitiv egymésrautaltségs volt. A feladatokat ugy

alakitjak ki, hogy a gyerekek egymas nélkiil ne tudjak megoldani azokat.

* Fiiggetleniil atto] is 8 nyitja meg ezt a paradigmat, hogy Kagan az, aki a strukturélis néz8pontot hangsulyozza
munkaiban, nemcsak a magyarra is leforditott kézikonyvében, hanem cikkeiben is. A The Structural
Approahces to Cooperative Learning cimi irasaban (Kagan 1990) is a kooperativ tanulas strukturalis
megkozelitése mellett teszi le voksat, s hoz fel gyakorlati példat érvrendszere szemléltetésére. A 2009-ben
Budapesten tartott taldlkozon Aronson elfogadta, hogy az egyik legfontosabb és a tanarok szamara
legnehezebben megérthetd felismerés éppen az volt, hogy a mozaik moddszer alkalmazédsakor a tanulas
strukttrajat kell megvaltoztatni.

> Az angolban ,,interdependence”, a késébbi kooperativ szakirodalomban ,,positive interdependence”. 1978-ban
Er6s Ferenc ,kolcsonds fiiggésnek” forditja (Aronson 1978), Horvath Attila 1995-ben ,»pozZitiv
interdependencianak” a Johnson testvérek nyoman (Horvath 1995), mara a diskurzusban inkabb elterjedt a
pozitiv, vagy épitd, illetve 0sztonz6 egymasrautaltsag kifejezés (Kagan 2001, Arat6-Varga 2006, Orbanné 2009).
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Példaul egyetlen gondolkodtatdo feladatot kap egy kiscsoport. Ha egyikiik mar rajott a
megoldasra, akkor még nem végeztek, mert meg kell gy6zddniiik arrol, hogy mindenki le
tudja-e vezetni a megoldast, mert a tanar, vagy egy masik csoport véletlenszeriien valaszt ki
valakit majd ellenérzéskor a csoportbol, s a feladat akkor tekintheté megoldottnak, ha barkit
valasztanak is, le tudja vezetni a csoport megoldasat. A pozitiv egymasrautaltsaghoz
hasonldan konkrét és egyszerii alapelvekkel a kooperativ paradigma leépiti a tanulasban
résztvevok mindennapi tevékenységének ¢évszazadokra visszanyuld korabbi struktarajat
egyben atstrukturdlva — egyszoval dekonstrudlva — azt. Ezaltal haladja meg nemcsak a
hagyomdnyos intézményi tanuldsszervezési struktirdkat (poszt-strukturalis), hanem
paradigmavaltast eredményez a tudas konstrudlasdnak szemléletében, illetve az altalanos

humanfejlesztési kérdések szempontjabdl is (posztmodern).

Aronson és munkatarsai a kozoktatasi integracid kapcsan felmeriilt elditéletes attitidok
leépitésének érdekében dontdttek ugy, hogy a viselkedési keretek megvaltoztatasaval
probalnak attitiidvaltozast elérni, épitve a szocialpszichologiaban feltart elkeriilhetetlenség
Kutatasuk igazolta, hogy a tanuldsi tevékenységek atstrukturdldsa a mozaikra épiild
tanulasszervezés segitségével, valoban a szocialis képességek valtozasat idézte eld. Az
elfogadas, az empatia kdlcsondsen novekedett a kiillonbozo fiatalok kozott. Kutatasukbol az is
kideriilt, hogy a személyes képességek teriiletén (pl. pozitiv én-kép), valamint a kognitiv-
tanulasi képességek teriiletén is minden egyes résztvevd fiatal fejlédése bizonyitast nyert
Osszehasonlitva a hagyomanyos tanuldsszervezési struktardk (pl. frontalis osztdlymunka)
hatékonysagaval, eredményességével ¢és méltanyossdgaval. Az eldnyOsebb szocialis-
tarsadalmi helyzetli gyerekek ugyantgy tudtak teljesiteni, mint a hagyomanyos rendszerben
tanulo tarsaik, mig a hatranyosabb helyzetli tanulok a hagyomdnyos strukturdlis feltételek
kozott tanuld tarsaikhoz képes tobbszords hatékonysdggal és eredményességgel fejlodtek

tanulasi, kognitiv képességeikben is.

A tanulédsszervezés atstrukturdlasaval az 0j aronsoni megkozelités egylittmikodést 6sztonzo,

és arra épiild, strukturalis garancidkat épit ki (mint példaul a pozitiv egymasrautaltsag

A fogalom Lewin (Lewin 1935) és Deutsch nyoman (Deutsch 1949, 1962) terjed el, Aronson is Deutsch-ra
hivatkozik (Aronson 2008:340) a fogalom bevezetésekor, A Johnson testvérek ugyanakkor kiemelik Deutsch
megkiilonboztetését (Johnson 1999:186), amelyben negativ egymasrautaltsagrol (versenyhelyzet) és pozitiv
egymasrautaltsagrol (kooperacio) beszél (Deutsch 1949, 1962). Kés6bbi publikacidiban Deutsch elismeri
Johnsonék munkassagat és interpretacioit, s kifejezetten tovabbra is megerOsiti a pozitiv és negativ
egymasrautaltsag fogalmi megkiilonboztetését (Deutsch 2006:24-29).
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megteremtésének sziikségszerlisége ¢€s az ezt generdld mozaik modszer) a szocidlis
kapcsolatok fejlodése céljabol. A kooperativ tanulasszervezés késébbi modelljei — Aronson
nyoman, de 6t szamos szempontbol kiegészitve — tovabbi strukturalis garanciakat épitenek be
az egylttmiikodést biztositando (megsziintetve a hierarchikus, vagy moralizal6 logikara épiild
osztalytermi strukturakat), igy a tanuldk csak egyiittmiikodve jutnak eldre a tudaselsajatitas
folyamatéban. Az egyiittmiikodés biztositasa a mindennapi gyakorlatban valddi valtozasokat
ér el az oktatds-nevelés mindségének mindharom szempontjabol (eredményesség,
hatékonysag, méltinyossag).® Az elmult tobb mint harom évtizedben egyértelmiien
bebizonyosodott, hogy az egylittmiikddés inkluziv garantdldsa strukturdlis eszkozokkel
(vagyis a kés6bbi kooperativ tanulasszervezéssel), nemcsak a gyerekek szocialis és személyes
képességeit fejleszti, hanem eldsegiti a tudashoz valo egyenld, individualis hozzaférést is. Az
egyiittmiikddéen strukturalt tanulasi helyzetben minden szerepldnek nagyobb esélye van

sikeresen kialakitani és megvaldsitani tanulasi elképzeléseit.

Aronson mozaik modelljét a korabban szegregaltan nevelt szines és fehér borti, angol és
spanyolajku fiatalok integralt nevelése kovetkeztében megjelend iskolai erészakra adott
valaszként dolgozta ki. Atstrukturalta a mindennapos iskolai-pedagogiai gyakorlat terét és
tanulasi helyzeteit a mozaik moddszerrel, hogy eldsegitse a személyes ¢és szocidlis
kompetencidk fejlédését. Kozben az is kideriilt tehat, hogy az egyiittmiikodésre épiild
tanulasszervezési struktura a résztvevok kulturdlis és szocidlis hatterétdl fliggetlentil képes
minden egyes résztvevd egyéni fejlodését, igényeinek és sziikségleteinek megfelelden,
eldsegiteni a tudaselsajatitds folyamataban is. Vagyis Aronson kooperativ modelljével arra a
kérdésre is megtaldlja az egyik valdos érvényli valaszt, hogy van-e olyan eleme a
kozoktatasban alkalmazhaté pedagdgiai gyakorlatnak, amely a szocidlis hattértdl fiiggetleniil

képes minden résztvevd elérehaladasat biztositani.’

Aronson mozaik modellje a mai, szigoribb értelmezésekre €s alapelvekre €piilé kooperativ
tanulasszervezés szempontjabol szubkooperativ jellegi. Ez annyit jelent, hogy bizonyos
alapelvek (pl. pozitiv egymasrautaltsag, egyéni feleldsségvallalas) mar érvényesiilnek benne,

de szdmos olyan alapelv nem (pl. mindenkire kiterjedd parhuzamos és személyes interakciok,

® Stanne-nel kozos metaclemzésiikben a Johnson testvérek 164 kutatasi jelentést és tanulmanyt elemeznek ebbdl
a szempontb6l (Johnson és mtsai 2000). Els6k kozott Slavin hivja fel a figyelmet a kooperativ tanuldsszervezés
eredményességére (Slavin 1977, 1978A, 1978B), de az amerikai recepcioban tdbbet hivatkozott cikke négy
évvel késébbi (Slavin — Karweit 1981), Aronson, Kagan és a Johnson testvérek egyarant hivatkoznak ra.
" Ezt igazolja Harold Wenglinsky is Johnson testvérektél, Salvintol és éaltalaban a kooperativ miihelyektél
fiiggetlentil (Wenglinsky 2000, 2002).
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egyenld hozzaférés és részvétel, 1épésrdl 1épésre biztositott kooperativ nyilvanossag, tudatos
kompetencia-fejlesztés), amely nélkiil viszont ma mar nem tekintiink egy tanulasszervezési
eljarast kooperativnak. A fentiek alapjan azonban leszogezhetjiik, hogy Aronson az elsdk
kozott nyitja meg a neveléstudomany szdmara a kooperativ strukturdlis nézépontot a
mindennapi gyakorlat szintjén elemezve azt. S az elsd6k kozott alakit ki hierarchikus
tanulasszervezési eljaras helyett partneri helyzetre épiilé horizontalis, ezaltal ahierarchikus,

kooperativ strukturakat szocialpszicholdgiai indokokra hivatkozva.

A kooperativ tanulasszervezést meghataroz6 johnsoni alapelemek és kagani

alapelvek 6sszehasonlitdsa

A bevezetdben emlitett tovabbi két amerikai iskola kétféle megkozelitésben latja a kozottiik
1évé kiilonbségeket. Roger T. Johnson az elméleti-pedagogiai megkdzelitéshez sorolja a
kagani elképzeléseket, sajatjukat pedig — Lewin és Deutsch nyoméan — a tarsadalomelméleti
(social theory) megkozelitéshez,® olvasatunkban egyben tehat a szocialpszichologiai, aronsoni
paradigméhoz is. Kagan azonban mashol latja a kiilonbséget: szerinte a kooperativ
tanulasszervezés lelke a kooperativ struktura (Kagan structures), mig olvasataban a Johnson
testvérpar a kompetencia-fejlesztésre helyezi a hangsulyt (Kagan 2001B). A kooperativ
paradigma 4ltaldnos, alapelvekre épiild modelljét a kagani nézdpont ,struktara versus
kompetencia” értelmezési kerete jobban megragadhatova teszi, mint az iskolak kozotti
kiilonbségeket eszmetdrténeti szempontbol talald johnsoni megkdzelités. Az iskolak
Osszevetését éppen ezért alapvetden Spencer Kagan 6sszehasonlito cikke® mentén végezziik.

Kagan a Johnson testvérek és sajat iskolajanak kiilonbségeit foglalja 6ssze irasaban.

& A Johnson testvérek altal vezetett Cooperative Learning Center hivatalos honlapjan a Minnesotai Egyetemen
(University of Minnesota) kérdések és valaszok rovatban nyilatkozik Roger T. Johnson a Kagan féle vitacikk
kapcsan a két iskola kozotti kiilonbségrél (http://www.co-operation.org/pages/ganda.html), de ugyanakkor

Johnson és mtsai 1994:13-15, Johnson - Johnson 1999:186-188 is.

° A cikk Kagan structures and Learning together — What is the Difference? cimmel jelent meg
(Kagan 2001B). A Kagan structures a magyar Kagan kiadas forditdsaban kagani médszerekként szerepel. Ez
a forditas éppen azt fedi el, ami vizsgalatunk szempontjabol dont6, hogy itt nem modszerekr6l, hanem
struktrakrol van szd. A tovabbiakban struktirakként hivatkozom a Kagan structures-re, a kooperativ
strukturakra vagy struktarak/modszerek jeloléssel. A Learning together egyértelmii utalas a Johnson
testvérek iskoldjara, az 6 programjuk egyik elnevezése ugyanis ,,Learning together”. A kooperativ tanuldsnak
ezt a jelentésarnyalatat kivantuk az Egyiitt-tanulok kézikonyvében egyiitt-tanulasként érzékeltetni. Ebben a
szovegben azonban mar a kooperativ tanulas szinonimajaként hasznalom az egyiitt-tanulas kifejezést. Az egyiitt-
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Johnsonék alapelemként10 emelik ki a pozitiv egymasrautaltsagot, a személyes elomozditd
interakcidkat, a személyes feleldsségvallaldst, egyéni szdmonkérhetdséget, az interperszonalis
¢s kiscsoportos képességek fejlesztését, valamint a folyamatos csoportértékelést és -
fejlesztést. Kagan — Kooperativ tanulds™ cimii konyvében is kifejtett — masik hat elemet
emlit: a csoportok/csapatok12 jelentdségét, az egylittmiikddési szandék felélesztését, a
hatékony tanulasszervezési modok, a szocialis képességek fejlesztésére épiild eszkozok, a
kooperativ struktirdk €s a kooperativ alapelvek (pozitiv egymadsrautaltsag, egyéni felelsség,
egyenld részvétel és parhuzamos interakcio) hasznalatat. Ha e két listat 0sszevetjiik, akkor
azonnal szembetlinik, hogy szamos elem egyezik, vagy szdmos elem valamilyen mddon
tartalmazza egymast. A kagani elemek megfeleltethetéek a johnsoni elemeknek, €és viszont. A
csoportok/csapatok hangsulyos kagani hasznalata a Johnson testvéreknél a csoportbeli
viselkedést segitd képességek és a folyamatos csoportértékelés és -fejlesztés alapelemeként
jelenik meg hangsulyosan. Szintén e két johnsoni alapelemhez kothetd két tovabbi — Kagannal
kiilon elemnek szamitd — kulcsfogalom: az egyiittmiikddési szandék érvényestilését eldsegitd
tevékenységek ¢és a hatékony tanuldsszervezési technikak. Johnson testvéreknél a
csoportértékelésnek és — fejlesztésnek éppen az a szerepe, hogy élové, valosdgossa és

hatékonnya tegye az egyiittmiikodést, oly mddon, hogy mindenkinek a tanuldsi igényei,

tanulas a magyar Kagan-kiadasban is kifejezetten a johnsoni hagyomanyokra referal, példaul a johnsoni iskola
alapmiivébol, a Circles of learning-bdl (Johnson és mtsai 1984.), szinte egy az egyben atvett fejezet cime is
»Egyltt-tanulas” (Kagan 2001A, 5:9-5:10).

10 Basic elements of cooperative learning” (Johnson és mtsai 1984, Johnson - Johnson 1999), bar Kagan
pontatlanul ,,basic conditions”-ként hivatkozik a johnsoni alapelemekre irasaban (Kagan 2001B: 21), a Johnson
testvérek késobb is igy, vagy amikor tagabb értelemben beszélnek a kooperativ paradigma eléfordulasarél, akkor
is ,,basic components”-ként (Johnson és mtsai 1994). Kagan ezzel mintha egy kicsit tompitani akarna a Johnson
testvérek felfogasdban is jelentkezd, tudatos tanuldsszervezési folyamatok szerepét a johnsoni modell
bemutatasakor. Kagan olvasataban a Johnson testvérek meghatarozasat deskriptiv jelleglinek értelmezi, amely
meghatarozza a kooperativ tanulas feltételeit. Ezaltal tompitja a preskriptiv olvasat lehetségét, hiszen, ha valami
— akar kiils6ként is felfoghato — feltétele csupan valaminek, az nem jelenti azt, hogy nekiink tudatosan
alkalmazott alapelemként kell beemelniink szervezésiink latokorébe —, bar Johnsonék felfogasahoz mégis ez
utobbi megkdzelités all kozel. Olvasatunk szerint ugyanis, ezeket a johnsoni alapelemeket (basic elements) a
pedagogusoknak tudatos eszkdzokkel kell biztositania a kooperativitasra torekvo tanulasszervezési helyzetekben,
ezért beszélhetiink alapelemekrdl, ,.épitokovekrdl”, s nem egyszeriien feltételekrél, kondiciokrol a johnsoni
modell kapcsan.

1 Spencer Kagan Kooperativ tanulas cimmel megjelent forditasat (Kagan 2001A) tekintjik a hazai Kagan
adaptacio alapmiivének.

12 Fontos itt megemliteni, hogy az eredetiben ,,team” (csapat) kifejezés szerepel, a magyar kiadas forditdsaban
azonban ,,csoport”-ként talaljuk meg. Lényeges azonban, hogy nem az angol ,,group” (csoport) szot hasznalja,
mert késobbi érvelésében a két iskola kiilonbségének részletezésekor éppen e két kifejezés kiilonbségére épit.
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egylttmiikodési szandékai érvényesiilhessenek. A csoportértékelés — mint az autentikus
visszajelzés eszkoze — pedig kifejezetten az egyre hatékonyabb ¢€s eredményesebb

egylittmiikddési, csoportmiikddési technikdk tudatos alkalmazasara €s kifejlesztésére €piil.

Az interperszonalis és a kiscsoportos viselkedést segitd képességek™ johnsoni alapeleme

vilagosan 0sszekapcsolhatd Kagan szocialis képesség fogalmaval.

Az igazan izgalmas Osszefliggéseket a struktirdk és kooperativ alapelvek kagani fogalmai
korvonalazzdk. Az egyik 1ényeges kiilonbség Kagan szamara a két iskola kozott, hogy a
Johnson testvérek iskolaja nem targyalja a kooperativ strukturak/modszerek jelentGségét.
Kagan szerint a kooperativ struktirak/modszerek azaltal, hogy 1épéseik soran érvényesitik,
magukba épitik a kooperativ alapelveket," a kooperativ tanuldsszervezés lényeges

alkotoelemét képezik.

Két ilyen kooperativ alapelvet mindkét iskola emlit: a pozitiv egymasrautaltsagot és az egyéni
szamonkérhetdséget és — Johnson testvéreknél — a személyes feleldsségvallalast. Kagan két
tovabbi nagyon fontos alapelvvel egésziti ki a kooperativ alapelvek ,,tortétjélt”:15 az egyenlo

részvétel és a parhuzamos interakcié alapelveivel.

Az egyenld részvétel alapelvként/alapelemként kimondatlanul — de Kagan szerint is —
érvényesiil a johnsoni iskoldban: ugyanis 6k is beszélnek minden résztvevd egyenld

részvételérdl a kooperativ tanulasi folyamatban. Ezt a megkozelitést Kagan sajat modelljében

onallo alapelvként emeli ki.

Masik fontos kagani alapelv a parhuzamos interakcio.’® Ez az alapelv kimondja, hogy egy
1doegység alatt minél tobb interakciot kell parhuzamosan lebonyolitani az egylitt-tanulas

soran.

3 Lnterpersonal and small-group skills” (Johnson és mtsai 1999).
% ... the structures have the basic principles of cooperative learning ,,built-in” to their steps...” (Kagan 2001B:

22)

15 A négy alapelvet a PIES (piték) mozaikszoval jeloli Kagan (az alapelvek angol kezd8betiiibd] all dssze a szo:
Positive interdependence, Individual accountability, Equal participation, Simultaneous interactions), szamomra
azonban ezek inkabb tortaszeletek. A tortaszelet talan jobban érzékelteti, hogy a négy alapelv egylittes
alkalmazasa adja ki a kooperacio teljes tortajat. Kagan az alapelvek mentén torténd strukturalis elemzést, PIES
analizisként emliti.

16 Az eredetiben ,;simultaneus interaction” (Kagan 1992), a Kagan kényv magyar forditasiban ,,parhuzamos
interakcid”. Véleményiink szerint ez utobbi kifejez6bb. A szimultdn sz6 magyar sportnyelvi konnotacioja azt
sugallja, mintha itt egy mester jatszana tobb csoporttal parhuzamosan, noha az egyiitt-tanulas soran inkabb arrol
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Kagan szerint tehat e fenti — a mdsutt altalunk mar részletesebben targyalt (Aratéo - Varga
2006:13-49.) — alapelveket épitik magukba a kooperativ strukturak, s ez altal hordoznak
garanciat a haté¢kony és eredményes egyiittmiikodés kialakulésara. Kagan tanitasanak ez a két
pontja — a struktirak és alapelvek — valoban kulcsjelentdségli egy altalanosnak tekinthetd,
kooperativ alapelvrendszer megalkotdsa szempontjabol. Ezeket Kagan egyébként a két iskola
kozotti kiilonbség kulcspontjainak is latja, igy kiilon-kiilon is targyalja ket az iskolak kozotti

kiilonbségeket részletezd részben.

Kagan kooperativ struktirakon olyan — az alaplevek mindegyikének megfelelé — tartalom-
fliggetlen modjait érti a didkok kozotti interakciok kialakitasanak, amelyek 1€pésrdl 1€épésre
meghatarozottak, barmikor megismételhetéek — barmely tananyagon, barmely korosztalynal
mikddnek. Kagan olvasatdban a Johnson modell nem tartalmaz konkrét kooperativ
struktarakat, mig a Kagan iskolanak mindig is a 1ényegét képezte a jol hasznalhato kooperativ
struktarak/moédszerek leirasa (mar tobb mint 150 leirt modellnél tartanak, Kagan — Kagan
2009). Johnsonék ugyanakkor (ellentmondva a kagani olvasatnak) egyébként az épitd
egymasrautaltsag ¢és a személyes feleldsségvallalas bemutatasa kapcsan kifejezetten
hivatkoznak konkrét kooperativ struktirakra/modszerekre — példaul az Aronson féle mozaik
modszerre, vagy Kagan paros ellendrzésére — szandékuk éppen az, hogy bemutassak,

hogyan érvényesiil példaul a pozitiv egymasrautaltsdg ezekben a modszertani példakban.

A két iskola kiilonbozé megkozelitésének kdzos tanulsdga szamunkra az, hogy a strukturdk
szerepe valoban meghatarozo a kooperativ tanulasszervezés szempontjabol. Tovabbgondolva
azonban Kagan allitasat, gy gondoljuk: barmilyen tanulasszervezési struktura (nemcsak a
Kagan altal 0Osszegytjtott 150) kooperativnak tekinthetd, ha megfelel a kooperativ
alapelveknek. Kagan két johnsoni modszert és két Kagan féle struktirat elemezve
meggy0zben be is mutatja, hogy hogyan lehet egy eszkozrdl, vagy tanulasszervezési
struktarar6l megallapitani a kooperativ alapelvek segitségével, hogy mennyire tekinthetd
kooperativnak. Ez a kooperativ elemzési modell (PIES alapelvelemzés) esélyt ad arra, hogy
felallithassunk egy az egyiitt-tanulashoz vezetd, kooperativ rendszereket &ltaldnosan

meghataroz6 alapelvrendszert.

Kagan a struktrdk/modszerek szerepét hangsulyozza a johnsoni kooperativ

foglalkozasokkal szemben is. Kagan szerint a kooperativ struktirak/modszerek — ha valaki

van sz0, hogy az interakciokat egyenrangunak tekintjiikk, és arra toreksziink, hogy minél tobb interakcid
valosuljon meg egy adott idéegység alatt, egymassal parhuzamosan. A ,,pdrhuzamossag” ebben az értelemben az
interakciok egyenrangusagat hangsulyozo johnsoni szempontokat is jobban képviseli.
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kelld tapasztalatot szerzett alkalmazasukban és széles repertoarral rendelkezik hasznéalatuk
teriiletén — barmikor bevethetéek, akar egyetlen tanora tiz-tizenot percében is. A Johnson
testvérek szerint viszont az egyiitt-tanulds sordn olyan komplex foglalkozasokat kell
szervezni, amelyek figyelembe veszik a tanulasban résztvevok, a tananyag, a tantargyak
elvardsait és az egyes tanuldsi helyzetek egyediségét. Mig Kagan a széles modszertani
repertoarra helyezi a hangsulyt, addig véleménye szerint Johnsonék a tervezésben és a

kivitelezésben valo jartassagot tekintik célnak.

Ha jobban szemiigyre vesszilk Kagan érvrendszerét, kideriil, hogy valojaban a
pedagogusok képzésével kapcsolatban allitja a strukturak elsOdlegességét a pedagogus
kooperativ kompetenciainak fejlesztésével szemben. Kagan azt iizeni, hogy elég, ha
kimodelleziink 100-150 strukturat/modszert. Igy, ha a tanarok az ora egy-egy szakaszaban a
begyakorolt struktardk koziil gyorsan elé vesznek egyet, akkor kooperativ keretekben zajlik
tovabb az ora. Kagan szerint folosleges azzal terhelni a tanarokat, hogy komplex kooperativ
oraterveket alkossanak, elég, ha a jol bevalt Kagan féle strukturakat alkalmazzak.

A két iskola tanitasa szamomra itt mégis Osszekapcsolodik. Egyik oldalrél fontos,
hogy Kagan az alapelveknek megfeleld struktirak/modszerek jelentdségér6l beszél a
kooperativitas garantalasa kapcsan, ugyanakkor éppen ilyen fontos, hogy Johnsonék kiemelik
a kooperativ tanulasszervezés komplex, csoportfejlesztésre €piild jellegét, valamint benne az
individualizacio6 és perszonalizacio, vagyis az egyediséget €s személyiséget figyelembe vevo,

s arra épitd inkl0zi6 szerepét.

A Johnson testvérek felhivjak a figyelmet a tanari szerep megvaltozasara: az egyiitt-
tanulds lényege éppen az, hogy minden résztvevd egyre inkdbb autoném moddon és a
tobbiekkel egylittmiitkddve vegyen részt a kolcsonds tanulasban. A kooperativ tanulas
lényeges attitlidje szdmukra az individualitds és a személyiség tiszteletben tartisa a
demokratikus alapelveknek megfeleld formakban. Vagyis éppen ugy tiszteletben kell tartani a
pedagogus alkotoi szabadsagat, mint a tanulasban résztvevokét. Ehhez nélkiilozhetetlen, hogy
minden résztvevo — koztiik a pedagodgusok is — személyes, szocidlis és tanuldsi képességeit
tudatosan fejleszthesse a kozos tanulas soran. A pedagdgusnak olyan széles repertoarral kell
rendelkeznie a kooperativ és pedagdgusi kompetencidk teriiletén (ebben tehat egyetértenek
Kagannal), hogy kreativan és rugalmasan tudjon reagalni a tanulasban résztvevok igényeire és
sziikkségleteire. Johnsonék szamara az egyiitt-tanulas komplexen tervezett folyamat, ahol
nemcsak akadémikus, hanem — a résztvevoket bevond — tudatos egyiittmiikodési és egyéb,
kompetencia-fejlesztési célokat is kitliznek a pedagogusok ¢és a résztvevok. A tanulasi

folyamatokat pedig gy tervezik meg, hogy az osztalybeli munka soran a pedagoégusnak ne
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legyen mas dolga, mint megfigyelni tanitvanyait tanulas kdzben, beavatkozni a kodzvetlen
kompetenciafejlesztési helyzeteknél (pl. konfliktushelyzet), vagy kooperativan kiigazitani a

megtervezett folyamatot, ha sziikséges.

A Johnson testvérek hangsulyoztak els6k kozott a pozitiv egymasrautaltsag rendszeralkotod
szerepét a kooperativ rendszerek kialakitasaban.'” A pozitiv egymasrautaltsag, masképpen az
epitd ¢€s 0Osztonzé egymadsrautaltsag, a pedagogus és gyerek, de pedagogus és szild
viszonylatokra is érvényes. Olyan rendszereket kell kialakitani Johnsonék szerint, amelyek a
pedagbgusra is 6sztonzden hatnak, melyek kibontakoztatjdk a pedagogus alkotdképességeit a
kooperativ tanulds szervezése soran. Osztonzdeket abban az értelemben is, hogy az
egylttmiikodés felé terelik a résztvevoket az alkalmazott struktardk, forras- ¢&s
feladatleosztasok. Ugyanakkor a pozitiv egymadsrautaltsdg azt is jelenti, hogy a kooperativ
rendszerekben ugy szervezik, alakitjak ki a tanulasi folyamatokat, hogy abban mindenki

tudasa megjelenhessen, és egymasra épiilhessen.

A strukturalis kooperativ alapelvek rendszere

Ugy tiinik, hogy a kagani strukttra-fogalom kibontasaval kapcsolhatjuk igazan ossze a kétféle
megkozelitést. Kagan strukturalista felismerése, hogy 1épésrdl 1€pésre leirt, modellezhetd-
leirhatd, ezaltal a kooperativ alapelvek érvényesiilésének nyomon kovetését garantald
struktarakban  kell gondolkodni, ha kooperativ tanulasszervezésrél beszEliink -
megkeriilhetetlen. Ugyanakkor a ”social theory” fel6l érkez6 Johnsonék kiemelik a
spontaneitasnak, az autoném gondolkodasnak, valamint az egyén individualitasanak és
személyiségének teret add, komplexebben tervezett, nyitottsdgra ¢épiild, befogadd

foglalkozasok/struktiurak szerepét az egyiitt-tanulasi folyamatokban.

Lathato, hogy a kooperativ strukturdk kialakitdsa mindkét iskolaban alapelvként szabalyozza
a gyakorlatot. (Egyébként Johnsonék a kooperativ struktara kifejezést hasznaljak,
Johnson és mtsai 1984, 1994, Johnson — Johnson 1999). Kagan alapjan olyan struktarakat kell
elképzelniink, amelyek — ahogyan példaul a Kagan féle struktarak is — megfelelnek a
kooperativ alapelveknek. Johnsonék nyoméan mi azzal egészithetjiik ki mindezt, hogy ezeknek
a strukturdknak (a résztvevd tandrokra és didkokra, az iskola tdrsadalmi kornyezetére, az

ismereti forrasokra, valamint a tanulasszervezési valtoztatasokra) nyitottnak és rugalmasnak

17 p¢ldaul a Circles of learning cimii miiviikben (Johnson és mtsai 1984) Lewin, Deutsch nyoman.
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kell lenniiik. A kooperativ alapelveknek komplexen megfeleld, nyitott és rugalmasan
egylittmiikodo struktiurak alkalmazasa — a két iskola tanitdsabdl is kiolvashatéan — 6nallo,
otodik alapelvként sorolhaté a Kagan altal Osszedllitott négy alapelv mellé. Olvasatunkban
tehat, az egylitt-tanulds soran nem a leirt Kagan-strukturak a mérvadoak, hanem inkabb — akar
a kagani mintdk alapjan is 0sszeallithatd —, az alapelveknek megfeleld kooperativ struktirak
hasznalata. Ez a strukturalis megkozelitést rogzitd alapelv arra hivja fol a figyelmiinket, hogy
onmagaban a pedagogus jO szandéka, modszertani felkésziiltsége még kevés, példaul a
tanulashoz valé egyenld hozzaférés biztositasa szempontjabol. A Iényeg a tanuldsszervezés
altal meghatarozott keretekben, struktirakban van, azaz abban: hogyan alakitjuk ki a k6zos
tanulas feltétel- és tevékenységrendszerét. A hatékony kooperativ tanulasszervezési
rendszerek éppen ezen a teriileten nyujtanak a pedagdgia szamara komplex gyakorlati, és a
hagyomdnyos tanuldsszervezési formdkhoz képest hatékonyabb, eredményesebb ¢&s
méltanyosabb modelleket a kooperativ strukturdk/modszerek segitségével.

Ha a strukturalis/poszt-strukturalis szempontb()l18 elemezziik az alapelvek jelentoségét, akkor

tovabbi — a kooperativ modell komplexitasat jobban megragadé — megfigyeléseket tehetiink.

Mig Kagan kiilon alapelvként emliti a kooperativ alapelvek kozott a parhuzamos interakciot,
nem jeleniti meg azt a fontos — strukturdlis — felismerést, hogy a parhuzamos interakcid
elvébdl automatikusan kovetkezik a mikrocsoportok létrehozasa (vagyis a kiscsoportok
hasznélata nem egy 6nalld6 modszertani csatolmany, vagy pillér, ahogyan 6 allitja). Hiszen egy
harmincfés csoportban akkor lehet a legnagyobb interakcidoszamot biztositani, ha parokbol

allo mikrocsoportokat hoznak 1étre, ugyanis ekkor tizenot interakcio zajlik egyszerre.

A kooperativ alapelvek alkalmazdsa a poszt-strukturalista aramlatok altal ,,dekonstrukcioként” jellemzett
folyamatot idéz eld a hagyomanyos oktatdsszervezés struktirajadban. Mar Varga Arankaval leirtuk az Egyiitt-
tanulok kézikdnyvében, hogy példaul ,,a parhuzamos interakcio strukturalis eszkdzokkel alakitja at a tudasrol,
tanulasrol alkotott képiinket, hozzaallasunkat. Michel Foucault beszél a lelkipasztori funkciorol, amely
szekuralizalt formaban ¢l tovabb a kdzoktatasi rendszerekben. A katedra — mint sz6szék — és a padok elrendezése
—amiben a néma hallgatosag helyet foglal —, szimbolikus rendjével is azt iizeni, hogy a tudas forrasa a katedran
szonokld tanar. Ez a lelki-pasztori funkciot idézd tanuldsi kdrnyezet megfelelhet isteni igazsagok hirdetésére,
vagyis amikor egy isteni kozvetitd kozvetiti az igazsagot a csendben hallgato és egyiittimadkozo kozosségnek.
Azonban a kozoktatasban masrol van sz6! A tudomanyos és tarsadalomtudomanyi tudastartalmak természete
mas. Szerepet kap a kétely, a vita, a bizonyitas, az argumentacio, a megértés. A tudomanyos igazsagoknak
ugyanis nem egyetlen forrdsa van, s az nem is a pedagogus. A parhuzamos interakcié révén nem csak
hirdethetjiik, hogy gyermekkdzpontii médon kozelitiink a tudéselsajatitas folyamatahoz, hanem valoban
Hkitehetjiik a katedrat” az osztalybol, és ezzel a gyerekeket engedjiik aktivan részt venni a tudassal kapcsolatos

tevékenységekben.” (Arat6 - Varga 2006:19.)
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Ugyanakkor a johnsoni ,face to face, knee to knee, promotive interaction”, vagyis a
»szemelyes eldmozditd interakcionak” sem lehet mas formdja, csakis a pozitiv
egymasrautaltsagban dolgozé mikrocsoport (Johnson — Johnson 1999:187), ahol minden
egyes résztvevonek van elég személyes tere teljes személyiségével (6tleteivel, kérdéseivel,
testbeszédével, érzéseivel, félelmeivel... stb.) jelen lenni. Ez Johnsonéknal szintén a 2-3 {0s
kiscsoporthoz vezet benniinket. Egy két-haromfds csoportban vildgosan nagyobb esélye van
teljes személyiségével részt vennie, vagy akar kifejezett modon el is utasitania az
egylittmiikddést egy résztvevonek, mint egy harmincf6s, frontdlisan hallgaté csoportban. A
parhuzamossag elve mellé tehat felsorakozik a személyesség is a Johnson testvérek
hozzéjarulasaként, s mindkét szempont — az egyik a hatékonysag és eredményesség, a masik a

méltanyossag ¢és személyesség oldalardl — elvezet a két-haromfos mikrocsoporthoz.19

Tovabb elemezve az Osszefiiggéseket, az elémozditd interakciokon olyan kiscsoportos
eszkozoket értenek Johnsonék, amelyeket példaul a heterogenitds, a csoportszerepek, a
mozaik moddszer, vagy a Johnsonék altal is hivatkozott Kagan strukturak segitségével lehet
elérni. Vagyis mindenkire kiterjedd hatékony, eredményes és méltanyos ,,elomozduldsokat™.
Mig Johnsonék nem ragadjak meg olyan pontosan a parhuzamossag elvét (Kagan ezt
megtette), addig az individualitdsnak és személyiségnek teret add személyes keretekre,
valamint a heterogén csoportok Iétrehozasanak jelentdségére 6k hivjak fel a figyelmet. Ezért
egészitendd ki a parhuzamossag elve a személyesség elvével, vagyis olyan parhuzamosan futéd

interakciokat kell tervezni, amelyek mindenki szamara garantaljak a személyes részvételt.

Pusztan a kagani parhuzamos interakcio elvét kovetve lehetséges homogén csoportok kozott
is parhuzamos interakcidt kialakitani, onmagaban a parhuzamossag nem garancia a kooperativ
tanulds lényegi feltételére: a heterogenita’tsra.20 A péarhuzamossagot ugyanis — Johnsonék
nyoman kiterjesztve, s inkluzivabba téve a kagani nézdpontot — az erdéforrasok elosztasanal is

figyelembe kell venni, vagyis a fejlettségilikben és teriileteikben kiilonb6z6 képességek minél

19 Kagan a négyfos csoportok mellett teszi le a voksat, érvelésében azonban a négyfds csoporton beliili paros
munka nagyobb interakcio-variacid lehetéségeire hivja fel a figyelmet a haromfOs csoportok parvariacidival
szemben, vagyis — végiil is — a paros munka mellett érvel. Johnsonék a haromfs csoportot, vagy a paros munkat
preferaljak, véleményiik szerint 4-6 fonél nagyobb mikrocsoportot nem érdemes létrehozni.

2 Kagan nem is gondolja Iényegesnek a heterogenitast a kiscsoportok kapcsan (példaul a nyelvoktatasban), mert
szamara a parhuzamossag a hatékonysag mentén végiggondolt, technikai alapelvként jelentkezik, s nem annyira
az eredményesség ¢s méltdnyossag szempontjait is megjelenitd alapelvként. Ez egyébként teljesen érthetetlen,
hiszen a homogén csoport nem felel meg a kagani alapelveknek. (A nyelvoktatds kagani hivatkozasa sem allja
meg a helyét! Hiszen éppen a nyelvoktatas kifejezetten heterogén kornyezetet ir el6, ahol is legalabb egyvalaki —
példaul a nyelvtanar — abban kiilonbozik a tobbiektdl, hogy beszéli a tanulando nyelvet.)
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szélesebb spektrumat kell egy-egy egylitt-tanuldé mikrocsoportban megjeleniteni egy
kooperativ tanulasszervezési helyzetben. Ez azonban homogén csoportok kialakitdsdval nem
sikeriilhet. Ha példaul képességek szerinti homogén csoportokat hoznak létre, akkor az
eréforrdsok parhuzamos elosztasanak elve sériil. Vagyis nem minden csoport jut hozza,
egymassal parhuzamosan ugyanolyan erdforrasokhoz. (Mdsrészrdl pedig az tgynevezett
»ability grouping”-rol, vagyis a képességek szerinti csoportbontdsrol mar a nyolcvanas
években kimutattak, hogy nem eredményesebb még a frontalis munkéanal sem — 1d. példaul
Marzano 2001). Ez sért egy masik — szintén Kagan szamara alapvetd — elvet is: az egyenld
részvétel elvét. Latjuk azonban ebbdl a gondolatmenetbdl, hogy az egyenld részvételt meg
kell eléznie az egyenld hozzaférésnek. Hiszen a homogén csoportokra osztott nagycsoportban
nem egyenld aranyban férnek hozza a kiscsoportok a tarsaik altal mar ismert tudashoz, a
fejlettebb képességek gyakorloinak viselkedési mintaihoz. Eppen a heterogén csoport — mint
szamos kutatas is bizonyitotta?" — fogja igazan elémozditani, példaul a kiilonbozé képességek

egymasra hatasaval, a 1ényeges tanulashoz (Rogers 2002) sziikséges interakciokat.

A heterogén kooperativ kiscsoport tehat nem 0nalld, a ,kiscsoportos oktatasbol” kiilon
modszertani elemként beemelt pillére a kooperativ rendszereknek, hanem egyenes
kovetkezménye a kooperativ alapelvek — mind a kagani parhuzamos interakcio és egyenld
részvétel, mind a johnsoni személyesség €s egyenld hozzaférés — gyakorlati alkalmazasanak.
A heterogén kooperativ kiscsoport, mint a kooperativ tanulasszervezés strukturalis eleme
természetesen kiilon figyelmet is érdemel (példaul csoportdinamikai, csoportszocialis vagy
modszertani vizsgalodasok, modellértékii leirasok, vagy kozosségfejlesztési torekvések
szempontjabol), rendszertani szempontbol azonban nem kiilonallo elem. A kagani
struktirakhoz hasonléan — lévén maguk is strukturdlis tényezok — a heterogén kooperativ
csoportok is az alapelvek alkalmazasanak kdszonhetden jonnek létre, és allnak rendelkezésre

a kooperativ gyakorlat szamara.

A két iskola altal felsorakoztatott alapelemek nem azonos szinten helyezkednek el, mas-mas
rendszertani teriiletre utalnak. A kooperativ alapelvek kagani felfedezése meghatarozo,
hiszen le lehet vezetni beldliik a tobbi alapelemet, ahogyan fenti okfejtésiinkben is levezettiik
beldliik példaul a heterogén kooperativ kiscsoportok alkalmazéasat. Egy olyan komplex
kooperativ alapelvrendszer felvazoldsara toreksziink a tovabbiakban tehat, amely képes
logikusan ¢és Osszefliggden magdba illeszteni a legfontosabb elemeit a kooperativ

gyakorlatnak.

2! p¢ldaul Johnsonék mellett a teljesen mas teriileten és szempontbdl kutaté Belbin is (Belbin 2003).
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Struktura és/vagy kompetencia

A magyarorszagi kozoktatas-fejlesztési adaptacioban gyakran a szocialis kompetencia
fejlesztése feldl tekintenek a kooperativ tanulasszervezésre. A kooperativ tanulasszervezést a
szocialis kompetencidk fejlesztése feldl ragadjak pusztan meg, nem latva annak éppen — a
szamukra is jol ismert — Kagan altal hangsulyozott strukturalis jelentdségét a tanulasszervezés
atalakitasaban. Mig a kompetencia-fejlesztés teriiletein belill a szocialis kompetencia
fejlesztéséhez soroljadk a kooperativ tanulast, mint eszkozt, addig a tobbi kompetencia
fejlesztésénél nem térnek ki részletesen a fejlesztések tanulasszervezési kereteire. Vagyis a
tanarok azon kompetencidira, amelyek dontden befolyasoljak egy osztdly mindennapi
¢letének szocidlis strukturait, hagyomanyosan egy hierarchikus, és szegregalé kozoktatasi

rendszerben (Forray — Hegediis 2003, Havas — Lisk6 2006,).

A kooperativ tanuldsszervezés — mint fentebb utaltunk rd — barmely tanulasi-gondolkodasi
kompetencia fejlesztésére alkalmas éppen individualizaldo ¢és egyiittmiikodésre, tarsas
interakciokra épiilé tendenciai miatt. Kooperativ keretben minden egyes résztvevd egyéni
képességei, igényei, elképzelései tudatosan ¢&s inkluziv kornyezetben feltarhatdéak és
fejleszthetéek. fgy a kooperativ tanulasszervezés barmely kompetencia-teriilet fejlesztésének

megfeleld tanulasszervezési keretet biztosit.

Kagan a gondolkodasi képességek minél szélesebb kort fejlesztésének hangstulyozasa kdzben
Kifejti, hogy korunk pedagodgiai kihivasai kozott éppen ezen képességeknek a fejlesztése kell,
hogy a oktatas-nevelési gyakorlat kozéppontjaban alljon, az informacidrobbands, az
informacids tarsadalom kialakuldsa, valamint a folyamatosan valtozo tarsadalmi-gazdasagi
elvardsok miatt (Kagan 2005). Kagan szerint még nem létezd informaciok feldolgozésara, s

még nem létez6 munkaerd-piaci szerepekre kell felkésziteni a gyerekeket.

Kagan érvrendszere a gondolkodasi képességek teriiletén kidolgozand6 ahierarchikus
képesség-modell mellett?? vonatkoztatandé 4ltalaban a tanulasi helyzettel kapcsolatos
kompetencidk teriiletére is. Vagyis miképpen a gondolkodasi képességek minél szélesebb
korének egyenrangli — és valtozatos repertoart — hasznalatat és fejlesztését tiizi ki célul Kagan

a kooperativ tanuldsban, azonképpen kell a tanuldsi helyzethez kothetd egyéb

2 Kagan az agykutatds legtijabb eredményeire tdmaszkodva cafolja, hogy a Bloom féle gondolkodési taxondmia
modellje leképezi a gondolkodasi képességek egymasra épiilését. Kagan meggy6zden bizonyitja, hogy a
gondolkodasi képességek egymastol fiiggetleniil is fejleszthetdek! (Kagan 2005)
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kompetencidkkal kapcsolatban ugyanezt tenni. A személyes ¢és tarsas kompetencidk
fejlesztése, vagy a rogersi ,,lényeges tanulas” (Rogers 2004: 347-368). attitidjeinek elsajatitasa
éppen ugy egyenrangunak tekintenddk a gondolkodasi képességek fejlesztésével, miképpen a
kiilonboz6 gondolkodasi képességteriiletek egymassal. Tehat egy komplex, a résztvevok
egyediségéhez, kiillonb6zd kompetenciateriileteinek és  képességeinek allapotahoz
alkalmazkod6 kompetenciafejlesztési modellt kell elképzelni, amely nem rangsorolja a
fejlesztendd képességeket, hanem a fejlesztést elsegitendd, a mikro- és makrocsoporton beliil
Osszekapcsolja azokat a kozos tanulasi tevékenységek révén, oly modon, hogy az egyéni

fejlesztési célok kovetése a tobbiek eldrejutasat is segitse.

A kooperativ alapelvek strukturalisan biztositjak ugyan a személyes egyiittmiikodés kozvetlen
lehetdségét, de nem garantaljak a hatékony egyiittmikodést azonnal példaul egy
egyuttmiikodési készségek hianyaval kiiszkodé csoport esetében. A Johnson testvérek éppen
ezért a tudatos kompetencia-fejlesztés szerepét is kiemelik. Azt hangstlyozzak, hogy a
kooperativ struktirdk a kompetencia-fejlesztés gyakorlati kereteit adjak csupan. Fontos, hogy
a résztvevok felismerjék, miért alkalmasak a bemutatott struktirak az egylittmiikddés, a kozos
tanuldson keresztiil az egyéni tanulds és karriertervek megsegitésére. Ezért emeltiik be — a
johnsoni érvekre is épitve — a személyes, szocialis és kognitiv-tanulasi képességek tudatos
(autentikus visszajelzésre ¢€piild) kompetencia alapu fejlesztését a kooperativ alapelvek

rendszerébe (Arato — Varga 2006).

A résztvevok éppen a struktirak felismert hatékonysaga, eredményessége €s méltanyossaga
miatt dontenek majd az egyiitt-tanulas fenntartdsa mellett. Ehhez a felismeréshez, azonban
folyamatos csoportfejlesztésre van sziikkség — amint azt Johnsonék is hangsulyozzak,
alapelemként jeldlve meg a folyamatos csoportértékelést-csoportfejlesztést,” amelyben a
csoportok kiértékelik és kiigazitjak kozos egyiitt-tanulasi gyakorlatukat. Az egyiittmiikodd
struktarak hatékony gyakorlatdban pedig felismerhetévé valnak azok a kooperativ gyakorlati
alapelvek, amelyek lehetévé teszik, hogy a résztvevdk — autoném kreativitasuk

kibontakoztatasaval — a kooperativ tanulas ujabb és tjabb struktirait alkossak meg.

% Johnsonék a ,.group processing” kifejezést hasznaljak. Ezt a kifejezést a magyar ajkii olvaso a ,,szamitogép-
felhasznaldi” koznyelvbol ismerheti. Amikor a korai személyi szamitégépek kaptak egy parancsot a
felhasznalotol, azt irtak ki a parancs teljesiiléséig: ,,Processing...”. Vagyis azt a folyamatot jelolték ezzel a
kifejezéssel, amikor a szamitogép komplex rendszere kiértékelte az adatokat, s annak megfeleléen
megvaltoztatta allapotat, miikddését. A kooperativ csoportok is igy mikddnek: periodusonként, de folyamatosan
attekintik, kiértékelik a kozos tevékenységeket, s a kiértékelésnek megfelelden kiigazitjak, tovabbfejlesztik
egylittmikodésiiket (Johnson és mtsai 1984).
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Kagan szdmdra a kooperativ strukturak id6- és energiakiméld eszk6zok a tanarok szamara,
szemben a komplex kooperativ foglalkozdsokkal. Szamara elképzelhetd — bar ez egyaltalan
nem igazodik Kagan id6- és energiatakarékos szemléletéhez —, hogy egy frontalis 6ranak csak
egy szelete kooperativ. Ezt természetesen valoban megvalosithatod, sét talan az adaptacio
kezdeti fazisdban ajanlott is, hogy a kooperativitast csak elemeiben alkalmazza valaki.
Elméletileg azonban akkor felelink meg leginkabb a kooperativ alapelveknek ¢és
struktaraknak, ha komplex, nyitott €s rugalmas kooperativ rendszerekben gondolkodunk. A
kagani struktirak csupan egyszert, atlathato 1épései, miniatarai a beldliik felépitheté komplex
egyiitt-tanulasi folyamatoknak. Eppen a kis 1épések — mint amilyenek példaul a jol kitalalt
kagani strukturak — megfelelése az alapelveknek biztosithatja a komplex rendszerek
megfelelését is. Kagan nem latja a ,Kagan-struktarak fait6l” a ,komplex kooperativ
struktarak erdejét”. A folyamatosan kimodellezett ¢s leirt strukturakban latja a kooperativ
tanulasszervezés fenntarthatosagat.  Ujabb és tijabb kooperativ struktirdk/modszerek
fedezhetéek fol, vagy akar ismerhetéek fol a mar meglévo gyakorlatban is. A felfedezés
azonban a kooperativ alapelvek komplex rendszerében nyeri igazolasat. Vagyis a kooperativ
alapelvek alkalmazdsa vezet Ujabb ¢s 1Ujabb kooperativ strukturdkhoz, nem maguk a
kidolgozott struktarak. A kooperativ modellek fenntarthatésagdt nem a masok altal
kidolgozott mddszertani elemek végtelen sorozata, hanem a kooperativ alapelvek
kovetkezetes betartasa, vagyis a kooperativ szempontl tanulasszervezési gyakorlat, egyfajta

kooperativ strukturalis kompetencia kialakitasa biztosithatja.

Johnsonék a tarsadalomelmélet feldl kozelitve olyan egyiitt-tanuldsra alkalmas komplex
struktarakban gondolkodnak, amelyek minden résztvevd szadmara biztositjak személyes
értékeinek, tudasanak, érzelmeinek képviseletét. Alapvetéen az 0©nallo, autonom ¢s
egyiittmiikddésre kész tanuldsi kompetencidk fejlesztését tartjdk szem el6tt, ezért olyan
pozitiv moddon egymadsra ¢épiild struktirdkban gondolkodnak, amelyek az egyéni
tudaskonstrukciokra is figyelemmel vannak, az egyéni és csoportos igényekre, elvarasokra,
elképzelésekre ¢és felismert fejlesztési sziikségletekre folyamatosan €és rugalmasan reagalnak.
Az individualizalo tendencidk méltanyos és egylittmikodd érvényesiilésében latjak a
kooperativ tanulasi folyamatok fenntarthatosagat. Ugy tiinik szamukra is az alapelvek
komplex rendszere rajzolja ki legpontosabban, hogy milyen struktira tudja igazoltan
biztositani e tendencidk érvényesiilését az esélyegyenldség érdekében. Egy modellezett
eszkdzrendszernek pusztan az elemeit ismerd pedagdgusnak kisebb az esélye az egyiitt-
tanulas soran jelentkezd individualizald és kozdsségi tendencidk valtozd éllapotainak és

igényeinek rugalmas kovetésére, mint egy olyan pedagdgusnak, aki széles modszertani
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repertoarral rendelkezik, ugyanakkor képes az alapelvek alapjan kibontott, komplex
kooperativ fejlesztési folyamatok megtervezésére €s lebonyolitasdra. Vagyis kompetensnek

tekinthetd kooperativ tanulasszervezési struktarak kialakitdsaban.

Kagan szerint a Kagan-struktarak azért rugalmasabbak a komplexen tervezett kooperativ
foglalkozasoknal, mert azonnali alkalmazast tesznek lehetdévé. A Johnson testvérek azonban
az ilyen modszertani kiigazitast nem egyszeriien szervezési szinten kezelik. Ok is azt irjak,
hogy ujra kell strukturalni az egyiittmikddést, ha valahol 0j igény/sziikséglet jelentkezik.
Szdmukra azonban alapvetd, hogy ezek az alkalmak mindig a tanulast szolgaljak, s a
résztvevOket tudatosan bevonjak a sajat fejlesztésiikbe, e kiigazitas kapcsan is. Vagyis nem
egyszerlien csak masképpen instrualjak a csoportot, mint Kagan, hanem megvizsgaljak az
instrukciondlis kornyezet minden elemét,?* hogy a lehetd legenergiatakarékosabban, s az
érintetteket minél inkabb érdekeltté tevd moddon kiigazitsdk az egyiittmlikodés strukturalis
kereteit. A cél szamukra, az egyiittmlikodést eldsegitd kompetencidk fejlesztése minden
helyzetben, hogy a tanulasban résztvevok minél inkabb autonom modon legyenek képesek

egylitt tanulni.

A latszolagos dilemma struktira és kompetencia kozott valdjaban inkabb egy létezd
Osszefliggésnek tekinthetd. Kutatasok sora bizonyitotta (Aronson 1978, 2008, 2009, Johnson
és mtsai 1994, 2000, Wenglinsky 2002, Benda 2002, Belbin 2003), hogy a kooperativ
tanuldsszervezés gyakorlata hozzdjarul a személyes és szocialis kompetencidk sikeresebb
fejlédéséhez. Ugyanakkor az is kideriilt, hogy mind a kognitiv, mind a karrierrel kapcsolatos
kompetencidk (pl. iizleti eredményesség) fejlesztéséhez eredményesebb ¢és hatékonyabb
keretet szolgaltatnak a heterogén csoportokra épiild, kooperativ tanulds- és munkaszervezési
struktarak. Vagyis a kompetencia-fejlesztés fligg a struktaratol, a tanuldsszervezés
rendszerétél. A kooperativ paradigma altal feltart Osszefiiggések miatt a kompetencia-
fejlesztés leirasakor mindig sziikséges tehat reflektalni a mindennapi gyakorlatot meghatarozo

strukturalis keretekre.

A kooperativ alapelvekre épiild tanulasszervezés a fenti kutatdsok altal is igazoltan a
személyes, szocialis, kognitiv €s tanuldsi kompetencidk fejlédését minden résztvevd esetén
képes garantalni, szemben a hazai kdzoktatds ebbdl a szempontbol szelekcids (vagyis nem
minden tarsadalmi réteg szdmara hatékony és eredményes, s6t méltdnyos szolgaltatasokat

kinalo) jelenlegi teljesitményével. A kooperativ alapelvekre épiilé strukturalis modell egyik

2 Erdekes modon ezt idézi Kagan is Johnsonéktol (Kagan 2001B: 22.)!
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jelenleg ismert és tudomanyosan tobb oldalrol is igazolt kerete annak, hogy a kompetencia

alapu fejlesztés minden érintettre kiterjedjen, hatékony és eredményes legyen.

Mikozben a fenti Osszefliggések vilagosan mutatjak, hogy leirhatdé egy 4altaldnos
alapelvrendszer, amely mentén kooperativ szempontbol lehet elemezni a tanuldsszervezési
struktarakat, akdzben az is vildgossa valt, hogy az alapelvek mentén felépitett strukturak
egylittmiitkodéshez vezetnek. Vagyis ezek a kooperativ alapelvek, nemcsak altalanos
deskriptiv alapelvek, hanem generativ alapelvek 1is, segitségiikkel a gyakorlatban is
egylittmiik6d6é strukturakat allithatunk fel a humaénfejlesztés sordn. Masrészrdél viszont a
deskriptiv jelleg is fontos szempont, hiszen a kooperativ alapelvek mentén torténd,
ugynevezett PIES elemzés 1ényege éppen az, hogy barmely tanuldsszervezési mod vizsgalhato
az alapelvek szempontjabol, ezaltal egyben meghatarozva annak a kooperativ
tanuldsszervezéshez képest elfoglalt helyét, legyen az frontalis, vagy csoportos, vagy

individualis tanulasszervezési eljaras.

Az alapelvek érvényesiilését, vagyis a tanulasszervezés strukturalis kereteit elemezve
vilagossa valik, hogy alapvetden az egyiittmiikodés olyan strukturalis feltételeit kell
megteremteni, amelyek kozott autentikus kompetencia-fejlesztés indulhat meg. Magukat az
egylittmiikddési képességeket is leginkabb egyiittmiikodési helyzetekben lehet felmérni,

elemezni és fejleszteni.

Az egyenld hozzaférés példaul dontden strukturalis kérdés: a tanulas folyamatat sikeriil-e ugy
szervezniink, hogy mindenki érdeklddésének, igényeinek, sziikségleteinek és elképzeléseinek
megfelelden tudjon részt venni benne. A kooperativ strukturak lehetévé teszik, hogy mindenki
teljes személyiségében férjen hozzd a tanulds folyamataihoz, s ne egy passzivan hallgatod
tomegben. Ugyanakkor az is vildgos, hogy e hozzaférés mentén az egyenlé részvétel is
biztosithatonak tlinik. Egyenld esélyli moédon® teszik a kooperativ struktarak lehetdvé az
egyenld részvételt, rdadasul oly modon, hogy mindenki személyesen, individualitadsanak ¢és
személyiségének megfelelden vehessen részt a tanuldsi folyamatban, a tobbiekkel kdzosen

fejlesztve személyes, szocialis €s kognitiv kompetenciait.

Az egyenld részvételhez viszont az individualis szintrél kell indulnia a strukturalis

elemeknek, vagyis figyelembe kell vennie a résztvevok egyediségét, egyszeriségét ¢€s

? Esélyegyenléség és egyenld esélyek megkiilonboztetésérél lisd Varga Arankaval kozosen végzett

kutatasunkrol szo16 irdsainkat (Aratd — Varga 2004, 2005).
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megismételhetetlenségét (mésképpen fogalmazva kompetencidinak egyedi 4allapotat,
individualis jellegét). Individualis szintrdl indulva kell egyiittmiik6d6 kozosségi szintre érlelni
az egyiitt-tanulok csoportjat, oly moddon, hogy az a személyiség szabad, autonom é&s
demokratikus alapleveknek megfeleld kibontakoztatasat segitse. A demokratikus alapelveket
a gyakorlatba iiltetd kooperativ struktirdk valddi inter- és transzkulturalis interakcidkhoz
vezetnek.” A mindenkire személyesen kiterjedé parhuzamos interakeié elvének koszonhetden
az individuumokhoz kothetd személyes kulturalis, nyelvi, viselkedési, gondolkodasi
er6forrasok kozvetleniil és folyamatosan szabadon artikulalédhatnak és interakcioba kertilnek,
s ez sokkal gazdasdgosabb és méltdnyosabb humaneréforras-gazdalkodashoz vezet, mint a
hierarchikus strukturak. Vagyis a kulturak kozotti parbeszéd és kolcsondsen elfogadd
artikulaci6 a gyakorlatban €s folyamatosan jelen van a kooperativ tanulasi folyamatban.
Célszerli azonban erre a polifonikus dialégus-sorozatra épitve pozitiv egymasrautaltsagot
kialakitani a csoporttagok kozott, vagyis olyan egyiittmiikddési struktirakat kiépiteni,
amelyek 0sztonzik a résztvevoket a dialogus-sorozatba vald belépésre. Ha adott az egyenld
hozzaférés és részvétel esélye, adott egy 0sztonzéen hatd, pozitivan egymasra utalt tamogato
mikrokozosség, amely lehetdséget ad a teljes személyiséggel valo részvételre, akkor lehetdség
van a személyes feleldsségvallalasra is. Ennek szerepét hangstulyozzak Dewey, Deutch, Lewin
nyoman Johnsonék. Ha a tanuladsban résztvevonek lehetdsége van a dontésre, sajat
érdeklodése kovetésére, sziikségleteinek ¢€s igényeinek artikulalasara, vildgos ¢és a
gyakorlatban is demokratikus keretek kozott, akkor felelosséget is tud vallalni az elvallalt
feladataiért. Onmagaban a személyes feleldsségvallalas (personal responsibility, Johnson
testvérek) kevés, sziikség van az egyéni szamonkérhetdségre (individual accountability,
Kagan) is, vagyis arra, hogy legalabb a mikrocsoport elétt szamot adhasson minden egyes
résztvevd a feladatokban valo el6rehaladasardl, amelyre a tobbiek sajat fejlesztésiiket
épithetik (lasd Aronson féle mozaik modell). A 1épésrdl 1épésre biztositott kooperativ
nyilvanossag alapelvét ezért emeltiikk ki kordbbi munkénkban Varga Arankaval, mert a
hozzaférés akkor biztositott, ha folyamatosan reflexios lehetdséget garantalnak a résztvevo
szamara, hogy az elOrehaladédssal kapcsolatos félelmeit, érzéseit, igényeit, sziikségleteit
kifejezhesse, s tehesse mindezt komplex személyiségére vonatkozoan (vagyis barmely
kompetenciateriileten, vagy barmely kulturalis viselkedésformdjaban, barmely pillanatban).
Erre alkalmas eszkdz — a nemzetkozi szakirodalomban ismert tanulasszervezési keretek koziil
az egyilk leghatékonyabb — a kooperativ alapelveket kovetd strukturakra ¢épiild

tanulasszervezés. Ezekben a strukturdkban 1épésrol 1épésre kideriil, hogy ki milyen mértékben

% A két fogalom kozo6tti kiilonbséget vilagitom meg egy korabbi tanulmanyomban (Aratd 2008A).
32



fér hozz4 az adott tudashoz, milyen akadalyai vannak az eldrehaladédsnak, és kozvetlentiil
segitséget is kap, vagy nyujt a mikrocsoport, rdadasul kozvetleniil és azonnal reagal minden
egyes mikrocsoport tag fejlesztési igényére. Ez a kiscsoportos nyilvanossag jelen van a
kooperativ mikrocsoportos tanuldsszervezési folyamatok sordn, a kérdés az, hogy a tanulds
szervezOi figyelembe veszik-€ a jelentdségét. Vagyis tudatosan épitenek-e a tervezés soran
erre a folyamatosan jelenlévé mikrocsoportos nyilvanossagra, vagy nem. A kooperativ modon
strukturdlt nyilvanossagra épitve lehet tudatos kompetencia alapt fejlesztést végezni a
kooperativ tanuldsszervezési eljarasok segitségével, kovetve a kooperativ alapelveket.
Johnsonék szamara a kompetencia alapu fejlesztés az egyik sarokpontja, alapeleme az egyiitt-
tanuldasnak, mint azt koradbban kifejtettiik. A kooperativ nyilvanossag olyan reflexios keret,
amelyben hatékony, eredményes és méltanyos kompetencia-fejlesztés zajlik a személyes,

szocialis, kognitiv és tanulasi kompetenciak teriiletén.

A kooperativ tanulasszervezés kereteinek koszonhetden metareflexiv kompetenciakat
IS elsajatitanak a résztvevok, olyan kompetenciakat, amelyek sajat szocialis kozegiik
strukturalis elemzésére ¢épililve alakulnak-fejlédnek. Vagyis a tanulasban résztvevok
megtanulnak reflektalni sajat szervezddési/szervezettségi formaikra a szocialis térben.”’ Egy-
egy tanuldsi folyamatrél megtanuljak megallapitani, mennyire érvényesiiltek benne a
gyakorlatban a kooperativ/demokratikus alapelvek, s képessé valnak azonnal reagélni a
kevésbé kooperativ, kevésbé demokratikus helyzetekre, mar egy kovetkezd 1épésben. Mind a
hazai, mind a nemzetkdzi irodalomban olvashaté kutatdsok arrdl szadmolnak be, hogy a
kooperativ struktardkban tanul6 gyerekek szdmara, egy id6 utan (2-3 év) az 6nalld csoportos
tanulasszervezés (a tanar csak facilital) mar jartassagga valik (Johnson — Johnson 1989, 1999,,
Benda 2007). Vagyis nincs sziikség arra, hogy a tanar tervezze meg el6re a tanulasi folyamat
minden egyes 1épést, mert arra mar képesek a résztvevok (a gyerekek) is, hogy a tanulas

hogyanjat a kooperativ alapelveknek megfelelden, autondém mddon megszervezzek.

Egészen pontosan az volt a célom ezzel az elemzéssel, hogy nyomon kdvethessiik, az
egymassal vitdzo két iskola modellje, megkdzelitései, kulcsfogalmai, rendszerszeri
Osszefliggései, hogyan hozhatéak Osszhangba egymassal az Aratd-Varga szerzOparos altal

felvazolt alapelvrendszer segitségével. Az alabbiakban 6sszefoglald tablazatban mutatom be,

2" Az OECD orszagok altal finanszirozott DeSeCo programban sziiletett kulcskompetencia modell, amely a hazai
diskurzusban is hangsulyt kapott, az ,,act within the big picture” kifejezéssel hivatkozik arra a kompetenciara,
amely lehet6vé teszi, hogy wvalaki megértse ¢és reflektaljon azokra a tarsadalmi Osszefiiggésekre és
kovetkezményekre, amelyekben tevékenykedik, s amelyeket tevékenysége kivalt.

(http://www.oecd.org/dataoecd/47/61/35070367.pdf )
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hogy hogyan illeszthetéek Ossze az elemzett iskolak alapelemei az Arat6-Varga féle

alapelvrendszerrel (1. tabla). Ez az 6sszehangolt rendszer képezheti egy lehetséges altalanos

kooperativ modell alapjat.

1.tabla A kooperativ tanulasszervezés alapelveinek rendszere

Johnson testvérek

alapelemek

Arato-Varga szerzoparos

kooperativ alapelvek

Kagan

strukturak, alapelvek

rugalmasan nyitott, inkluziv,
egylittmiikodésre épiilod

struktarak alkalmazasa

Kagan struktirak

alkalmazasa

pozitiv egymasrautaltsag,

pozitiv egymasrautaltsag: épitod

¢€s 0sztonzd egymasrautaltsag

pozitiv egymasrautaltsag

személyes elémozditod

interakciok,

mindenkire személyesen
kiterjedd parhuzamos
interakciok

parhuzamos interakcid

személyes feleldsségvallalas

¢€s egyéni szamonkérhetdség

személyes feleldsségvallalas és

egyéni szamonkérhetdség

egyéni szamonkérhetéség

(alapvetés, de nem soroljak

az alapelemek koz¢)

egyenlo részvétel és

egyenlo részvétel,

- ) o hatékony tanulasszervezési
egyenld hozzaférés
modok
folyamatos csoportértékelés | Iépésrél  1épésre  biztositott | a csoportok/csapatok
¢és —fejlesztés kooperativ nyilvanossag, jelentdsége, az
egylittmiikodési szandék
felélesztése

az interperszonalis és
kiscsoportos képességek
fejlesztése — személyesség
biztositasa

tudatosan fejlesztett
személyes, szocialis, kognitiv

¢és tanulasi kompetenciadk

a  szocidlis  képességek
fejlesztésére épiild eszkdzok

alkalmazasa
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A fenti elemzés és Gsszehasonlito tablazat segitségével most ujra dsszefoglalom az éltalam
felvazolt altalanos kooperativ modell 1ényegi elemeit, a kooperativ alapelveket. Itt most mar
csak egy-egy rovid definiciot adva az egyes alapelvekhez, nem vilagitva meg azok minden
oldalat, csak azokat a jellegzetességeket, amelyek a fenti elemzés megallapitdsaira

reflektalnak.
Rugalmasan nyitott és egyiittmiikodésre épiilo strukturak alkalmazasa

Ez az alapelv a kagani strukturalis megkdzelitésre épit, vagyis olyan tanulasszervezési
struktirdk alkalmazéasara hivja fel a figyelmet, amelyek 1épésrdl lépésre érvényesitik a
kooperativ alapelveket. Ezeket a strukturdkat nyitott és rugalmasan alakithat6 modon kell
megtervezni, hogy a létrehozott tanuldsszervezési keret kellden inkluziv legyen ahhoz, hogy
minden egyes tanulasban résztvevé (tanar, diak) individualitasa és személyisége figyelembe
legyen véve a kozoOs tanulds soran. Barmely tanuldsszervezési eljaras, tanuldsszervezési

struktara kooperativnak tekinthetd, ha egyszerre érvényesiilnek benne a kooperativ alapelvek.

Mindenkire személyesen kiterjedo parhuzamos interakciok

A kagani klasszikus definicio, vagyis ,egy idOegység alatt minél tobb interakciot”
megvalositani, annyival egészitendd ki, hogy ennek az interakcionak mindenkire ki kell
terjednie, s mindenki szdmara személyes megszolitottsagot kell biztositania (ahogyan ezt
elemeztiik a 2-3 f0s mikrocsoport esetében). Ugyanakkor a parhuzamos hozzaférés elvének
nemcsak a személyes megszolalashoz (interakcidban valdé személyes részvételhez) vald
hozzaférésre kell vonatkoznia, hanem az altalanos humaner6forrasokhoz valé hozzaférésre is.
Vagyis az egyes mikrocsoportoknak le kell képezniiik a nagycsoport altalanos
humanerdforras-készletét.  Ezért fontos a heterogenitds fenntartdsa a parhuzamossag
kialakitasa sordn, hogy mindenki, lehetéleg mindenféle humanerdforrashoz férjen hozza egy

1d6ben.

Egyenlo hozzaférés és részvétel
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A kagani alapelv az egyenld részvételt mondja ki, holott alapvetéen a hozzaférés
korlatozott.?® Az egyenld hozzaférés dontd a részvétel szempontjabél. Vagyis olyan
struktarakat sziikséges szervezni, amelyek lehetévé teszik a tanuldsban résztvevok (minden
egyes résztvevd) szamara, hogy hozzaférjenek egymas tudasahoz, viselkedésmintaihoz. A
hozzaférés kerete a mikrocsoport (2-5 {6), amelyben teljes személyiségével (pl. személyes
kivancsisag, érzések, érdeklédés, félelmek, sziikségletek... stb.) és individualis médon (pl. a
kiilonboz6  kompetenciateriileteken ~— adott  jartassagokhoz  igazitva, az  egyéni
tudaskonstrukciohoz kapcsolodva) vehet részt valaki a tudéselsajatitds folyamatdban. Ez
csakis ugy lehetséges, hogyha azonnali reakciora van esélye a résztvevoknek. Ha kérdésiik
van, vagy nem értenek valamit, vagy nincs kedviik valamihez, azt rogton kifejezhetik, s
kapnak rd a kozds és egyéni célok szempontjabol relevans reakciot — elsdsorban a

mikrocsoportbol.

Személyes felelosségvallalds és egyéni szamonkérés

Amennyiben a tanulasi folyamat soran valaki nyiltan kifejezheti érdekeit, érdekel6dését,
félelmeit, megismerheti fejlesztési sziikségleteit, akkor jo esély van arra — bizonyitjak ezt a
pszichiatriai kutatasok® —, hogy személyesen is felelosséget vallaljon egy feladatért.
Ugyanakkor a személyes feleldsségvallalds azt jelenti, hogy a mikrocsoporton beliil
strukturalisan is adottak a személyes ¢és egyéni feleldsségvallalasi lehetdségek (pl.
mindenkinek van egyenrangu, partneri helyzetli csoportszerepe, a mozaik modszerben

mindenkinek van egy sajat anyagrésze, amelyet, csak 6 tud megtanitani a tobbieknek... stb.).

Az azonban Onmagaban nem elegendd, hogy valakinek feladatai vannak, amelyekért
feleldsséget vallal, fontos, hogy a feladatok végrehajtasardl autentikus visszajelzés érkezzen

minden érintett szdmara. Vagyis olyan azonnali ¢és jol érthetd visszajelzésre van sziikség,

% A tanulok szocialis hattere jelenleg dontden befolyasolja az iskolai sikerességet, ezaltal a magasabb
végzettséget biztositd képzési formakhoz vald hozzajutdst. Vagyis az alacsonyabb iskolai végzettséggel
rendelkezd sziilok gyerekei, hozzajuk hasonléan alacsonyabb iskolai végzettséghez jutnak a hazai kozoktatési
rendszerben. Ld. errél A tanuloi teljesitményt meghatarozo tényez6k — PISA 2003, Az dsszehasonlitod tanuloi

teljesitménymeérés nemzetk6zi eredményeirél, UPSZ, 2005/2. 69-78. oldal).

% Elsék kozott Rogers a klienskdzponta pszichiatriai megkozelitéssel kapesolatos kutatasai.(Rogers 2004:307-
337.)
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amely a sziikségletre azonnal reagal, interakcidoban bontakozik ki a visszajelzés cimzettjével, s
jol felhasznalhat6 a tanulasban résztvevd cimzett fejlesztésének eldsegitésére. Ennek a
visszajelzésnek raadasul minden egyes tanulasban résztvevohoz egyéni szinten, az 6 egyéni
haladasi iiteméhez igazodva kell elérnie. Az egyéni szamonkérhetdség tehat egy olyan
autentikus visszajelzési forma, amelyben a tanulds résztvevdi szamot tudnak adni egyéni
haladasukrol, s a tobbiek (diakok, tanar) is segitenek nekik, hogy erre a szdmadasra valoban

képesek is legyenek.

Epito és osztonzo egymasrautaltsag

Az Aronsonnal, Johnson testvéreknél és Kaganndl egyarant kulcsfogalomként szerepld
,»pozitiv egymasrautaltsag” dontéen strukturalis alapelv. Ennek a Iényege, hogy olyan
egymasrautaltsagi viszonyokat kell teremteni a tanulas szervezése soran, amelyek nem
hierarchikusak, nem negativ egymasrautaltsaghoz vezetnek (mint a jelenlegi tanulasszervezési
formak tobbsége a hazai pedagdgiai gyakorlatban), hanem olyan keretekhez, amelyekben ugy
vannak kialakitva a feltételek, hogy a résztvevok csak egylittmiikodéssel tudjak elvégezni a
feladataikat. Vagyis a pozitiv egymasrautaltsag azt jelenti, hogy tugy alakitjdk ki a
tanuldsszervezési struktirakat, hogy a résztvevok kénytelenek legyenek egyiittmitkddni (pl.
mozaik mddszer, ahol egymds nélkiil nem tudjak dsszerakni a nagy egészet), vagyis a keretek
egylittmiikodésre 0sztondznek (ebbdl a megkdzelitésbdl a pozitiv egymasrautaltsagot
0sztonzé egymadsrautaltsagnak nevezziik). Egy masik, ezzel 6sszefliggd olvasatban ez azt is
jelenti, hogy oly moédon strukturaljuk a nagycsoport kdzos tanulasat, hogy abban minden
egyes résztvevd tudasara, tanulmdnyi teljesitményére épiteni lehessen  (épitd

egymasrautaltsagként jelent meg ez a dimenzi6 a hazai adaptéci(')ban).30

Tudatos kompetencia-fejlesztés

A kooperativ tanuldsszervezés soran a résztvevok szamara autentikus visszajelzést biztosito,
tudatos kompetencia-fejlesztést kell szervezni. A személyes és szocialis kompetencidk (a
kagani €s johnsoni alapelemek egy része ezekhez a kompetencidkhoz kothetd, példaul a

golemani kompetencia-modell** alapjan is) tudatos egyiittmiikddésre és kozosségfejlesztésre

%0 Epité egymasrautaltsag” a magyar Kagan-forditasban (Kagan 2001A).
3! Goleman 1997, 2002 és lasd ehhez még Ciarrochi és mtsai 2004
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épuld fejlesztésén til a kompetencia-fejlesztésnek ki kell terjednie a kognitiv és tanulasi
kompetencidk tertiletére is. Ugyanakkor a tanulési-fejlesztési (oktatasi-nevelési) folyamatot, a
fejlesztés szempont és eszkOzrendszerét minden kompetencia-6sszetevore ki kell terjeszteni

(ismeret-tapasztalat, attitid-értékek, képességek-gyakorlat, struktura-viselkedés)..

Lépésrol lépésre biztositott folyamatos kooperativ nyilvanossag

A mikrocsoportos struktira folyamatosan teret ad a reflexidra, ami a tudatos kompetencia
fejlesztés legjobb kerete. A pedagdégus ugyanakkor a résztvevoket kompetencidik
érvényesitése (pl. vita, kozos tervezés, kozos problémamegoldds, egyiittmiikodés, egyéni
felkésziilés €s referatum... stb.) kozben figyelheti meg. A mikrocsoportos térben folyamatos,
aktiv részvételiik révén mind a személyes, mind a szocidlis, mind pedig a gondolkodasi-
tanulasi kompetencidik egyarant megfigyelhetéek. A nyilvanossag attol lesz kooperativ, ha a
rogersi értelemben vett kongruencia eldsegitése alapvetd célja ennek a nyilvanossagnak.
Vagyis a nyilvanossag célja nem a moralizalas, hanem az artikulalas és konstrualas, az én-
aktualizalo tendenciak beinditasa, érvényesiilésének engedése (Rogers 2002:15-38.). Az
egylittmiikddés soran feltarulé kompetencia hidnyok (pl. veszekedés a csoportban, vagy egy
matematika példa megoldatlansaga) a mikrocsoportos nyilvanossag terében azonnal vilagossa
valnak. A feladat az, hogy a csoportok megtanuljak e felismeréseket elfogad(')32 és
elémozdito® attittiddel kozeliteni, és autentikus modon artikulalni, akar sajat, akar tarsuk
hianyossagar6l van sz6, hogy a csoportfejlesztés tervszeri részévé valjon minden fontos

felismerés.

2 1 4sd err8l a lényeges tanulas kapcsan Rogers-t (Rogers 2004:347-368.).
3 »~Promotive interaction” Johnsonéknal. (Johnson és mtsai, 1994, Johnson — Johnson 1999.).
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3. Kooperativ alapelvek a hazai neveléstudomanyi és

pedagogiai diskurzusban

Az aldbbi fejezetben azt vizsgdlom, hogy a hazai neveléstudomanyi ¢és
pedagdgiai diskurzus kiilonb6z6, a kooperativitasra, kooperativ tanulasra
hivatkoz6é iskoldaiban, hogyan jelenik meg az aronsoni, kagani, johnsoni
elképzelésekkel Osszhangban 4ll6 kooperativ alapelvekre ¢épiiléd 4altalanos
modell. Ennek a modellnek elemei azonosithatok-e a hazai innovacidban és
adaptacioban  fellelhetd  kulcselemekkel. Olyan  tanulmanyokat 1is
megvizsgalok, amelyek a kooperativ tanuldsszervezés hazai

megismertetésében a vizsgalt iskolaktol fiiggetleniil vettek részt.

Sajnos a hazai neveléstudomanyi és pedagogiai diskurzusban kevéssé van jelen a kooperativ
tanulasszervezés kérdéskore,* kiilondsen éppen az az alapelvekre épiil6 strukturalista/poszt-
strukturalista megkozelités, amelynek a nyomait kutatni szeretném ebben a fejezetben.
Tudomanyos szempontbol valtozé mindségli az a hazai forrasirodalom, amely a kooperativ
tanulasszervezés konkrét paradigmajahoz kotddik kozvetve vagy kozvetleniil. Ugyanakkor a
sziik0s hazai forrasirodalom indokolttd teszi, hogy lehetéleg minden olyan szakirodalmat
szdmba vegyiink, amely érdemben alakitotta a kooperativ tanuldsszervezésrol szolo
pedagogiai kozvélekedést és gyakorlatot, fiiggetleniil tudomanyos értékétdl. A pedagogiai
diskurzusnal szélesebb hazai tarsadalomtudomanyi diskurzus hozzaférhetdvé tette azokat a
szocialpszichologiai €és nevelésszociologiai alapvetéseket, amelyekre a kooperativ
tanuldsszervezés paradigmavaltdé megkozelitése épiil.35 A forrasokat nem mindig targyalom
keletkezési sorrendben, csak egyes szerzOk életmiivén beliil, hanem inkébb a diskurzusban
elfoglalt szerepiik alapjan. Az egyes modelleket, megnyilatkozasokat alapvetden az alapelvek

elméleti és/vagy gyakorlati megjelenése szempontjabol elemzem.

3 A fontos egyetemi tankdnyvként funkcionalé szakirodalomi forrasok nem jelenitik meg (1d. pl. Németh —
Pukanszkv 2004)

® Még ha ezt olykor a szocialista rendszer ideologiai koritésével egyiitt kellett interpretalnia (lasd példaul
Vastagh 1980). Mégis sok fontos alapmiivet leforditottak, ahhoz képest, hogy ezeknek a pedagdgiai gyakorlatra,
vagy modszertani megkdzelitésekre csak kevéssé hatottak kozvetleniil.
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A csoportmunka fogalma és a kooperativ alapelvek

A kooperativ tanuldsszervezést a mindennapi pedagdgiai koznyelvben gyakran azonositjdk a
csoportmunkaval, vagy a kiscsoportos oktatassal. A kooperativ paradigma felé¢ kozeledd
szerzOk sora, példaul a Humanisztikus Kooperativ Tanulas (tovabbiakban HKT) programhoz
kothetd szerzOk (Benda Jozsef 2007, Orban Jozsefné 2009), valamint az oktatasi
kooperacioval foglalkozo mihelyek (pl. Vastagh 1980, Czike 2006) szerzoi, hivatkoznak a
hatvanas években kialakult, csoportmunkara épiilé tanulasszervezési formakra. Ebben azonos
referenciapontként tlinik ki Buzds Ldszl6 munkassadga, aki a hatvanas évek végén, még
tanszéki kiadvany forméjaban foglalja 6ssze a ,,csoportmunka iddszeri kérdéseit” (Buzas
1969). Ennek az értekezésnek a keretén beliil nem célom a csoportmunka teljes hagyomanyat
torténetileg feltarni, hiszen alapvetden a kooperativ tanulds hazai diskurzusat elemzem, vagyis
elsésorban azokat a miiveket, amelyek kifejezetten a kooperativ tanulashoz kotddnek vagy
kotik magukat a hazai diskurzusban. Buzds miivei, s az abbol kiolvashaté csoportmunka
modell ugyanakkor egyik kitind példaja a ma mar hagyoméanyos csoportmunkanak nevezett
tanulasszervezési formanak, mdasrészt minden hazai szerzénél az 6 miivei jelennek meg
elozményként, igy Buzds mivei diskurzuselemzési szempontbdl keriilnek Kkitiintetett
helyzetbe. Buzas emlitett konyvében (Buzas 1969) Meyer, Dewey, Petersen, Cousinet képezi
a mi nézépontunkbol fontos nemzetkdzi szakirodalmi hatterét, és viladgosan a szocial-
pedagogiai és szocialpszichologiai nézdpontot hangsulyozza e hagyomany szempontjabol.
Hazai elézményként az Uj iskola hagyomanyara tdmaszkodva Domokos Laszlonét idézi. A
csoportmunka fontos jellemzdi koziil azokat hangstilyozom, amelyek jol érzékelhetden arra a
diskurzusra utalnak, amelyb6l a kooperativ tanulasszervezés alapelvei is szarmaznak. A
tanulasbarat kornyezetben, élményszeriien tevékenykedd, sajat egyéni érdeklédésiik mentén
elérehalado csoportok eszméje tehat kiolvashatdé mar ekkor is a diskurzusbol, s ezt Buzas sajat
olvasatdban meg is vilagitja. A témaorientaciorol az egyénre, az €rdeklddésre helyezi a
hangsulyt. A projektpedagogiai vonalat is megjeleniti, mint a csoportos tanulds keretét. 1974-
ben Buzis egy Osszefoglaldé miivet jelentet meg, immar a TankOnyvkiadd ©nallo
gondozasaban (Buzas 1974).%® Itt most a diskurzuselemzés szempontjabol kifejezetten
érdekes, a csoportmunkat leird részeket vizsgalom csupan, s ebbdl a szempontbol probalom
meg a csoportmunka diskurzusbeli helyét-szerepét meghatirozni a  kooperativ

tanulasszervezéshez viszonyitva.

% Ez az a mii, amelyre minden 4altalam elemzett szerz3 hivatkozik (Vastagh 1980, Bardossy 1999, Horvath
1995, Benda 2007, Czike 2006, Pethéné 2005, Orbanné 2009).
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A csoportmunkat alapvetéen a témak kiosztasa szerint osztalyozza homogén és differencialt
csoportmunkdra. Homogén, amikor azonos téman dolgoznak, még ha akar kiilonb6zo
tudaselsajatitasi modok igénybevételével is. Differencialt, amikor egy téma egy-egy
anyagrészét dolgozzak fel a kiscsoportok (Buzas 1974:150-164). Ugyanakkor a csoportmunka
leirasabol kideriil, hogy a csoportok munkaja valdjaban inkabb felkésziilésnek tekinthetd a
csoportbeszamolora, amely dontden frontélis jellegii. Ebbdl a szempontbol érdekes, amikor
azt irja, hogy a csoportbeszimol6 a “tanari magyarazat helyettesitése” (Buzas 1974:187),
vagyis mintha a frontdlis informdcio-kozlés lenne a lényeges a nagycsoport egyenld
hozzaférése szempontjabol. Az altala kozolt leirdsokbdl kitlinik, hogy a kiscsoportokon beliili
szereposztas, munkamegosztas alapvetden spontaneitasra épiil. Dontéen egyetlen szerepet
alkalmaznak az altala leirt modellekben — a csoportfeleldsét. A differencialt csoportmunka
esetén pusztan megengedi az egyéni szintre torténd differencidlast, vagyis nala ez nem jelenik
meg célként, noha az individualis fejlesztést emeli be a pedagdgiai diskurzus homlokterébe,
mint a csoportmunkaban rejlé pedagogiai lehetoséget. A csoportok kialakitasanal dontd
szempont a heterogenitas mind a tantargyi képességek fejlettségi szintje szempontjabol, mind
a szociometriai mérések szempontjabol. Vagyis olyan vegyes csoportok mellett foglal allast,
amelyben a kiillonbozé képességii gyerekek kozott a tarsas kapcsolatok inkabb segitik az
egylittmiikddést a szociometriai mérések alapjan. A mechanikusan, véletlenszerlien szervezett
csoportokat éppen gy aggalyosnak tartja, mint a pusztan érdekl6dés mentén szervezodod
csoportokat (Buzas 1974:223-225), s éppen igy — szocialpszichologiai szempontokra
hivatkozva — a nivocsoportos oktatast sem tamogatja, csak bizonyos oktatasi nevelési

helyzetekben.

Buzés 0sszefoglalé miive a hetvenes évek elején a csoportmunka jelentdségét a gondolkodas
fejlesztésére gyakorolt hatdsaban ragadja meg, a tarsas képességekre gyakorolt hatasa mellett.
Kisérletiikben vizsgaltak, hogy a hagyomanyosan frontdlisan dolgozd osztalyok és a
csoportmunkat alkalmazo6 osztalyok kozott dontden az ismereti mélység, a ,.teljesitményképes
tudas” (Buzés 1974:270) teriiletén volt meghatarozo kiilonbség a csoportmunkaban is tanulok

elonyére.

Egy helyen emliti ugyan a ,kedvezd struktirdk™ kialakitasanak sziikségességét (Buzas
1974:214),37 de konkrét strukturdlis eszkdzoket, vagy akar az aronsoni mozaikhoz hasonlo

struktirdkat nem mutat be. Egyediil a ,forgoszinpad” technikat irja le, de azt is az

37 A 288. oldalon ,,struktiranalizist” emleget, de ez nem a tanulasszervezésre, hanem a tantargyak belsé logikai-
szerkezeti elemzésére utal.
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eszk6zokhoz valo egyenld hozzaférés szempontjabol javasolja. Vagyis, ha kevés a kisérleti
eszkoz példaul fizika oOran, akkor a csoportok vandorolhatnak az eszkozok kozott. A
csoportmunkat alapvetdéen témafliggd technikaként kezeli, vagyis dontdnek tartja a jo
témavalasztast a sikeres csoportmunka szempontjabol, amely gyokeresen ellentmond a kagani
strukturalis megkozelitésnek, amelynek nyoméan a kooperativ tanuldsszervezés sordn téma-

fliggetlen struktarakrol beszélhetiink (Kagan 1990, 1992, 2001B).

Ugy tiinik, hogy a kooperativ alapelvek érvényesitése, artikulacidja itt szubkooperativ szinten
maradt. A leirt modellek rokonithatoak, az altala nem idézett, de egy idében sziiletd, Slavin
féle modellekkel (lasd késObb), ahol a frontélis elem szintén fontos hangsulyt kap, azonban
Buzas nem fogalmazza meg hangsulyosan azokat a jellemzoket, amelyek Slavinnél viszont
mar a kooperativ rendszerek irdnyaba mutatnak. Nincs sz6 példaul az egyenld esélyekrdl,
egyenld hozzaférésrél és részvételrdl, s ez dontéen akkor mutatkozik meg, amikor a
csoportbeszamolokat elemezve Buzas amellett érvel, hogy a frontalis technikakban eldrébb
jard csoporttagok kezdjék a csoportbeszamolot, valamint amikor pusztdn az érdeklodés és
fegyelem fenntartasara bizza a csoportbeszdmoldk sordn a hallgatok bevonodasat. Mig az
aronsoni mozaikban donté elem az egymas tanitasa, addig a Buzas féle csoportmunkaban ez
visszacsuszik frontalis szintre a csoportbeszdmoldok formajaban. A tandri szerep valtozasat is
megfogalmazza, segitd szerepet tulajdonitva a tanarnak, azonban a részletesebb leirds soran
kideriil, hogy a tanari beavatkozas mind a csoportmunkak, mind a csoportbeszdmolok soran
megfogalmazott tanari beavatkozasoktol, ahol kizardlag tarsas kompetencia-fejlesztési
helyzetekben (pl. konfliktushelyzet) javasoljak a tanari beavatkozast, mig akadémikus
szempontu korrekcidra az oraszervezési modszerek kiigazitasat, tovabbgondolasat javasoljak

(Johnson és mtsai 1984, 1999).

Mig Buzads egy teljes fejezetet szentel a csoportalakitds szempontjainak, alapvetden a
csoportdinamikai valtozasokat, a csoportok kozosségi fejlesztését a spontaneitasra és a kozos
tanulasi tevékenységre bizza. Ez szintén tavol all a kooperativ tanuldsszervezés meghatarozo
iskolaitol, amelyekben a csapatépités (,,team building” Kagan) és csoportfejlesztés (,,group
processing” Johnson testvérek) 6nallo alapelemként jelenik meg. Ugy tiinik, hogy Buzas,
noha a tudaskonstrudlas csoportos valtozatainak elOnyeit sajat kutatasain keresztiil is igazolja,
mégis a csoportmunkat a frontdlisan iranyitott ismeretszerzés kiegészitésének fogja fel, s

alapvetden egy frontalis eléadas — csoportmunka — frontalis csoportbeszamold szerkezetben
gondolkodik.
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A kooperativ alapelvek sem jelennek meg, csupan a kdlcsonds fliggés fogalmat alkalmazza,
de azt is deskriptiv fogalomként, mint amely a csoportmunkaban dolgozokat jellemzi. Vagyis
a negativ ¢és pozitiv egymadasrautaltsdg donté megkiilonboztetése, vagy a pozitiv
egymasrautaltsdg alapelvként vald beemelése hieinyzik38 a csoportmunka meghatarozasabol.
Ugyan az altala differencidlt csoportmunkanak tekintett formakban kialakul az
egymasrautaltsag, hiszen mindenki mas anyagrészt dolgoz fel, de utana ez nem épiil tudatosan
egymasra, mert nincs alkalmuk személyes ¢€s kiscsoportos formaban atadni az ismereteket,
vagyis nincs garancia az egyenl® hozzaférésre és részvételre a tobbi csoport munkajanak

- rcdhar 39
megismerésében.

A mindenkire személyesen kiterjedd parhuzamos interakcio elve sem fogalmazdodik meg, sem
hatékonysagi szempontbdl, mint Kaganndl, sem a személyes bevonodds, az inkluzio
szempontjabol, mint Johnsonéknal. A kiscsoportokon beliili munkamegosztast dontden egy
»Kistanar”, a csoportfelelds beiktatdsdval kivanja megoldani. Vagyis leirja azt, hogy
el6fordulhatnak, a kagani szohasznalattal élve, igavonok és potyautasok a kiscsoportban, de
nem reagal erre a csoportpszichologiai tényre pedagdgiai, vagy tanuldsszervezési
eszk6zokkel, hanem a spontaneitasra (példaul kiilonbozé témakban més és mas lehet az aktiv
tag a csoportban) bizza annak kezelését. Kiilondsen tanulsdgos, hogy a konyvében modellként
bemutatott feladatlapok egyes szam madsodik személyben szolnak, mintha a kiscsoport
egyetlen személy lenne, vagy tobbes szam madasodik személyben, mintha egy emberként
cselekedhetnének. Vagyis az instrukcido gyakorlati szintjén sem érvényesiti az egyenld

részvételt és hozzaférést, vagy az épitd egymasrautaltsagot.

A személyes feleldsségvallalds és egyéni szamonkérhetdség szintén megmarad az individualis
tanitas szintjén. Vagyis a csoportbeszamolok célja a magas szinvonalu eldadés biztositasa, s
nem annyira a szamonkérés, mig ugye korabban mar leirtuk, hogy a személyes
feleldsségvallalas is pusztan lehetdségként, s nem célként jelenik meg, annak ellenére, hogy

szerencsére Buzas munkdiban az érdeklédés mentén vald tanulds, az élményszeri

% Annak ellenére, hogy kutatasaiban kimutatta, hogy a differencialt csoportmunka esetén sajat anyagrésziikben
joval jaratosabbak a tanulasban résztvevok, mint a masik csoportok altal bemutatott anyagrészekben. Vagyis
amit interaktiv médon, csoportmunkaban dolgoztak fel az mélyebb ismereteket eredményezett, ennek ellenére a
csoportbeszamolot nem alakitja at — a mozaik mintajara — interaktiv csoportmunkava, e kutatdsi tanulsag
hataséara sem.

% Buzas j6l érzi, hogy a csoportbeszamolok altala leirt modelljébd] dontéen hidnyzik valami, kiilon fejezetben is
foglalkozik ezzel az elemmel, de nem koti 6ssze a hianyt a csoportos megismerés hianyaval, hanem dontéen a
frontalis ismeretatadas szempontjaibol elemzi, s tokéletesitené a csoportbeszamolokat (Buzas 1969:185-194).
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tudaselsajatitds mindig fontos szempontként jelenik meg. A tudatos kompetencia-fejlesztés
(mind a kognitiv, mind a személyes és tarsas kompetencidk teriiletén) szintén nem jelenik
meg. A leirt modellekben dontden a tanarndl marad a kompetencia-fejlesztés feleldssége, s ott
is csak a tanulasi-ismeretszerzési képességekre vonatkozik, viszont ott sem egyértelmiien

egyéni, hanem inkabb csoport vagy osztaly szinten.

A 1épésrdl 1épésre biztositott kooperativ nyilvanossag elve szintén sériil, hiszen a
csoportmunkaban nem biztositott az egyenld hozzaférés és részvétel elve, igy az egyének
hozzaférése, vagy tuddsdnak nyilvanossagra keriilése spontdn modon valdsul meg, vagy
marad el. A csoportbeszamoldk soran pedig alapvetden frontalis munkardl beszélhetiink,
vagyis a kooperativ nyilvanossag — amikor mindenkinek van esélye személyesen bevonodni,
interakcioban kibontani a masik csoport altal elsajatitott ismerteteket — szintén nem

biztositott.

A fentiek alapjan allithatjuk, hogy a Buzas 4altal leirt csoportmunka, amelyet ma mar
»hagyomanyos csoportmunkaként” jellemezhetiink, nem azonosithatdo a kooperativ
tanulasszervezéssel, noha szocialpszicholdgiai, pedagdgiai alapvetései meglehetésen kozel
esnek a kooperativ tanuldsszervezést meghatdrozé diskurzusokhoz. A hagyomanyos
csoportmunka, bar jelenleg még mindig nem eléggé elterjedt a kozoktatasi gyakorlatban,
mégis a tanarok elméleti-ismereti szintjén befolyasolja a kooperativ tanuldsszervezés

crer

kooperativ tanulasszervezéssel. A lényeges kiilonbség ott van, hogy Buzis megkozelitése
individual-pedagdgiai  €s  témaorientdcidju, szemben a  kooperativ  paradigma
strukturalista/poszt-strukturalista megkozelitésével, amely az individualitas kibontakozasat

éppen a mikrocsoportos, kooperativ alapelvekre épiild struktarakban garantélja.

A Benda Jozsef nevével fémjelzett Humanisztikus Kooperativ Tanulas (tovabbiakban HKT)
program (amelyet a késébbiekben részletesen is elemziink majd), s annak leir6éi szintén
hivatkoznak Buzas konyvére (Orbanné 1998, Benda 2007). A csoportfolyamatok
spontaneitasa, a kiscsoportokon beliili struktirak hidnya rokonitja is a kétféle elképzelést,
arr6l nem is beszélve, hogy a kooperativ strukturalis alapelvek egyik leirt HKT modellben
sem jelennek meg, attdl fiiggetleniil, hogy Orban Jozsefné legjabb konyvében (Orbanné
2009) mar 6sszefoglalja a kagani alapelveket kiegészitve a johnsoni modellbdl vett részekkel
(példaul a pozitiv egymasrautaltsag fogalmanak kibontasakor), de a HKT programrol szolo

fejezetben tovabbra sem hivatkozik az alapelvekre.
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Mikrocsoportokkal kapcsolatos pécsi kutatasok

A hazai szocidlpszichologiai adapticio egyik megkeriilhetetlen iskoldja a Moreno nyoman
megsziiletd, de jelentdsen tovabbgondolt, Mérei Ferenc altal kialakitott tobb szemponta
szociometria. Ennek ismertetése meghaladja jelen értekezés kereteit, masrészt a hazai
tarsadalomtudomanyi diskurzusok koézkincsként ismert modelljérdl beszéliink (Mérei 1971,
1974, 1976). Itt most arra van moédom, hogy a tobb szempontl szociometriara alapozott
neveléstudomanyi adaptacié azon részét elemezzem, amely réirdnyitja a figyelmet az iskolai
osztalyok interperszonalis, mikrocsoportos szintjére. Az egykori Janus Pannonius
Tudomanyegyetem Pedagdgia Tanszékéhez kotddik az a kutatas, amelyben Vastagh Zoltan az
osztalyszint alatt kialakuld mikrocsoportok jelentdségére hivja fel a figyelmet a nevelésben.
Vastagh dontéen deskriptiv és strukturdlis megkdzelitésben targyalja a hagyomanyos
pedagodgiai helyzetben kialakuldé mikrocsoportok jelentdségét, s ebben nagy hatdssal volt rd a
kutatasai kozben megismert Kurt Lewin rendszerszemléleti megkozelitése (Vastagh
1980:15), valamint az itthoni diskurzusban alapvetéen a Mérei Ferenc modelljébél megismert
tobb szempontu szociometria. Szdmara a mikrocsoport az interperszonalitds szintjén miikodo,
a szociometria segitségével kiemelt egység, amelynek eclkiilonitéséhez a szociometriai
vizsgalatok altal feltart kolcsonds kapcsolatok stirlisége adja a szempontot. Ez az egység — a
mikrocsoport — tarsas 1élektani, kozosségi jellemzokkel is megragadhatd (Vastagh 1980:21).
Hipotézisiik szerint az osztdly, mint csoport és az egyének kozott huzodik egy masik szint,
amely a Mérei féle tobb szempontu szociometriaval jol feltérképezhet6. Ezen a szinten egy-
egy osztalyban gyakoriak a 3-6 f6bol allé mikrocsoportok, osztalyonként egy vagy kettd.
Feltevésiik az volt, hogyha a pedagdgiai folyamatot a feltérképezett mikrocsoportokra épitik,
az elbsegitheti a kozOsség érését, a tarsas kapcsolatok stirlisodését, fejlodését. A
mikrocsoportok jelentéségét abban latja — kapcsolodva a Buzas altal is felvetettekhez —, hogy
a nevelés szempontjabol a mikrocsoportban rejld pozitiv tarsas referencidkat rajtuk keresztiil
lehet beemelni a tervszerii nevelés folyamataba (Vastagh 1980:22). Vagyis a kialakult
mikrocsoportos struktarak bovitését, Osszekapcsolasat a peremhelyzetli csoporttagokkal
tekinti nevelési célnak. A mikrocsoportot, mint a szociometriai eszkozokkel megragadhatd
tarsas egységet mindenképpen a nevelés figyelmébe ajanlja, kiemelve azt is, hogy hatasat a

pedagodgiai helyzet dontden befolyasolhatja.

Vastagh és munkatarsainak kutatasai dontéen tehat arra iranyultak, hogy a mikrocsoportokra
épiil6 tervezés fokozza-¢ a tarsas egységek, kapcsolatok pozitiv, felerésité szerepét (Vastagh
1980:40). A tervezett pedagodgiai tevékenységeket a csoportmunkaban szervezett tanulas,

kozos fizikai munka és kozos kirandulds képviselték a kutatdsi kisérletben. Noha Vastagh
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alapvetden Buzasra hivatkozik a csoportmunka kapcsan, a mikrocsoportok kialakitdsanal nem
érvényesitik a Buzéds altal leirt szempontokat, vagyis elsOsorban a tobb szempontu
szociometriai mérések alapjan hoztak létre csoportokat az osztidlyokon beliil, a tanulasi

képességek allapotai szerinti heterogenitas elvét nem érvényesitették.

Kutatasuk kimutatta, hogy a hagyomanyos csoportmunka, amely figyelembe veszi a
szociometriai viszonyokat, emeli a koherencia szintet (a k6lcsonds kapcesolatok megjelenését
¢s slirliségét). A centrum, tomb és peremhelyzetli tanulok helyzetének valtozasat vizsgalva
pozitiv elmozdulést észleltek a kisérleti osztalyokban, azonban a peremhelyzetii tanuldk nagy
szama tovabbra is jellemz0 volt, még ha ardnyuk az atlagos ala is esett a masodik kisérleti év
végére (Vastagh 1980:69). FErdekes, hogy a pedagogiai valasz a peremhelyzetiiek
bekapcsoldsara tandri beavatkozas, kozvetlen részvétel volt, s nem a tanuldsszervezési

struktarak megvaltoztatasa.

Elemzési szempontunkbo6l jol lathatd tehat, hogy a Vastagh féle kisérletben a kooperativ
egyenld részvétel és hozzaférés elvének artikulalatlansaga, nem-érvényesitése, vagyis a
spontanul kialakulo, meglévé magcsoportokra épiild csoportmunka alkalmazasa, nemcsak a
tanulasi képességek egyenl6tlen fejlédéséhez vezethet, de nem segiti el6 a tarsas kapcsolatok
fejlodését sem minden egyes tanuldsban résztvevd esetében. Az azonos nemiek életkori
preferalasa kapcsan a tarsas kapcsolatrendszer elemzésekor kétféle kolcsonds valasztast
kiilonboztettek meg: egy mély struktirat (baratsagok, szimpatia) és egy munkakapcsolati,
funkcionalis struktirat, amelyet eredményesebben fejleszthetonek talaltak, s a vegyes nemi

kapcsolatok szdmanak novekedését mutatta.

Mindez jol illeszkedik ahhoz a szocidlpszicholdgiai felismeréshez, amely az attitlidok
valtozasat dontéen a viselkedésvaltozashoz koti (Aronson 1978, 2009). Vastagh kutatasi
példajan érzékeltetve: ha csoportmunkaban egyiittdolgozhatnak fitk és lanyok, akkor a mély
szintje alatt kialakult, szociometriai értelemben vett mikrocsoportokat. Eppen a funkcionalis
szint fejleszthetdsége, megvaltoztathatdsidga (az egyiitt tanulas érdekében), képes visszahatni
a mélyrétegben huzodd attitidokre. Vagyis Vastagh kutatasa igazolta Mérei
szociometrigjanak alkalmazhatosagat a pedagogiai folyamat megtervezésében. Az altala a
szocialpszichologiabol — atvett, deskriptiv  értelemben  megragadott mikrocsoportok
feltérképezésében is fontos tanulsagul szolgilnak a bemutatott kutatdsi eredmények.
Ugyanakkor elmondhat6, hogy a kutatist nem kovette strukturalista fordulat, bar erds

torekvés volt a csoportmunka intenzivebb alkalmazasara, voltak kifejezetten ,,intenziv

46



csoportok™, ahol tobb forméban is erdsebben jelenhetett meg a csoportmunka. Ebbdl még
lehetne poszt-strukturalista, kooperativ megkozelitést is kiolvasni, azonban a kiindulasi
hipotézis, miszerint a kialakult mikrocsoportokra tigy kellene épitkezni, hogy azok szerkezetét
tovabb erdsitik, s a tobbi csoporttagot ehhez igyekeznek kapcsolni, gyokeresen kiilonbozik a
kooperativ tanulasszervezés strukturalis modelljében megfogalmazott alapelvekt6l. Nem
érvényesitik példaul az egyenld részvétel és hozzaférés elvét azdltal, hogy a spontanul
kialakult szocialis struktarakhoz kotik az osztalybeli szervezddéseket. Kisérletiik nem is képes
valaszt adni a peremhelyzetliek problémajara, vagy a kiilonb6z0 hovatartozasu gyerekekbol
allo csoportok fejlesztésére a pedagodgiai gyakorlat oldalarol. Vastagh is kiemelte, hogy az
egyenld részvétel elve sériilt a kisérlet soran, amikor ugy fogalmaz, hogy a mikrocsoportokra
épiilé pedagogiai tervezésnek az egész kdzosséget érintenie kell.** Azt mar Aronson ismerte
fel, hogy ehhez pozitiv egymasrautaltsdgot teremtve ujra kell strukturdlni a csoportot, hogy
mindenki egyenléen férhessen hozzad és vegyen részt a kolcsonds tanuldsban, s ez altal
megteremti a kooperativ paradigma arkhimédészi pontjat. Elizabeth Cohen, a kooperativ
tanulasszervezéshez kotddd szerzoként, pedig hangstlyozta, hogy a heterogén tarsadalmi
Osszetételll osztalyokban a szocialis struktirdk megvaltoztatasahoz a tanulds szervezésének
szintjén, strukturalis valtoztatasokat kell végrehajtani ahhoz, hogy a hatranyos helyzetii

gyerekek ne vegyék fel automatikusan az alulteljesité gyerekek szerepét az osztalyokban

(Cohen 1994).

Eppen a kiilonbozé hovatartozasu gyerekek egyiittnevelésébdl fakado konfliktusokra
valaszként, s az elébb emlitett szocialpszichologiai felismerésre, vagyis hogy a
viselkedésvaltoztatds hat dontden az attitidok valtozasara, épitette Aronson is a mozaik
modszert. A feltérképezett, fennalld iskolai osztidlyokra hagyomanyosan jellemzd szocialis
struktira megvaltoztatasahoz (pl. kevés interakcid — szociometriai értelemben kolcsonds
kapcsolat — a gyerekek kozott, kevés interakcid a targyrol, egysiku gondolkodasi képességek
— passziv hallgatas, szovegezés, eldadas...stb., valamint a szociometriai mérések eredményét
is figyelembe véve) olyan poszt-strukturalis valaszokat fogalmaztak meg, amelyek a régi
struktarat leépitik azaltal, hogy rogton egy egyiittmiikodobb, ¢épitd ¢és 0sztonzd
egymasrautaltsagi helyzeteket eredményez6 struktirat ajanlanak fel. Ezeket aztan késébb
Kagan nevezi hangsulyosan a neviikon kooperativ strukturaknak, s meg is adja a kooperativ

crer

hangsulyozza, hogy a kooperativ tanuldsszervezés strukturalis megkdzelitést igényel.

40 K és6bbi kutatasuk fokuszabol nem is engedték el a hatranyos helyzetiicket. 1990-ben jelenik meg Mit lehet
tenni a hatranyos helyzetli gyermekekért? cimi 6sszefoglalasa masodik kutatasuknak (Vastagh 1990)
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Olvasatomban a strukturalis megkozelitések koziil Mérei és nyomaban Vastagh képviseli a
strukturalista megkozelitést, mig a kooperativ tanuldsszervezés (Aronson, Johnson testvérek,
Kagan) pedig azt a poszt-strukturalista megkozelitést, amely képes strukturalis valaszokkal
Kivaltani azokat a szociometriailag leirhatdé mikrocsoportos struktirakat, amelyek
akadalyozzak példaul a peremhelyzetliek esélyhez jutdsat. A tobb szempontu szociometria
kitlinden segiti a kooperativ strukturak kialakitasat, s ezt az akkori csoportmunkéat mar a
hetvenes évek elején szorgalmazo Buzas is felismeri €s kifejti. Vagyis a szociometria megadta
az eszkOzt a csoportok strukturdlis megismerésére, feltérképezésére. A kooperativ
tanuldsszervezés pedig hozzékapcsolta az 4talakitas poszt-strukturalis eszk6zét — a kooperativ
alapelvekre ¢épiild struktarak alkalmazasat -, amely rdadasul éppen a résztvevok minél

nagyobb tanulasi és életvezetési autonomiajanak elérésére torekszik.

Vastagh Zoltan 0sszefoglalojaban strukturalis betekintést enged a hagyomanyos osztalyokra
jellemzd mikrocsoportos szervezddésekre: tobbnyire két, nemileg kiilonb6zd mikrocsoport
képezi az interperszonalis szint f0 szerkezeti elemeit. Fontos kiilonbséget tesz a mély
struktara (dontéen érzelmi kotddések €s orientaciok) és funkcionalis struktira kozott. Az
utdbbi fejleszthetdségét igazolta, a nemileg vegyes tarsas kapcsolatok fejlédését kimutatva.
Vagyis a tobbszintli szociometria médszerével, még ha nem is tudatosan,” de igazolta a
szocialpszichologia viselkedésvaltoztatas elsdbbségére ¢épiild megfigyelését. Az osztaly
munkakapcsolati atstrukturaldsa, vagyis — igaz hagyomanyos —, de nemileg és a résztvevok
szintjén tervezetten Osszeallitott, vegyes csoportmunka alkalmazdsa, mar ezen a
szubkooperativ szinten is, a tarsas attitlidok pozitiv valtozasanak irdnyéaba hat, legalabbis, ami
a kiilonb6z6é nemiiek egymas elfogaddsara vonatkozé attitidjeit illeti. A kutatds azt is
igazolta, hogy a szociometriai megfigyelésekre, mérésekre épiilo pedagdgiai tevékenység,
fiiggetleniil az els@ utkeresések eredményeitél, mar Onmagaban a tarsas kapcsolatok
erdsodésének iranyaba hat. A donté kérdés azonban mégis az, hogy a megismert
szociometriai, strukturalis 0sszefliggésekre milyen atstrukturald valaszt képes megfogalmazni
egy-egy kisérleti, vagy gyakorlati modell, hogy a kapcsolatok er6sdodése minden egyes

gyereket elérjen az osztalyban.

* Az Aronson forditds mar 1978-ban megjelent (Aronson 1978), benne a poszt-strukturalista megkdzelitéssel,
amely pedagogiailag relevans valaszokat fogalmaz meg azokra a kérdésekre, amelyeknél Vastagh
elbizonytalanodik a pedagdgiai gyakorlat teriiletén (peremhelyzetiiek, kiillonb6z6 hovatartozasi mikrocsoportok
az osztalyban... stb). Knyvében nem hivatkozik Aronsonra, s az irodalomjegyzékben nem szerepel a magyar
kiadas sem.
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A mikrocsoportok szociometriai, deskriptiv és nem kooperativ fogalmanak megerdsitése
mellett egy masik fontos fogalom, a kooperacid6 is megjelenik Vastagh Zoltan
tudomanyszervez0i munkajaban. Errdl talan a leghozzaférhetobb tajékoztatast adja a négy
kotetbdl allo Kooperativ pedagdgiai stratégiak az iskolaban cimet viseld sorozat (Vastagh
1995, 1996, 1999, Bardossy ¢és mtsai 2003). Az els6 kotetben dsszefoglalja a mikrocsoportos
kutatds utdn végzett fobb kutatdsi tevékenységeket, amelyeknek egyik eleme éppen a
hatranyos helyzetli gyerekek segitése. Bar az elsd két kotetben publikalo szerzOk egyike sem
jeleniti meg az amerikai kooperativ tanulasszervezés irodalmat, * mégis fontos kutatdsi
beszamolokat, elemzéseket olvashatunk az intézményi szinten sziikséges kooperaciordl, s
annak példaul ,teamekre” épiild6 modelljérél. Megjelenik a hatranyos helyzetii gyerekek
integracidja kapcsan a széles korti kozvetlen napi partnerkapcsolati rendszer sziikségessége az
iskola tarsadalmi és szolgaltatdi kornyezetével, valamint a Vastagh féle mikrocsoportokra
épiilé pedagogiai folyamattervezésre is olvashatunk példakat. Az utdbbiak koziil kiemelendék
azok a megfigyelések, hogy a nivocsoportok eltavolitjak egymastol a csoportok kozotti
tudasszinteket, hogy a hagyomanyos csoportmunka problémamegoldd matematika dran egyiitt
nem mikodo, konfliktusos helyzetekhez vezet... stb. Amit Kagan a hagyomanyos
csoportmunka teriiletén ,,igavondk és potyautasokként” ir le, azt a kotet egyik szerzdje
,»dolgozok és herék” konfliktusaként jeleniti meg (Ulrichné 1996). Ebbdl is érezhetd, hogy
ebben a szakmai diskurzusban nem jelenik meg a kooperativ tanulasszervezés strukturalis
modellje, hanem a szakmailag megalapozott kutatashoz kevésbé megalapozott csoportmunka
kapcsolodik, amely nem hoz 1étre eltéré mikrocsoportos szerkezetet az osztalyban. Annak az
ellentmondasnak a felolddsa, amely a szocidlpszichologiailag relevans kutatdsi modszer
értékes tényei és a szocialpszichologiailag kevésbé indokolt hagyomanyos csoportmunka
(kiilondsen a nivocsoport, illetve a szubkooperativ jelleg) valtakozé kudarcai és sikerei kozott
fesziil, talan a legnagyobb kihivasként jelenik meg a szerzé szamara is. A dilemmakbol
(Ulrichné 1996:74.) jol latszik, hogy a csoportmunka formai kézott nem latja a kiilonbséget,
ezért nem ¢érti, hogy melyik pedagdgiai modszer milyen hatdssal van a csoportokra.
Gyakorlatdban a nivocsoportok miitkodnek, csak tdvolodnak egymastdl, viszont a vegyes
problémacsoportok, vagy az érdeklddés mentén szervezddd csoportok folyamatos
konfliktusaként jelenik meg a ,,dolgozok és herék vitdja”, vagyis a kooperativ alapelvek fel
nem ismert hidnya. Fél6, hogy a poszt-strukturalista, vagy kooperativ alapelvekre épiilé PIES
alapelvelemzés nélkiil a csoportokra €piilé pedagogiai gyakorlat olyan kombinaciokat kreal,

amelyek a pedagdgusok sztereotipidinak megerdsodéséhez vezetnek. A szerzé altal

“2 Aronson még ekkor sem jelenik meg a kotetekben szerepld szerzok szakirodalmi hatterében!
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bemutatott gyakorlat a pedagégus szaméra azt az lizenetet hordozhatja, hogy képesség szerint
kiilon kell valasztani a gyerekeket, igy a tanulasi képességeikben el6rébb jarokat nem
zavarjak a tobbiek, mert ha egyiitt vannak, abbol mindig konfliktusok sziiletnek. Valojaban a
leirt helyzetben egy vildgosan szubkooperativ gyakorlat negativ kovetkezményeivel allunk
szemben, s nem a gyerekek csoportokban val6 egyiittmiikodésének lehetetlenségével. Vagyis
lehetséges tudomdnyosan aldtdmasztott megismerési modszerek (tobb szemponta
szociometria) mellett is tudoméanyosan ald nem tamasztott gyakorlatot illeszteni a

megismeréshez.

A Humanisztikus Kooperativ Tanulds modellje

A kooperativ tanulds kifejezés Benda Jozsef munkassiga nyoman a nemzetkozi
szakirodalommal szinte egy idében®® megjelenik Magyarorszagon, valodi térhoditdsa a
kilencvenes évek kozepén kezdddik. Benda Jozsef 2007-ben 0Osszegzést jelentet meg a
Humanisztikus Kooperativ Tanulas 25 évérdl, amelyben szintén paradigmavaltasrol beszél,
Kuhnra hivatkozva (Benda 2007:21-23). Kifejti, hogy a pedagogusra, vagy a gyerekre
koncentrald megkozelités helyett, a hangsulyt — az j paradigma szerint — a csoportra kell
helyezni. Ez a megkdzelités egybehangzik Kagan csoport/csapat kooperativ kulcsfogalmaval,
illetve Johnsonék csoportfejlesztés/csoportértékelés alapelemével. Ugyanakkor mas hazai —
Kiscsoportos — tanulasszervezési modszereket is a kooperativ tanuldsszervezés fogalma ala
von, olyanokat is (pl. nivocsoportos oktatds), amelyek — korabbi definicionk értelmében —
nem tekinthetéek kiscsoportos jellegiik ellenére sem kooperativ eljardsoknak, mivel nem
érvényesiilnek benniik a kooperativ alapelvek (pl. egyenld hozzaférés, épité egymasrautaltsag
a nivocsoportban, s a nivocsoportok kozott). Benda jol ragadja meg a paradigmavaltas
fogalméaval annak a poszt-strukturalista fordulatnak a kuhni értelemben vett forradalmi
jellegét, amelyet Aronson kapcsan kordbban mar elemeztem. A kooperativ paradigma
megértését onmagaban a csoport fokuszba emelése azonban nem segiti, mint lattuk az
elézéekben, a hagyoményos csoportmunka kapcsan, két hazai miihely esetében sem.
Acsoportpszichologia valoban fokuszba keriil, de ennek oka a strukturalis alapelvekben
keresend6 és nem a kiscsoportokban. Vagyis a csoportoknak valoban kitiintetett figyelmet

kell élvezniiik, de a kooperativ tanuldsszervezés szempontjdbol a hangsuly a tanulas

* Benda 1983-ra teszi a HKT kezdeti évét, igy Aronsonékhoz képest egy évtized miilva, de az igazan kooperativ
tanulasszervezésként feltiintethetd Johnsonékkal, s a kicsit késdbb, de még a nyolcvanas évek végén, jelentkezd
Kagannal valoban egy idében (Benda 2007).
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szervezésének szintjén a tanulasi struktirdkon, az alapelvek érvényesiilésén van. Az eléz6
fejezetben lattuk, hogy a kagani strukturalista megkozelités segitségével (pl. alapelvelemzés
alkalmazasa) vildgos kiilonbséget tudunk tenni a kooperativnak tekinthetd és attol eltérd
csoportos tevékenységek kozott. Ebben a megkdzelitésben a strukturdlis kooperativ
alapelvekbdl fakad az, hogy a mikrocsoportok kialakitésa, 4llapota, miikodése, fejlesztése a
kooperativ tanulds szervezdinek homlokterében all, éppen tigy, ahogyan az egyes tanulo
individuumok allapota, elképzelései, fejlesztési sziikségletei is. Vagyis — noha alaposan
vizsgalandd, megismerendd ¢és fejlesztendd teriilet a kooperativ tanulasszervezés
gyakorlatdban a csapatépités, csoportfejlesztés- és értékelés — mégsem 0nallo pillér, vagy
fokusz, hanem inkabb az alapelvekbdl levezethetd, s azok érvényesiilését biztositd eszkoz. A
kooperativ tanulasszervezés kozpontjaban ugyanis a tanulas mindenkire kiterjedd
megszervezése all, hiszen a tanulas folyamatainak kooperativ alapelveknek megfeleld
megszervezése a feladata. Mindenesetre a Benda altal is leirt csoport fokuszu
paradigmavaltas, jol illeszkedik az Aronsonnal és a Johnson testvéreknél fellelhetd
csoportszocioldgiai, szocialpszicholdgiai gyt')kerekhez.44 A csoport és a mikrocsoport
fokuszba allitasa valdban fontos 1épés a kooperativ modellek elfogadasa és megértése felé,
azonban Onmagiban nem elegendd a kooperativ fordulat megragaddsahoz. Szamos
kiscsoportokra épiil6 modell 1étezik idehaza is (pl. hagyomanyos csoportmunka,
nivocsoportos oktatds), amelyekben azonban nem érvényesiilnek a kooperativ alapelvek, igy
nem tekinthetéek kooperativ tanulasi modelleknek, fliiggetleniil attél, hogy valamilyen szinti

egylittmiikddés valoban jellemzi ezeket a gyakorlatban.

Benda is sorra idézi azokat az elemeket, amelyek a HKT mellett a kooperativ rendszerekre is
jellemzéek. A rugalmassag, mint szervezeti kultara jelenik meg nala, de az autonomia, a
személyiségépités, az alkalmazkod6 képesség, a tanulds, mint kozOs tapasztalati-alkotoi
folyamat, a szocidlis kompetencidk fejlesztése is megjelennek a HKT meghataroz6 elemeként.
Ezekben raismerhetiink az el6z6 fejezetben targyalt, s az alapelvekbdl kibonthat6é kooperativ
elemekre (ugymint személyes és szocialis képességek tudatos fejlesztése, autondmia a
tanulasban, a tanulas, mint kozos alkotés, rugalmasan nyitott kooperativ tanuldsszervezési

struktarak).

* Egy masik érdekes kérdés lenne részletesen megvizsgalni, hogy milyen intertextualis kornyezetben sziiletik
meg a hazai szocidlpszicholdgia, csoportszocioldgia diskurzusa, mennyire vannak jelen azok az alapvetések,
amelyek a kooperativ tanulasszervezés nemzetkozi szakirodalmaban hozzaférhetéek voltak. Benda kifejezetten
hivatkozik is a szocialpszichologiara és Aronsonra is (Benda 2007: 18).
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A szervezetfejlesztés szintjén emeli ki a ,szocidlis struktirdk” jelentdségét, amelyek
»megkovetelik az intenziv személyes kapcsolatokat, amelyek kikényszeritik a pozitiv erkolcsi
gondolkodas, attitid és magatartas kialakulasat” (Benda 2007:26.). Vagyis az Aronsonnal
kulcselemként megragadott felismerés a viselkedésvaltoztatasrol Bendanal is megjelenik. Jol
érzékelhetden a struktura-fogalom egy altalanosabb meghatarozasat adja itt Benda, amely
nem ad gyakorlati itmutatéast arra vonatkozdan, hogy ezt a , kikényszeritést”, hogyan kellene
egylittmiikodéen megvalositani. Kagan viszont azzal, hogy a struktura fogalomhoz kapcsolja
a gyakorlati alapelveket, melyek nemcsak azt teszik lehetdve, hogy egy-egy ilyen strukturat
barki szabadon megtervezhessen, hanem lehetéséget adnak arra is, hogy barmilyen szocialis

struktarat a kooperativitas szempontjabol a gyakorlatban elemezziink (PIES alapelvelemzés).

A, pozitiv erkdlcsi gondolkodashoz” képest is gyakorlatorientaltabb a ,pozitiv
egymasrautaltsdg” nemzetkdzi kooperativ diskurzusban elfogadott fogalma. Kiilondsen a
johnsoni modellben kidolgozott pozitiv egymasrautaltsag-fogalom, amelynek részletes
ismertetését Horvath Attila mar 1995-ben elvégezte a hazai diskurzusban.® A pozitiv
egymasrautaltsag tobb formajat is megadjak Johnsonék. Igy beszélnek a célok, forrasok,
feladatok, szerepek altal eldidézett pozitiv egymasrautaltsagrol, valamint a kozosségi
szertartasok (amikor a mikrocsoportok linneplik sikereiket), illetve a kozosségi torzshelyek
(mikrocsoportok szokasos, személyre ¢és csoportra szabott tanuldsi kuckoi, sarkai,
teremrészletei) altal biztositott pozitiv egymasrautaltsagrol. Ezek jol lathatéan segitenek
kialakitani a gyakorlatban is azokat a pozitiv egymasrautaltsagi kereteket, amelyek lehetdvé
teszik, hogy tarsas kapcsolati helyzetekben ,,pozitiv erkdlcsi gondolkodast™ alakithassanak ki
a tanulasban résztvevok. Ugy tiinik, hogy a ,,szocialis struktarak” Benda altal kozolt leirdsa
elsésorban hatas-eredmény szempontbol ragadja meg a struktura fogalmat. Azt fogalmazza
meg, amit a struktirdk segitségével el kellene érni az egyiitt-tanuldsi folyamatban.
Ugyanakkor a szocialis képességek fejlesztése, mikozben fontos fejlesztési teriilet, nem az

egyetlen, viszont biztosan az egyik olyan teriilet, amelyre az akadémikus fejlesztés

** Horvath pontosan mutatja meg a pozitiv egymasrautaltsag lehetséges formait Johnsonék nyoman. igy beszél
(cél-, krizis-, feladat-, forras-, szerep-, valamint jutalom-interdependenciardl — Horvath 1995). Bar Johnsonék —
Horvath intencidjahoz hasonléan — nem beszélnek olyan hangsulyosan a jutalomhoz kt6d6 egymasrautaltsagrol,
hiszen éppen a lényeges és autondm tanulds elérése a céljuk, Slavin viszont igen. A tanulasi autonémia
fejlesztése egyébként nehezen egyeztethetd Ossze a jutalmazo-biintetd rendszerek hatalmi-tekintélyi elvii
hatadsmechanizmusaval. A jutalmazd-biintetd rendszerek onfegyelemre, tanuldéi autondmidra gyakorolt hatésait
jo1 attekintheté médon szedi 0ssze példaul Thomas Gordon (Gordon 1989, 2001). Egy mésik elemzés targya
lehetne, hogy a hazai ugynevezett ,pozitiv tanari kommunikaciés” és a jutalmazasi rendszerek, hogyan nem
egyeztethetdek 0ssze a rogersi, gordoni pozitiv attittiddel, illetve kliensorientélt asszertiv kommunikacioval.
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hatékonysaga, eredményessége ¢s méltanyossaga épiil (lasd errél még Arato-Varga 2006:145-
149.).

Benda tehat szintén strukturalista megkozelitést javasol, amely nagyon hasonlo logikat kovet,
mint Kagan ,,structural aprroache”-a, de kevésbé konkrét. Eppen azon a ponton fogalmaz
altalanossagokban, ahol talan a legsziikségesebb az itmutatas a hazai pedagogia €s tarsadalmi
gyakorlat szdmara: egészen pontosan hogyan teremtsenck a pedagdgusok pozitiv erkolcsi
gondolkodésra, attitidre ¢és magatartdsra kényszeritd feltételeket? A Kagan nyoman
tovabbgondolt kooperativ alapelvek adjak meg a gyakorlatba iiltethetd valaszt erre a kérdésre.
A HKT-ban a strukturalis megkozelités — legalabbis az elérhetd forrasok alapjan — nem nyeri
el a konkrét gyakorlati technologia formajat, szemben a nemzetkdzi kooperativ
szakirodalommal. Fontos azonban kiemelni, hogy a HKT program kidolgozott komplex
rendszere — elemeit, szakmai bazisat, kutatasi eredményeit, pedagogiai paradigmajat tekintve
— megfelel a kooperativ tanulasszervezésrdl irottaknak, kérdés csak az, hogy a HKT-s

gyakorlatban mennyire érvényesiilnek a kooperativ alapelvek.*®

A HKT program eléviilhetetlen érdemeket szerzett a kooperativ paradigma
meghonositasaban, am szélesebb kort elterjedését talan éppen az gatolta, ami ugyanakkor
szakmai erénye: hogy egy komplex, intézményi szintig kidolgozott programroél van szo.
Ennek konkrét elemeit nehéz kibontani a komplex fejlesztési modellbdl, s a mindennapi

gyakorlatra azonnal adaptalni.

Hogy Benda Jozsef és a HKT program szocialpszicholdgiai iranyultsdga is megvilagitasra
keriilt, azt j6] mutatja Benda 2002-es kutatasi Ssszefoglaloja,”” amelyben a HKT program
hatdsait hatranyos helyzetli és eldnydsebb helyzetli csoportokon vizsgélja. A nemzetkozi
szakirodalommal egybehangzoan Benda is gy talalta, hogy mind a hatranyos helyzetli, mind
a nem hatranyos helyzetli tanulok szovegértési képességei és matematikai gondolkodasa
fejlodott a kooperativ csoportokban a nem hatranyos helyzetiieknél legalabb azonos
mértékben a kontroll osztdlyokéban mérttel, de a hatranyos helyzetli gyerekeknél annak
mintegy kétszeresével jobban. Iskolai énképiik, a felndttekrl alkotott véleményiik is pozitiv

iranyban valtozott (erésebben az eldnydsebb helyzetli csaladok gyermekeinél). A

% Orban Jozsefné Humanisztikus kooperativ tanulds cimi miivében (Orbanné 1998) a hagyomanyos, buzasi
értelemben vett, csoportmunka modelljét mutatja be, kidolgozott formaban, vagyis az alapelvek ekkor még nem
jelennek meg az elméletben sem és a gyakorlatban sem. Az alapelveket egyébként Benda sem emliti a HKT 25
évét dsszefoglalo miivében (Benda 2007)..
*" Benda kutatasi beszamoléja (Benda 2002), amely az Orémmel tanulni cimii kényvben is megjelenik,
kivonatos formaban (Benda 2007: 79-92. )
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kompetencia-fejlesztés mindkét dimenzidja (akadémikus-tanulasi képességek, személyes és
szocialis képességek) vizsgalati szempont a nemzetkozi kooperativ kutatasi szakirodalomban
1s, s a nemzetkdzi tapasztalatok is azt mutatjak, hogy mind a mélyebben beivodo ismeretek,
gondolkodési képességek, mind a személyes ¢és tarsas képességek, a tanulék mentalis
egyensulya terén szignifikdns eltérés tapasztalhat6 a kooperativ tanuldsszervezési rendszerek

javara (Johnson — Johnson 1989, Johnson és mtsai 2000, Kagan — Kagan 2009).

A HKT program kifejlesztéséhez kotddé miihelynek koszonhetd Robert E. Slavin_hazai
megismertetése is (Slavin 1980).* Slavin nagy hatast gyakorolt a bemutatott amerikai iskolak
szerzOire, kiilondsen azzal, hogy a hetvenes években elsdk kozott jelentetett meg kutatasi
jelentéseket az egyiittmiikodd tanulds hatékonysagaval, eredményességével kapcsolatban
(Slavin 1977, 1978A, 1978B). igy ezek a tanulmanyok mindharom amerikai iskola fontos

hivatkozasi pontjai voltak a kezdeti idészakban, a hetvenes és a nyolcvanas években.

Slavin a kooperativ alapelvek szempontjabdl szubkooperativ modelleket mutat be a hazai
adaptacioban megjelené miivében, hiszen az altala elemzett modellekben nem érvényesiilnek

maradéktalanul a kooperativ alapelvek.

Harom fogalmat ad meg a modszerek kozos jellemzdjeként: csoportos értékelés, egyéni
felelosség, egyenld lehetdségek. Egyéni feleldsségen azt érti, hogy az egyéni feladatok
egymasra ¢plilnek a csoportfeladatokkal (mint az aronsoni mozaikban), igy nala ez a fogalom
a pozitiv egymasrautaltsagot takarja valojaban, s nem a johnsoni személyes
feleldsségvallalast, vagy a kagani egyéni szamonkérhetdséget. Az vilagos, hogy a pozitiv
egymasrautaltsdg Osztonzden hat az egyéni feleldsségvallaldsra is, azonban az idékdzben
kialakult kooperativ modellekben kiilon hangsulyt kapott, a személyes felelosségvallalés és az
egyéni szamonkérés. Ugyanis 6nmagédban az €pitd egymasrautaltsag nem elegendd az egyéni
feleldsségvallalashoz. Masik oldalrol viszont jol latszik, hogy a pozitiv egymasrautaltsagnak
egyéb eszkdzei is vannak, mint az egymasra épiild feladatleosztds, amint ezt kordbban
Johnsonék modellje kapcsan kifejtettem. Az ,.egyenlé lehetdségek™ fogalma a Salvin altal
bemutatott modellekben azt jelenti, hogy a tudaselsajatitas folyamatanak értékelése egyéni
szinten az egyén fejlddési ritmusdhoz igazitva torténik. Ezt a megkozelitést mutatja be Kagan
példaul magyarul is megjelent konyvében (Kagan 2001A) egyéni haladési iitem szerinti
értékelésként. Ezzel tulajdonképpen azt vildgitva meg, hogy az egyiittmikddéshez

nélkiilozhetetlen, hogy mindenkit individualis helyzete, fejlesztési-tanulasi igényei ¢és

Az dsszedllitast készité fordito, Wisnievski Anna, az 1986-os kiadasbol dolgozott, és Csoportos tanulas a
gyakorlatban cimmel kozolte roviditett magyar nyelvii 6sszeallitasat a Kapcsolat szamaiban.
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sziikségletei alapjan vonjanak be az egyiitt-tanulasba, s egyéni helyzetéhez képest itéljék meg
teljesitményét. Ezt a megkozelitést hangsulyozzak Johnsonék is, s ez a megkdzelités keriilt be
az egyenld részvétel kagani alapelvének pontositasaként, egyenld hozzaférésként az altalunk
vazolt alapelvrendszerbe (Araté — Varga 2006). Az egyenld hozzaférés azonban annyival
kozelebb 4all az individualizdl6 pedagdgiai gyakorlathoz, hogy nem egyszeriien a
lehetdségekrdl, hanem a forrasok széleskorli biztositasan feliil az egyén individualis szintii
fejlesztésérol, tamogatd megsegitésérol (pl. a feladatok strukturdldsaval és a kiscsoport
egymasrautaltsagara ¢épitve) van szd a hozzaférés biztositdsa érdekében. Slavin egyik
modelljében az elsé 1épésben egy tanari eléadas van. Masutt is bemutattuk mar (Araté —
Varga 2006:149-155.) hogy a frontalis eldadas nem biztosit egyenld hozzaférést a
hallottakhoz. Az iskolai szocializacid beszédmodjaihoz koézelebb allo csaladokbol érkezéd
gyerekek (pl. diplomas csaladok gyermekei) hamarabb képesek kontaktusba keriilni a tanari
verbalis kommunikativ aktusokkal, mint az iskol4dzatlan csaladokbol érkezdé gyerekek. Ily
modon az egyenld hozzaférés elve sériil az eléadasokra épiild tanulési folyamatokban. Slavin
éppen azért iktatja be modelljébe a csoportmunkat az eldadas folytatasaként, hogy minden
hallgaté képes legyen feldolgozni a hallottakat. A kolcsonds egymadsrautaltsdg azonban
hianyzik mégis, hiszen az el6adast megértd tars — kifejezetten a tudéselsajatitds folyamata
szempontjabol — kozvetleniil nem érdekelt abban, hogy amit megértett ismertesse a tarsaival,
vagyis nem all fenn 6sztonz6 egymasrautaltsag (most fliggetlentil attol, hogy tudasa mélyiil és
boviil a tarsaival vald konzultacid és egylitt-tanulds soran, vagy, hogy egyébként szivesen

végzi a kiscsoportos tevékenységet).

Az egyenld hozzaférés ugy segithetd, ha a hagyomanyosan a konyvekhez, eléadasokhoz
kapcsolodo tudaselsajatitasi modokon kiviil beépiilnek a kozos tanulasi folyamatba mas
tudaselsajatitdsi modok is. Kiilondsen azok, amelyek azokban a kultirdkban ismertek,
amelyeket a gyerekek képviselnek az adott osztalyokban. Ha mindenkinek lehetésége van a
sajat tudaselsajatitdsi modjain keresztiill is hozzaférnie a ko6z0s tanuldsban érintett
tudasteriiletekhez, akkor lehetdség van arra, hogy valddi €pitd €s 6sztonzd egymasrautaltsagot
alakitsanak ki az egy osztalyban tanul6d gyerekek kozott. Ugyanakkor az is fontos szempont,
hogy az egyenld hozzaférés biztositasahoz a gondolkodasi képességek szélesebb repertoarjat
kell igénybe venniiik a tanuldsban résztvevoknek (vagyis egyetlen résztvevd sem maradhat ki

a vitabol, érvelésbol, prezentaciobol, kérdéstelvetésekbdl.).

Az ¢épité és 0sztdnzd egymadsrautaltsag, valamint az egyenld részvétel és hozzaférés
alapelveinek részletei mar hangstlyt kapnak — még ha kissé egyszerisitve is — Slavin itthon

bemutatott modelljeiben. Ugyanakkor az is lathato, hogy a kés6bbi szakirodalom, hogyan
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pontositotta ezeket a szempontokat vilagosan kovethetd alapelvekké. A Slavin altal leirt
csoportértékelés, amelyben jutalmakkal, csoportos kondicionalast hajtanak végre, viszont mar
tavol 4ll a johnsoni modell autondom tanuldkat célzo, szocidlpszichologiai megkozelitésétdl,
valamint az Arato-Varga modellbe beillesztett rogersi l1ényeges tanulas attitiidjétél, tovabba
Kagan 2009-es atdolgozott kézikonyvének szemléletétdl is (Kagan — Kagan 2009). A
johnsoni ,,group processing” kifejez€s, nem jutalmazést takar, hanem inkabb autentikus
visszajelzést a csoportok szdmara, amelyben On- és tarsreflexiv modon interperszonalis €s
kiscsoportos viselkedéshez sziikséges képességeikre reflektalnak a tanuldsban résztvevok, s
dontenek kooperativabb viselkedésformak (Kagannal szdélva kooperativ —strukturdk,
Johnsonéknal kifejezetten szerepek) mellett. Slavin kondicionalasra épiild csoportértékelési
szemlélete ugyanakkor — mindettd]l fiiggetleniil — fellelhetd Kagan eldbbiekben idézett

értékelési modelljeiben is.

A slavini jellemzOk, bar a kooperativ gyakorlat nagyon sok fontos tartomanyara
ravilagitanak, mégsem képesek felismertetni €s érzékeltetni a strukturdlis megkdzelités
jelentdségét a kooperativ tanulasszervezésben. A slavini Utmutatds hatott mind a johnsoni,
mind a kagani iskoldra, hiszen az egyéni feleldsség fogalmaval utalni probal a késébbiekben
pontosabban megragadott egyéni szamonkérhetdség és személyes feleldsségvallalas, valamint
a pozitiv egymasrautaltsdg kulcsfogalmaira. Az egyenld lehetdségek fogalma mogott rejlod
megkozelités, pedig a minden résztvevd individudlis szintjét és kulturdlis sajatossagait
figyelembe vevd rugalmassagra ¢és az egyenld hozzaférésre hivja {6l a figyelmet. Ugyanakkor
hianyzik a mindenkire személyesen kiterjedd parhuzamos interakcid alapelve. Tovabba
kevésbeé kifejtetten jelenik meg az egyenld részvétel és hozzaférés elve, hiszen az egyéni
haladéasi litem szerinti értékelés, még nem feltételezi, hogy az értékelésen kiviil a
tanuldsszervezés soran is figyelembe veszik az egyéni haladési litemeket, biztositva ezzel az

egyenld hozzaférést és részvételt.

A HKT program is hozzajarult ahhoz, hogy a kooperativ tanuldsszervezésrol szo6lod
diskurzusok, a kooperativ modellek megismerése iranti igény megjelent a pedagogiai
gondolkodasban. A HKT szakirodalmi hattere szamos ponton azonos az el6zd fejezetben
targyalt amerikai szakirodaloméval. Kijelenthetjiik azonban, hogy a kooperativ alapelvek
érvényesitése a gyakorlatban, mint a kooperativ tanulasszervezést meghatarozo specifikumok,
nem jelennek meg hangsulyosan ebben a modellben. igy példaul a HKT elmilt huszondt évét

bemutatd kotetben sem olvashatunk roluk.
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A kooperativ tanuldsszervezés elemei a hazai diskurzusban

A Vastagh Zoltan szerkesztésében megjelent Kooperativ stratégidk az iskolaban cimi
sorozat IIl. kotete mar tartalmaz olyan tanulmanyokat, amelyek a kooperativ
tanuldsszervezésre hivatkoznak, azonban elsé sorban a HKT programra (Orbanné 1999,
Vargané 1999), masok a johnsoni irodalom nyolcvanas évekbeli szakirodalmara hivatkoznak
(Pethéné 1999, Bardossy 1999). Bardossy Ildikoé a motivacio feldl megkdzelitve bontja ki
tanulmanyaban a produktiv tanulds fogalmat, s ennek kapcsan hivatkozik a johnsoni iskoléra,
egyrészt megtalalja Comeniusnak azt a hivatkozasat, amelyet Johnsonék is emlitenek, S
amelyre hivatkozva a tarsas interakciora ¢€piild kooperativ tanuldsszervezést egészen
Comeniusig vezetik vissza (Komensky 1962). A kooperativ tanuldsszervezés alapjait
egyiittmiikddésen alapuld tanulasként irja le Johnsonék alapjan is. Megjelenik a pozitiv
egymasrautaltsag kolcsonds pozitiv fiiggésként, kozvetlen kapcsolatként a személyes és
eldmozditod interakcid (,,face to face, knee to knee promotive interaction” Johnson és mtsai
1984, 1994). A szocidlis érzékenység, képességek és készségek fejlesztéseként az
interperszonalis €és kiscsoportos képességek (,,interpersonal and small group skills” Johnson
¢s mtsai 1984). Tovabbi két johnsoni alapelem hidnyzik (folyamatos csoportértékelés ¢€s
fejlesztés, személyes feleldsségvallalas és egyéni szamon kérhetdség), valamint a kagani
alapelvek is, hivatkozik viszont a szerz6 a HKT program eredményeire. Ebbdl a kotetbdl
azonban mar egy Ujabb kooperativ hazai miihely kibontakozasa lathatd, amely a kooperativ
tanuldsszervezEs szerepét — nagyon pontosan ¢€s a hazai diskurzusban hianyzé hangsullyal — a
reflektiv és kritikai gondolkodas fejlesztésében latja, s késdbbi fontos kézikonyveivel ehhez
szolgaltat hatteret magas szinvonalon (Bardossy és mtsai 2002, Pethéné 2005, Orbanné 2009).
A ,Kooperativ stratégiak” cimi sorozat negyedik kotete (Bardossy ¢s mtsai 2003) 6t
alapelv felsorolasat adja meg angol megfeleloket/parokat allitva a fogalmak mellé.
Parhuzamos interakciok/face to face, ¢épitd egymadsrautaltsdg/interdependence, egyéni
felelosség/responsibility, szocidlis készségek/social skills, idéhatar/time. A felsorolasok
elemeit ugyan nem fejtik ki a szerzok, azonban jol lathatdban mind a kagani, mind a johnsoni
fogalmak megjelennek alapelvekként, bar nem mindegyik (példaul hidnyzik a kagani egyenld
részvétel, a johnsoni csoportfejlesztés, viszont megjelenik a szocialis képességek fejlesztése).
Meégis leszogezhetjiik, hogy €z az elsd Osszehangolasi kisérlet a két amerikai kooperativ

iskola kozott.

Horvath Attila (Horvath 1995) a nemzetkozi szakirodalom alapjan, dontéen Slavin, Aronson,
valamint a Johnson testvérek miivei alapjan mutatja be a kooperativ tanuldsszervezés alapjait.

Ezzel uttor6 modon adott szamot arrdl annak idején, hogy az amerikai kooperativ
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tanulasszervezés egyik f6 vonulata hol tart a kooperativ tanulasszervezési modellek
kidolgozasaban. Ez az Osszefoglaldé munka kitlind bevezetés a kooperativ tanuldsszervezés
elméletébe, s jol koveti Johnsonék Holubec-kel irt szintén bevezetd jellegli alapmiivének
logikajat. Horvath konyvére szamos szerz0 hivatkozik a hazai kooperativ szakirodalomban
(Pethéné 2005, Aratd-Varga 2006, Czike 2006, Benda 2007, Orbanné 2009), de mivel a
konkrét gyakorlat szempontjabol nem tekinthetd kézikonyvnek, az adaptacio elinditasaban
kisebb hatdsa lehetett. Szohasznalatdban a pozitiv egymasrautaltsag helyett a ,,pozitiv
interdependencia” jelenik meg (nem reagalva az Erds-féle ,,kolcsonds fliggdség” forditasra
1978-bol), s nem, mint alapelv (basic principle), hanem a johnsoni értelemben vett alapelem
(basic element). Ugyanakkor a pozitiv egymasrautaltsag legkifejtettebb leirasat adja a hazai
szakirodalomban (dontéen Johnsonék nyoman), ezért hidnypotld ismeretterjesztd miinek
szamit ma is. Mindenesetre a kagani strukturalista fordulat — s a fordulatot megragadé
kooperativ alapelvek — nem jelennek meg Horvath Osszefoglalojaban. A ,kooperativ
tanulasszervezés” kifejezéshez képest az, egyébként csupan a hazai diskurzusban — talén e
kotet révén is — elterjedt, ,,kooperativ technikak” kifejezést hasznalja, amely a nemzetkozi
szakirodalomban ismeretlen.*® Ugyanakkor éppen az 4ltala nem idézett kagani szemlélethez
all kozel annyiban, hogy gyakorlati, azonnal alkalmazhat6 tanulasszervezési technikakrol
besz¢él, egyben azonban kockaztatva azt, hogy ezzel a fogalommal a kooperativ
tanulasszervezéshez kapcsolodd paradigmavaltast, strukturalis megkozelitést elfedi, s a
kooperativ tanuldsszervezést a tanitdsi praktikdk szintjére szamizi, eltéréen a nemzetkozi

szakirodalomtol.

2001-ben jelent meg Kagan Cooperative Learning-jének magyar forditasa (Kagan 2001A),
amely koré egy Ujabb miihely csoportosult. Ez a kotet inditotta meg a hazai széles korll
adaptacié masodik hullamat a kozoktatasban. Olyan amerikai kézikdnyv latott magyarul
napvilagot, amely konkrét, azonnal alkalmazhat6 példakat tartalmaz a kooperativ
tanulasszervezésre, a személyes ¢és szocialis, valamint a gondolkodéasi kompetencidk
fejlesztésére. A kézikonyv tobb 1) megkdzelitési horizontot is képviselt egyszerre, a tudatos
személyes, szocialis €s gondolkodasi képességfejlesztést, illetve a kooperativ tanulasszervezés

pilléreit, alapelveit, struktardit/modszereit, értékelési modjait. A kézikdnyv nyoman sziiletd

A mérvado angol nyelvli szakirodalomban nem létezik cooperative techniques kifejezés a kooperativ
tanulasszervezéssel kapcsolatban. Az interneten csupan néhany magyarorszagi egyetem angol nyelvil
kurzusismertet6jében bukkantam ra két formara (cooperative techniques ¢és cooperative technics (sic!)), vagyis
vélhetéen a Horvath altal javasolt kooperativ technikdk lett jol-rosszul angol nyelvre forditva. A kooperativ
technika jelenleg a technikai fejlédéssel kapcsolatos egyiittmikodést konnotalja az angol nyelvben, legalabbis a
nem magyarorszagi angol nyelvii honlapokon.
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adaptacios diskurzus dontden a kooperativ tanuldsszervezés személyes €s szocialis fejlesztés

terén érvényesiild erényeit emelte ki, ugyanakkor vilagosan jelezte a paradigmavaltas

sziikségességét példaul a tanari szerep megvaltoztatdsanak hangstlyozasaval (Czike 2006).

Alapvetéen nem jelenik meg hangstlyosan a kooperativ tanuldsszervezés strukturalista

megkozelitése, s dontd szerepe a kooperdcid meghatdrozdsdban. A szemlélet és szerepvaltas

sziikségessége itt is megfogalmazddik, de a konkrét és gyakorlati utmutatas elmarad, illetve

Kagan modelljéhez utasitja a kooperativ pedagogusokat.

A hazai szakirodalomban Varga Aranka — k6zos fejleszté tevékenységiinkre tamaszkodva —

kozli azt az 6sszehasonlitd tablazatot (Varga 2006),50 amely mar az alapelvek vizsgalataval is

igyekszik a hagyomanyos csoportmunka és a kooperativ tanuldsszervezés kozotti kiilonbséget

megragadni. A tablazatot (2. tadbla), a kozlé engedélyével, példakkal egészitettem ki, s

helyenként tovabbpontositottam.

2. tabla A hagyomdnyos csoportmunka és a kooperativ tanulasszervezés ésszehasonlitdsa

Osszehasonlitasi Kooperativ
Hagyomanyos csoportmunka
szempont tanulasszervezés
Csoporttagok
Csoporttagok  egyiitt | Csoporttagok
Munka egyénileg és egyiitt is
dolgoznak egyénileg dolgoznak
dolgoznak
Lehet egyiitt nem
miikodo tagok
Az egyiittmtkodés . Nem lehet az
csoportja ugy, hogy a
esetleges: konnyen egylttmiikodés  két
tagok hasonl6 o
lehetnek a csoportban szintje nélkil, mert a
' feladaton  dolgoznak, | Egyiittmiikodés '
igavonok ¢s _ _ feladatok  kiosztasa
de mindvégig
potyautasok (pl. . egymasra épiilést
egyénileg (pl.
csoportmunka) eredményez
oszlopokban ilo
csoportok)
Altaldban homogén (pl. nivocsoportok), esetleg
Csoportosszetétel | Heterogén

véletlenszerl

0 Szintén kozdl Gsszehasonlitd tablazatot Orban Jozsefné (Orbanné 2001), azonban nem emeli be az

Osszehasonlitasba a kagani alapelveket. S ezt 2009-es kotetében sem teszi meg egyértelmiien (2009).
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Csoportalakitast azonnal a csoportmunka kdveti,

Csoportalakitast

tudatos ¢és folyamatos

o . Csoportfejlesztés | csoportfejlesztés,
ezért a spontaneitas jellemzi }
majd  csoportmunka
koveti
, Egyenrangl és
Altaldban nem hasznal szerepeket, vagy ‘ ' o
] ) mindenkire kiterjedd
hierarchikus szerepeket hasznal (pl. | Szerepek ]
' partneri  szerepeket
csoportfelelds és szerepnélkiili csoporttagok)
hasznal
. Altaldban  csoporton
Altaldban csoportok kozott differencidlja a o o
) ) beliil is differencidlja
feladatokat (vagy a tudaselsajatitds modjaban, | Differencialas

vagy a témaban)

a feladatokat -

individualizal

Altaldban a tanar nem adja 4t szerepét a

Altaldban a  tanar
atadja a szerepét a

csoporttagok szamara

csoporttagok szdmara — latszatautonomiat | Tanari szerep
‘ — a tanulasszervezés
biztosit . .
modjaval biztosit
autonémiat
Csoporttagok egyéni
_ . munkdja lépésrol
A csoporttagok egyéni | A csoporttagok egyéni
. . . . 1épésre nyomon
munkijat nem tudja | munkdjat nem tudja | Nyomon-
kovethetd (példaul
1épésrol 1épésre | [épésrol 1épésre | kovethetoség . o
_ _ mindenkit jelol a
nyomon kovetni nyomon kovetni ‘
csoport €s az egyéni
szine)
Altaldban  csoportos Egyéni és csoportos
és/vagy egyéni (pl. egyarant  autentikus
csoportmunkara o ) , jellegli és egymasra
. . Mindig egyéni Ertékelés
szobeli dicséret, épiilé, a tudatos On-
egyéni dolgozatra €s csoportreflexiot
osztalyzat) eldsegitd
Kompetenciafejlesztés | Egyének  csoportjara ) Egyénre szabott,
Kompetencia o
csoportra szabott, a | szabott, sziikebb kori individualizalo,
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résztvevok nem | kompetenciafejlesztés, széleskorti és tudatos
mindegyike szamara | altalaban csak kompetencia-
tudatos némelyek szamara fejlesztés (személyes,
tudatos szocialis, kognitiv és
tanulési
kompetencidk ko6zos
fejlesztése)
Péarhuzamos
interakcio,
Péarhuzamos . .
‘ . ) mindenkire
interakci6 esetlegesen | Nincs Interakcio
személyesen
nagyszamu o
kiterjedd, tervezett és
nagyszamu
_ Szervezéssel €s
) Egyénileg eltéré | Egyenlo részvétel ) )
Bizonytalan szereppel  mindenki
hozzaférés és hozzaférés )
szamara biztositott
Szervezéssel,
_ személyes
Egyénileg )
Egyéni szerepekkel és
) valdszintisithetd, a
Bizonytalan felelosségvallalas | folyamatos
tanar személyéhez )
] és szamonkérés | nyilvanossaggal
kapcsolodik .
biztositott,
autonomidra épiil
egymasrautaltsag
kimenetele ) Epité Tervezett és
' Nincs
esetlegesen  pozitiv egymasrautaltsag | szervezett
vagy negativ
szubkooperativ ¢s | altalaban  nincs (az mindenki szamara
frontalis nyilvanossag | oszlopok kiilon 1épésrol lépésre
) Kooperativ )
jellemzo (pl. | dolgoznak, kiilon strukturalisan
_ | myilvanossag _ _
csoportbeszamolok, értékelnek, s azt is biztositott (pl. mozaik

beszélgetd kor)

egyénileg)

modszer)
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A fenti tablazat alapjan kijelenthetjiik, hogy a kooperativ tanulasszervezés alapelvei
megfelelden lehataroljdk a kooperativ tanulasszervezést a tobbi csoportmunkdra épiild
tanulasszervezési modtol, s egyben az altalanos szempontokban mutatkozé kiillonbségekre is

magyarazatot adnak.

Arato - Varga (2005) elészor jelenitette meg annak a kooperativ alapelvrendszernek korabbi
valtozatat, amelyet a madasodik fejezetben a nemzetkdzi szakirodalommal Osszevetve
bemutattam. A hazai pedagodgiai diskurzusban 2005-ben Kagan alapelvei ismertek voltak a
kooperativ tanuldsszervezésben jartas szakemberek, egyes gyakorld pedagdgusok szaméra. A
kutatds ugyanazt az altalunk Kifejlesztett kozoktatas-fejlesztési modellt vizsgalta, amelyet a
késébbiekben targyalt Kézdi - Suranyi (2008) is. Kutatasunkban a kooperativ alapelveket
extrapolaltuk intézményfejlesztési szintre, illetve egészen pontosan egy intézményfejlesztési
halézat szintjére. A kooperativ alapelveket — amelyeket mar ismerhettink a hazai
forditasirodalombdl is — nemcsak pontositottuk, kiegészitettiik, hanem halézati viszonyokra
vonatkoztattuk, kilépve nemcsak az osztalytermek kooperativitasabol is, hanem az egyiitt-
tanuld intézmény egyedi strukturajabol is. Vagyis a kooperativ alapelvek mentén leirhatd volt
egy kooperativ halozatra ¢épiild regionalis hatokorli intézmény-fejlesztési, kdzoktatas-
fejlesztési modell. Kutatdsunk azt vizsgalta, hogy a résztvevok milyen mértékben

internalizaltak a fejlesztés céljait (Kelman 1997, idézi Aronson is 1978:57-63).

Varga Arankaval kozosen irott kézikonyviink (Araté — Varga 2006) nem egy-egy modell
alapjan ismerteti a kooperativ tanulasszervezés alapelemeit, alapelveit, hanem mar egy
altalanos modell bemutatasira torekedett a kozoktatasban dolgozd pedagogusok és a
tanarképzésben tanuld hallgatok szdmara. Az az igény hivta életre egy bevezetd jellegl
kézikonyv megalkotasat, amely ramutatott az alapelvek kifejtetlenségére a hozzaférhetd
szakirodalomban. A leforditott Kagan mi (Kagan 2001A) definiciéi nehezen
megragadhatoaknak bizonyultak képzéseink soran a résztvevok szamara. Eppen ezért sajat
kézikonyviinkben immar részletesen kifejtettiik a 2003-2004-es kutatasi-fejlesztési projektben

is alkalmazott kooperativ alapelvrendszert.

A pedagogusszerep valtozasa feldl kozelité tanulmanykotetében az itthoni Kagan adaptaciot
tevékenyen szorgalmazo Czike Bernadett foglalja G6ssze a kagani alapelveket (Czike
2006:120-125). Azonban ez az Osszefoglalds kevésbé kifejtett, s nem a Iényeges
szempontokat hangsulyozza: példaul a pozitiv egymadsrautaltsdggal kapcsolatos részben
alapvetben értékelési eszk6zokon keresztil mutatja be a fogalmat, a lényegi pozitiv

egymasrautaltsagi formakat zarojelben, s nem is a szakirodalomban ismert (Johnson és tsai
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1984, 1994, Johnson — Johnson 1999, Horvath 1995) teljes terjedelemben kozli. A negativ
egymasrautaltsag fogalmat is pontatlanul hatarozza meg: annak lényege ugyanis nem az, hogy
felvaltva kell felszolitani a gyerekeket. Inkabb az, amit mar Aronson is kifejtett, majd
nyomaban a Johnson testvérek és Kagan is. Vagyis egy gyerek felszolitasa esetén (még ha a
tanar valtogatja is, hogy kit szolit fel) strukturalisan egyetlen ,,nyertes” lehetséges, mikdzben
a tobbiek ellenérdekelté valnak az egyén sikerében, hogy 6k is lehetdséghez jussanak, és ne
legyenek fel nem szolitott ,vesztesek”. Az egyéni felelosségvallalas kapcsan egyéni
felelosség cimmel ir, ebben megint az értékelési rendszer szempontjabol mutatja be az
alapelvet.” Czike leirasabol a személyes felelésségvallalas és az egyéni szamonkérhetéség
kooperativ megkozelitései nem olvashatdak ki, s alapvetden az értékelés iranyaba tolja el
ennek az alapelvnek az értelmezését. Az egyenld részvételt leird rész viszonylag jol koveti a
kagani utmutatast. A hozzaférés azonban nem tematizalodik nala sem. Onmagaban az, hogy
mindenki aktiv, vagy mindenki a képességeinek megfeleléen aktiv, még nem jelenti azt, hogy
mindenki hozzd is fér a kozos tudashoz. Az egyenld hozzaférés hangsulyozasa kiilondsen
fontos a hazai diskurzusban, az itthoni pedagogiai gyakorlatban a differencialas soran gyakran
hozzaférés szerinti differencialast is végeznek (pl. nivocsoportok), s ez nem biztosit egyenld
hozzaférést a résztvevok szdmara, noha lehet, hogy mindenki aktivan dolgozik az 6ran. A
parhuzamos interakci6 kapcsan jol ragadja meg azt a szempontot, hogy az interakcidok
kiterjedtségét vizsgalni kell az alapelv alkalmazasa sordn, ezért egészitettik ki mi is a
,mindenkire személyesen kiterjedd” jelzOvel ezt az alapelvet sajat modelliinkben. A frontalis
munkat az alapelvek feldl leird résznél a pozitiv egymasrautaltsdg fogalmat pontatlanul
hasznélja. A hagyomanyos frontalis 6ran nincs kdlcsonds egymadsrautaltsdg a pedagogus és a
gyerekek kozott, fiiggetleniil, attél, hogy a gyerekek tanulasa fiigg a pedagdgustol. A
pedagdgus tudasa, tevékenysége azonban tobbnyire nem fiigg a résztvevd egyénektdl, csak
negativ értelemben (aki nem tud figyelni, vagy nem képes helyes valaszokat adni, az kikeriil a
kommunikéciobol, illetve a gyerekek nem zavarhatjdk a tanari prezenticiot). A pozitiv
egymasrautaltsag lényege, hogy a résztvevok ne tudjak egymas nélkiil végrehajtani a tanulasi
feladatot, ezt érzékeltetjiik az 0sztonzé egymadsrautaltsag kifejezéssel. Vagyis azért hat

0sztonzden az egyiittmiikodésre, mert egyediil senki nem tudja végrehajtani a feladatat. A

*! Fontos megjegyezni, hogy a Johnson testvérek, akik mar Kagan elétt, illetve vele egy idében a kooperativ
tanulasszervezés alapelemeként beszéltek a személyes felelosségvallalasrdl kifejezetten arrdl értekeznek, hogy
akkor igazan jOo a személyes feleldsségvallalas rendszere, ha abban mindenki az egyéni érdeklodésének,
igényeinek, elvarasainak és sziikségleteinek megfeleléen vehet részt, s vallalhat részt a feladatokban (Johnson és
mtsai 1984). Kifejezetten a személyes felelosségvallalasnal fejtik ki azt is, hogy egy jol kitalalt felelosségi
rendszerben nincs sziikség arra, hogy az értékeléssel motivaljak a csoportok tagjait a felelésségvallalasra (pl.
jutalmak, osztalyzatok). Dontden inkdbb az autentikus visszajelzésre helyezik a hangsulyt, vagyis olyan
kereteket kell kialakitani, amelyekben az egyén fejlesztd jelleggel kap visszajelzést az egyéni tevékenységérol,
teljesitményérdl, s amelyben a kiscsoportok és egyének sajat maguk allapitjdk meg a tovabblépés iranyait és
modjait. Ezt hivjak ,,group processing”-nek (Johnson és mtsai 1984).
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frontalis munka a gyerekek tevékenységétdl fiiggetleniil, akar azok teljes passzivitasa mellett
1s megvaldsithatd, ami a tandri eldadast, tablai magyarazatot és az osztalynak szegezett

kérdések megfogalmazasat illeti.

A szerzd szamara nem egészen vilagos a Kagan altal hangoztatott strukturalista megkdzelités,
hiszen két alapelvet is az értékelés feldl kozelitve hatarozott meg. Kagan ,,modszerkézponta”
megkozelitésérdl beszél (Czike 2006:120.), noha az eredetiben, mint lattuk Kagan éppen,
hogy a strukturélis megkozelitésre teszi a hangsulyt, s maga is nem mddszerekrdl (methods),
hanem struktarakrol (structures) beszél a kooperativ tanulasszervezés kapcsan. Vagyis azt
allitja, hogy azt a tanulasszervezési format nevezhetjiik kooperativ strukturanak, amely mind a
négy kagani alapelvet magaba épiti. Kagannal is az alapelveken és az azokat érvényesitd
struktirdkon van a hangsily és nem a modszereken, fliggetleniil att6l, hogy munkatarsaival

szamos hatékony kooperativ modszert/strukttrat dolgoztak Ki.

2009-ben jelent meg Orban Jozsefné kézikonyve (Orban 2009), amely mar kifejezetten
kooperativ kézikonyvként jelentkezik, az Arat6-Varga féle bevezetd kézikonyv utan. A
kézikonyv széles neveléstorténeti hatteret idéz fel a kooperativ tanulasszervezés
eldzményeiként, azonban Aronson ¢s a Johnson testvérek kimaradnak a felsorolasbol. A
Johnson testvérekre egyébként a késébbiekben hivatkozik tobb helyen is, sét egy irasukat
forditasban is kozli (Orbanné 2009: 220-224.), Aronson neve azonban a mozaik médszerek
targyaldsakor sem mertil fel, bar a bevezetoben emliti a szocidlpszichologia felfedezéseit, azt

az egyet kivéve, hogy a szocialpszicholdgia modellezte ki az elsé valoban kooperativ modellt.

Az alapelvek ebben a kdnyvben is rovid leirasban szerepelnek — dontéen Kagan magyarul
megjelent miive alapjdn. A pozitiv egymasrautaltsag itt is, mint Czikénél, értékelés alapt
megkozelitést mutat, jol lathat6, hogy mindkét szerz6 a magyar Kagan szoveg alapjan
dolgozott (Kagan 2001A). Késébb Orbanné, a Johnson testvérek és Horvathnak a johnsoni
modellt bemutaté konyve alapjan, kifejti az épité és 0sztonzé egymasrautaltsag formait.
Azonban ,,pozitiv kdlcsondsség”, ,,pozitiv interdependencia”, ,,kdlcsonds fliggdség”, ,,pozitiv
egymasrautaltsag” kifejezés egyarant szerepel ebben a részben (Orbanné 2009:54-63.), igy a
tapasztalatlan olvasdé szdmara nem valik vilagossa, hogy itt egyetlen alapelv lehetséges
megvalosulasi formait mutatja be a szerzd kiilonbozo forditasban. A tobbi alapelvnél szintén
Kagant kdveti, bar helyenként a johnsoni alapelemek hatasa is érezhetd (pl. egyéni és kozos
felel6sségrol ir, Orbanné 2009:28.). A szerz6 korabbi a HKT programot bemutaté munkaiban
(Orbanné 1998, 2001) még nem szerepeltek az alapelvek, s ebben a kdnyvben is a HKT-r6l

sz0l6 fejezet (Orbanné 2009:111-126.) nem tartalmaz utaldst a kooperativ alapelvekre.
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Ugyanakkor a mellékletekben szerepld hallgatdi oravazlatok-foglalkozastervek egy-egy
alapelvet mar tudatosan probalnak alkalmazni, érvényesiteni a tervezés soran, még ha PIES

analizist nem is alkalmazott egyik sem a vézlat ellenérzésére.

Orban Jozsefné konyve — noha az alapelvekkel kapcsolatos részek kissé kifejtetlenek és
kevésbé koherensek — hasznos lehet a kooperativ tanulasszervezéssel ismerkeddk szdmara,
hiszen a kooperativ tanulasszervezés feltételeivel, a csoportfejlesztéssel kapcsolatos részek, a
modszertanok bemutatasa, valamint a mellékletek egyarant hidnypotldéak a hazai gyakorlati

adaptacié szamara.

Pethéné Nagy Csilla modszertani kézikonyve (Pethoné 2005) magas szinvonalon mutatja be
egy tantargy-pedagogiai kézikdnyv keretében, a kooperativ tanuldsszervezést is korvonalazo
legfontosabb szakmai diskurzusokat. A kritikai gondolkodas fejlesztése, a konstruktivista
pedagdgia megkdzelitései, az irodalomelmélet legfontosabb szdveginterpretacids elméletei, a
drama és projektpedagogia, az egyéni fejlesztési terveket segité portfolio... stb. mind-mind
relevans mddon jelennek meg miivében. A kooperativ diskurzusbol a johnsoni alapelemek
atdolgozott, bizonyos értelemben sziikitett valtozata érhetd tetten (pl. interperszonalis és
kiscsoportos képességek helyett elemi szocialis képességekrol beszél). A pozitiv
egymasrautaltsag itt — reflektalatlanul a hazai diskurzusban ekkor mar elterjedt épitd
egymasrautaltsdg kifejezésre — a hazai adaptacioban Aronsonhoz kotott, ,,kolcsonds
fiiggdség” formajaban (Aronson 1978) jelenik meg. Ugyanakkor a gyakorlatban — a korabban
bemutatott pécsi mithely szellemében — az interaktiv és reflektiv tanulas remek példaiban és
modelljeiben manifesztalodik. Megallapithatjuk, hogy a kuhni paradigmafogalomnak
megfelelden Pethéné kézikonyve — a kooperativ alapelvek tudatos hasznalatatdl fiiggetleniil,
de mégis azokat érvényesitd példaként, a paradigmaba illeszthetd modellt nyujt a kooperativ
tanulasszervezés tantargyi alkalmazhatosagarol. Vagyis jo példa arra, amit Kuhn ugy ir le,
hogy azonos irodalmakat, azonos szabalyrendszert, vagy példakat alkalmaznak (Kuhn

2002:181-182.) az egy paradigmaban gondolkodo szerzok.
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4. A kooperativ tanulasszervezés bemutatott altalanos

modelljének paradigmatikus jellege

Ebben a fejezetben a kooperativ tanuldsszervezés eldzéekben feltart altalanos
modelljét, a strukturalis megkozelitésbdl levezetett, kooperativ alapelvekre ¢és
struktarakra épiilé rendszerét abbol a szempontbol vizsgalom meg, hogy vajon
az megfeleltethetd-e Thomas S. Kuhn paradigma fogalmanak, illetve annak
kés6ébbi, Kuhn altal tortént Kifejtésének (Kuhn 2002). Lépésrél 1épésre
haladva vizsgalom majd, hogy a kuhni paradigma leirasok koherenciaja
érvényes-e a kooperativ alapelvekre ¢épiilo tanuldsszervezés rendszerére. A
koherencian tul azt is elemzem, hogy a kooperativ tanulasszervezés
jellegzetességeiben, hatasaiban, példaiban felfedezhetéek-e azok a
motivumok, amelyek Kuhn szerint egy paradigmat meghatdroznak. Rdviden
azt vizsgalom majd, hogy a kooperativ tanuldsszervezés elézdekben

bemutatott modellje kapcsan jogosan beszéliink-e paradigmatikus jegyekrdl.

Ebben a fejezetben nem vallalkozhatom tobbre, minthogy megvizsgalom az elézéekben
bemutatott, strukturalista megkdzelitésre és a kooperativ alapelvekre épiil6 altalanos modell
jellegzetességeit Kuhn paradigma fogalma alapjan. Nem lehet célom — mint azt korédbban is
irtam —, hogy a kooperativ tanulasszervezés és hagyomanyos csoportmunka neveléstorténeti
Osszevetését elvégezzem, hiszen ez szétfeszitené jelen értekezés kereteit. Minthogy annak a
kérdésnek a vizsgalata és eldontése sem célom, hogy vajon a kooperativ tanulasszervezés egy
tdgabb értelemben vett paradigmavaltas része-e, ahogyan azt példaul a Johnson testvérek
allitjak (Johnson és mtsai 1994:101-105, Johnson — Johnson 1999:169-172), vagy maga a
kooperativ tanulasszervezes idéz-e eld paradigmavaltast a pedagogia torténetében, ahogyan
azt Benda Jozsef 4llitja (Benda 2007:21). A célom a paradigmatikus jegyek vizsgalataval
pusztan az, hogy a bemutatott modell valoban képes-e éltalanos jelleget Olteni, vagyis az
alapelvekre épiil6 modell valéban Gsszekdti-e a kiilonbozd kooperativ tanuldsszervezéshez
kotédé modelleket, s altalanos modellként van-e esély adekvat hasznalatira egyrészt az
osztalytermeken kiviil, masrészt a neveléstudomanyi vizsgalodasokban. Kuhn paradigma
koncepcigjat itt elsésorban arra haszndlom tehat, hogy egy lehetséges altalanos modell

jellegzetességeit bemutassam.
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Ugy tiinik, hogy az a kooperativ tanulasszervezési modell, amelynek elsé — minden késdbbi
kooperativ miihely 4ltal elfogadott — példdjat Aronsonék dolgoztak ki a mozaik mddszerben,
hordozza azokat a paradigmatikus sajatossagokat, amelyek sziikségesek egy kuhni értelemben
vett ,,tudomanyos forradalomhoz”. A forradalmi valtozas ebben az értelemben nem kotddik
tomegekhez, tomeges valtozdsokhoz, ez a kifejezés inkdbb arra utal, hogy a kooperativ
tanulasszervezéssel bekovetkezett valtozas a neveléstudomanyi szemléletben nem kumulativ
jellegti volt (Kuhn 2002:185). A kooperativ tanulasszervezés a strukturalista megkdzelitések
kozott egy poszt-strukturalista gesztussal inditott forradalmat. Az attitiidvaltozast a viselkedés
atstrukturalasaval kivantak elérni azaltal, hogy oly moddon bontjdk le a hierarchikus
tanulasszervezési modokat az osztadlytermen beliill, hogy kooperativ strukturakra cserélik
azokat, vagyis dekonstrudljak az oktatds hagyomanyos tanulasszervezési kereteit, ezaltal a

tudasrol, tanulasrol, tanitasrol, oktatasrol és nevelésrol alkotott fogalmainkat is.

Az elozo fejezetekben attekintettem a kooperativ tanuldsszervezéshez kotddé muhelyeket,
hogy segitségiikkel vilagossa tegyem azt az altalanos modellt, amely minden kooperativ
modellt jellemez, s amely nemcsak megkiilonbozteti a kooperativ tanulasszervezést a tobbi
kiscsoportos tanuldsszervezési formatol, hanem at is rendezi a tanulassal kapcsolatos fogalmi
rendszert. Kuhn is azt irja, hogy ,,a paradigmak tehat felfedezhetéek tgy is, ha alaposan
megvizsgaljuk egy adott tudomanyos kozOsség tagjainak viselkedését” (Kuhn 2002:181).
Kifejti, hogy a tudésok akkor is ragaszkodnak egy paradigmahoz, ha az nincs is pontosan
megragadva, de mégis azonos szakirodalmat haszndlnak, abbdl hasonld kovetkeztetéseket
vonnak le, s a céljuk is k6zos. A kooperativ tanuldsszervezés mithelyeire — akar a hazaiakrol,
akar a tengerentuliakrél van sz6 — mindez igaz. Vagyis lehatarolhat6 az az irodalmi hattér,
amely a kooperativ modellek mogott all. Példaként emlithetéek azok a kutatasok, amelyek a
versenyeztetd, individualis tanulasi és viselkedési formak és a kooperativ tarsas viselkedési és
tanuldsi formdk teriiletén végeztek a kutatdk szocialpszicholdgiai és neveléstudomanyi
szempontbol (Lewin, Deutsch, Slavin, Aronson, Johnson-Johnson kutatasai a kdlcsondsen
hivatkozott referenciapontok). A kovetkeztetések is azonosak: a kutatasokbol az kovetkezik e
mihelyek szdmara, hogy a kooperativ mikrocsoportokra épiild tanulasszervezési struktirak

képesek valaszt adni a ,,valsagban” feltehetd kérdésekre.

A kuhni értelemben vett valsagot nem a paradigma elsoprd hatasa okozza, inkabb a valsag
elézi meg egy-egy paradigma megjelenését. A kozoktatasi esélyegyenlOtlenség hatdsai
mutatnak valsagjeleket, mind az amerikai, mind a hazai kozoktatdsban. A kdzoktatés
altalanosan hasznalt modelljeiben megadott valaszok — az USA-ban (Aronson 2009), s itthon

is (Fazekas és mtsai 2008) — nem tudtak hatékony megoldasokat felmutatni a tarsadalmi
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integraci6 kozoktatdsnak fesziild kérdéseire. A valsag tehat adott, a megoldas kulcsat az elsd
sikeres kooperativ modellek adjak — koztiik az aronsoni mozaik modell. A kulcsot ez a modell
— mint lattuk az elézdekben — a strukturdlis megkozelitésben latja, s poszt-strukturalis
eszkozoket javasol a megoldasra. Ezt a fordulatot jol érzékelteti — a mar elemzett — a hazai
diskurzusban jol megragadhato példa: a Vastagh-féle mikrocsoportos szervezés és a
kooperativ mikrocsoportok kozotti  kiilonbség. Vagyis a kooperativ tanulésszervezés
modelljeivel atstrukturalja a tanulds terét €s a tanulasi interakcidkat, szemben példaul az
azokat szociometriai eszkozokkel leird és a meglévé mikrocsoportokra €pitd Vastagh-féle
modellel. Ezzel a kooperativ tanulasszervezés paradigmatikus modellje 0j kutatasi teriileteket,
megkozelitéseket és torekvéseket jeldlt ki (Johnson €s mtsai 1994, 2000), de mar tobb itthoni
kisérlet is tortént a kutatasban torténd felhasznalasara (Aratdo — Varga 2005, Kézdi — Suranyi
2008). Errél Kuhn azt irja, hogy a ,(fejlett tudomanyok™ sajatossaga olyan paradigmak
kialakulasanak koszonhet, amelyek képesek érdekes rejtvényeket kijelolni. Az alapvetd
kérdésfelvetés a kooperativ tanulasszervezésben az, hogy hogyan Iehet strukturalis
eszkozokkel garantdlni az oktatdsi-nevelési folyamat hatékonysagat, eredményességét,
méltanyossagat. Kuhn hozzateszi, hogy a rejtvények megfogalmazasan tal a paradigma a
kulcsot is a kézbe adja (esetiinkben ezt képviselik a kooperativ alapelvek, attitiidok,

struktirdk), s ez lehetdséget ad wjabb tipust, sikeres kutatasok lebonyolitdsira (Kuhn

2002:183).

A paradigma egyrészt 6sszegyljti azokat a ,,lényeges tényeket” irja Kuhn (Kuhn 2002:40-48),
amelyek dontdek a paradigma elméletének igazoldsa szempontjabdl. Ez az a kozos
tudoményos forraskincs, amely korvonalazza az egy paradigméaban gondolkodd tuddsok
elképzeléseit igazold tényrendszert. Masrészt olyan a probléma megoldasara alkalmas
apparatust fejleszt ki (esetiinkben ez a kooperativ alapelveken nyugvo strukturalis modellekre
¢épiild gondolkoddsmod), amely kozvetleniil hasznalhatdé a probléma megoldasara (pl.
kozoktatasi szegregacid helyett inkluziv pedagdgiai gyakorlat kialakitasa). Egyben
tartalmazza is magat a paradigmatikus elméletet (a kooperativ tanuldsszervezés esetében ez
példaul a megoldas strukturalista megkdzelitése, vagyis az az elképzelés, hogy a megoldas
kulcsa tanulasszervezési, strukturalis kérdés, és poszt-strukturalista valaszt ad sajat
kérdésfelvetése felol nézve). A harmadik teriilete a paradigmatikus tevékenységnek a
paradigma ,,teljes kifejtése”, amely kibontja a paradigmaban rejld lehetdségeket, kiterjeszti
annak alkalmazhat6sagat mas szaktudomanyi teriiletekre. A kooperativ tanulasszervezés
paradigmatikus modelljét meghatarozo alapelvek (a paradigma leirt ,,szabalyrendszere™)

kiterjesztésének két irdnyat is vizsgdljuk. Mar valamelyest beletekintettiink abba az
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alkalmazasi modellbe, amely kozoktatas-fejlesztési szintre emelte a kooperativ
tanulasszervezés alkalmazhatosagat. Latjuk majd az 6todik fejezetben, hogy a kooperativ
tanuldsszervezés miihelyeitdl fliggetlen kutatok, hogyan tettek kisérletet a kooperativ
tanuldsszervezés paradigmatikus alapelemeinek vizsgdlatdra az osztalytermi gyakorlat

megfigyelésének leirdsakor.

Kuhn rejtvény” fogalma mentén is megvizsgalom, hogy hordoz-e az alapelvekre és
struktirdkra ¢€pilld kooperativ modell paradigmatikus sajatossdgokat. A paradigma
megragadasahoz, ahhoz, hogy egy problémat rejtvénynek tekintsiink — irja Kuhn — ,,;nem
elegendd, ha biztosak vagyunk valamely, megoldas létezésében... kell lenniiik olyan
szabalyoknak is, amelyek koriilhataroljak az elfogadhatdo megoldasok jellegét és a hozzéajuk
vezetd 1épéseket” (Kuhn 2002:50.). A parhuzam vilagosan atlathatd. Az alapelv-analizis
(PIES analizis) segitségével, barmely csoportos tevékenységrdl (nem csak tanulasi-tanitasi
csoportos tevékenységekrdl) megallapithatjuk, hogy kooperativnak tekinthet6-e az alapelvek
érvényesiilésének értelmében. Amennyiben valamely alapelv hianyzik, akkor maga az adott
hianyzé kooperativ alapelv segit a tanulasszervezés atstrukturalasaban, olyan strukturak
kialakitasa felé vezetve a gyakorlatot és a kutatdéi szempontokat egyarant, amelyekben a
hianyz6 alapelv is érvényesiil. Ugy tiinik, hogy az alapelvek rendszere tehat tekinthetd
rejtvényeket felfedezd ¢és megfogalmaz6, paradigmatikus modellnek béarmely csoport
vizsgalata esetében: azt tudjuk vizsgalni, hogy adott célokra érvényesiilnek-e az alapelvek, s
ha nem, hogyan lehetne azokat strukturalis eszkozokkel érvényesiteni. Az alapelvek nemcsak
atvilagitjadk egy adott csoport egyiittmiikodési struktardit az egyiittmiikddés, a kooperativ
tanuldsszervezés szempontjabol, hanem egyben — a hidnyzo alapelvek mentén —
meghatarozzak a megoldasok jellegét, kereteit. Ugyanakkor a konkrét probléma
»rejtvényének” megoldasat az érintett alkalmazokra bizza. Ez lesz a szenvedélyes kutatasnak
¢s alkotasnak az a teriilete, amelyr6l Kuhn is ir, az azonos paradigmaban gondolkodd
fejlesztok-kutatok részérdl (s amely kiolvashaté a kooperativ kézikonyvek, beszdmolok

szerzdinek lelkesedésébal).

Kuhn részletezi, milyen tipusu szabalyoknak kell megjelennie a paradigma leirasaban (Kuhn
2002:51-54.). Az elsé szabalykategoria a fogalmakra, elméletekre vonatkozé allitasok
kategoriaja (Kuhn 2002:51.). A kooperativ tanulasszervezés diskurzusaban ilyen allitasok
példaul a heterogén csoportok sziikségességére, a tudas kozos konstrualdsara, a strukturalis
megkozelités elsddlegességére, a kompetencia alapu fejlesztés alkalmazasara, a kooperativ
tanulasszervezés eredményességére ¢s méltanyossagara vonatkozé allitdsok. Ezen tilmenden

megfogalmazodik az igény az instrumentdlis és moddszertani szabdlyok, apparatusok
69



létrehozasara is. A paradigmatikus (elméleti és egyben instrumentalis) szabalyokat a
kooperativ tanulasszervezésben a kooperativ alapelvek modellje adja meg. Ahogyan Kuhn
fogalmaz: ,,mindaddig, amig tiszteletben tartjak oket (tudniillik a szabdlyokat A.F.), segitséget
nyUjtanak  rejtvények  felallitisdhoz ¢és az  elfogadhatdé  megoldasok  korének

meghatarozasahoz” (Kuhn 2002:51).

A kooperativ tanulasszervezés alapelvei azokra a kérdésekre keresik a valaszt, amelyeknek
tarsadalmi sziikséglete is igen magas, vagyis, példaul, hogy hogyan lehetséges inkluziv
pedagbgiai kornyezetet kialakitani a mindennapos oktatasi-nevelési gyakorlatban.
Mindazonaltal Kuhn is azokat a tudomanyos paradigmékat fogadja el relevansként, amelyek
tarsadalmi hasznossaganak szempontjai is explicitté valik (Kuhn 2002:49,189). Az iskolai
integraci6 ¢és inkluzidé kialakitasa kozponti kérdés jelenleg a neveléstudomany hazai
diskurzusdban is (Id. példaul a 2009-es, IX Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia
Integritas és Integralhatdésag tematikajat http://www.nevelestudomany.hu/onk2009/), a
kooperativ tanuldsszervezés az alapelvek mentén tarja fel az ezen a teriileten megfejtendd
rejtvényeket, adja tiikorképét a konkrét tanulasszervezési gyakorlatnak, s mutat megoldasokat
e gyakorlat atstrukturdlasara. Vagyis kimutatja az alapelvek hidnyat, rakérdez az adott alapelv

alkalmazasi lehetdségére az adott csoportos tevékenység soran.

A paradigma leirasakor par évvel késdbb — reagalva a kritikakra — Kuhn a szakmai matrix
(discpilinary matrix, Kuhn 1970:182) kifejezést hasznalja a paradigmat meghatarozo elemek
rendszerének kifejezés pontositdsara. Szakmai, mert valamely tudoméanyszak miveldinek
kozos meggydzddéseire vonatkozik. Matrix, mivel kiilonféle rendezett elemekbdl all, s ezek
mindegyike tovabbi részletezésre szorul, rdadasul ezek az elemek magukba foglaljdk az
elkotelez0dés kozos targyat (paradigmat, paradigmatikus elemeket), s ezek egyiittesen
oszthatatlan egységet alkotnak és egyiitt fejtik ki hatasukat (Kuhn 2002:187).

A matrix 0Osszetevdit is felsorolja Kuhn. Egyik 0Osszetevd kategéria a szimbolikus
altalanositasok (symbolic generalizations, Kuhn 1970:182), kifejezések kore. Olyan altalanos
kifejezések, amelyek egy torvényt irnak le, de egyben definialjak is azt (Kuhn 2002:187-188).
A kooperativ tanulasszervezésben éppen ilyenek a johnsoni alapelemek, vagy a kagani
alapelvek, s ezek Osszefliggd, alapelvekre épiilé rendszerének leirasara tettiink mi is kisérletet
(Arat6-Varga 2006). A kovetkezd paradigmaelemek Kuhn szerint a kiilonb6z6 kozos
metafizikai elméletek-modellek (methaphysical parts of paradigms, Kuhn 1970:184) ezek
olvashatoak ki a kozds forraskincsbdl is. A kooperativ tanulasszervezés szamara ezek azok az

megkozelitések, amelyeket két bekezdéssel elobb felsoroltunk (heterogén csoportok
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sziikségessége... stb.). A harmadik kategdéria a matrixban az értékek kategériaja (values,
Kuhn 1970:184). Ezek teszik lehetové rejtvények megfogalmazasat és megoldasat. A
kooperativ tanuldsszervezés esetében ezek a kooperativ alapelvekre ¢€piild struktarak. Az
alapelvelemzés barmely csoportos tevékenységre vonatkozhat, a rejtvényt az adott csoport
megfigyelt tanuldsszervezési strukturdja fogalmazza meg, s a valaszokat (kooperativ
struktarak) az elemzés alapjat is nyujto kooperativ alapelvek mentén fogalmazhatjuk meg ¢€s
ellendrizhetjik. A X. Orszdgos Neveléstudomanyi Konferencian a kooperativ
tanulasszervezés paradigmatikus modelljének bemutatdsa soran javasoltam egy egyszerii
harmas kategoriarendszer felallitasat. Eszerint kooperativ az a struktira, amelyben minden
alapelv érvényesiil, szubkooperativ az a struktira, amelyben néhany alapelv érvényesiil, nem

kooperativ az a struktira, amelyben egyetlen alapelv sem érvényesiil.

Kuhn azt is leirja, hogy gyakran annak ellenére azonosithatd egy paradigma, hogy nem all
rendelkezésre leirt szabalyrendszer, s a szakmai matrix leirdsa sem tortént meg. Ilyen
esetekben a paradigma, mint k6zos példa (,,paradigma as shared examples” Kuhn 1970:187-
191) érvényesiti az adott gondolkodasmodot a paradigma kovetdje szamara. Vagyis a
paradigma ilyenkor dontden példakon elsajatitott képességeken alapul, amelyekkel targyak és
helyzetek hasonlosdguk alapjan csoportokba rendezhetéek. A kooperativ tanuldsszervezés
szamara az aronsoni mozaik mddszer tekinthetd ilyen példanak, mert egyrészt minden egyes
Oonmagat kooperativnak definialo, vagyis a kooperativ tanuldsszervezés korével azonosulod
mithelyben a mozaik modszer alapvetd példaként keriil bemutatasra (Aronson 1978, Johnson
¢s mtsai 1984, Kagan 2001, Horvath 1995, Araté Varga 2006, Orbanné 2009). Masrészt az
aronsoni mozaik — Kuhn ,,példazat” fogalmanak megfeleléen (exemplar Kuhn 1970:187) —,
magaba foglalja mindazokat a sajatossagokat, jellemzdket, amelyeket késObb a kooperativ
tanuldsszervezés szakirodalma kibont. Rdadésul tovabbgondolt valtozataiban maradéktalanul
meg is felel a kooperativ tanuldsszervezés késobb leirt szabalyrendszerének, a kooperativ

alapelveknek.

A paradigmavaltas forradalmi jellegére az utal, hogy megvaltoznak a hasonlosagi
Osszefiiggések (Kuhn 2002). A kooperativ tanulasszervezés is Uj 0Osszehasonlitasi
Osszefliggésekre koncentral. Hangstlyt helyez a strukturalista megkdzelités jelentoségére,
azonban a struktardk megismerésén és erdforrasként vald felhaszndldsan tilmenden, az
atstrukturalas mellett teszi le a voksat, vagyis a szociometriai struktirdk figyelembevételével,
de a kooperativ struktirdk kialakitdsa mellett. A hatvanas évek ota artikuldlodod frontalis
munka — csoportmunka Osszehasonlitas helyett, a hagyomanyos nagy és kiscsoport —

kooperativ  mikrocsoportos  struktira  Osszehasonlitdsra  koncentrdl. A frontalis
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tanulasszervezésnek vannak ugyanis kooperativ lehetdségei, amennyiben az alapelvek
érvényesiilnek egy frontalis figyelemmel is egyiitt jar6 gyakorlat soran (lasd pl. Nissen — Iden

1999, Arat6 — Varga 2006:149-152).

A tudoményos paradigmak relevancidjanak vizsgalatahoz tovabbi szempontokat ad meg Kuhn
(Kuhn 2002:189). Az els6, hogy a paradigma segitségével a kvantitativ el6rejelzések
pontosabba valnak. A kooperativ tanuldsszervezéssel kapcsolatos kutatdsok irodalma alapjan
a kifejezetten kooperativ modellek alkalmazasatol a személyes, tarsas, tanuldsi és kognitiv
kompetencidk fejlddése varhatd minden egyes gyermeknél a szocialis hattértdl és a
kompetencidk egyéni allapotatdl fiiggetleniil (Johnson és mtsai 199, 2000, Wenglinsky 2002,
Benda 2002, Kézdi — Suranyi 2008). A masodik, hogy az elmélet egyszerli legyen. A
kooperativ alapelvek rendszerére épiilé elmélet még az Arato-Varga féle modellben is
osszefoglalhatd nyolc egyszer(i alapelvvel. A harmadik kuhni szempontbol — a paradigma
érvényességének kore — éppen ebben a disszertdcidban kivanom nyomon koévetni, hogy
hogyan lehet kiterjeszteni az alapelvekre €piild modellt a kdzoktatas-fejlesztés szintjére is. A
kooperativ  tanulasszervezés el6zoekben bemutatott alapelvekre ¢épiilé  modellje
Osszeegyeztethetd mas szaktudomanyokkal. Ez az 6sszeegyeztethetdség a negyedik szempont,
amelyet Kuhn emlit. A kooperativ tanulasszervezés alapelvei példaul a jogelmélet teriiletén
kozvetleniil is fellelhetéek. A demokratikus fogalmak, jogelvek Osszeegyeztethetdek a
kooperativ alapelvekkel (Arat6 — Varga 2005:12-23.). Soét, esetlegesen a strukturalis
kooperativ modell példat adhat példaul az eddig csak elméleti szinten artikulalodo ,.kdzvetlen
demokratikus” képviseleti modellekre. A szocidlpszichologia felfedezése — poszt-
strukturalista fordulat sziikségessége a tanulasszervezésben — joOl Osszeegyeztetheté a
pedagdgia, vagy a neveléstudomany egyéb 4gaiban felmeriild kérdésekkel, ahol
rejtvényeket fogalmaz meg ¢és Uj megoldasokra hivja fol egyben a figyelmet. A kooperativ
tanuldsszervezés 0Osszhangban van, s altaldnos kijelentései azonos értelmiiek példaul a

szervezetpszichologia fontos felfedezéseivel is (Belbin 2003).

Kuhn egyébként kifejti, hogy a paradigma alapvetden gyakorlati fordulatként jelentkezik
egyes kutatok tevékenységében, s dontéen homalyos gyakorlati, esztétikai elkdtelezddésként
ragadhaté meg (Kuhn 2002:157-160). A dont6 szempont a valasztott paradigma egyfajta
eleganciaja, s az adott paradigma problémamegold6 képessége a tudomanyos valsagban
felvetddd, s mas megkozelitésben ujrafogalmazhatd kérdésekkel kapcsolatban. Kuhn ennek
alapjan azt a kérdést is boncolgatja, hogy a tudomanyos jelleg megallapitdsa sem definicio
alapjan garantalhatdé (Kuhn 2002:165), hanem egyes tudomanyos kozosségek ko6zos

példainak, szakmai matrixainak kovetkezetes alkalmazasan. Elméleti kutatdsom soran annak a
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tudomanyos kozosségnek az irodalmat vizsgiltam, amely O©Onmagit a kooperativ
tanuldsszervezés példain €s modelljein keresztiil azonositja. A kooperativ tanuldsszervezés
amerikai diskurzusaban megfogalmazdodd modellek elegans és hatékony megoldasokat

nyUjtanak bizonyos oktatasi problémakra, mint azt fentebb mar elemeztiik.

A strukturdlis megkozelités segitségével 0Osszehangolt altalanos kooperativ. modell
vizsgalataval, Thomas S. Kuhn paradigma-elméletének tiikkrében, minddssze az volt a célom,
hogy bizonyitsam, a strukturalis alapelvekre épiil6 modell teljesiteni képes minden olyan
kritériumot, amelyet Kuhn felsorol a paradigmak jellemzdjeként. Vagyis a strukturdlis
megkozelitésre épiild modell paradigmatikus jegyeket mutat, s az alapelvek egy olyan
»szabalyrendszert” rajzolnak ki, amelyek jol megragadhatd ,értékként” mutatjdk be a
kooperativ struktirdkat, s ezek olyan értékek, amelyek vizsgdlata nemcsak osztalytermi
viszonyok kozott relevans, s nemcsak a kooperativ tanuldsszervezéssel foglalkozé kutatok-

fejlesztok szamara.

A kooperativ tanuldsszervezés jelenleg még csak gyakorlati példakban ragadhatdo meg a
neveléstudomannyal foglalkozok, vagy a pedagodgusok szamara, ugyanakkor éppen arra
tettem kisérletet a kuhni elméletet kovetd paradigma-vizsgalattal, hogy bizonyitsam, a
strukturalis megkozelitésben felvazolt modell képes egy koherens, a kuhni paradigma-
értelmezésnek minden pontjdn megfeleld, altalanos modellt felmutatni, ennyiben egy
altalanos és paradigmatikus modellnek tekinthetd. Hogy maga a modell leirja-e a teljes
paradigmat, amelyben megsziiletet, vagy annak csak egy paradigmatikus jegyeket hordozo, a
gyakorlatra erds hatast kifejtd része, az egy masik elméleti-torténeti kutatas targyat képezod
témafelvetés. Ebben a fejezetben csak arra tettem kisérletet, hogy kimutassam egy altalanos
kooperativ modell kuhni kifejezéssel élve ,,szabalyrendszerét”, amely mentén az 0Osszes
onmagat kooperativ tanuldsszervezésnek nevezé modell Gsszehangolhatd, vizsgalhatd. A
paradigmatikus jelleg vizsgalataval pedig csupan az volt a célom, hogy bizonyitsam, ez az
egyik lehetséges altalanos modell talmutat a technikak szintjén, hiszen intézményi ¢&s
rendszerszintii modelleket is fel lehet allitani a segitségével, masrészt hasznalhaté kutatési-
elemzési szempontokat ad a pedagogiai gyakorlatot kutaté neveléstudomanyi szakemberek

szamara.

Kuhn azt is irja, hogy a paradigmak kozotti vitdk nem rendezddhetnek meggydzés utjan.
Eppen az Kuhn elméletének egyik alaptézise, hogy az egyes tudomanyos kozosségek
alapvetden gyakorlati-esztétikai szempontbdl kotelezodnek el egyes paradigmak mellett

(Kuhn 2002:161), az egyes paradigmak viszont egymassal nem 0sszemérhetdek, igy egymas
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meggy6zésére sincs esély (Kuhn 2002:158). Kuhn azt is irja, hogy a paradigma alapvetéen
gyakorlatként jelentkezik egy kutatd szamara, olykor nagyon is egyszerii, néha tautologikus
formaban (Kuhn 2002:158). Par évvel kés6bb irt utészavaban Kuhn azt irja, hogy talan éppen
a paradigmék gyakorlathoz, példazatokhoz kot6dé oldalanak megragaddsa hordozza a
legnagyobb jelentOséget szamara az egész paradigma-elméletbél (Kuhn 2002:192). A
paradigmak altalaban kifejtetlen, egyszerii allapotukban ragadjak meg a kutatokat, alapvetden
a valsag altal felvetet kérdésekre adott elegans, egyszerii, kiterjeszthetd és tarsadalmilag
hasznos valaszaikkal (Kuhn 2002:189). Igy a kooperativ tanuldsszervezés, mint gyakorlat
kiilonosen illeszkedik ebbe a gondolatmenetbe. Kuhn arr6l is ir, hogy az, hogy mit
tekinthetlink tudomanynak alapvetéen szintén nem definicié kérdése, hanem alapvetéen a
tudoményos kozosségek elkdtelezddésének fliggvénye, s ebben Polanyi Mihallyal ért egyet
(Kuhn 2002:165). A kooperativ tanulasszervezés, mint gyakorlat ugyanakkor az elmult
negyven ¢évben — a tudomdnyos kozosségek altal elfogadott paradigmakban végzett
kutatasoknak megfeleléen — bizonyitottan hatékony, eredményes és méltanyos pedagogiai
gyakorlathoz vezet. Kisérletiink, hogy egy altalanos kooperativ modellt felallitsunk (Aratd —
Varga 2005, 2006) arra iranyult, hogy amennyiben ez a gyakorlat bevalt, akkor ennek
szempontrendszerét, szabdlyrendszerét (kooperativ alapelvek) lehetne haszndlni a
neveléstudomanyi kutatdsok sordn, valamint intézményfejlesztési, st a kozoktatasi rendszer

fejlesztésének céljabol.

A fenti elemzésbdl kitlinik, hogy nemcsak a kooperativ tanulasszervezés alapelvekre épiild
poszt-strukturalista modellje felel meg a kuhni paradigma jellegzetességeinek, de talan arra is
bemutathattam egy példat, hogyan lehet a kuhni paradigma fogalmat alkalmazni nemcsak

természettudomanyos, hanem tdrsadalomtudomanyi jelenségek megragadésara is.

74



5. A kooperativ tanulasszervezés szerepe az integracios célu
intézményfejlesztésben - példak a felvazolt altalanos

kooperativ modell kiterjeszthetéségére

Ebben a fejezetben a kooperativ tanuldsszervezés lehetséges szerepét
vilagitom meg az inkluziv kozoktatasi intézmények kialakitasdban. Ezt
kovetden bemutatom magdt a mar kordbban hivatkozott kooperativ halozati
modellt. Majd kimutatom benne a kooperativ alapelveknek megfeleld
struktirakat (Aratdo — Varga 2005), a kovetkezd részben pedig azt a fiiggetlen
kutatast (Kézdi - Surdnyi 2008) vizsgdlom, amely ugyan nem reflektalt a
bazisintézményi modell héaldézati rendszerszeriiségére, viszont vizsgalta a
bazisintézmények eredményességét ¢€s méltanyossagat. Ebben a kutatasban
tobbek kozott kisérletet tettek a kooperativ PIES elemzés, alapelvelemzés
alkalmazasara, abbdl a célbol, hogy a vizsgalt kdzoktatasi intézmények napi
pedagogiai gyakorlata kozotti kiilonbséget tanulasszervezési, modszertani

szempontbol is megragadjak.

Kooperativ tanuldsszervezés ¢és az Integracids felkészités Pedagodgiai

Rendszere

2002-2003 forduldjan az Oktatasi Minisztérium megbizasabdl lehetdségem volt egy fejlesztd
torvények hattereként, miniszteri ajanlas forméjaban, megalkotta az Integracios felkészités
Pedagogiai Rendszerét (tovabbiakban IPR),* amely utmutatéul szolgdl az integracios
feltételek és az inkluziv pedagdgiai kornyezet (Bardossy 2006, Varga 2007A) kialakitasahoz
az altalanos iskolakban. Ebben a fejleszté csoportban a kooperativ alapelveknek megfeleld

keretrendszerben gondolkodtunk. Itt most az Integracids Pedagogia Rendszert vetem Ossze a

%2 L4sd Oktatasi miniszter 27.480 /2003.sz. kozleménye, valamint a 11/1994. (VI. 8.) MKM rendelet

modositasa
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kooperativ tanulasszervezéssel, hogy kimutassam az IPR-ben a kooperativ tanulasszervezés

paradigmatikus modelljének tudatosan elhelyezett nyomait.>®

Dontd kérdés, hogy az IPR bevezetése, amely 0j €s komplex fejlesztési igényeket tdmaszt a
bevezetésre vallalkozo iskolakkal szemben, vajon mennyiben tamaszkodhat a kooperativ
tanuldsszervezés strukturaira, gyakorlati alapelveire, kialakult modszertanara. Mint latni
fogjuk, az IPR pedagogiai koncepcidja, részei ¢€s egyes modszertani javaslatai
megfeleltethetéek a kooperativ tanuldsszervezés fejlesztéssel kapcsolatos megkdzelitéseivel.
S6t mi tobb, a kooperativ tanuldsszervezés akar egy oktatdsi intézmény IPR alapt
intézményfejlesztésének modszertani keretét is képezheti. Ebben a révid Osszefoglalasban
arra torekszem, hogy 1épésrél 1épésre bemutassam a kooperativ tanuldsszervezés lehetséges
szerepét az IPR alapu intézményfejlesztés és kozoktatasi gyakorlat értelmezésében,
kivitelezésében. Mindezt abbol a célbol, hogy a kooperativ tanulasszervezés altalanos

modelljének intézményfejlesztésben jatszott egyik lehetséges dimenzidjat bemutassam.

Mint korabban utaltam r4 a hazai szakirodalomban, valamint a pedagdgiai kdzbeszédben —
szerencsére ma mar — sokszor beszélnek ,.kooperativ technikakrol” (Horvath 1995), vagy
kooperativ modszerekrél (Czike 2006). Ezek az elnevezések — noha utalnak arra, hogy a
kooperativ pedagogiai eszkoztar gyakorlatkozponta, azonnal bevezethetd elemeket tartalmaz
—, nem jelenitik meg azt a 1ényeges vondast, hogy a kooperativ tanuldsszervezés strukturalis
valtozasokat idéz el6 a mindennapi pedagogiai és intézménymilkodtetési gyakorlatban.
Lényeges szempont ugyanis, hogy a kooperativ tanuldsszervezés alapelvei, gyakorlati
struktarai révén alapvetden atalakitja a tanulésrdl-tanitasrol, egyaltalan a pedagogia és a
pedagoégus szerepérdl alkotott hagyomanyos elképzeléseket és a mindennapi intézményi
gyakorlatot. Mint korabb elemeztiik, Kagan Kooperativ tanulds cimii konyvében (Kagan
1992, 2001A) szintén nem moédszerekrdl, hanem strukturdkrodl ir, vilagossa téve a kooperativ
tanulasszervezés paradigmatikus kereteit. Szdmara a meghatarozott kooperativ alapelvek
mentén kibontakoz6 tanuldsszervezési moédok, struktirdk hordoznak garanciat a valddi
egylittmiikddésre, kooperativ tanuldsra. Ez azt jelenti, hogy a kooperativ tanuldsszervezés
modellje az alapelvek rendszerével csupan egy szempontrendszert ad meg, amely megérzi a
pedagogusok, tantestiiletek, intézmények autonémiajat pedagodgiai  gyakorlatuk
megtervezésében ¢€s lebonyolitasaban. Az alapelvek révén ad egy olyan kénnyen vizsgéalhat6
szempontsort, amelynek segitségével barki ellendrizheti, hogy amit pedagogiai gyakorlatdban

megvalosit, az vajon valddi egylittmiikodést eredményez-e, vagy sem. A kooperativ

%% Ennek a fejezetnek ez a része egy korabban megjelent irasom atdolgozott valtozata (Aratd 2008B).
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szakirodalom (pl. Kagan 2001A, Kagan — Kagan 2009) szamos nagyon jol hasznalhatd
kooperativ struktirat/modszert sorakoztatott fel az elmult harminc évben, amelyek segitenek a
pedagégusok napi gyakorlatait az egylittmiikodés fel¢ terelni. Ennek a pedagogiai
paradigmanak a meghatarozo tanitdsa mégis az a par alapelv, amelyeket az el6z6 fejezetekben
elemetem, s amelyek valoban képesek atalakitani, atstrukturalni a dont6en frontalis és
versenyeztetd hazai tanitdsi gyakorlatot, épitve a pedagogusok eddigi — a hagyomanyos
tanulasi-tanitasi formakban szerzett — tanitdsi tapasztalataira, oktatdsi modszereire,
gyermekismeretére. A kooperativ tanuldsszervezés valdjaban 0 szemléleti-szervezési keret,
amelybdl szemlélve ,,ijragombolhatjuk” mindennapos pedagdgiai gyakorlatunk ,kabatjat”.
Az a tény, hogy a kooperativ tanuldsszervezés a résztvevok egyéni tudasabol, igényébdl,
fejlesztési sziikségleteibdl indul ki, nemcsak a didkokra, hanem a tanulast szervezd
pedagégusokra is vonatkozik. Vagyis mindaz a tapasztalat, ismeret, amelyet valaki
tanulmanyai, vagy pedagogiai tevékenysége sordn felhalmozott, sziikségszertien beépiil a
kooperativ keretek kozott szervezett orakba, de egy teljesen madas, a tanulds-tanitas

folyamatédba mindenkit bevono rendszerben.

Az IPR kapcsan — hasonldan a kooperativ tanulasszervezéshez — egy szempontsort adott meg
az oktatdsiranyitds: az egyiittnevelés szempontjét.54 Az IPR egyfajta intézményfejlesztési €s
miukddtetési keretnek tekinthetd, amely azokra a hianyteriiletekre koncentral javaslataival,
amelyek a magyarorszagi kozoktatdsi intézményeket dontéen jellemzik az egyiittnevelés
szempontjabol napjainkban. Az IPR szempontrendszere ugyanugy megorzi az oktatési
intézmények programalkotdi szabadsagat, mint a kooperativ tanulasszervezés. >

A kooperativ tanulasszervezés az egyénbdl indul ki. Az egyének egyedis€gébdl, igényeik,
sziikségleteik, vagyaik és elképzeléseik, valamint az altaluk képviselt kiillonboz6 csaladi,
kulturalis értékek Osszetettségére épitve szervezi folyamatait (Araté — Varga 2006:13.). Az
egylittmiikodés alapjanak az egymastol kiilonboz6 individuumokat tekinti, S erre a
kiilonbozéségre, mint erdforrdsra épit, szemben a homogenizaldé hagyomanyos frontalis
gyakorlattal. Vagyis mindenkire kiterjedden, individualis szinten differencial. A frontalis
tandri eldadas homogén tomeghez sz6l, amelyben mintha mindenki ugyanazt értené a tanari

magyarazatok alatt, fliggetleniil att6l, hogy milyen kulturdlis hattérrel, milyen egyedi

Az itt kiadott integracids felkészités pedagdgiai rendszere az iskoldk életébe egy specidlis szempontot, az
egyiittnevelés szempontjat emeli be, mely atstrukturdlja a pedagodgiai rendszer fogalmanak hagyomanyos
kereteit.” (Oktatasi miniszter 27.480 /2003.sz. kdzleménye)

® Az itt kiadott integracios felkészités pedagogiai rendszere nem ad meg részletes tanitasi tartalmakat,
valasztando tantervet, tankonyvet, stb., nem nevez meg konkrétan alkalmazandé programokat...” (U.0.)
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tudaskonstrukcidval, illetve a tudéaselsajatitashoz sziikséges kiilonbozd képességek teriiletén
milyen egyedi fejlettséggel rendelkezik. A kooperativ tanuldsszervezés azonban a tanulasban
résztvevok megismert, egyedileg kiilonbozé személyiség- és tudaskonstrukcidira épitve
szervezi a tudéselsajatitds folyamatat. Rdadasul olyan médon, hogy abban ne csak egyetlen
ember, a tanulas szervezdje (a pedagogus) tuddsara épiiljenek a folyamatok, hanem minden
résztvevo tudasa, kérdései, véleménye és érzései szerves részét képezzeék az egylitt-tanulas

kooperativ tevékenységeinek.

Az IPR szintén az ,,egyéni kiilonbségekre alapozott nevelés kialakitdsanak sziikségességét”
hangstlyozza. Az IPR alapi oktatds a gyermekhez igazodik, ,,mindenki szdmara a sajat
komplex személyiségstruktirajanak leginkdbb megfeleld, szaméra optimalis fejlesztés
biztositasat jelenti, figyelembe véve eldzetes tudasat, annak gyengébb és erdsebb teriileteit, a
tanulo igényeit, torekvéseit, érdeklodését, személyiségének ra jellemzd vonasait, specialis
erésségeit és gyengeségeit”.® Jol lathatd, hogy a két megkdzelités ugyanonnan tekint a
tanulas részvevdire. Mig azonban az IPR elérendd célként jeleniti meg mindezt, addig a

kooperativ tanuldsszervezés azt is megmondja, mindezt hogyan valdsithatd meg a

gyakorlatban.

Az IPR alkalmazasanak feltételeit vizsgéalva tovabbi megfeleléseket talalunk a kooperativ
tanulasszervezeés €s az [PR alapu oktatas kozott. A kooperativ tanuldsszervezés egyik alapelve
a mindenkire személyesen kiterjedd, egyidejii parhuzamos interakcio, amely azt jelenti, hogy
adott idéegység alatt minél tobb interakciot érdemes lebonyolitani az eredményes, hatékony
¢s méltanyos tanulas érdekében. Vagyis ne csak egyvalaki beszéljen a ,,tananyagrol” egy adott
idopillanatban, hanem lehet6leg mindenki, aki részt vesz a tanulasban. Ez tomegben nem
vezet értelmes interakciokhoz, csak akkor, ha a tdmeget minél kisebb, 2-3 f0s kiscsoportokra
bontjuk. A péarhuzamossag azonban akkor valdésul meg leghatékonyabban a nagycsoport
er6forrasait tekintve, ha a kiillonbozé eréforrdsokat ardnyosan szétosztjuk a kiscsoportok
kozott, vagyis ha nemre, kulturalis hovatartozasra, szocidlis helyzetre, a kiilonb6zo fejlettségii
egyéni képességcsoportokra tekintettel heterogén csoportokat hozunk létre. Az IPR egyik
alkalmazasi feltétele heterogén csoportok, osztalyok és iskoldk létrehozdsa egy kiemelt
szempontbol az eldbb felsoroltak koziil — ez a halmozottan hatranyos helyzetli és az
eldnydsebb helyzetii tanuldok heterogén csoportjainak létrehozéasa. Jol lathato, hogy amit az

IPR torvényi feltételként szab meg, azt a kooperativ tanuldsszervezés kiindulasi alapnak

*® Oktatasi miniszter 27.480 /2003.sz. kozleménye
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tekinti pedagdgiai tevékenysége soran. Hazai és kiilfoldi kutatasok sora bizonyitotta egyrészt
a heterogén csoportok nagyobb hatékonysagat (Marzano 2001, Belbin 2003), masrészt azt,
hogy a heterogén kooperativ csoportok az egyes tagok fejlesztésében is hatékonyabbak akar a
hatranyos helyzetli, akar az eldnydsebb helyzetli csaladbdl szarmazo gyerekeket vizsgaljuk

(Johnson és mtsai 1994, Benda 2007, Kagan — Kagan 2009).

A kooperativ tanuldsszervezés kovetdi folismerték, hogy ami miikddik az osztdlyban, az
miikodhetne az iskola egészében, mint intézményben is. Megsziilettek az elsd kooperativ
iskolak, amelyek azonban talléptek az intézményi kereteken és kooperativ iskolakorzeteket
hoztak létre, amelyekben a sziilok, gyerekek, pedagogusok, fenntartok, civil szervezetek, az
egyes kulturdlis csoportok képviseldi egyarant részt vesznek az egylitt-tanulas folyamatainak
szervezésében-lebonyolitasaban (Johnson — Johnson 1994). Az IPR az egyiittmiikodésre épiild
partnerkapcsolati rendszert — amely minden csaladdal, a fenntartokkal, a kisebbségi
onkormanyzatokkal, a civilszervezetekkel, a szakmai szolgaltatokkal ¢€s szakszolgéalatokkal
épitene ki partner- ¢és kliensorientalt egyiittmiikodést — szintén feltételéiil szabja egy

eredményes integracids gyakorlatnak.

Az IPR a tanulds-tanitas eszkdzrendszerébdl kiemeli azokat a teriileteket, amelyek mentén a
hazai kozoktatasi intézményeknek tovabb kellene 1épniiik eddigi gyakorlatuk fejlesztésében.
A kompetencia alapu fejlesztés teszi leginkabb megragadhatova — napjainkban — azt, hogy
hogyan is ismerhetjik meg a tanuldsban résztvevok egyedi személyiség- és kompetencia-
strukturajat, hogyan tervezzilk meg annak egyénekre lebontott fejlesztési folyamatait. A
kooperativ tanuldsszervezés a személyes, szocialis, kognitiv és tanulasi képességek
individualizalo, kooperativ, autentikus visszajelzésre épiilo €s széles gondolkodasi repertoart
felvonultatd eszkozokkel valositja meg azt, amit Magyarorszdgon most kezdiink megismerni

(Arato — Varga 2006:35-80.) kompetencia alapu fejlesztésként.

A kooperativ tanuldsszervezés nem ujabb moddszer, hanem inkdbb egy olyan tanulas- ¢és
oktatasszervezési keret, amelyben minden eddig megismert — itthon alternativnak mondott —
pedagdgiai gyakorlat valodi egylittmitkddésre épitve valosithatd meg. A Montessori, Freinet,
Rogers, vagy Steiner szellemiségli pedagogiai gyakorlat, a tevékenységkozponti oktatas-
nevelési programok, a dramapedagogia, a projektpedagodgia mind-mind sajat gyakorlatanak
hatékony eszkozét ismeri fel a kooperativ tanuldsszervezés eszkdzrendszerében ¢és a

kooperativ alapelvekben (Aratd6 — Varga 2006:164-166.). Az IPR II. fejezetének 2-3.
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pontjaban felsorolt integracidt segitd tanéran kiviili és modszertani programjavaslatok57 éppen
igy kivaloan megtalaljak gyakorlati eszkoziiket a kooperativ tanuldsszervezés kiillonbozo

hagyomanyaiban.

Az IPR-ben felsorolt tanari mihelymunka formai, a sziilokkel és gyerekekkel kozos
kompetencia alapu értékelési formdk, valamint a tovabbhaladast-tovabbtanuldst segitd
programelemek pedig nagyban épithetnek a kooperativ tanuldsszervezés intézményi szinten és
intézmények kozott megvaldsuld gyakorlatara, amely szintén a kooperativ alapelvek mentén,
s a kooperativ tanulds strukturdit felhasznalva alakult ki, s amelynek hatékonysagét éppen az
IPR alapt intézményfejlesztések bazisintézményi modellje is bizonyitotta (Araté — Varga

2005).

A multikulturalis oktatds és az interkulturdlis nevelés kritériumait, a befogadd kulturalis
kornyezetet biztositd intézményi feltételeket és napi pedagdgiai gyakorlatot szintén
hangstlyozza az IPR, mint fontos eszkozrendszert. A kooperativ tanuldsszervezés pedig
kifejezetten a multikulturalis élethelyzetre adott valaszként szervezddott annak idején, a
hetvenes években (Aronson 1978, Aronson és mtsai 1978). Olyan szocial-pedagogiai
felismerések mentén, amelyek vilagossa tették, hogy a kiilonb6z6 kulturalis hovatartozasu ¢€s
szocialis statusza gyerekek egylitt-tanulasa, kooperativ alapelvek mentén vald nevelése ¢€s
oktatasa képes valaszolni azokra a kihivasokra, amelyeket a multikulturalis 1éthelyzet szegez
a kozoktatasnak. Azaltal, hogy a kooperativ tanuldsszervezés soran minden egyes résztvevo
képviselheti, sot artikuldlhatja otthonrdl, kulturalis kozosségébdl hozott értékeit (otthoni
tudaselsajatitasi modjait, anyanyelvét, torténelmét, szokéasait... stb.), s erre a képviseletre a
kozos tudaselsajatitds folyamatait tudatosan raépitik — a pozitiv egymasrautaltsag kooperativ
alapelve mentén —, interkulturdlis nevelés valosul meg egy szabad és autoném részvételt
biztositdé multikulturalis kornyezetben. Az interkulturalis nevelés soran a kooperativ
rendszerekben ugyanakkor a sajat identitds megorzése, tudatos artikuladlasa mellett, s részben
annak révén, az egyes résztvevok egyenlo részvétellel és egyenld hozzaférést kapva jutnak
hozza azokhoz az ismeretekhez, fejleszthetik azokat a képességeiket, amelyek egy
demokratikus tarsadalomban sajat elképzeléseiknek megfeleld életvitelt és tarsadalmi

helyzetet biztosithatnak.

Az IPR alapt intézményfejlesztést, az inkluziv pedagogiai kornyezet kialakitasat a kooperativ

tanuldsszervezés tobb szinten is hatékonyan segitheti.

> E javaslatok kozott szerepelteti a kooperativ tanulasszervezést maga az IPR is.
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A pedagdgus napi gyakorlata szintjén. A kooperativ tanulasszervezés szinte minden feltételét
képes kialakitani egy valoban inkluziv pedagogiai kornyezet megteremtésének.

Intézményi szinten. Az Orszagos Oktatasi Integraciés Halozat (tovabbiakban OOIH)

ajanlasadban szerepld intézményfejlesztési elemek (az egy osztalyban tanitdé pedagdgusok
fejleszt6 mihelyei, az intézmény IPR alapu fejlesztését osszefogd IPR menedzsmentek, az
IPR modszertani adaptaciot-fejlesztést végzo fejleszté csoportok, az iskola tarsadalmi
kornyezetével rendszeres €s organikus kapcsolatot kialakitd csoportok) mind egy kooperativ
szervezet felé igyekeztek iranyitani az intézmények figyelmét a fejlesztés folyamata soran.

Haldzati szinten. A kooperativ tanuldsszervezést nemcsak az egyiittmiikodé menedzsment,

hanem az egyiittmiikodo tarsadalmi kornyezet és szakmai partnerek szamara is modellként
szolgalhat (Aratd6 — Varga 2005). Hogy a gyakorlatban hogyan alakitsak ki méltanyosan,
hatékonyan ¢és eredményesen kapcsolatrendszeriiket nem lesz nehéz kitalalniuk, és
ellendrizniiik a kooperativ alapelveket és strukturadkat kdvetve.

Kutatasaink alapvetden a harmadik szinten kialakitott ugynevezett bazisintézményi modell*®
vizsgalatara ¢épliltek. 2004-ben az elsé fejlesztési év  végén adott beszamolok
dokumentumelemzésével (Aratdé — Varga 2005), 2008-ban pedig egy szélesebb kutatoi

apparatussal (Arato ¢€s mtsai 2008) vizsgaltuk a kooperativ halézati elemek szerepét az IPR

alapu intézményfejlesztés hatékonysagaban, eredményességében és méltanyossagaban.

58 Amelyet az OOIH koordinalasaval €és a résztvevd intézmények teljes bevonasaval alakitottunk ki. A
fejlesztésben Varga Arankéval egyiitt vettiink részt. A modell 2003-2005 k6zott miikodott valamilyen forméban,
kimutathatéan az egyik régioban a fejlesztésben résztvevé négy régio kozil (Arato — Varga 2005). Majd a
késobbiekben széttoredezett, s csak bizonyos elemei maradtak fenn.
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Kooperativ halozat — a ,,bazisintézményi modell”

Roviden be kell, mutassam az OOIH bazisintézményi modelljét, hogy a kutatds targya
vilagosan bontakozzon ki. A modell leirdsa soran tdmaszkodom a késobb részletesebben is
bemutatott két kutatdsunk hattéranyagaira, az elkésziilt kutatési jelentésekre (Araté — Varga
2005, Arato és mtsai 2008). Maga a modell kozoktatdsi intézmények (6vodak, altaldnos
iskolak,  kozépiskolak, kezdetben, csak ez utébbi kettd) integraciés célu
intézményfejlesztésének tamogatd modellje volt, amelyet az Oktatasi Minisztérium pilot
programjaban masfél év alatt 45 bazisintézménnyel — negyvenoét, a fejlesztésben résztvevo
altaldnos iskolaval — kozosen alakitottunk ki. En, mint civil fejlesztd szakember vehettem
részt a program ¢és az abban kialakitandd modell stratégiai tervezésében, igy lehetdségem volt
nemcsak tizéves intézményfejlesztési €s halozatépitési tapasztalatomat hasznositanom, hanem
a kooperativ tanuldsszervezés paradigmatikus modelljének rendszer-fejlesztési szintii
eszkozeit is kialakitanom munkatidrsaimmal, tobbek kozott, elsésorban Varga Arankdval.

Miel6tt azonban bemutatnam a modellt, felvazolom az IPR szerepét a modell kialakitasaban.

Az IPR szerepe a bazisintézményi modellben

Az integraciora felkészités pedagdgiai rendszere, az IPR — mint fentebb is irtam — tehat egy
ajanlas. Olyan szempontrendszer, amely egy komplex intézményfejlesztés megtervezését és
lebonyolitasat segiti integracids szempontbol. Ez a szempontsor arra koncentral, hogy minden
egyes kozoktatdsban résztvevd — fiiggetleniil nemétdl, tdrsadalmi helyzetétdl, kulturalis és
nemzeti identitasatol, anyanyelvétdl — szabadon képviselhesse ¢és artikulalhassa
individualitasat és csaladi-tarsadalmi orokségét, kulturalis értékeit és anyanyelvét, valamint
egyre inkdbb autondém moddon fejleszthesse személyiségének teriileteit, kompetencidit, ezaltal
teremtve meg az esélyt a tarsadalmi erdforrdsokhoz vald egyenlé hozzaférésére és a
tarsadalmi életben valo egyenl6 részvételére (Meleg 2006). Az integracid szé arra utal, hogy
ennek kereteit kozosen, tarsadalmi Osszefogassal tudjuk csak megvaldsitani, vagyis a
tarsadalmi életbdl kiszorultakat csakis veliik egylittmiikodve, kozosen tudjuk integralni a
tarsadalmi vérkeringésbe (“affirmative interaction” Aratd 2007). Azért a jelenségért, hogy a
hatranyos tarsadalmi helyzet donté jellemzdje egyes magyarorszagi népcsoportoknak
(cigdnyok/romék/bedsok), éppen a tarsadalmi berendezkedésiink, példaul a kozoktatas
szelektiv rendszerei, a gyakorlatban megvalositott pedagodgiai struktarak, tevékenységek a

felelGsek, s nem az érintett honfitarsaink.
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Az IPR-ben taldlhatd szempontsor egy adott iddszakra jellemzd szakmai konszenzust tiikroz
csupan. Szerepe az, hogy korvonalazza azt a diskurzust, amelynek keretében szakmai
alapossaggal megfogalmazhatdéak azok a problémak, amelyekre a halmozottan hatranyos
helyzetli gyerekek iskolai helyzete és tarsadalmi kilatasai hivjdk fel a figyelmet — mar
évtizedek ota (Forray — Hegedlis 2003, Kemény és mtsai 2004). Ez a szempontsor abban
segit, hogy az iskolak, programalkotdi és modszertani szabadsdgukat megdrizve, autondém
modon fejleszthessék tovabb sajat intézményiiket, valamint kompetens modon ldssanak hozza
az intézményfejlesztés és/vagy intézményszervezés megtervezéséhez, lebonyolitdsdhoz a
kozoktatasi integracid érdekében. Ehhez az Onfejlesztd folyamathoz kivant hozzéjarulni az
altalunk kifejlesztett bazisintézményi modell, amelynek kivitelezéséért az Orszagos Oktatasi
Integracios Halozat (OOIH) volt felelds, mikozben jelentds eurdpai forrasokat hasznélhatott
fel erre a célra. Az alabbiakban vazolt modell ebben a formaban nem tudott kiépiilni, mert a
2008-ig tartd fejlesztési periodus helyett 2005-t6] mar a program és az OOIH vezetdi nem

vették figyelembe az ajanlott modellt.

Az IPR-ben korvonalazott szakmai diskurzusban kulcsfogalomma valt az inkluziv pedagogia.
Eszerint akkor beszélhetiink befogadd, inkluziv pedagogiai kornyezetrdl, ha az adott
intézmény 4altal nyujtott szolgéltatadsrendszer lehetévé teszi, hogy minden egyes gyerek
szabadon, hatékonyan, eredményesen ¢€s méltanyosan képviselhesse, kibonthassa ¢&s
fejleszthesse Onmagat, képességeit, kulturalis és nemi identitasat, anyanyelvét (Bardossy

2006, Varga 2006A, Arat6 2007).

Az IPR alapu intézményfejlesztést timogatd bazisintézményi modell az alabbiakban, haldzati
elemenként keriill bemutatdsra. Ez az a rendszer, amelyet a kooperativ tanuldsszervezés
strukturalis alapelvei, valamint évtizedes intézményfejlesztési tapasztalataink alakitottak tehat
ki a fejlesztésben eldszor résztvevd, palyazati Gton kivalasztott kdzoktatdsi intézményekkel
dialogusban. Ez a rovid Osszefoglalas — mint emlitettem — sziikséges ahhoz, hogy a késdbbi
kutatasi szempontokat, a kutatdsok targyat vildgosan megragadhassuk. Az olvasé szamara
bepillantast nyajthassak abba az Osszefliggésrendszerbe, amelynek keretében a kooperativ
tanulasszervezés altalanos modelljének érvényesiilését is vizsgaltuk kozoktatas-fejlesztési

szinten.
A. IPR menedzsment

Legkésobb és optimalis esetben az IPR tantestiileti képzést kvetd mentoralas soran alakul

meg — 3-5 fovel —, a résztvevok feladatvallalasi hajlandésaga, valamint a trénerek
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megfigyeléseinek figyelembevételével. Altaldnos tendencia, hogy a palyazo intézmények
elére kijelolik a csoporttagokat — ha ez tudatos és az IPR alapt intézményfejlesztés
szempontjait is mérlegelé valasztas eredménye, akkor ugyantgy sikeres csoportalakitasi

torekvés lehet.

A menedzsment intézményi és intézménykornyezeti IPR alapu helyzetelemzést készit a teljes
tantestiilet bevondsaval (ezt segiti a fent emlitett IPR tantestiileti képzés): az IPR tantestiileti
képzés projekttermékei, az OOIH értékelési-ellendrzési eszkozei, valamint egyéb intézményi

eszk6zok pl. mindségbiztositasi eszkozrendszer segitségével.

Az IPR menedzsment komplex IPR alapti intézményfejlesztési stratégiat és kozéptavia
fejlesztési tervet készit: az elvart és képzéssel segitett IPR alapu helyzetelemzés, valamint az
IPR képzés pedagodgiai rendszerre, intézményi oktatdsi programcsomagra vonatkozo
projekttermékei alapjan, kiegészitve az IPR képzést koveté mentoralas soran keletkezett

konkrét cselekvési tervekkel.

Feladata még a menedzsmentnek az IPR alapu intézményfejlesztéshez kapcsolodo
projektmenedzsment feladatok ellatdsa: a fejlesztési stratégia projektidészakainak
menedzselése a komplex IPR intézményfejlesztési terv alapjan — a projektszervezet
kialakitasa ¢és mikodtetése, human- ¢€s anyagi erdforrasok biztositdsa, fundraising

tevékenység.

A projektszervezet modelljét a kooperativ alapelvekre épiil6 szervezeti modellek adjak — az
IPR alapt intézményfejlesztést kooperativ strukturdkra és kompetencia alapu fejlesztésre
tdmaszkodd intézményi mikrocsoportok valositjdk meg. Ilyen maga az IPR menedzsment,
mint kiscsoport. llyen tovabba az Intézményfejleszté csoport, amely az IPR alapu
intézmények tanitasi-tanulasi eszkozrendszerének egyes elemeit, moddszertani teriileteit
hivatottak intézményi szinten altalanossd, az intézményi alapszolgaltatds részévé tenni.
Ilyenek az Intézményi Kornyezeti Csoportok (tovabbiakban IKCS), amelyek kifejezetten az
intézményi kornyezet nem pedagoégusokbodl allo, helyi kornyezetének képvisel6ibol allnak
Ossze (sziilok, civil szervezetek, kisebbségi Onkormanyzat képviseldi, munkatérsai,
fenntart6... stb.). Az IKCS csoportok célja az intézményi kozvetlen és fenntartoi
kornyezetének megnyerése ¢és bevondsa az IPR alapu fejlesztésbe, az IPR alapu intézményi

fejlesztés €s miikodés feltételeinek kialakitasa és fenntartdsa/fenntartatasa.

Mikozben a mikrocsoportos projektszervezet révén a menedzsment a humanerdforrés-

gazdalkodast szervezi, addig gondoskodnia kell — szintén a fenti projektszervezet révén — a
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program anyagi er6forrasairol. A rendelkezésre allo allami tamogatasok, valamint az EU
palyazati lehetéségek (példaul a HEFOP és TAMOP programok) becsatorndzasara kiilon
figyelmet kell szentelnie a menedzsmentnek a projektszervezet miikddtetésén beliil.

Az IPR menedzsment biztositja az intézmény és kornyezete szamdra sziikséges intézményi
szintli fejlesztési-szolgaltatasi kornyezetet: IPR alapt intézményfejlesztési és moddszertani
tovabbképzések, mentoralasok, hospitalasok, részvétel bazistalalkozokon, regionalis IPR
alapt miihelyeken, bazistalalkozok ¢és mihelyek szervezése, képzési ¢€s hospitalasi

szolgaltatas nyljtasa, intézményi mérés €s értékelés IPR alapu rendszere. .. stb.

Feladata tovabba halozati szolgaltatasi kornyezet kialakitdsa: a fejlesztést segité halozati
szolgaltatasok — pl. OOIH vagy HEFOP kozponti programok — elérhetdségének biztositasa,
valamint a szolgaltatasok révén biztositott er6forrasok becsatorndzasa az intézmény komplex
IPR alapu fejlesztési folyamatdba (tovabbképzéseken, szakmai miihelyeken vald részvétel
koordinaldsa, mentori, tandcsadoi, monitori szolgaltatdsok igénybevétele, standardizalt mérés-

értékelési és ellendrzési eszkozok atvétele... stb.).

B. Intézményfejlesztd mikrocsoportok

Legkés6bb ¢s optimalis esetben az IPR alapu moddszertani képzést kovetd mentoralas soran
alakul meg — 3-5 fovel —, a résztvevok feladatvallalasi hajlanddsaga, valamint a trénerek
megfigyeléseinek figyelembevételével. Altaldnos tendencia, hogy a palyazd intézmények
elére kijelolik a csoporttagokat — ha ez tudatos és az IPR alapt intézményfejlesztés
szempontjait is mérlegeld valasztas eredménye, akkor ugyanugy sikeres csoportalakitasi

torekvés lehet.

Az intézményfejlesztd csoportok a komplex IPR alapt intézményfejlesztés konkrét szakmai-
intézményi adaptacios és fejlesztési feladatait koordinaljak. Szerepiik az, hogy szakmai
szempontbol menedzseljék az IPR feltételeinek, eszkdzrendszerének kiépitését az oktatasi

intézmény altalanos szolgaltatasi rendszerében, alapfeladatainak ellatasi rendszerében.

Az intézményfejlesztd mikrocsoportok az IPR alapt projektek tervezése és/vagy az IPR alapu
képzéseket kovetd mentordlds soran megalkotjak az adott teriiletre (pl. kompetencia alapu
fejlesztés adaptalasa, kooperativ tanulasszervezés alkalmazasa) vonatkozd adaptacids és
fejlesztési projektterviiket, amelynek fokuszat a komplex IPR alapu fejlesztési terv (vagyis a

szakmoddszertani szempontok mellett esélyegyenléségi szempontok is), valamint az adott
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modszertani képzésen-mentoralason keletkezett projekttermékek képezik. E tervnek nem
pusztdn a csoporttagok egyéni-onképzési fejlesztési terveit, hanem az egé€sz intézmény

szolgaltatasrendszerére vonatkozo adaptacios 1€épések terveit is tartalmaznia kell.

Az intézményfejleszté mikrocsoportok — IPR alapu terviiknek megfeleléen — koordinaljak az
adott moddszertani teriilettel kapcsolatos intézményen beliili szakmai kommunikaciot és
fejlesztési eszkozrendszert. (Tovabbképzéseken vald részvétel, tovabbképzési anyagok
felhaszndldsa a mindennapos gyakorlatban, szakmai mihelyeken vald részvétel, s azok
anyagainak felhaszndldsa a mindennapos gyakorlatban, az adott moddszertani teriilethez
tartozé intézményen beliili hospitalasi rendszer, onképzési mithely milkodtetése, az adott
modszertani teriilet alkalmazdsanak elterjesztése és mindségfejlesztése az egész intézményi

szolgaltatasrendszerben... stb.)

Az intézményfejleszté mikrocsoportok — IPR alapu terviiknek megfeleléen — koordinaljak az
adott moddszertani teriilettel kapcsolatos intézményen kiviili — konzorciumi és halézati —
szakmai kommunikaciot és fejlesztési eszkozrendszert. Feladatuk bazistalalkozok szakmai
programjanak, hospitalési lehetdségeinek megszervezése, regionalis mithelyek szervezése, on
line adatbazis és kommunikacié gondozasa, tovabbképzési szolgaltatasok becsatornazasa és
felajanldsa az adott teriilettel kapcsolatban. Az intézmény bekapcsolasa az orszagos ¢és

lehetdleg a nemzetkozi, eurdpai szakmai vérkeringésbe.

C. Intézményi Kornyezeti Csoportok

Az IKCS-kat mar a tervezés megkezdésekor korvonalazhatja a helyzetelemzést segitd
adatgyljtés. A komplex IPR alapll intézményfejlesztés tervét elokésztd helyzetelemzés
elkészitése soran a helyi kornyezet tobb szerepldjét is érdemes megszolaltatni,
véleménylikrol, érdekeikrdl és igényeikrdl felmérést késziteni (sziillok, onkorményzatok,
fenntartok, civil szervezetek, tovabbi helyi kozoktatasi intézmények ...stb.). A csoport magjat
egy 8-10 fOs kooperativ csoport képezheti, amely kelléen heterogén Osszetételli ahhoz, hogy

az iskolai IPR fejlesztésben érdekelt gyerekek tarsadalmi kornyezetét reprezentalhassak.

Az IKCS-k elsddleges feladata az IPR helyi feltételrendszerének kiépitése soran az
intézményi kornyezet erdforrasrendszerének becsatornazasa az intézmény IPR alapu
miikddése mentén. Az IKCS abban segitheti az [PR menedzsmentek munkajat, hogy autoném

¢s ontevékeny modon vonja be a tarsadalmi szereploket az intézmény IPR alapi komplex
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fejlesztési folyamataiba. Az IPR menedzsmentnek akkor van koénnyili dolga, ha ennek a
folyamatnak a menedzselésén til a  tarsadalmi  kornyezet, Osszetetten az
intézményfejlesztéshez kapcsolodd, sok embert mozgatd projektjeit mar nem neki kell
koordindlnia, hanem az érintett csoportok képvisel6ibdl szervezett dntevékeny IKCS csoport

l1étrehozasaval segiti azok megvalosulasat.

Az IKCS az IPR menedzsmenttel egyiitt keresi azokat a helyi, térségi és regionalis
er6forrasrendszereket, fenntartdoi és Onkormdanyzati rendszereket, amelyek az IPR alapt

intézményi miikodés hosszu tavu fenntarthatésagat biztosithatjak.

Az IKCS keresi azokat a helyi kdzszolgaltatasi rendszereket, ahol az IPR alapu fejlesztésnek
megfeleld szemléletli és strukturdju tovabbi rendszereket lehet kiépiteni (foglalkoztatas,
felnottképzés,  Onkormanyzatisag, telepiilésfejlesztés, egészségligyi  szolgaltatasok,

informacios szolgaltatasok... stb.)

Az IKCS az IPR menedzsmenttel egylittmiikddve kidolgozza a telepiilés kozép és hosszl tava
IPR alapt fejlesztési €s egyiittmiikddési rendszerét az intézmény inkluzivva tételét célzo
fejlesztési feladat ellatdsa soran kirajzolodo teriileteken (pl. kozoktatasi IPR alapu fejlesztési
stratégia telepiilési-kistérségi szinten, IPR alapi 6nkormanyzati szolgaltatasok kiépitésének

kozéptavu terve... stb.).

Az IPR projektszervezet horizontalis fejlesztési eszkdzei

A késObbickben bemutatott kutatasaink (Arato — Varga 2005, Aratdo és mtsai 2008) is
igazoltak, hogy a szubszidiaris, partneri egyiittmiikodésre épiilé rendszerek hatékonyabban
képesek egy fejlesztés iranyat, feltételrendszerét és a rendelkezésre allo erdforrasokat
figyelembe venni. Az IPR alapt fejlesztés dsszetettségébdl fakadoan — az egyes részfeladatok
teljesitése sordn — konnyen elsikkad a fejlesztés valddi, a komplexitast szolgdlo célja
(kozoktatasi integracido) az aktudlisan jelentkezd szakmai célok elérése mellett. Egy
modszertani képzés dnmagdban még nem garancia arra, hogy azt a résztvevok tudatosan és
tervezetten Osszekapcsoljak az IPR alapu intézményi fejlesztéssel. Az eddigi tapasztalatok azt
mutattak, hogy azokban a fejlesztésekben sikeriilt a fejlesztés fokuszat — a kozoktatasi
integracidt szolgald IPR alapt intézményfejlesztést, mint alapvetd fejlesztési szempontot —
internalizalni (belsévé tenni), ahol nagy szamban jelentkeztek a fejlesztés soran horizontalis

intézményfejlesztési eszkozok. A tovabbi bekezdések tartalmazzdk ezeket a horizontalis
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eszk6zoket. Fontos azonban kijelenteni, hogy ezeknek az eszkozoknek is IPR orientalt

eszk6zoknek kell lennitik, vagyis sajat kereteiken beliil is tartaniuk kell az IPR fokuszt.

D. Bazisintézmények ¢és taldlkozoik — a horizontalis egyilittmikodés

intézményi szintje

Bazisintézményeknek nevezziik azokat a kozoktatdsi intézményeket, amelyek tudatos,
kooperativ halozati fejlesztés részeként az IPR alapu intézményfejlesztés bazisai. Az
egylittmiikddésre ¢épiild fejlesztési halozat kulcspontjait azok a szubszididris szinten
elhelyezkedd intézmények képezik, amelyek maguk is az IPR alapu fejlesztésen
munkalkodnak, igy kozvetleniil képviselhetik résztvevoi ¢érdekeiket. A szubszididris
rendszerek sajatja, hogy a résztvevok, a fejlesztésben érintetteknek a fejlesztés folyamataiba
torténo teljes bevonasara torekszenek. A bazisintézményi szerep tehat azt jelenti, hogy egy
intézmény egy kooperativ fejlesztd halozat tudatos és funkcionalis pontjaként biztositja a
fejlesztés gyakorlati-intézményi bazisat. Ennek a bazisszerepnek a kiérlelését segitik az itt

korvonalazott horizontalis fejlesztési eszkdzrendszer elemei.

A bazisintézmény nem egy kozoktatasi intézményi korhoz kothetd, inkabb helyi, kistérségi
kozoktatasi intézményi egyiittmiikodésekhez, konzorciumokhoz. Az iskola és Ovoda
egyiittmikodése kézenfekvd alapvetése ezeknek a konzorciumoknak. Az alapképzés soran
elvalasztott ¢és hierarchikus pedagogial teriiletek (pl. 6vodapedagogus versus tanarképzés) a
konkrét intézményi gyakorlatban az intézmények kozotti hatékony és fejlesztési célu
kommunikéacié hidnydhoz vezettek. Ez a folyamat ott tart, hogy Magyarorszagon a
reformfolyamatok részeként jelentkezik — 6nalld programelemként —, ha az iskola és az 6voda
hatékony kozos fejlesztési kommunikéaciot, programot alakit ki. Ezért szikségszera
hangsulyozni azt, ami egyébként a fejlesztés logikdjabadl természetesen kovetkezne, hogy az
ovodaval és a sziil6i hazzal kialakitott intézményi kommunikacié elmaradhatatlan alapja a

bazisintézményi konzorciumoknak.

Kutatasok is igazoljak (pl. Kertesi 2005), hogy az iskola és a hatranyos helyzetii csaladok
érdemi, partneri kapcsolatrendszerének hidnya nagyban hozzéjarul a legszegényebb csaladok,
nagy erdfeszitésekkel megvaldsitott, de a tarsadalmi esélyeiket valojdban nem javito,
értelmetlen tovabbtanulasi befektetéseikhez. A konzorcium vagy konzorcialis egyiittmiikodés
méretét a helyi viszonyok hatdrozzak meg. Lehet konzorcium az egyiskolas telepiilés két
ovoddjanak és iskoldjanak egyiittmiikodése vagy egy tobbiskolds telepiilés Ovodaibol és

iskolaibol allo egyiittmikodés. De konzorcidlis egyiittmiikodésnek tekinthetjilk egy

88



nagyvarosi fejlesztés soran az adott fenntartohoz tartozd Osszes kozoktatdsi intézményre
kiterjedd IPR alapu fejlesztési programot is, amennyiben az egylittmiikddés valodiva valik az

intézmények kozott.

A bazistalalkozokon 8-10 iskola képvisel6i talalkoznak egyikiik székhelyén. Itt a fogado
tantestiilet — a vendégek és az OOIH szakeértdk bevonasaval — szakmai programokkal késziil:
hospitalas, regionalis szakmai miihelyfoglalkozas, kiallitas, kozosségfejleszté jatékok-
vendéglatas, intézmények kozotti kapcsolatépités, aktualis palyazati-projekt problémak kdzos
értelmezése €s megbeszélése ... stb. A bazistaldlkozokat rotacios rendszerben mindig més-
mas intézményben tartjak. Ahol van bdazistaldlkozok tartasdra keret a nyertes allami
palyazatban, vagy a kistérségi egylittmitkodésbdl fakadoan ott mindenképpen lehet szamitani
a vendéglato tantestiiletek egészének a bevonoddasara, érintettségére. Igy a folyamatosan
rotalodo helyszinek révén minden — a fejlesztésben résztvevd és bazistalalkozot szervezd

tantestiilet — eljuthat legalabb az azonosulés szintjéig a szocidlis befolyasolas folyamatéaban.

A bazistalalkozd szakmai keretei

Az egyes bazistalalkozokon altaldban az alabbi hadrom fejlesztési forma mindegyikét ajanlott a
bazisintézményi modell megvalodsitdsa érdekében megvaldsitani:

Az intézményi fejlesztécsoportok, menedzsmentek regionalis, Kkistérségi, konzorcialis
szakmai mihelyei, ahol a komplex IPR alapu intézményfejlesztés folyamatos szakmai
mentoralasa zajlik szakértdk, trénerek, mentorok, regiondlis és kistérségi koordinatorok, IPR
szakérték bevonasaval.

OOIH hospitalasok, ahol kooperativ tanulasszervezésre ¢€piilé keretek kozott
hospitalhatnak a talalkoz6 résztvevéi az IPR modellértéki teriiletein a halozat
intézményeiben, vagyis interaktivan kdzosen fel is dolgozzak a latottakat.

Kozosségi programok, kulturdlis és kulinaris programok szervezése — csoportfejlesztés a
regionalis, kistérségi, konzorciumi szakmai egyiittmiikodések humanbazisanak feltoltédése,

rekreacidja érdekében.

A bazistaldlkozo, mint mindségfejlesztési keret

A Dbazistaldlkoz6 alkalmat ad a regionalis, kistérségi, konzorciondlis egyiittmiikodések —
heterogén szakmai-intézményi csoportokban szervezett — strukturalt kooperativ formainak
kialakitasara. Lehet6séget ad széles repertoaru képzési-fejlesztési modszertan alkalmazasara
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(hospitalas, monitoring, élményszer(i tapasztalatszerzés, kooperativ szakmai-modszertani
mihelyek, stratégiai és  projektkoordinacidé, ko6zos ,fundraising”  tevékenység,
kozosségfejlesztés). A helyi intézményi és iskolai kornyezeti nyilvanossag biztositasaval
inkluzivabba teszik az adott intézmény fejlesztési és tarsadalmi kornyezetét. A heterogén
szakmai és szakértoi Osszetétel segitségével ersithetik a reflexiv és kritikai nyilvanossagot és

az autonom — IPR alapu — fejlesztési torekvéseket.

E. Tantestiileti tovabbképzések ¢és kovetd mentoralas

A tantestiileti tovabbképzések az IPR alapu fejlesztésben két teriileten jelentkeznek: az elsé
teriilet az intézményfejlesztés teriilete, a masodik teriiletet pedig a tanulas-tanitasi

eszkdzrendszer modszertani teriiletei adjak.

Az TPR képzés olyan tantestiileti képzés, amelynek tObbszori megismétlése révén az
intézmény meghatarozott iddszakonként ellendrizheti sajat intézményi és kornyezeti allapotat
az IPR szempontjabdl (helyzetelemzés), megallapitva, hogy hol tart a fejlesztésben. Tovabba
a megismételt IPR tréningek lehetdvé teszik, hogy a feltérképezett allapotnak megfeleld, az
intézmény egyedi helyzetét figyelembe vevo, individualizalt intézményi fejlesztési stratégiat
(komplex IPR stratégia és fejlesztési terv) vazoljon fel az [PR menedzsment a tantestiilet
bevonasaval. Az IPR mentoralas soran sziiletik meg az adott intézmény komplex IPR alapu
fejlesztési iitemterve 12-24 honapos viszonylatban. Az egyes tovabbképzések megismétlését

célszerti ehhez a fejlesztési litemtervhez igazitani!

Az IPR alapi modszertani képzéseknek, szintén tantestiileti képzések, az a szerepe az
intézményfejlesztésben, hogy egy adott pedagdgiai moddszertani teriilet IPR alapt
tervre valo szakmai felkészités feladatat latja el, csak erdsen koncentralva egy bizonyos, adott
modszertani  terliletre. A gyakorlatban biztositva a tervezéshez sziikséges alapveto
modszertani ismereteket, fejlesztve az adaptacio beinditasahoz sziikséges kompetenciakat. A
képzést kovetd mentoralas soran az intézményben kialakul az adaptacioért-fejlesztésért felelds
tantestiileti tagok mikrocsoportja, akik a tantestiileti képzésen sziiltetett anyagok

figyelembevételével megalkotjak és koordinaljadk az adaptacios-fejlesztési projekttervet.
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F. OOIH hospitalas - élményszerii tapasztalatszerzés, résztvevoi

megfigyelés

Az élményszerii tapasztalatszerzés, a résztvevoi megfigyelés, a hospitalas elengedhetetlen
eszkOze az adaptacids torekvések fenntarthatosdgdnak. Egy adott moddszertani teriilet
adaptacios-fejlesztési modelljét, vagy egy komplex intézményfejlesztési modellt a helyszinen
lehet a leginkabb hozzaférhetdvé tenni — a kollégak gyakorlatat megfigyelve és a kollégakkal
kommunikalva. Kutatasunk (Araté — Varga 2005) Kimutatta, hogy a hospitalasoknak nagy
szerepe van az adaptacid motivaciojanak felkeltésében. Azt lattuk, hogy ahol tobb
bazisintézményi hospitaldson vehettek részt a pedagogusok, ott az adott modszertani elem a
napi gyakorlatban nagyobb mértékben jelent meg, bar onmagaban a hospitalas hatasara
torténd adaptacido ugyanakkor nem hordozott garanciat az IPR fokuszi adaptaciora. Azt
tapasztaltuk ugyanis, hogy az ugyanolyan magas hospitalas szam esetén mindkét
intézményben nagyobb volt az eszkdz megjelenésének mértéke ugyan, de az intézmények
mégis dontden kiilonboztek az IPR fokusz szempontjabol, vagyis abbol a szempontbdl, hogy
a lelkes adapatcionak mi is az eredeti célja — az IPR alapu intézményfejlesztés esetében a

kozoktatasi esélyegyenléség kialakitasa és biztositasa (Aratd — Varga 2005:50-51.).

Alapvetden a hospitalas — onmagaban — a valtoztatasi kedvet illetve egy-egy konkrét technika
adaptalasat mozditja eld elsdsorban. Ezért célszerti egy kompetencia alapu és egylitt-tanuldsra
épild struktirdba beagyazni, amely lehetdvé teszi a megfigyelési szempontok kozos
értelmezését, megallapitasat és tervszerli, atfogd megfigyelését, valamint a megfigyelések,
tapasztalatok adapticids torekvéssé érlelését, az adaptacio-fejlesztés folyamatanak kozos
megtervezését a hospitalds sordn. Vagyis a megérkezd vendégek egy IPR alapu adaptaciot

célzo és /vagy fejlesztési céli kooperativ mikroprojekt keretében végzik el hospitalasukat.

A bazistalalkozok részeként megtartott OOIH hospitalas fontos eleme a szakmai
kozosségfejlesztésnek. Az egymast kdlcsondsen €s folyamatosan hospitalo regionalis szakmai
kozosségek reflektiv modon viszonyulnak egymas szakmai, intézményi berendezkedéseihez.
Egy ilyen folyamatban a finom eltérések, az értelmezésbeli kiilonbségekbdl fakado gyakorlati
kiilonbségek... stb. 1épésrol 1épésre felismerhetové valnak ¢és a kozos fejlesztésben

tematizalodnak, S az intézményfejlesztés részéve valnak.
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A hospitaldsok kolcsonds sorozata erds kohézids elemévé valhat, ezaltal fontos részét
képezheti a bazistalalkozoknak. Az intézmények egymas kozotti folyamatos szakmai-
gyakorlati nyilvanossdga hianyz6 elem a mai kozoktatdsi intézményrendszerbdl. Kohézios
ereje az OOIH hospitalasnak éppen ebbdl fakad: mivel a pedagégusok nehezen kapnak
szakmai-gyakorlati nyilvanossagot, az OOIH hospitalasi folyamat éppen az erre iranyuld
igényiiket, vagyukat is képes kielégiteni. Ugyanakkor az a tény, hogy intézménytarsak
képviseldi idOszakrdl-idOszakra latogatast tesznek egymasnal, az éppen aktudlis vendéglato
bazistaldlkozok keretében — az egész tantestiiletet, de a helyi erdforrdsokat is mozgasba

lenditi.

G. Regionalis Szakmai Mihelyek

A regionalis szakmai mihelyek (tovabbiakban RSZM) funkcidja az IPR alapu kozoktatasi
intézményfejlesztések soran, hogy — folyamatosan biztositsa az intézményi fejlesztési
torekvésekhez sziikséges szakmai-gyakorlati hatteret, a fejlesztés folyamataban garantalja,
hogy az egyes intézményi fejlesztések, valamint a fejlesztés regionalis szerepldi ne térjenek el
az IPR fokusztol, vagyis a fejlesztés megfeleljen az IPR altal rogzitett iranyelveknek és

standardoknak.

Az RSZM-ek teriiletei ¢és célcsoportjai

Intézményi IPR menedzsmentek Regionalis Szakmai Miihelye, melynek célja az IPR feltétel
¢s célrendszerének, illetve a komplex IPR alapu intézményfejlesztés segitése.

Intézményi IPR intézményfejleszté csoportok Regiondlis Szakmai Miihelyei, modszertani
teriiletenként (pl. kooperativ tanulasszervezés, dramapedagogia... stb.), melyeknek célja az
intézmény komplex, az IPR eszkOzrendszerének ¢és standardjainak megfeleld, tanitasi és
tanulési eszkozrendszerének kiépitését segitd mithelymunka

Intézményi IPR alapu intézményfejlesztést tamogatd Iskolai Kornyezeti Csoportok miihelye,
melynek célja az IPR feltételrendszerében felvazolt kapcsolatrendszer IPR fokusza
egylittmiikdésének, az IPR alapu miikodés hosszu tava fenntarthatosaganak segitése

IPR regionalis ¢és Kkistérségi koordinatorok, trénerek-mentorok, tanacsadok mihelye,

melyeknek célja az IPR alapu fejlesztési  szolgaltatdsok  Osszehangolasanak,
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individualizaldsdnak ¢és mindségbiztositisanak segitése, a fejlesztési eredmények

monitorozasat segité mithelymunka

Az RSZM-ek moddszertani keretei

Az RSZM-ek regionalis szintli, horizontalis eszkozei az IPR alapt intézményfejlesztésnek,
ezért a régioban, kistérségben, konzorciumban IPR alapu fejlesztést végzd intézmények
talalkozoi — a bazistalalkozok — képezik a legideélisabb keretét az RSZM-ek megtartasanak.
Az RSZM-ek tagjai szamos modszertani eszkdz igénybevételével biztositjak mihelyszeri
egylittmiikdésiik hatékonysagat: a mithelyek résztvevoi szamdra egyéni fejlesztési terv
késziil, a kooperativ strukturdkra ¢épiilé miihelyfoglalkozasok mellett, hospitalast és
monitorozast is végeznek, illetve konkrét elemeit vallaljak fel a komplex IPR alapu
intézményfejlesztésnek sajat intézményiikben.

Az RSZM-ek onmagukban hatastalanok maradnak, ezért sziikséges, hogy egy komplex
szolgéltatasi kornyezetbe 4gyazva jelenjenek meg az intézmények szdmara (IPR és
modszertani tantestiileti tovabbképzések és mentoralds, kistérségi koordinatori és tanacsadoi
szolgaltatds, IPR alapu mindségellenérzési €s biztositasi rendszer, bazistalalkozok és
hospitalasok, infrastrukturalis és kommunikacios fejlesztések, horizontalis egylittmikodést
elésegitd szolgaltatodi szerepvallalas biztositasa... stb.).

Az RSZM-eket azonban intézményi szinten is komplex fejlesztési strukturaval kell
biztositani, nem csak szolgaltatasi szinten (komplex IPR alapu fejlesztési terv, intézményi IPR
fejlesztd projektstruktira — IPR menedzsment, intézményfejleszté csoportok, iskolai
kornyezeti  csoportok, tantestiileti  képzések, gesztorintézményi szerepvallalas —
bazistalalkozok ¢s hospitaciok szervezése, infrastrukturalis és kommunikacios fejlesztések,

szolgaltatdi csoportok az IPR alapu intézményfejlesztés teriiletén... stb.)

H. Inter-regiondlis Szakmai Miihelyek
Egy IPR alapu, kooperativ, horizontdlis kozoktatas-fejlesztési halozatban a kozpont

crer

épild, IPR alapu mindségbiztositasi és -fejlesztési kerethez az inter-regionalis szintii
egyiittmiikodés adhat a fejlesztés és a tagabb tarsadalmi nyilvanossag szamara kelléen

objektiv, ugyanakkor megfeleléen hozzaértd és kompetens hatteret.
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A kozpontositd logikaji, és — a hierarchikus strukturabol fakadoan — ,komisszar jellegli”,
agitativ és pusztan informécidszord iranyitds €s koordinacidé kevésbé segiti eld egy
inkluzivabb pedagogiai kornyezet kialakitasat célzo intézményi fejlesztés lebonyolitasat
intézményi szinten, mint a partneri helyzetet teremtd, az informaciofeldolgozast segitd, az
er6forrasokhoz egyenld hozzaférést biztositd regiondlis koordinacid (Aratd - Varga 2005:27-
30.). A regionalis szinten horizontalis egyiittmikodésre épiilé rendszerekben kiérlelt
szakemberek inter-regionalis szinten — vagyis helyi érdekviszonyaiktdl némileg fiiggetlentiil —
képesek segiteni mds régiok pedagdégusainak, intézményeinek, a fejlesztésben résztvevo
egyéb tarsadalmi csoportoknak a mindség fejlesztésében és fenntarthatosagaban. Az inter-
regionalis szint sajnos a tervezés soran kikeriilt a modellbdl, a fejleszté csoport javaslata
ellenére. 2008-as kutatasunkbdl (Aratdo és mtsai 2008) kideriilt, hogy a regionalis szint
vezethet kozos vakvaganyokra is, ha nincs interakcié mas régiokkal, kiilondsen olyanokkal,
ahol mar gyakorlatban is ismerik az inkluziv pedagogiai kornyezet és szolgaltatasrendszer

kialakitasanak maodjat.
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Az alapelvek érvényesiilése a bazisintézményi modellben

Az aladbbiakban az eredeti kutat6i tanulméany alapjan (Araté — Varga 2005) dsszefoglalom a
kooperativ alapelvek érvényesiilését az imént bemutatott haldzati fejlesztési modellben.
Vagyis elvégzem az el6bbiekben bemutatott bazisintézményi modell PIES elemzését. Az
alapelvek halozati leirasat az eredeti tanulmanyban a demokratikus alapelvekkel, alapjogokkal
valo Osszevetés kiséri. Ezen a helyen nincs hely és mod, hogy kitérjek erre a vonulatra, hiszen
az egy 6nalld eszmetdrténeti tanulmanyt igényelne. Itt most az Orszdgos Oktatasi Integracios
Halézat szamara felallitott modell vizsgalatat végzem el a kooperativ alapelvek érvényesiilése
szempontjabol, hogy a késdbbiekben bemutatandé kutatdsi eredmények kooperativ

vonatkozasai vilagosak legyenek.>

Egyenld részvétel és hozzaférés

Valamennyi halézati intézmény (a minisztériumi palyazatban résztvevé 45 intézmény, illetve
tervezetten a késobb bekapcsolodo tobbi intézmény is) — a helyi sajatossagokhoz igazitottan —
komplex IPR alapt intézményfejlesztést végezve egyenlé mértékben jut lehet6ségekhez.
Vagyis kap egy egyediséget figyelembe vevd szempontrendszert (IPR alapu intézményi
helyzetelemzés, stratégia, cselekvési terv), amelyhez intézményi szinten hozzéaférhetd,
tamogatd szolgaltatas és erdforrasrendszer kapcesolddik (allami tdmogatas és az OOIH
szolgaltatasrendszere, bazisintézményi fejlesztési modellje). Az IPR keretjellegii
szempontrendszerének koszonhetden Osszevethetd, egymast tdmogatd, azonos fejlesztési
feladatokban vesznek részt a kiilonbozo allapotban 1évo intézmények. A tantestiiletek egészét
bevono szolgaltatdsi formak szorgalmazasaval a tantestiileti tagok egyenld részvételét és
Az intézményi esélyegyenléség horizontalis iranyelve bomlik ki itt a gyakorlatban a
kooperativ egyenld részvétel €s hozzaférés elve mentén felsorakoztatott fejlesztési eszk6zok

révén.

¥ Az eredeti szoveget atstrukturdlva és kiegészitésekkel ellatva tettem az értekezés szamadra attekinthetdve,

Varga Aranka engedélyével.
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Parhuzamos interakcid

Az orszag legkiilonb6zébb pontjain, de akar egy mikro-térségen beliil 1év6 intézmények is
egy idében végeznek belso fejlesztést a mindségi oktatasi kornyezetért. Az intézményen beliil
érvényesiild parhuzamos interakcid alapegységei a létrehozott fejlesztési csoportok (IPR
menedzsment, IPR intézményfejlesztd csoport(ok), IKCS). Vagyis az intézmény egy
mikrocsoportokbol allo projektszervezetet hoz 1étre az intézmény inkluzivva alakitasanak
érdekében. Az intézmény fejlesztésében résztvevd pedagdgusok oldalardl ez az
individualizaci6 dimenzidja, hiszen akdr minden egyes tantestiileti tag bekapcsolodhat egy-
egy fejlesztd csoport munkdajaba, sajat pedagogiai értékeinek képviseletével, s azok
tovabbfejlesztésével a pedagogiai inkluzid szempontjabol. Akkor a leghatékonyabb a
parhuzamos interakci®6 a fejlesztés soran, ha egyéni fejlesztési szintre differencialt
tevékenységek keretében bontakoznak ki a fejlesztést segitd interakciok, vagyis mindenkit
teljes személyiségében képes bevonni, és minden tantestiileti tagra kiterjed. Az IPR
rugalmassaga lehetdvé teszi, hogy az oktatdsi intézmények programalkotoi szabadsdganak
tiszteletben tartasaval egyedi intézményi fejlesztési stratégidk, IPR alapi mikodési-
szolgaltatasi rendszerek sziilessenek, amelyek érvényesitik az esélyegyenléségi szempontokat
¢s egyben inkluziv pedagogiai kdrnyezetet biztositanak. Az intézményi fejlesztést ebben a
modellben kozvetleniil segitik az OOIH intézményekhez rendelt intézményfejlesztési
mentorai és haldzati koordinatorai, hogy az iskolak a leghatékonyabban hasznaljak ki a
rendelkezésre bocsajtott, hozzaférhetdvé tett erdforrasokat, s ezaltal az érintettek lokalis
szinten vonhassanak be egyiittmiik0do partnereket.

A szubszidiaritas elve az érintettek bevonasat és a lokalis dontések meghozatalat jelenti a
demokratikus rendszerekben. A parhuzamos interakcid a szubszidiaritds gyakorlati
dimenzidjat vazolja fel: hogyan lehet gyakorlatilag megszervezni, hogy valéban minden
érintett intézmény demokratikusan, hatékonyan €s egylittmiikédden tudjon részt venni az

elemzési, dontési, fejlesztési, tanulasi folyamatokban.

Személyes feleldsségvallalas és egyéni szdmonkérhetdség

A halézati munka sordn a haldzatban résztvevd valamennyi személy €s intézmény esetében

jelen kell, legyen az egyéni felelGsségvallalas és szamonkérhetdség elve, hiszen a feladatok
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szétosztasa miatt a sikeres fejlesztés e nélkiil elképzelhetetlen. Amennyiben az egyének nem
vonodnak be személyesen, s oly modon, hogy valéban donthessenek, szabadon
valaszthassanak a fejlesztési tevékenységek koziil, s az azokhoz valdo kapcsolodasuk
mértékérdl, akkor kevésbé fognak személyesen feleldsséget vallalni a fejlesztésben vallalt
konkrét ‘[evékenységeikért.60 A szamonkérhetdség ebben az értelemben azt is jelenti, hogy az
egyén a személyesen vallalt feladataiért kozvetleniil kénytelen felelosséget vallalni egy
fejlesztési mikrocsoportban (3-5 f6), mert ott a fejleszt6 tarsak folyamatosan és kozvetleniil
érzékelik bevonddasanak mértékét. Vagyis az egyéni szamonkérhetdség elve is érvényesiil
akkor, amikor az intézmény az intézményfejlesztési célok elérése érdekében kooperativ
mikrocsoportos projektszervezetet hoz létre, amelyben érvényesiilnek az osztalytermi
gyakorlatbdl jol ismert kooperativ alapelvek.

Az egyéni feleldsség és szamonkérhetdség vallalasa az eurdpai demokrécia alapelvei kozil a
népszuverenitashoz és ennek gyakorlati eszkozéhez, az altalanos és titkos valasztéjoghoz
kapcsolodik. Az egyén felelés dontése is alakitja azt a csoportfelelésségi intézményrendszert
— képviseleti demokracia —, amely a gyakorlatban is meghatarozza egyiittélésiink alapvetd

szabalyait.

Epitd és 6sztonzd egymasrautaltsag

Ervényesiil az épitd egymasrautaltsag is a halozati fejlesztés soran: erds valtozata elsésorban
az intézményen beliili fejlesztést jellemzi, azaz a mozaikszertien mikodo fejlesztési csoportok
projekttermékei egyiittesen képviselik a komplex intézményfejlesztés IPR alapt eredményeit.
Az intézmény minden tagjanak fel kellene ismernie, hogy az oktatasi intézmény egy egyiitt-
tanuld kozosségnek ad otthont. Igy nem fiiggetlen egymastol a tagok kolcsonds tanulast
eredményez6 koz0s tevékenysége. Ezt az egymasrautaltsagot strukturalja a bazisintézményi
modellben megadott intézményi projektszervezet, a fejleszté csoportok kooperativ
mikrocsoportos strukturaja. A masik valtozata az épitd egymadsrautaltsignak inkabb az
intézmények kozotti kapcsolatot jellemzi, ahol akkor lehet sikeres egy intézményi komplex
IPR kialakitasa, ha egy egylittmiikodd tarsadalmi és oktatasi kornyezet segiti a fejlesztést. A
modell horizontalis eszk6zeivel azt segiti eld, hogy hosszh tdvon a kozoktatasi intézmények
is, ha IPR alapon dolgoznak, épitsék egymas kozos célu tevékenységeit, legalabb a kdlcsonos
szakmai egyiittmiikodés szintjén. Az IPR kifejezetten feltételként irja eld az oktatasi

kornyezet szerepldinek egyiittm{ikodé rendszerét a hatékony iskolai egyiitt-nevelés

8 Jasd err6l egyébként Johnsonék mellett (Johnson és mtsai 1984) Thomas Gordont is (Gordon 2001)
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érdekében. Ugyanakkor az egy mikro-térségben, tarsulasban, vagy régioban miikodd, de IPR
alapon dolgozni kivané intézmények sziikségszerlien egymésra vannak utalva az integracios
kornyezet kialakitdsa miatt, hiszen alapvetden kistérségi szinten vizsgélva és intézkedve lehet
eredményesen eldre 1épni a torvényi feltételek megnyugtatd kialakitdsaban.

A 2004-es kutatas (Aratd — Varga 2005), de a kés6bbi kutatas is (Aratd és mtsai 2008),
kimutatta, hogy a horizontalis tanulasra épiil6 halozati eszk6zoknek — mint példaul a
bazistalalkozoknak — dont6 hatasa volt az IPR fokusz kialakulasaban, vagyis abban, hogy az
intézményben zajlo fejlesztési tevékenységek tudatosan hassanak az integracid biztositasara
és az inkluziv kornyezet kialakitisara. Igy elmondhatd, hogy az 6sztonzd egymasrautaltsag
dimenzidja is érvényesiilt a modellben, hiszen az egymdéshoz latogatd intézményi
szakemberek kiscsoportos nyilvanossaga, bizonyithatoan 0sztonzéen hatott a fejlesztésben
résztvevokre.

Az altalanos és titkos valasztojog mogott kirajzolodd emberkép egy dzodn logikont,
egy gondolkodo ¢€16lényt, egy tudatos és onallo dontésre képes embert feltételez. Ha minden
ember képes hozzaférni a tudashoz, akkor a jeffersoni alapelvek szellemében biztositani kell
az emberi tarsadalmak szamdara a tudashoz valé egyenld hozzaférés demokratikus jogat. A
kooperativ rendszerek alapvetése — mint a fentiekben is lattuk — éppen a tudashoz vald

hozzaférés egyenld, parhuzamos, egymasra €piild, 6nallo és egyéni formait garantaljak.

Egyilittmtkodési képességek tudatos fejlesztése

A halozatban hasznalt fejlesztési eszk6zok a mindségi, inkluziv oktatasi kornyezet kialakitasa
mellett tudatosan fejlesztik a programban dolgozok egyiittmiikodési képességeit.

Az halozati modellben felsorolt egyiittmiikodési formdk a fejlesztd intézményt nem
Onmagaban (tarsadalmi, tanari, didk és sziiléi kornyezetében) feltételezik csupan, hanem
pedagogiai-szakmai, halozati pontként megvalosulo tovabbi egyiittmiikodési keretekben is.
Az eredeti szovegben a haldzati egylittmiikddési szerepek, funkcidk, kapcsolddasi pontok
felsoroldsa torténik, amelyeket az el6zéekben mar bemutattunk. Mindenesetre az vilagosan
latszik, hogy az IPR alapt szakmai, intézményi és haldzati egyiittmiikddési képességek
tudatos fejlesztésének elve megjelenik a modellben, s6t talan ez a funkcidja ennek a

fejlesztési modellnek rajzolodik ki a legvilagosabban.

Lépésrol 1épésre biztositott kooperativ nyilvdnossag
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Az eredeti tanulmany nem emliti, de a modellben a 1épésrdl 1€épésre biztositott kooperativ
nyilvanossag is érvényesiilt. Kifejezetten tobbszintli nyilvanossagi eszkozoket alkalmazott a
leirt bazisintézményi modell, s ezeket a nyilvanossagi szinteket elemezte is a kutatas. Jo példa
a tantestiileti szintli kooperativ nyilvanossagra a tobbszor megismételt tantestiileti IPR tréning
¢s mentoralas, amelynek a szerepe, hogy kiils6- vagy belsd trénerek segitségével a tantestiilet
kooperativ strukturakra €piild folyamatban hatarozza meg Ujra és Gjra az adott pillanatban
elfoglalt helyzetét, allapotat az integracid szempontjabol, s fogalmazza meg kozosen stratégiat
az intézmény IPR alapu fejlesztésére, tovabbfejlesztésére és miikodtetésére, s vallalnak benne
feladatokat személyesen a tantestiileti tagok. Ez a képzés akéar 16 éraban, vagyis két napon
keresztiil, dontéen a tarsadalmi kornyezettel valdo kooperativ kapcsolatok kiépitésének
megvalositasat késziti el (példaul kozosen kommunikacios €s egylittmiikodési terveket
készitenek a tantestiileti képzésen az egyes tarsadalmi partnerek szamara). Vagyis éppen azt
példaul, hogy hogyan biztositsanak egyiittmiikddést hozo nyilvanossagot az intézményi
fejlesztésnek a kiilonb6zo tarsadalmi partnerek bevonasa céljabol. Az intézmények egyik
legfontosabbnak bizonyul6 intézményfejlesztést segitd eszkoze a bazistaldlkozo volt, amikor
is egymas intézményeiben hospitaltak, szakmai miihelyeket szerveztek és kdzosséget épitettek
a résztvevd intézmények képviseldi, IPR-es intézményfejleszté csoportjai — szintén
kooperativ strukturdkra épitve — ezaltal az intézménykozi kooperativ nyilvdnossagot is

biztositva a halozati fejlesztés szamara.

Az alapelv szempontli PIES elemzés rovid dsszegzése

A fentiek alapjan elméletileg igazolhatd tehat, hogy az osztalytermi szinten megfogalmazott
kooperativ alapelvek poszt-strukturalista tovabbgondolasaval ¢€s kibovitésével megalkotott
altalanos modell egy intézménykozi szinten mozgo, kooperativ modell kialakitasat is lehetdvé
teszi. Vagyis a jelen értekezésnek az a tétele, hogy a kooperativ alapelvek altalunk leirt
rendszere —, amelyet az egyszeriiség kedvéért neveziink Aratd-Varga féle alapelvrendszernek
— paradigmatikus vondsokat hordoz abbol a szempontbdl is, hogy kiterjeszthetd (Kuhn
2002:189) — a fenti PIES elemzés tiikrében igazolast nyert. Itt most egyelére csupan abbdl a
szempontbol, hogy a kooperativ tanuldsszervezés altalanos modelljét megragado
szabalyrendszer kiterjeszthetd kozoktatas-fejlesztési szintre is, vagyis intézmények ¢&s
szolgaltatasrendszerek kozotti szintre is. A 2004-es kutatasunk (Araté — Varga 2005) azt
mutatta ki, hogy az esélyegyenléségi szemponti (IPR fokusza) halozati intézményfejlesztés
internalizacidja (Kelman 1997) ott volt a legerésebb, ahol az egyenld hozzaférést, a

kooperativ nyilvanossagot és az €épitd egymasrautaltsagot biztositd eszkozok, dsszefoglalva a
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kolesonds horizontélis tanulast lehetdvé tevd kooperativ hélozati eszk6zok hasznalata
magasabb aranyt mutatott. Az internalizacio egyik vizsgalati szegmense volt a fejlesztés
fenntarthatosdgara vald torekvés vizsgalata, itt is szoros volt a korreldcid a horizontélis
kooperativ alapelvekre épiild egyiittmitkodést segitd eszkdzok és az Ujabb forrasok sikeres

becsatorndzasa, tjabb palyazati programokon val6 sikeres részvétel kozott.

Egyeldre most csak azt vizsgaltuk, hogy a kooperativ tanuldsszervezés altalanos modellje
kiterjeszthetd-e osztalytermen kiviili szintekre is. Erre jo példat mutat az IPR alapt
intézményfejlesztést és miikodtetést segitd, eddigiekben targyalt ,bazisintézményi modell”.
Mar utaltunk ra, hogy ez a kiterjesztés nemcsak elméletileg lehet érdekes, ugyanis a mar
tobbszor emlitett két kutatasban is vizsgaltuk (Arato — Varga 2005, Aratd és mtsai 2008),
hogy a kooperativ alapelvekre épiilé halozati fejlesztési eszkdzok hasznalata befolyasolta-e a
fejlesztés tudatossagat, hatékonysagat, eredményességét, méltanyossagat. Miel6tt azonban
részletesebben is megnéznénk e kutatasok eredményeit, egy — a kooperativ tanulasszervezés
mihelyeitdl — fiiggetlen kutatds modszertanat vizsgéljuk meg a kooperativ paradigma
kiterjeszthetdsége szempontjabol. Ez a kutatds szintén a bazisintézményi modellt vizsgalta
2003-2007 kozott, igy az ebben a vonatkozasban tett megallapitasaik kiilonosen fontosak a

bazisintézményi modell eredményessége ¢s méltanyossaga szempontjabol.

100



A kooperativ alapelvekre ¢épiilé elemzés (PIES elemzés) alkalmazasa a

kutatasokban

Egy sikeres iskolai integrdcios program tapasztalatai cimmel jelent meg Kézdi
Gabor és Suranyi Eva kutatasi osszefoglalja az OOIH bazisintézményeinek kutatasarol
(Kézdi — Suranyi 2008) a tanuldk személyes, tarsas és kognitiv képességeinek teriiletén zajlo
integracios fejlesztés mérheté eredményességérol, illetve méltanyossagarol. A Kézdi-Suranyi
kutatoparos az OOIH 30 bazisintézményebdl (a bazisintézmények kétharmada) és a hozzajuk
parositott 30 kontrollintézménybdl allo intézményi célcsoportra vonatkozdan végzett
kutatasokat. A vizsgalat egyik szegmense volt a konkrét pedagogiai gyakorlat megfigyelése.
Ebben a kutatasi részben kivantak alkalmazni a PIES analizis, alapelvelemzés egy formajat,
azonban nem a kagani, hanem a johnsoni modell alapjan, amely — mint mar tudjuk — csak
részben tartalmazza a Ilényeges kooperativ alapelveket. Eredményesség tekintetében
vizsgaltak a tovabbtanuldsi mutatokat, kognitiv képességeket, személyes ¢és szocialis
kompetencidkat. A méltanyossag szempontja pedig tgy meriilt fel, hogy a halmozottan
hatranyos helyzetli gyerekek adatait Gsszevetették az eldnydsebb helyzetliekével, s végeztek

Osszehasonlitast roma/cigany és nem roma/cigany adatokkal is.

Vizsgalatom szempontjabol elsésorban ebben a kutatdsban most az a mddszertani ujdonsag
érdekes, amellyel a kutatd péros kisérletet tett a PIES analizis, kooperativ alapelvelemzés
alkalmazésara a napi pedagdgiai gyakorlat megfigyelésében. Mint Kuhn nyomén korabban
mar kifejtettem, egy paradigma arrdl ismerhetd f6l, hogy 1) rejtvényeit, megoldasait atveszik
a paradigmatol fiiggetlen kutatok is. A kovetkezOkben végigelemezziik a kutatoparos altal
megfogalmazott megfigyelési szempontokat, s 0sszevetjilkk a kooperativ paradigma altalunk

meghatarozott alapelveivel.

A kutatok altal megfogalmazott vizsgalati szempontok elemzése, Osszevetése

a kooperativ alapelvekkel

Epitd és 6sztonzd egymasrautaltsag

A szerzOk megfogalmazasaban ,Pozitiv egymasrautaltsig — az egyes tanulok vagy
tanulocsoportok fejlodése Osszefligg egymassal, az egyik csoport sikere a masik csoport

sikerével tarsul.” (Kézdi — Suranyi 2008:52). A szakirodalomban mar 1étez6 épitd és 6sztonzo
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egymasrautaltsag fogalmai61 nem jelennek meg a definicioban. A definici6 minddssze a
kolcsonds fiiggés megallapitasaig jut, mikézben a pozitiv egymasrautaltsdg kooperativ
paradigméban  alkalmazott fogalma éppen a  pozitiv-negativ  egymadsrautaltsag
megkiilonboztetésére épiil (Deutsch 1949, 1965, 2009, Johnson és mtsai 1994, Johnson —
Johnson 1999, Kagan 2001, 2009, Arato — Varga 2006, 2008). Vagyis arra a strukturalis
felismerésre, hogy a tanulas szervezésének modja negativ és pozitiv egymasrautaltsaghoz is
vezethet, ergo dontéen befolyasolja a résztvevOk altal kialakitott, kovetett vislekedési
mintakat. Ezért is neveztem poszt-strukturalista fordulatnak az aronsoni mozaik modszert,
mert a mozaik segitségével, a tanuldsszervezés atstrukturdlasaval, az addigi negativ
egymasrautaltsagbol pozitiv egymasrautaltsagot formaltak, vagyis nemcsak megsziintették a
negativ egymadsrautaltsdgot, hanem egy pozitiv kdlcsonos fiiggést eredményezd struktirara
cseréltek. A kozoktatasi deszegregacid sem képzelhetd el masképpen csak egy kooperativ
dekonstruktiv aktussal, amelyben felszamoljak a szegregéicids helyzeteket, azaltal, hogy
kooperativ alapelvekre ¢épiil6 inkluziv kornyezetet teremtenek. A szocialpszichologiai
kutatasok kimutattak, hogy az egymassal szembeni negativ elditéletek, rasszista attitidok
dontéen a viselkedés kereteinek megvaltozdsa révén alakulnak 4t és nem meggy0zés
eredményeképpen (Aronson 1978, 2008). Nem csoda hat, hogy az integracio szerepe dontd az
eloitéletek, az iskolai én-kép pozitiv valtozasaban, s ezt Kézdié¢k kutatasa is igazolta (Kézdi —
Suranyi 2008:71-93). Ugyanakkor az épit és 0szténzd egymasrautaltsag a legalacsonyabb
szazalékban volt megfigyelhetd mind a bazisintézmények (35%), mind a kontroll
intézmények (18%) kiscsoportokra épiilé gyakorlataban (Kézdi — suranyi 2008:54). Ez azt
jelenti, hogy a tobbi gyakorlat szubkooperativ szinten maradt, hiszen 65 és 82 %-ban nem
alkalmaztak egy dont6 kooperativ alapelvet, igy nem teljesitik a kooperativ tanulasszervezés
feltételeit, vagyis szubkooperativnak tekintenddek.

Alapvetden az egyéni szinten megvalosuld egymasra épiilés a valddi garancia a pozitiv
egymasrautaltsdgra, vagyis mint amikor a kooperativ mozaikban, minden egyes tanulonak
sajat, a tobbiekétdl kiillonbozo, de szakértdi csoporttal tdmogatott, sajat teriilete van, amelynek
megtanitasaért 6 a felelds a csoportban. Jol érzékelhetd, hogy az alacsony szinten
megvalosulo, vagy hianyzo pozitiv egymasrautaltsag esetében, az egyéni felelésségvallalas
alacsonyabb szintje varhatd a megfigyelt gyakorlatban. Ezt a Kézdi-Suranyi kutatés is
kimutatta, ugyanis a masodik legalacsonyabb értéket éppen a ,.tisztdzott egyéni szerepek”

eléfordulasa képviseli mind a két intézményi csoportban.

%12001-t81 ,&pité egymasrautaltsag” (Kagan 2001A, Czike 2006), 2006-t01 épitd és 6szténzd egymasrautaltsig
(Arato - Varga 2006).
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Az épitd egymadsrautaltsdg mellett az 0sztonzd egymadsrautaltsdg képviseli azt a megkozelitést
jelentésében, amelyet Johnsonék hangsulyoznak, vagyis hogy a feladatokat ugy kell
kialakitani, hogy azokat a tanuldsban résztvevok egymas nélkiil ne tudjdk végrehajtani. Ezért
dontd, hogy a pozitiv kdlcsonds fliggés az nem egyszeriien spontan, hanem a spontaneitasnak
teret add, de strukturalisan garantalt eleme a kooperativ tanulasszervezésnek. Eppen ez az
hagyomanyosan negativ egymadsrautaltsdgban kommunikal6 nagycsoportos oktatissal. Az,
hogy egy kooperativ struktiraban egymasra épiilnek-e az egyéni feladatok, tanulasi
torekvések és tevékenységek nem a spontaneitds fiiggvénye, hanem strukturdlisan garantalt
tény. A spontaneitas ott 1ép be, amikor minden résztvevének valamilyen modon reagalnia kell
erre az egymasrautaltsagra, még akkor is, ha ez pozitiv Gsszefliggésbe helyezi a kozos
tanulast. Hogy az egyén milyen médon reagal egy ilyen helyzetre az valdban spontan, és
széles skalan mozoghat (egyiitt nem miikodéstdl az egyiittmiikodés szorgalmazasaig), de hogy
pozitivan egymasra utalt helyzetbe keriill minden egyes résztvevd, az strukturdlis tény a

kooperativ tanuldsszervezésben.

Egyenld részvétel és hozzaférés

A szerz6k megfogalmazasaban ,,Egyenlé részvétel — minden gyermek azonos moédon
kapcsolodjon be a munkdba (ne legyen példaul Onkéntes a munka).” (Kézdi — Surdnyi
2008:52). Egyenlé részvételen altalaban azt értik a korai adaptacid korszakaban s
valdszinlileg a hagyomanyos csoportmunka hatdsdra, hogy a kordbban passziv osztalyban
mindenki tevékenykedik. Vagyis nem azt, hogy mindenki az egyéni érdeklddésének,
fejlesztési sziikségleteinek és elvarasainak megfelelden, egyénre szabottan és személyesen
vesz részt az egymasra ¢épiild kolcsonds tanulasi tevékenységben. Az Aratd-Varga féle
alapelvrendszerben ezért fontos kiegészités az egyenld hozzaférés elve, vagyis annak
biztositasa, hogy mindenki hozzaférjen minden kozosen elérhetd tudashoz sajat
képességeinek, tudasanak, érdeklddésének megfeleléen. Az, hogy mindenki a nagycsoportban
valamit tevékenykedik, még nem hordoz garanciat az egyenld részvételre a lényeges
tanulasban, tudaselsajatitdsban. Az otthonrdl hozott tudaselsajatitasi modok némelyikét nem
veszi figyelembe a jelenlegi kozoktatasi gyakorlat, ezért az oralis tudasreprezentaciokat
eldnyben részesitd kultarakbol, szubkulturakbol érkezd gyerekek hatranyt szenvednek példaul
a konyvekre ¢épiilé tudaselsajatitasi modokban jartasabb, példaul a diplomés sziilék
gyermekeihez képes (lasd errdl Réger 1990, Derdak — Varga 1996, 2003). Vagyis attél nem
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azonos a hozzaférés, hogy mindenki ott il egy osztadlyban, vagy egy kiscsoportban, és kezébe
vehet egy konyvet. Dontéen a tanulas egyéni utjait, kozvetlen és kézhez allo hozzaférését kell
tamogatnia az oktatas és tanulas szervezésének minden egyes tanulé esetében.

Az Onkéntesség nem kizard oka az egyenld részvételnek, hanem éppen bizonyos szempontbol
feltétele. Mar Buzas is kifejti a hagyoméanyos csoportmunka kapcsan, hogy a motivacid
dontden a targy ¢€s belsd érdeklddés dsszekapcsolasabdl fakad egy problémafelvetés mentén,
ahogyan ezt a pszichiatria fel6l Rogers tovabbpontositja, s ez Osszekotés eszkozeként az
¢letbevagd vagy lényeges problémat jeloli meg (Rogers 2004:347-368.). Vagyis az
érdeklddést kovetd onkéntesség az egyenld részvétel egyik keretfeltétele. Dontéen ebben a
fenti definicioban inkabb a spontaneitasbol fakado egyenlStlenségre figyelmeztethet az
Oonkéntesség tilalma, vagyis arra, amit Kagan az ,,igavonok ¢és potyautasok™ elkeriilésének
nevez. A spontaneitast, onkéntességet tehat nem zarja ki a kooperativ tanulasszervezés,
hanem oly moédon strukturdlja, hogy minden egyes résztvevOnek egyénileg és teljes
személyiségében legyen alkalma hozzaférni, részt és feleldsséget vallalni a tanulési
folyamatban, s ebben a folyamatban vegyék figyelembe spontan megnyilatkozésait is.

Az azonos modokon valo egyenld részvételt, még a homogén témaju csoportoknal kizarta a
hagyomdnyos csoportmunkéra épiilé diskurzus is, a tobbféle tudéaselsajatitasi modra €piild
azonos logikdju-témaju csoportmunkat allitva fel modellként. A kooperativ tanuldsszervezés
azonban nem csak a tudaselsajatitas modozatainak multiplikaldsarol beszél csupan, hanem azt
az egyenld hozzaférés és részvétel biztositasa érdekében is ellendrzi és Osszehangoljaa
kiilonboz6 tudaselsajatitasi modokat.. Az azonos modokon vald egyenld részvétel helyett,
tehat inkdbb a mozaikszerlien, organikusan 6sszekapcsolddo, de a kooperativ alapelveknek
megfelelé6 modon strukturalt egyenld részvételrdl lehet beszélni (Araté — Varga 2006:26-31.).
A kooperativ tanuldsszervezést vizsgald kutatdsi tapasztalat altaldban azt mutatta, hogy az
egyenld részvétel €s hozzaférés ott erds, ahol erés az épitd és 0sztonzo egymadsrautaltsag, €s
tisztdzottak az egyéni szerepek, feleldsségek. Az hogy a csoportmunka hatdsdra megnd az
aktivitds, gyakran elhomalyositja azt az dsszefliggést, hogy ez az aktivitds egyenld szintii-e, s
hogy az egyenlGen aktiv részvétel, az valdjaban egyenlé hozzaférést biztosit-e minden
résztvevonek. A fejlesztési tapasztalat azt mutatja, hogy egyenld mértékii tevékenykedtetés
esetében sem biztositott az egyenld hozzaférés, ezért azt kiilon szempontként, az egyenld
részvételt kiegészitve érvényesiteni kell a megfigyelések és alkalmazasok soran. J6 lenne
ebbdl a szempontbol a Kézdi-Surdnyi kutatas adatait is megvizsgalni, ugyanis €ppen az €épitd
egymasrautaltsag ¢s az egyéni feleldsségvallalas hidnya hat kedvezdtleniil az egyenld
hozzaférésre és az egyenlé személyes részvételre. Igy kutatisukban az egyenld részvétel

melletti magas szdzalékok — ismerve a tobbi alapelv hidnyos eléfordulasait — valdsziniileg
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inkdbb az aktivitast jelzik, viszont kétséget hagynak az egyenld hozzaférés — a kutatasi

szempontokba fel nem vett — szempontja fel6l.

Személyes feleldsségvallalas és egyéni szamonkérhetdség

A szerz6k megfogalmazasaban ,,Tisztazott egyéni szerepek, egyéni felelésség — a csoportban
minden egyes gyermek felelds a csapat sikeréért, a csoport céljaihoz mindenkinek hozza kell
jéarulnia” (Kézdi — Suranyi 2008:52). A személyes feleldsségvallalas Johnsoni fogalma bontja
Ki az egyenrangu partneri szerepek jelentdségét a mikrocsoportos kooperativ struktarakban. A
tudaselsajatitasi moédokhoz, valamint a személyes €s tarsas viselkedések sikeres mintdinak
elsajatitasahoz sziikség van megragadhato, reflexié ald vehetd, formalhatdo ¢és egyénre
szabhatd6 modellekre. Ilyenek példaul a kooperativ szerepek, amelyek segitségével a
személyes feleldsségvallalas és egyéni szamonkérés rendszere a kooperativ alapelveknek
megfeleld strukturalis keretben alakithatdo ki. A szerep az a keret, amely megtanulhato,
atadhato és a kooperacidoban hasznos viselkedésmintakat nyujt és biztosit. A szerepek mentén,
az egyéni és csoportos feleldsségvallalasi dontéseket Gsszehangoljak és egymasra épitik. Arra
tigyelnek, hogy a feleldsségvallalasi helyzet feltételei, keretei tisztdzottak legyenek (erre is
alkalmasak a leirhat6 kooperativ szerepek), minden résztvevo teljes személyiségével vehessen
részt, s az egyéni szamonkérhetdséget segité folyamatos kiscsoportos nyilvanossagot
biztositsanak mindehhez, amely azonnali segitséget ny0jt, amennyiben valaki elakadt
feladatanak teljesitése kozben. A tisztazott szerepek és vilagos feleldsségvallalasi helyzetek a
kooperativ rendszerekben tehdt kiegésziilnek a folyamatos és személyes, mikrocsoportos
szerkezetll, tamogato, egylitt-tanulast biztosito lehetdségekkel, igy a vallalt feladatoknak vald
megfelelési torekvést folyamatos tamogatd kornyezet veszi korbe. Talan az eddigiekbdl is
kitlinik, hogy amennyiben nem hasznalnak kooperativ szerepeket, nem tisztdzottak az egyéni
felelosségvallalas keretei, nincs biztositva folyamatos tamogatdé nyilvanossag, akkor az

egyenld részvétel és hozzaférés sem lehet garantalt.

Mindenkire személyesen kiterjedd parhuzamos interakciok

A szerz6k megfogalmazasiban ,,Kooperativ viselkedésformdk megjelenése, parhuzamos
interakciok a csoporttagok kozott — tanulds kozben a tanuldk kozott egyidejli interakcidok

zajlanak.” (Kézdi — Surdnyi 2008:52). A kagani parhuzamos interakcio alapelve, nem
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egyszeriien a parhuzamos interakciok tényét mondja ki, hanem azt az elvet fogalmazza meg,
hogy a leheté legnagyobb szamu interakciot kell biztositani a nagycsoportban egy
idointervallum alatt. Nézziik meg két példan keresztill A hagyomanyos homogén
csoportmunkdban, minden csoport kap egy-egy azonos tipusu, de kiilonbozd feladatot. A
hagyomanyos négyfds csoportokban a csoportvezetd elmagyardzza a feladat megoldéasat a
tobbieknek, jO esetben ki is kérdezi Oket egymds utdn, vagyis egyszerre annyi interakcio
valosul meg, ahdny kiscsoport van, s abban foszerepld a csopor‘[felel(’is.62 Nincs garancia arra,
hogy az interakcidban mindenki érintett lesz. A kooperativ négyfds csoportban is lehet, hogy
csak egy valaki tudja a megoldast, de példaul a paros ellenérzés elnevezésii kooperativ
struktara/modszer egy valtozataban eldszor egyénileg, majd régton parban kezdenek el
gondolkodni a megoldason. Ha egymast meggy6zve talaltak egyet, vagy akar kétfélét az
egyéni gondolkodasuknak megfeleléen, akkor ellendrzik, hogy mindketten ismertetni tudjak-e
az altaluk talalt megoldast, vagy megoldasokat. Ezutan parcsere kovetkezik, amelyben a két
parbdl érkezOk bemutatjak mire jutottak. A jO megoldasi modokat ( helyes eredmény)
megtanitjdk egymasnak, majd a harmadik parvariacioban kikérdezik egymast a megtanult
megoldasi modokrol. Jol lathatd, hogy ebben a kooperativ struktirdban, a parhuzamos
interakcié kiscsoporton belill is érvényesiil, hiszen minden 1épésben két par dolgozik
egyszerre. Ez azt jelenti, hogy a nagycsoport szintjén elemezve a parhuzamos interakciok
szama maximalis, hiszen a pdaros interakcié biztositja a legnagyobb interakci6szamot.
Ugyanakkor jol latszik, hogy a paros interakciok nyomén a tanulok autondémiaja épit, hiszen
az elsd, akihez eljutott az egyetlen j6 megoldas az elsd parositasban, a kovetkezd 1épésben
mar maga is tanit, illetve a masik par megoldasait is végig gondolja, s ha jo, akkor
megtanulja. Igy a hagyomanyos csoportmunka csoportfelelési, ,kistanari” szerepével
szemben a parhuzamos interakci6 lebontja a tudas hierarchizalodé viszonyait, s dontden a
tudas nyilvanossagat szervezve, mindenki kerlil egyarant tanitéi és tanuldi szerepbe,
fliggetleniil attol, hogy ki tudta eredetileg a jo megoldast. Eppen ezért fontos, hogy az
interakci6 kiterjedjen minden egyes résztvevore, s személyes részvételt tegyen lehetdvé. Az
Arato-Varga féle alapelvrendszerben ezért emeljiik ki a mindenkire személyesen kiterjedd
parhuzamos interakcio elvét, amely tehat azon kiviil, hogy azt vizsgalja, hogy mekkora az
elért interakcioszam, azt is megfigyeli, hogy mindenkire személyesen kiterjednek-e a

parhuzamosan fut6 interakciok.

82 Ezért Iehet gyanakodni a hagyoményos csoportmunkara az olyan kooperativnak mondott gyakorlatnal, ahol a
képességeinek kibontasaban elérébb halado tanulok fejlédése nem kiilonbozik szignifikdnsan a kontroll
osztalyokéban mérttol.
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Az 0sszevetés tanulsagai

Osszegezve azt lehet megallapitani, hogy a Kézdi-Suranyi kutatoparos uttérd modon, a
nemzetkozi szakirodalommal 6sszhangban tett kisérletet a PIES analizis alkalmazasara az orai
tanari gyakorlatok megfigyelése céljabol. Az 6sszegylijtott megfigyelések mérvaddak abbol a
szempontbol, hogy vildgosan visszaigazoljadk a kooperativ kutatdsok eddigi tapasztalatait,
vagyis hogy a csoportmunka szubkooperativ szinten is hatékonyan eldsegiti a gondolkodas, a
személyes ¢€s tarsas képességek fejlodését, bar e fejlédés kooperativ szempontbol

tovabbelemezhet6 ellentmondasai is kimutathatoak.

Fontos szempont lenne azonban, ha a kutatdsi adatok alapjan elvalaszthatnank egy
keresztmetszeti vizsgalattal a mind a négy alapelvet alkalmazd, vagyis kooperativ
tanulasszervezésben dolgozo intézményeket (ez maximum a bazis iskoldk 10-13 %-a, a
kontroll iskoldk 0,7-1%-a, ha feltételezziik, hogy minden pozitiv egymasrautaltsagot
alkalmaz6 gyakorlatban eldfordult a masik harom alapelv is). A tobbi munkaformat

szubkooperativ vagy hagyomanyos csoportmunkénak kell tekinteniink.

Az is kérdéses, hogy az alapelvek megfigyelése soran a megjelenést (vagyis volt, amikor
érvényesiilt a tanuldsi folyamat sordan az adott alapelv), vagy az eléfordulast is vizsgaltdk-e
(végig érvényesiilt-e, vagy csak bizonyos tevékenységek soran), arr6l nem is beszélve, hogy
az adott gyakorlat hany szazalékat tette ki a hasonldéan négy alapelvre épiilé tanulasszervezés
mind tanorai és mind éves viszonylatban. Ezeknek az Osszefiiggéseknek az ismeretében
pontosabban lehetne nyomon kovetni, mind a kooperativ tanuldsszervezés, mind a

szubkooperativ csoportmunka hatasmechanizmusait.

Azt a Kézdi és Suranyi altal felvetett dilemmat, hogy a személykdzponta attitlidok, vagy a
csoportmunka segitette-e a pozitiv onkép erdsebb fejlodését, a kognitiv és tarsas készségek
fejlesztését vizsgalta az elbitéletek kapcsan a szocialpszichologia is. Alapvetéen az deriilt ki,
hogy a mélyen gyokerezd elditéletek megvaltoztatasira a viselkedésvaltoztatds van a
legnagyobb hatassal (Aronson 1978, 2008, 2009), példaul a meggy6z0, hiteles
személyiséghez képest is. Ugyanakkor fontos lenne megvizsgalni, hogy a pozitiv 6nkép, vagy
a kognitiv képességek fejlesztésénél a vizsgalt kutatds eredményei alapjan mutatkozé
hianyossagok nincsenek-e¢ Gsszefliggésben az alapelvek részleges hianyaval, vagy akar egy-
két alapelv hatarozott hianyaval. Amennyiben vilagosan kothetéek az elbizonytalanodo

eredmények bizonyos alapelvek hidnydhoz, akkor ott jol megragadhaté strukturalis
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beavatkozas sziikséges. A hivatkozott kutatas éppen a tisztazott egyéni szerepek eléfordulasat
talalta — a pozitiv egymasrautaltsag utan - a masodik legritkdbban el6forduld gyakorlati
elemként, ezt kooperativ olvasatban a személykdzpontusagot lehetdvé tevd alapelv hianyanak
is értékelhetjiik. Hiszen ha az 0sztonzéen egymasra épiilé személyes felelGsségvallalas és
szamonkérés hianyzik egy gyakorlatbol, akkor ott lehet a tandr attitidje személykdzpontq, s
ezt érzékelheti, akar az osztdly nagyobb szédzaléka is, a pedagdgus az egyenld hozzaférést,

szemlélete ellenére sem biztositotta strukturalis eszkozokkel.

A fentiekbdl kideriilt szamunkra, hogy az alapelvek alkalmazasa az oOrai gyakorlatok
elemzésére rengeteg informacioval szolgalhat, amennyiben a kooperativ alapelvek rendszerét
a megfigyelés eszkOzeként alaposabban hatarozzak meg a kutatdk, illetve a pedagdgiai
fejlesztés logikajahoz jobban illeszkedd longitudindlis informaciokat is gytijtenek az

el6fordulasi adatokkal egyiitt.

Osszegzés a kooperativ modell kiterjeszthetéségérol

Ebben a fejezetben a korabban bemutatott altalanos kooperativ modell kiterjeszthetoségét
vizsgaltam. Egyrészt vilagossa tettem, hogy az Integracios felkészités Pedagdgiai Rendszere
megfelel a kooperativ tanulasszervezés fejlesztési attitiidjeinek, valamint azt is, hogy amit az
I[PR célként fogalmaz meg, annak elérésére a kooperativ tanuldsszervezés strukturalis
eszkozoket biztosit. Az OOIH szamara kifejlesztett, késébb figyelmen kiviil hagyott,
bazisintézményi modell jol lathatéan eszkdzoket biztosit, haldzati kooperativ struktiraként, a
kooperativ alapelvek érvényesitésére egy hatékony ¢€s eredményes intézményfejlesztési
program mikodtetésének céljabol. Vagyis fejlesztési szempontbol lehetséges a kooperativ
tanulasszervezés altalanos modelljének kiterjesztése intézmények kozotti, haldzati szintre. A
kérdés csak az, hogy ez a kiterjesztés hoz-e szignifikans kiilonbséget a kevésbé kooperativ, de
azonos intézményfejlesztési célokat kitiz6 intézményekhez képest. Ezt a kovetkezd
fejezetben vizsgalom majd. Azt is vizsgaltam, hogy a kooperativ tanulasszervezés altalam
bemutatott modellje kinalhat-e 0j kutatasi szempontokat, s ezt egy a hazai kooperativ
miuhelyektol fiiggetlen kutatds kapcsdn bizonyitottam, megallapitva, hogy egy pontosan
meghatarozott elemzé alapelvrendszerrel (mint amilyen a PIES) és longitudinalis
vizsgalatokkal nagyon fontos 10j Osszefiiggésekre bukkanhatunk a konkrét pedagodgiai

gyakorlat megfigyelése és alakitasa szempontjabdl egyarant.
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6. Kutatiasok egy kooperativ halézati modell kapcsan — a

paradigmatikus modell vizsgalatai

Ebben a fejezetben két sajat kutatas kapcsan (Araté — Varga 2005, Aratd és
mtsai 2008) vizsgalom, hogy a kooperativ tanuldsszervezés altalanos
modelljének kiterjesztése intézményfejlesztési és szolgaltatdo haldzati szintre,
az elézdekben bemutatott bazisintézményi modellben, vajon képes volt-e
eredményeket felmutatni a pedagdégusok elkodtelezddésének, illetve a napi

pedagogiai gyakorlat hatdsainak szintjén.

A kooperativ modell elsd hatasvizsgdlata — a 2004-es kutatds tanulsdgai

A kutatas hipotézisei

Kutatasunk (Aratdé — Varga 2005) arra iranyult, hogy megvizsgalja, milyen mértékben éltek
tudatosan az OOIH bazisintézményei a bazisintézményi modellben biztositott horizontalis és
vertikalis fejlesztési eszkdzok valamelyikével. Hipotézisiink az volt, hogy egylittmiikoddé —
kooperativ haloézati és intézményi struktirdkra ¢épiilé — intézményi korben, melyet a
pedagdégusok ¢és a tovabbi szereplok horizontdlis egyiitttanuldsi folyamata jellemez,
hatékonyabb a mindségi oktatasi kornyezet 1étrehozdsa és miitkddtetése vagy legalabbis
jellemzébb az intézmény-fejlesztési és a pedagodgiai eszkdzok tudatos hasznalata, mint
azokban a régiokban, ahol nem kovették a bazisintézményi modell ajanlasait. A kutatasban
résztvevd normal tantervii altalanos iskoldk a 2003/2004-es tanévben az OOIH halozat
bazisintézményei voltak.*® Az intézményeket szakmai tandcsadok és kistérségi koordinatorok
segitették helyi modellfejlesztésiikben. Az egyes régioban® zajlo  tevékenységek
Osszehangoldsat régids kozpontok (régids koordindtor és asszisztens) szervezték, a haldzat

teljes mitkkodéséért a budapesti kozpont felelt.

8% Ezeknek az intézményeknek egy sziikebb korét (30 intézmény) kutatta 2004-2007 kozott a Kézdi-Suranyi
kutatoparos is (Kézdi — Suranyi 2008).
% Dél-Dunantali Régio, Eszak-Alfoldi Régio, Eszak-Magyarorszagi Régio, Kozép-Magyarorszagi Régio
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A kutatas moddszertana

A kutatds az egyéves program lezarasaként a halozat bézisintézményei altal elkészitett
beszamolokra épiild dokumentumelemzés volt. A beszdmold a budapesti kdzpont altal
megadott Onkitoltds kérddiv (lasd Melléklet 1.), illetve annak mellékletei. Mivel a kutatast
onkéntes tevékenységként végeztiik, ezért nem is volt esélyiink mas forrast is felhasznalni, igy
alapvetden le kellett sziikiteniink a kutatas targyat: a beszdmolokat kitoltd intézményi
képviseldk internalizacios szintjét tudtuk csak vizsgalni.

A kérdbivet 2004. majus végén kiildte meg az OOIH kozpontja szdmdra a 45 tdmogatott
bazisintézmény. A kérddivek elemzése soran elsdsorban azt vizsgaltuk, hogy a
bazisintézmények képviseldi altal irt szovegekben megnyilvanul-e a fejlesztési eszkozok
tudatos hasznélata a komplex IPR intézményi kialakitdsara, vagyis mennyire interiorizalodtak
az IPR alapu fejlesztés szempontjai a beszamolot elkészitd intézményvezetok és munkatarsaik
részErol.

A dokumentumok elsé olvasata soran kideriilt, hogy az IPR-re hivatkozas, a komplex
fejlesztés célkitiizéseivel Osszhangban torténd intézményfejlesztés megjelenitése a
beszamolokban nem evidens tény. Az intézményfejlesztés fokuszanak bizonytalansagat
egyébként masok is jelezték (Németh - Papp 2006). Azt is vizsgaltuk a fejlesztési célok
artikulalt belsové valasa mellett, hogy az egyes intézmények az intézményfejlesztés ¢és
halozati egylittmiikodés soran milyen eszkozokkel éltek, és az egyes eszkdzok hasznalata
vagy hidnya milyen szignifikéns Osszefiiggéseket mutat a fejlesztés tudatossagaval.

Az értékelés sordn a fenti szempontoknak megfeleld egyes elemek meglétét és hidnyat
vizsgaltuk. Egyrészt vizsgaltuk a szoveges részekbdl kinyerhetd adatokban a komplex IPR
alapu fejlesztés célkitiizéseit megjelenitd tudatossagot, masrészt az intézmény visszajelzéseit
az OOIH halézati eszkozeinek az igénybevételérdl. Igy késziiltek el az értékeld tablak,
melyek intézményenként, értékelési szempontonként, régionként és orszagosan egyarant
megmutattak, hogy az egyes haldzati, fejlesztést segitd eszk6zok tudatos hasznélata milyen
szazalékos aranyban van jelen. Ezen 0Osszegszam — melyet a beszamoldban szazalékos
értékkel fejeztiink ki — az adott intézmény haldzati bedgyazottsagat mérte csupan, oSnmagaban
nem képviselt értékmindséget. Inkabb a halozati kapcsolatok siirliségét mutatta, a halozati —
kozottik a kooperativ — fejlesztési eszkozok szinopszisstiriiség-mutatdjaként mitkodott.
Vagyis dontéen — a kooperativ paradigmanak megfeleld, strukturalis 6sszefiiggéseket mutat
Ki.
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A fejlesztési eszkdzokre vonatkozd mutatok szdmossdga az adott eszkéz kihasznaltsdgat
mérte. Onmagdban egy halézati és intézményfejlesztési eszkdz kihasznaltsiga nem ad
tampontot a fejlesztési eredmény vagy hatékonysag vonatkozdsaban, inkabb csak a stratégiai
¢s a tudatos alkalmazas mértékére adhat betekintést. Kutatdsunknak ez utobbiak vizsgalata
volt a célja, hiszen azt vizsgaltuk, hogy a kooperativ halézati munka, mint a szocidlis
befolyasolas eszkoze, strukturalis eszkozeivel mennyire érte el az azonosulas és a belsévé
valas szintjét az egyes intézményekben.

Herbert C. Kelman szerint a szocialis befolyasolasnak harom formaja kiilonitheto el:
behddoléds, azonosulads és internalizalas (Kelman 1997). A harom folyamathoz eltérd
elézmény és kovetkezményrendszer tartozik. A behodolas esetén a befolyasold altal
ellendrzés alatt tartott jutalmazo vagy biintetd tevékenység (,,viselkedés tarsadalmi kihatasa™),
az azonosulas esetén a befolyasolohoz f6z6d6 kivanatos viszony eszkozeként megjelend
szerep (,,viselkedés tarsadalmi gyOkerezettsége™), az internalizcid esetén a befolydsolotol
fliggetleniil a sajat értékrendszerhez igazitott viselkedés (,,viselkedés értékkongruenciaja”) az
elé6zmény. A kovetkezmény oldalardl tekintve a behodolashoz sziikséges a befolyasolo
feliigyelete és kiilsé eloirasok, az azonosulasnal hangstlyos a befolyasolohoz vald viszony és
szerepelvarés, az internalizaci6 pedig az értékek kapcsolodasat adott dolgokhoz és az egyén
értékrendszerét érinti.

Az OOIH 2004-es fejlesztési filozofidja szerint, ha az integracios felkészités, mint szemlélet
torvényi szabalyozds korlatozott eszkozeinek segitségével az adott intézmény nagy
valdszinliséggel a behodoltsag allapotat éri csak el. A kelmani modell feldl is jol latszik tehat,
hogy a torvényi szabalyozés célkitlizéseinek hatékony megvalositdsa nem nélkiilozheti egy
szakmai halozat olyan eszkozeit, amelyek az intézmények internalizacigjat segitik. A
legizgalmasabb kérdés szamomra kutatasunkban tehat az volt, hogy egy kooperativ
alapelvekre épiilé haldzati modell vajon hatékonyabban segiti-e az intézmények bevonodasat
¢s a befolyasolds (deszegregacid és integracid irdnyaba a kozoktatdsban) internalizacids

szintjét.

Az IPR fokusz vizsgalata

A kutatdsunk az eszk6zok internalizalt felhasznalasat agy probalta nyomon kovetni, hogy a

megvalosult fejlesztések beszamoldiban vizsgalta, milyen mértékben jelentek meg konkrétan

a fejlesztés stratégiai céljai (szegregacidomentesség €s inkluzivva tétel), vagyis a komplex IPR
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kiépitésének elemei, a szovegszeriien artikulalt visszajelzésekben. Hogy vizsgalhassuk ezt a
kérdést, kialakitottunk egy horizontalis vizsgalati dimenzidt. A beszamolokban érintett
halozati fejlesztd eszk6zok koziil hét esetében volt esélyiink szovegelemzést végezni abbol a
szempontbol, hogy az adott fejleszté eszkozzel végrehajtott tevékenységnek volt-e
mennyire fokuszalt az integracids célkitlizésekre a kérddiv kitoltdje szamara. Vagyis a
vizsgalt szoveges részekben azt kutattuk, hogy a kérddiv kitoltdje a szovegalkotds szintjén az
integracios célu fejlesztés kontextusaban beszél-e a fejlesztésekrdl, vagy egyszeriien csak az
adott fejlesztési eszkoz felhasznaldsat mutatja be, filiggetleniil attdl, hogy az
intézményfejlesztésnek mi is volt a célja. Ezt a horizontalis dimenziot a tovabbiakban IPR
fokusznak neveztiik. Vagyis a kutatdsi adatoknak azt a dimenzidjat, amelyben a
dokumentumelemzés a szovegszerli utaldsok segitségével képes volt vizsgdlni az adott
Az IPR fokuszt kutatasunk az OOIH halozati eszkozei koziil az IPR menedzsment, az OOIH
halozati szerepldi, a bazistaldlkozok, a tantestiileti IPR tréningek, az IPR szolgaltatds és
hospitalas, valamint a HEFOP palyazat tartalma kapcsan tudta szovegszeriien érzékelni. Azt
vizsgaltuk tehat, hogy az adott eszkoz felhasznalasa soran a fejlesztok legalabb szoveges
artikulacios szinten tudatdban voltak-e annak, hogy az adott eszkdz hasznélata a komplex IPR
fejlesztéshez, vagyis az intézmény kozoktatasi integracids szerepvallalasahoz nyujt segitséget.
Osszegezve tehat azt gondoltuk, hogy vizsgalatunk képes megmutatni az IPR fokusz
alakuldsat vagyis, hogy a fejlesztés tudatos iranya illeszkedik-e az OOIH halozati
fejlesztésének céljaihoz, az IPR alapt miikddéshez. Feltételeztiik, hogy az IPR fokusz és a
halozati fejlesztéeszk6zok kihasznaltsdganak dsszehasonlité vizsgalata megmutatja, hogy:
- mely fejleszté eszkdzok hatnak az IPR fokusz erdsitésére,
- mely teriileten kell a vertikalis eszkdzoket, és

- mely teriileten kell a horizontélis eszkdzoket tovabbfejleszteni.
A kutatas eredményei
Az egyes régiok beagyazottsdga a szinopszis-siriiség szempontjabol
Az els6 vizsgalati szempontunk az volt, hogy megnéztiik az egyes régiokban milyen ez egyes
héalozati eszk6zok kihasznaltsaga, vagyis milyen mértékben vették igénybe a bazisintézményi

modellben felajanlott intézményfejlesztési eszkdzoket az intézmények. Mint fentebb is irtam
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ez az adat minddssze azt jelzi, hogy az adott intézmény, illetve régié milyen mértékben
agyazodott be az OOIH altal felajanlott fejlesztési eszk6zok halozataba, vagyis milyen az
adott régid szinopszis-striisége egy-egy fejlesztési eszkdz szempontjabol. Az alabbi abran (1.
abra) csak azokat az eszkozoket mutatom be, amelyekre vonatkozdan szdvegelemzést is

tudtunk végezni. Tehat azokat a halozati intézményfejlesztési eszkozoket, amelyek esetében

crcr

Jol lathatdoan van olyan régid, amelyik a tobbi régidval 0Gsszehasonlitva nagyobb
beagyazottsagot mutat minden egyes vizsgalt haldzati fejlesztd eszkoz esetében (Dél-
Dunanttli Régid), a tovabbi kérdés csak az lesz, amelyre majd a késdbbiekben visszatérek,
hogy ez a magasabb bedgyazottsagi szint, vagyis a kooperativ halozati eszkd6zok nagyobb
mértékli igénybevétele, hatott-e a kérdéiv kitdltdinek internalizicidjara. Vagyis van-e
kimutathaté Osszefliggés a bazisintézményi modell héalozati fejleszté eszkozei és az IPR

fokusz internalizalasa kozott.
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1.abra Az alabbi tablazatban lathato az IPR fokusz vizsgalati dimenziojat képezo fejlesztési
elemek régionkénti szinopszissiiriisége. (DD — Dél-Dunantuli Régio, KM — Koézép-

Magyarorszdagi Régié, EA — Eszak-Alfoldi Régié, EM — Eszak-Magyarorszagi Régio)
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A szinopszis-strliség és az IPR fokusz 6sszefliggése

Az elézoekben felvetett kérdésiinkre az alabbi dbra (2. abra) mutatja a valaszt. Jol lathatdan a
kooperativ halozati elemek nagyobb aranyl igénybevétele az IPR fokusz erdsddéséhez
vezetet a kérddivek kitdltdinek szempontjabol. Az IPR fokusz €s a haldzati fejlesztd eszkdzok

(halozati kooperativ struktura) dsszevetése azt mutatja, hogy egy intézmény minél erésebben
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agyazddik bele a kooperativ haldzati eszkdzrendszerbe, annal magasabb IPR fokusszal

rendelkezhet.

2. abra A fejlesztési eszkozok kihasznaltsdaga és az IPR fokusz erdssége

Fejlesztesi eszkozok hasznalatanak szazalekos aranyva
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Az eredmények vizsgéalata a kooperativ hdlozati eszk6zok szempontjabol

Az intézmények szamara felajanlott fejlesztéeszkdzok vizsgalatakor arra is modunk nyilt,
hogy a halozati elemek kozott kifejezetten a kooperativ eszkdzrendszer hatdsairol is
benyomast nyerjiink.

Az aldbbiakban végigtekintem a korabban mar ismertetett bazisintézményi modell haldzati
fejlesztéeszkozeit, de mar a kooperativ halozati Osszefiiggések szempontjabdl és a kutatas
eredményeire tamaszkodva. Elére kell bocsajtanom azt, hogy legfontosabb tanulsag, hogy az
IPR fokusz er0sodését, a tudatos integracios felkészitést célzd intézményfejlesztést a halozati
eszkozok koziil alapvetden a kolcsonds tanulasra épiild kooperativ haldzati eszkozok — a

bazistalalkozok, a kooperativ tanulasszervezésre ¢épiil0 tantestiileti IPR tréningek, a
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bazisintézményi szolgéltatasok, az ezeket kovetkezetesen lebonyolitdé erds IPR

menedzsmentek, mint intézményi kooperativ mikrocsoportok — segitették leginkabb.

A halozati szereplok — vertikalis halozati ,,fejlesztd eszk6zok™ (budapesti kdzpont, régiods
koordinatorok és asszisztenseik, kistérségi koordinatorok, IPR tanacsadok) — feladata a
kooperacio soran egy-egy olyan szerep ellatasa volt, amelynek segitségével a haldzat
vertikalis szintjérél a horizontalis szintre lehetett feladatokat delegilni a parhuzamos
interakci6 alapelvének mikodtetésével. A feladatok szerepeken keresztiil valo delegéalasa
azonban csak abban az esetben hatékony, ha egytttal az egyéni feleldsség elve is miikodik
abban az értelemben, hogy megteremtédnek a nyilvanossdgnak azon helyzetei, ahol a
szerepek ¢s feladatok elladtdsa folyamatosan vizsgdlhatdo (Regionalis Szakmai Miihelyek,
Bazistalalkozok, OOIH hospitalas), ¢és igy lehetdség nyilik a korrigald funkcidju

visszacsatolasra, valamint a kolcsonos tanulasra.

A halézati vertikalis fejleszté eszkozok alacsony szinopszis szama (kisebb, mint 50%),
valamint a gyenge IPR fokusz (kb. 45%) arra utal, hogy a hal6zati szerepl6k nem mindegyike
tudta maradéktalanul ellatni a neki delegalt szerepet, valamilyen okbol nem tette belsévé a
régionkénti erds eltérését az is okozhatta, hogy a halozati szereplok heterogén csoportjaban
nem mikodtek maradéktalanul a kooperativ alapelvek. A program elsé évének egyik
legfontosabb tanulsaga az volt, hogy a vertikalis halozati szereplok fejlesztése ¢€s
egylittmitkddésének kialakitdsa soran is a mindségi fejlesztési kornyezet standardjait kellene
alkalmazni. A régiok bazisintézményei ugyanakkor a — kozpont altal biztositott — azonos

(human és anyagi) er6forrasra timaszkodhattak.

Van olyan régi6é — K6zép-Magyarorszagi Régio —, ahol a tobbihez képest az intézményekben
altalaban alacsonyabb szinopszisszam jellemez minden hasznalt fejlesztési eszkozt, mikozben
a tobbi — mas régidban résztvevd — intézménnyel azonos mennyiségl erdforras allt
rendelkezésére a szolgaltatasok, tamogatasok igénybevételére. Ugyanebben a régidoban a
kozpontilag szervezett elemek vannak elsdsorban jelen, azok is alacsonyabb szazalékokkal.
Azaz ebben a régidban az intézmények egy része valoszinisithetéen — a kelmani fogalommal
¢lve — csupan ,,behodolt” a fejlesztési stratégianak. Ez tetten érhetd példaul abban, hogy
palyaztak-e a program folytatasara, azaz kivannak-e a tovabbiakban e szakmai k6zdsséghez
tartozni. Folytatjdk-e az egyéves program utan a fejlesztést, vagy a kiilsd befolyasolas

megsziinte utdn ,,visszadll” az eredeti intézményi szemlélet és stratégia. Mas régidkban
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magasabb ugyan a fejlesztési eszkdzok szama, vagyis azonosultak a fejlesztés megfoghato,
vagy ismert eszkozrendszerével, de az iranyadd IPR fokusz alacsony. Ennek oka, hogy a
fejleszté eszkozoket ugyan szélesebb korben vették igénybe, de alacsonyabb fokon
valasztottak a horizontalis, halozati szintii kooperativ eszkozoket (pl. bazistalalkozo).
Feltételezhetd, hogy a szocialis befolyasolas itt inkdbb az integralok kozosségéhez valo
tartozds érzelmi oldalat érintette, amely az ehhez sziikséges szerepek ¢és eszkozok
hasznalataban megmutatkozik, azonban a belsdvé valas része (iranyadd IPR fokusz) hianyzik.
E helyzetben erételjesen hatnak a kiilsé tényezok, melyek megvaltozasa (pl. az intézmény
sikertelen HEFOP palyazata miatt kiesik a halozati kozosségbol) a teljes befolyasolasi

folyamatot leallithatja (pl. abbamarad az integracios fejlesztés).

Az értékorientacid belsd kozossége (internalizacids folyamat) abban a régidban érvényesiilt
leginkabb — ott a legmagasabb az IPR fokusz —, ahol

- aregionalis koordinator informdcio-feldolgoztato szerepe hangsulyos,

ahol magasabb az egyiittmiikodést — kooperativ egyiitt-tanuldst  biztositd
horizontélis eszk6z0k hasznalata (tantestiileti IPR tréning, bazistaldlkozok, IPR és

OOIH hospitalasi szolgaltatasok, honlap, hirlevél),

ahol a fejlesztést intézményenkénti differencialas jellemzi, valamint

- folyamatos és autentikus visszajelzésekre, vagyis a nyilvanossag mozgositasara is
nagyobb mértékben van lehetdség (bazistalalkozok, IPR és OOIH szolgaltatasok,
HEFOP felkésziilés).

Ezek szerint egy fejlesztd haldzat szerepléinek stratégiai hatékonysagat a behodolastol az
internalizaci6 felé¢ mozditjak el a kooperativ tanulasszervezeés altalanos modelljének halozati

szerepldkre, szolgaltatasokra is alkalmazhato struktarai.

A bazisintézményi IPR menedzsmentek az egylittmiikodés soran azt a szerepet toltotték be,
amelyet az osztalyteremben a kooperativ tanar; ez esetben azonban team-munkaban ellatva a
komplex fejlesztési-koordinald feladatot. A hagyomanyos egyszemélyes vezetd-iranyitd
rendszert nemcsak a team-munka valtotta fel, hanem a feliilr6l jové szabalyozok szakmai
delegalasaként menedzsmenttag lett két haldzati szerepld is: a kistérségi koordindtor és a
tandcsadd. A haldzati szereplok kozvetlen intézményhez kapcsolasa hatékonyabba tette a
parhuzamos interakciot, hiszen a kozvetlen szakmai ¢és koordindtori segitségnytjtas

igénybevétele nem fiiggdtt a mas intézményeknek nyljtott szakmai és koordinatori
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igényektdl. Egyszerre, pdrhuzamosan ¢és egymadstdl fliggetleniil vehettek igy az intézmények

igénybe szakmai €és koordinatori szolgaltatasokat az OOIH-tol.

A Kutatas alapjan megallapithatjuk, hogy a konkrét menedzsmenthez kothetd feladatokban
volt a leggyengébb a tudatos fejlesztés. Ez azt jelenti, hogy egy ilyen hdlézati modellnek
tudatosabban kell az IPR menedzsmentekkel, vagyis az intézményi mikrocsoportokat
koordinal6 maggal egyiittmunkalkodnia, segiteni ket a kooperativ csoportmunka hatékony
megvalositasaban. E mellett jobban be kell vonni az intézményi kooperativ mikrocsoportokat
az informacio-feldolgozas folyamatiba, hogy a regiondlis koordinator ,tandcsadd szerepe”

helyett inkabb az ,,informacié-feldolgoztatd partnerszerep” legyen a hangsulyosabb.

A kooperativ tanulasszervezésre épiilé tantestiileti IPR tréning — mint intézményfejlesztési
eszkOz — erdsen épit az egyenld részvétel elvére. Azzal szolgalja a helyi szintli fejlesztést,
hogy a teljes tantestiiletet bevonja, €s nem egy sziik réteg feladatava teszi az intézmény
integraciés célu fejlesztését. Ugyanakkor az is elmondhato, hogy ahol nem zajlott le teljes
tantestiileti IPR tréning, ott olyan eszk6z maradt ki a rendszerbél, amely sajat élmény
segitségével tudatositja az egyéni feleldsség és az épitd egymadsrautaltsdg alapelvét azzal,
hogy bemutatja a teljes intézményt athaté komplex IPR fejlesztés mikéntjét. Ezt tAmasztja ala
kutatasunk e teriiletének mindharom vizsgalati pontjdban (tanacsado, koordinator, tantestiilet
tagja altal tartott tréningek) tapasztalt eredménye: a tantestiileti IPR képzés magasabb
szinopszisszama erdsebb IPR fokuszhoz vezet, s a szolgaltatdi szerep sajat intézményt erdsitd
hatdsat mutatja. Ha valamely intézmény tart IPR tréninget a sajat intézményi tantestiiletének,
az pozitiv hatassal van a fejlesztés fokuszalasara. Fontos tehat ebben a modellben, hogy
minden intézményben legyen tantestiileti IPR képzés, s hogy akar ez tobbszor is
megtorténjen, hiszen ez a képzés biztositja kozvetleniil minden egyes tantestiileti tag, érintett

pedagodgus szamara a bevonddast, feladatvallalast a fejlesztés aktualis folyamataba.

A bazistaldlkozok, mint egyiittmiikodési eszk6zok az ¢épité egymasrautaltsdg gyenge
valtozatat érvényesitették. Azaz érezhetett sikeresnek a szervezd egy-egy intézménytalalkozot
akkor is, ha sokan meg sem jelentek. Véleményiink szerint a halozati egylittmiikodésben a
bazistalalkozok az egyéni felelGsség és a kooperativ nyilvanossag alapelvei miatt voltak
fontosak. A kutatas azt mutatta, hogy a bazistalalkozoknak kiilondsen erds szerepe van az IPR
fokusz kialakitasaban, az intézményi fejlesztések fokuszalasdban. Hipotézisiink szerint a

kooperativ nyilvanossagnak lehet ebben igen jelentds szerepe, vagyis amikor egyszerre kap
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valaki visszajelzést a vele egyiittfejlesztoktol (mas bazisintézményi kollégaktol és a fejlesztést

segit6 szakemberektol).

A hospitalas, mint fejlesztési eszkdoz — Osszevetve a modszertani tantestiileti tréningek, a
megalakult fejlesztési csoportok, a fejlesztésben résztvevo és gyakorld kollégak, valamint az
egész iskolara kihato fejlesztés szempontjaival — magas szama erdsen hatott a szakmai
adaptaciora. Ahol magas a hospitalasok szinopszisszama, ott a tobbi régiohoz viszonyitva
magasabb a fenti eszk6zok (pl. fejleszté csoportok megalakulasa) szinopszisszama is. A
hospitalas tehat segit a gyakorlati adaptacidos folyamatok elinditdsdban-lebonyolitdsaban.
Azaz, ahol a legmagasabb volt a hospitadldsok szdma, ott alakult a legtobb intézményi
fejlesztési csoport, ott legaltalanosabb a konkrét modszertani fejlesztés hatasa legalabb is a
fejlesztési torekvések szintjén. Fontos azonban, hogy a hospitalasok dnmagukban nem tudtak
a fejlesztés fokuszat és az eszkdzok stratégiai felhasznalasat megerdsiteni. Ugyanis a
hospitalasok szama és az IPR fokusz kozott nincs erds 0sszefiiggés, a magas hospitalasokkal
rendelkezd régid IPR fokusza ugyanolyan erdsséget mutatott, mint mas, alacsony hospitalas
szamot felmutaté régid. Arra tehat alkalmas, hogy fokozza a fejlesztési kedvet, de nem jelent

garanciat a fejlesztés orientaltsdgdnak befolyasolasara.

Az egyes intézményekben az IPR tréningen feltart hidnyteriiletek fejlesztésére létrejott
mikrocsoportok miikodésében az épité egymasrautaltsag a legjellemzdbben érvényesiild
kooperativ alapelv. Ez azt jelenti, hogy az egy intézményben parhuzamosan zajlé tobbféle
intézményi fejlesztés kiscsoportjai mozaikszertien illesztették Ossze a fejlesztés végén
eredményeiket. Fontos stratégia elv volt a modellben, hogy a fejlesztési csoportok munkajat
tantestlileti IPR  alapt  modszertani  képzés (pl. kooperativ  tanulasszervezés,
dramapedagogia... stb.) alapozza meg. A modszertani képzések és a fejlesztési csoportok
Osszekapcsolodasanak alacsony értéke (nem magasabb mint 10%) azonban azt jelzi, hogy
éppen a gyakorlati fejlesztés teriiletén sikeriilt legkevésbé hatékonyan alkalmazni a fejlesztés
kooperativ strukturajat. Tehat nem valt vilagossa a fejlesztok szamara, hogy a tantestiileti
képzést kovetden az intézmény-atalakitasi célok érdekében egy-egy modszertani csoportot
koordinalja. A fejleszté elemek Osszekapcsolasanak nehézségét fokozta a modszertani
képzések id6beli cstiszasa is. A haldzati projektszervezés esetében tehat fontos, hogy kiemelt
figyelmet kapjon a halézati szolgaltatas és az intézményi fejlesztés szorosabb Osszehangolasa.
Moadszertani képzések hianyaban ugyanis valoban nehéz lehetett megalapozni a fejlesztési

csoportok munk4jat az intézményekben.
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A bazisintézményi szolgaltatdsok az egyéni feleldsség elvét mozgositottak az egylittmiikodés
teriiletén. Az intézmény az altala bemutatott IPR teriiletek szolgaltatasok formajaban
megvalosuld nyilvanossagan keresztiil folyamatosan mélyithette az intézményfejlesztés
internalizacios szintjét, javithatta programjanak eredményességét, méltanyossagat. Kutatdsunk
Kimutatta, hogy ahol magasabb a fejleszté intézmény altal nyujtott szolgaltatasok
szinopszisszama, ott magasabb az IPR fokusz is. Nyilvanvald, hogy az az intézmény, amely
8-10 mas intézmény elott képviseli egy fejlesztési projekt elveit és gyakorlatat, a tobbiek
visszajelzéseire is ¢épitve egyre inkabb fokuszalni képes a fejlesztés iranyelveire és
gyakorlatara. Itt kimutathato, hogy a differencialas téves értelmezésével — miszerint csak az
elérébb jard intézményeknek ad szolgaltatasi lehetoséget —, az OOIH csokkentette a
bazisintézmények IPR fokuszaldsat segitdé eszkozoket, kooperativ értelemben a lehetséges
parhuzamos szakmai interakciok szamat. A kooperativ tanulds elvei is igazoljak, hogy a
szolgaltatoi (,tanitd”) szerep segiti az intézmény sajat fejlesztését is, ezért az egyenld

részvétel elve alapjan kell megszervezni egy kooperativ haldzat szolgaltatdi eszkdzrendszerét.

Eredmények a program folytatdsdra vonatkozoan

A program folytatasdra vonatkozoan sajnos csak egy adatsort tudtunk vizsgalni, bar az
Oonmagaban is nagyon sok tanulsagot hordoz. Ez az adatsor arra vonatkozott, hogy az OM-es
palyazat utdn mely intézmények azok, amelyek péalyazati timogatis keretében folytatjak az
IPR alapt intézményfejlesztésiiket. Abban a régidban volt magas a fejlesztésben bennmarado
intézmények szama (90%), ahol a horizontalis kooperativ eszkozok hasznélata, s igy az IPR
fokusz is a leger6sebb volt (Dél-Dunantali Régio lasd 3. dbra). A tobbi régidban 40-50%-0S
lemorzsolodasrdl beszélhetiink a programban résztvevo intézmények szempontjabol. Vagyis a
hosszabb tavi elkotelezodésbol is kovetkeztethetiink a résztvevo intézmények elkotelezddési
szintjére, hiszen itt egy 7-10 éves atalakitasi folyamatrol lett volna sz6 egy-egy intézmény

esetében.
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3. abra Az alabbi tablazatok szamszeriien mutatjak az OOIH intézményeinek alakuldsat.
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A halozati fejlesztési eszkozok koziil a sajat-élményre épiilo, szakmai alapi horizontélis
egylittmiikddés eszkozei voltak a leghatékonyabbak abbol a szempontbol, hogy az egyes
intézmények — legaldbbis képviseldik beszamoloi alapjdn — mennyire stratégiai, 0sszehangolt
¢s tudatos fejlesztést hajtottak végre a hatranyos helyzetli gyerekek oktatdsi integracios

felkészitése szempontjabol. A fejlesztés akkori szakaszaban is jol lathatoé volt, hogy az IPR
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fokusz erdsitésében, azaz az integracids oktatdspolitika értékeivel, céljaival valo
azonosulasban és azok internalizalasaban a kooperativ, halozati kapcsolattartasi és fejlesztési
eszk6zoknek nagy szerepe van. Ugyanakkor az is kimutathatd, hogy a halozat vertikalis
szervezodésti elemei (halozati kozpont, regionalis koordinator, tanacsado, kistérségi
koordinator) kozotti régionkénti eltérés nem befolyésolta erdsen az IPR fokuszt. Erds befolyas
csak abban az esetben lathatd, amikor a vertikalisan szervezddo eszkozok erds horizontalis-
kooperativ eszkozokkel kapcsolodtak ossze. gy az OOIH 4ltal szervezett tantestiileti [PR
tréningek, bazisintézményi taldlkozok, intézményi IPR és OOIH hospitalasi szolgaltatasok —
mint a horizontalis fejlesztés elemei — a leghatékonyabb eszkdzoknek bizonyultak a
szegregacio felszamoladsaért és az inkluziv pedagdgia kialakitasaért tett 1épések sorozatdban.
Ha a kooperativ fejlesztési alapelvek feldl kozelitjiik meg a kérdést, akkor kimondhatjuk,
hogy az intézményfejlesztési és haldzatépitési szintre is érvényesek lehetnek a kooperativ
fejlesztési struktarak hatékonysagarol szolo megallapitaisok. Az OOIH bazisintézményi
modelljében ott érvényesiiltek, valtak leginkabb belsové a fejlesztési célok és eszkdzeik, ahol
épitve a fejlesztésben résztvevok egylittmikodési kompetencidira strukturdlisan is
biztositottak az egyenld részvételt, a parhuzamos interakcid értelmében intézményi szintre
differencialt szolgaltatast nytjtottak (pl. valoban megjelent a kistérségi koordinator és a
tandcsadd az intézmény életében), s ahol a kiillonb6zd fejlesztdé eszkdzok és fejlesztési

teriiletek épitd és 6sztonzd egymasrautaltsagat felismerve tevékenykedtek.
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A haloézati modell eredményessége — a 2008-as kutatas tanulsagai

A kutatéas hipotézisei

Varga Arankéval és Pintér Csabaval az Orszagos Oktatasi Integracios Halozat 2003-2007
kozotti idészakardl készitettiink atfogd kutatast (Aratd és mtsai 2008). Itt most elsdsorban a
kooperativ paradigma Kkiterjesztése kapcsan azokat az Osszefiiggéseket emelem ki, amelyek
kapcsolodnak a kooperativ hélozati eszkozok hatékonysdgahoz, eredményességéhez. A
kutatds szempontjait befolydsolta az elézdekben attekintett 2004-es kutatas (Arato-Varga
2005) amelyben kimutattuk, hogy az integracios torekvések belsdvé valasat dontden
befolyasolhatjdk az OOIH szolgaltatasrendszerének kolcsonds tanuldsra épiild, kooperativ
szolgaltatasi elemei. Az aldbbiakban ismertetésre keriilé kutatasban ezért az OOIH
rendszerszerii mikodését vizsgaltuk. A korabbi kutatasbol, s a kutatok fejlesztési
tapasztalataibol kiindulva alapfeltevésiink az volt, hogy az OOIH koordindlasdban zajlo
intézményi fejlesztést65 alapvetéen az OOIH horizontalis, kooperativ alapelvekre épiild

elemei terelték az integracios felkészités pedagogiai rendszerének internalizacioja felé.

Ebben a kutatasunkban azt is vizsgaltuk, hogy a hozzaférés a haldzati szolgaltatasokhoz
milyen mértékli volt az adott fejlesztési idészakban. Ugyancsak kutattuk, hogy ez a
hozzaférés novelte-e a hatékonysagat, eredményességét az IPR alapu intézményfejlesztési
folyamatnak, és eldidézett-e érzékelhetd kiillonbséget az intézmények kozott a célcsoportra

vonatkoz6, az IPR-ben szerepld eredményességi mutatok szempontjabol.

Korabbi haloézati kutatdsunk azt mutatta ki, hogy ahol az OOIH bazisintézményi modellre
épiild, kooperativ haldzati-fejlesztési stratégidja leginkabb érvényesiilt a gyakorlatban —
vagyis a horizontélis eszk6zok miikodtetésével a legtobb intézmény fért hozza a stratégidban
meghatarozott szolgaltatdsokhoz — ott volt a legeredményesebb az IPR bevezetési szakasza.
Ez alapjan azt feltételeztiik, hogy a bazisintézményi modellre, vagy annak immar csak
elemeire ¢€piild kooperativ halozati stratégia alkalmas az IPR alapt intézményfejlesztés

segitésére.

% A fejlesztés a halmozottan hatranyos helyzetii tanulok integracios felkészitésére vonatkozo koézoktatési
intézményi szolgaltatas (IPR) bevezetésére és mikddtetésére vonatkozott.
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Mindezek indokoltta tették a mindségi kritériumok®® vizsgélatat, vagyis hogy a fejlesztésben

résztvevo intézményekben

- a méltanyossag (egyenlé hozzaférés) miként érhetd tetten az egyes fejlesztési

pontokon,

- a hatékonysdg (er6forrds kihasznaltsag) milyen mértékii a fejlesztési
folyamatban, és hogy - a napi pedagdgiai gyakorlat szintjén milyen fejlesztési

. o1 67
eredmények azonosithatok.

Mindezeket a halozati szolgaltatisokhoz ¢és az intézményi tevékenységekhez kotddden

elemeztiik.

A kutatas moddszertana

A vizsgalati szempontok rogzitése céljabol a kutatdsunkat az OOIH miikodési modelljeinek
rendszerszintii abrazolasaval kezdtik a rendelkezésre 4ll6 szabalyozasi dokumentaciok
elemzésével. Ebben még azonosithatdak voltak a bazisintézményi modell elemei, igy ezzel a
rendszerszintli abrazoldssal a kooperativ haldzati eszkozoket is azonositottuk. Ezt kdvetden
tekintettiik 4t az OOIH tevékenységére vonatkoz6 addigi kutatdsokat (Németh — Papp 2006,
Liské és mtsai 2006, Kézdi — Suranyi 2007), melyek tovabb formaltdk sajat kutatdi
kérdéseinket. Az OOIH altal évente készitett szakmai beszamolok megismerését egészitette ki
egy helyzetfeltdrd és problémabeazonositod tevékenység, melyet fokuszcsoportos beszélgetés
keretében végeztiink az OOIH kdzpontjdnak hat — meghataroz6 szerepet jatszé -
munkatarsaval. Mindez tovabbi informacidkkal bovitette eddigi tudasunkat, és 1jabb
iranyokat jelolt ki kutatdsunkban. A terepmunka el6készitését tobbféle miikodtetési
dokumentum eldzetes feldolgozasa segitette: bazisintézményi szakmai beszamolok®® és
intézményi [PR onértékelések® megismerésére, elemzésére €pitettiik terepen hasznalt kutatoi

eszkOzeinket.

% Lannert Judit Hatékonysag, eredményesség, méltanyossag cimii tanulmanyanak alapgondolataibdl kiindulva,
és Varga Aranka Interkulturalis nevelés — inkluziv oktatasi rendszer cimii tanulmanyara épitve ezt a harmas
szempontrendszert kiterjesztettiik a halozati miikodés minéségvizsgalatara (Lannert 2004, Varga 2007).

%7 2004-ben nem volt lehetdséglink intézményi monitoringgal, interjiival és hospitalassal megvizsgalni a konkrét
gyakorlati eredményeket, mert a mindségiranyitasi és monitoring rendszer tervezése kdézben megszakadt
fejleszt6i kapcsolatunk az OOIH-val.

88 A 2003/2004-ben OOIH palyézati timogatassal miikddé 45 IPR-t bevezetd iskola zaré beszamoloi.

% A MKM 11/1994 rendelet 39 D és E §-ban szabalyozott, és a 2006/2007-es tanévre vonatkozo IPR alapu
intézményi onértékelések OOIH altal eldzetesen feldolgozott 431 elemszamu adatbazisa
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A terepmunkait70 nyolc volt bézisintézményben71 tortént latogatas jelentette. Az intézmények
kivalasztasanal szempontunk volt, hogy minden olyan régidobol keriiljon a mintéba iskola,
ahol a halozat mar a 2004-es évtol kezdve miikodott. Azt is figyelembe vettiik, hogy az IPR-t
folyamatosan ¢és lehet6leg modellértékiien miikodtetd intézményeket keressiink meg, ezzel
biztositva a kutatoi kérdéskordkre vald minél nagyobb réalatast az intézmények részérdl.
Bazisintézményi  latogatas  keretében  dokumentum-elemzés, interjuk  készitése,
fokuszcsoportos megbeszélés, valamint hospitalas tortént. A megkérdezettek korébe
intézményvezetoket, IPR menedzsment tagokat, IPR fejlesztocsoport tagokat, hatranyos
helyzetii csaladokat, cigany Kisebbségi Onkormanyzatok és civil szervezetek képviseldit,
valamint hatranyos és nem hatranyos helyzetli diakokat egyarant bevontunk. Intézményenként
hozzavetdlegesen 6-10 pedagdgussal, 5-8 sziilovel, 2-3 CKO vagy civil képviselével,
valamint 10-16 diakkal talalkoztunk. Tovabbi kutatasi adattal szolgaltak az IPR regionalis
szakmai miihelyek vezet6i altal kitoltott kérdsivek," melyek a bazisintézményi szakasz utani

fejlesztési idOszakrol nyhjtottak részletes képet.

A terepkutatasi tapasztalatokra tdmaszkodva késziilt el az a kérddiv, melyet szazharminc,
IPR-t miikddtetd intézmény szamadra juttattunk el, ebbdl 72 intézmény szolgaltatott adatot. A
kikiildott kérdéssor azokra a témakorokre vonatkoztatva kért tovabbi informéciokat, melyeket
a terepmunka sordn — kisebb mintan, de erdsebb eszkozokkel — lényegesnek tartottunk

feltarni.

Az alabbi tabldzat a kérddiv Osszeallitasahoz végzett eldzetes kutatasaink forrasainak,

eszkozeinek rendszerét mutatja 6sszefoglaldan.

3.tabla Kutatasi forrasok osszefoglalo tablazata (Arato és mtsai 2008)

ADATFORRAS KUTATASI ESZKOZ DOKUMETUM

OOIH Rendelkezésre bocsatott | Az OOIH  eddigi  rendszerszeri
budapesti szabalyozasi dokumentumok | miikodését Dbiztositd6 ~dokumentacio
koézpont elemzése attekintése

" A terepmunka 2008. marciusaban zajlott.

™ A kivalasztott telepiilések intézményei: Abatijszanté, Baktakék, Darany, Godolld (Damjanich Iskola), Ibrany,
Kéthjfalu, Nagyharsany, Tiszacsege

2 Az orszagban miikddé 7 IPR Regionalis Szakmai Miihely vezet8je koziil 5 keriilt megkeresésre és toltotte ki a
kérdoivet.
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OOIH rendszere
OOIH miikodési modellje
Szempontok

OOIH rendszerének kutatasi fokuszai

Foékuszcsoport miikddtetése

Fokuszcsoport | terv
Emlékezteto 1.

2 munkatarsi visszajelzés

Bazisintézmény | Elézetesen rendelkezésre
bocsitott mitk6dtetesi Bazisintézményi kutatas kérddive
dokumentumok feldolgozasa
Kutatési szempontok
e bazisintézményi .
o IPR onértékelések modszertani
kérdéivek .
atvizsgalasa
e szakmai beszamolok
e Onértékelések
Bézisintézményi latogatéds | Terepkutatasi beszamolo
keretcben Osszefoglalé a  bazisintézményi
e dokumentum-elemzés latogatasokrol
e interjuk Helyszini jegyzetek (forrasadatok)
e fokuszcsoportos
megbesz¢Elés
e hospitalas
Célesoport Fokuszcsoportos megbeszélés
Dokumentumok elemzése
IPR RSZM | Kérdobives lekérdezés RSZM 6sszefoglalasa
vezetok

Kitoltott kérddivek (forrasadatok)
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Elézetes OOIH-hoz  ko6tddd  kutatasi | Osszefoglalé a kutatasi jelentésekrdl

kutatasok, beszimolok elemzése, Definicidkat leiré 6sszefoglald

elméleti alapok | recenzidja

Vizsgalati szempontok
szakirodalmi hatterének
feltérképezése

A kutatas eredményei

A méltanyossag (az intézmények egyenld hozzaférése a szolgéltatdsokhoz) szempontjabol
egyértelmilen megallapithatd, hogy a 2003 és 2007 kozotti idészakban az OOIH halozati
szolgaltatasainak megjelenése a vizsgalt intézményekben rendkiviil kiilonbdzd intenzitast
volt mind az egyes régidkat, mind az egyes intézményeket tekintve. A kutatasbol az dertilt ki,
hogy az intézmények szdmdara nyujtott halozati szolgaltatdsok folyamatosan atalakultak,

modosultak. A vizsgalt idészakot szakaszonként is elemeztiik az alabbi bontés szerint:

I. szakasz a 2003/2004-es tanév, mikor a bazisintézmények kozponti tamogatassal
(Oktatéasi Minisztérium) mitkodtek.

Il. szakasz 2004/2006-ig két tanévet dlel fel - HEFOP tamogatassal.

I11. szakasz 2006/2007-es tanévre vonatkozik — a masodik HEFOP tamogatasi korrel, az
OOIH szolgaltatasok megjelenésével.

IV.szakasz 2007 6sze normativ — de mar célzott — tdmogatassal.

Az els6 idOszakban volt a legintenzivebb a szolgaltatasi kor miikodése, az azt kdvetd
id8szakokban élesen kettévalt a HEFOP™ palyazatokban résztvevd intézmények szdmara,
illetdleg a tobbi intézmény szamara biztositott szolgaltatas. Az utolsd vizsgalt évet tekintve

(2007) az intézmények halozattal vald egylittmiikodési keretei alapvetden az integracios €s

® A Nemzeti Fejlesztési Terv HEFOP 2.1 A komponense keretében megvalosuld palyazatok mindegyike a
halmozottan hatranyos helyzetii tanulok iskolai sikerességének tamogatasira iranyult. (Igy IPR bevezetés,
deszegregacios folyamatok, tanodai programok tamogatasa.) A HEFOP palyazatok, illetve a HEFOP-bol
tamogatott szolgaltatasok 2007 végén zarultak le.
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képesség-kibontakoztatd, illetdleg az 6vodai fejlesztd tAmogatast igényld intézményekkel és

fenntartokkal megkotott egytlittmiikodési megallapodas megkotése €s teljesitése voltak.

A halozat indulasanal tervezett halozati szolgéltatasi rendszer folyamatos fejlesztése és
kiterjesztése — részben a HEFOP palyazatoknak is kdszonhetben™ — jelentésen modosult, és
bizonyos mértékig eltért az eredetileg tervezett irdnyoktol, béazisintézményi modelltol. A
halozatfejlesztés logikajatol valo eltérés azt eredményezte, hogy modosult a szolgaltatasba
bevont intézmények kore, vagyis a halozati multiplikacios folyamatok nem tudtak
érvényesiilni, s ezzel parhuzamosan a szolgaltatisok fejlesztési Osszefiiggésrendszere

toredezetté valt.

Az 4. és 5. szamu abrardl leolvashatd, hogy mig a bazisintézmények egyre kevésbé vélték
felhasznalhatonak az intézményfejlesztés szempontjabol a kezdetben nagyon hasznosnak itélt
halozati szolgaltatdsokat, addig a nem bazisintézmények a fejlesztési periddus harmadik-
negyedik szakaszdban fértek csak hozza ezekhez a szolgaltatasokhoz, s tudtak felhasznalni az

IPR alapt intézményfejlesztés céljaira.

Ugyanakkor latszik az is, hogy a HEFOP palyazatokhoz kothetd, a kutatott intézmények altal
szolgaltatasi ,,dompingnek” nevezett iddszakban sem érte el azt a magas érteket, amelyet
kordbban az 1. (bazisintézményi) idOszakban. A haldzati stratégia a haldzatépités elsd
szakaszaban olyan intenzitassal valosult meg a hdlozati szolgéltatdsokon keresztiil, amely
nemcsak az IPR fokusz internalizacidjat, hanem a haldzati fejlesztési logika belsové valasat is
segitette. Ezért a bazisintézmények a kevésbé halozati jellegli, bar széles korben
hozzaférhet6vé tett szolgaltatasokat alacsonyabb szintre helyezték. Ezt az 6sszefliggést latszik
igazolni, hogy a horizontdlis eszkdzoket magasabbra értékelték az intézményi fejlesztés
felhasznalhat6sadg szempontjabol. Ezek az eszk6zok vélhetden tapasztalatot biztositottak arra
vonatkozéan, hogy egy horizontalis partneri viszonyrendszer kialakitasa pozitivan

befolyasolja az intézményfejlesztés eredményességét.

™ A halozati terjeszkedések sikeressége fiiggott a HEFOP 2.1. kozponti program (melyben megvaldsito volt az
OOIH) altal biztositott forrasoktol, lehetéségektdl, kapacitasoktol. Egy példan érzékeltetve: az IPR bizonyos
elemeinek implementéciojat, példaul a fejleszté csoportok miikodtetését innentdl kezdve nem kizardlag szakmai
megfontolasok befolyasoltak, hanem a HEFOP altal tamogatott teljes projektek elszamolasi statuszai, vagy az
esetleges csuszasok a kifizetésben is.
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Bazisintézmények

6
5
4 == Kdzponti iroda
—_— == Régids koordinator
Kistérségi koordinator
== Pedagdgus tovabbképzések tréner/mentora
3 \ N === |PR menedzsment
=8= |PR Intézményi Fejleszté Csoport
=6==|PR Tarsadalmi Kérnyezeti Csoport
=&= Bazisintézményi talalkozo
2 N == Regionalis Szakmai Mihely
1 ) 4
0 T

|. szakasz (2003/2004) II. szakasz (2004/2006) IIl. szakasz( 2006/2007) V. szakasz (2007)

4. abra — A kérddives kutatas bazisintézményi valaszadoinak intezmeényi felhasznalhatosag szemponti értékelése

az OOIH hdlozati eszkézeirdl (8 valaszado, 0-5-ig terjedo skaldn)

Nem bazisintézmények

== K$zponti iroda
== Ré&gios koordinator
Kistérségi koordinator
Pedagégus tovabbképzések tréner/mentora
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=8=|PR Intézményi Fejleszté Csoport
=== |PR Tarsadalmi Kérnyezeti Csoport
= Bazisintézményi talalkozd
=== Regionalis Szakmai Mihely

0 T T T
|. szakasz (2003/2004) |l. szakasz (2004/2006) IIl. szakasz( 2006/2007) IV. szakasz (2007)

5. abra — A kérddives kutatis nem bazisintézményi valaszadoinak intézményi felhasznalhatosag szempontu

eértékelése az OOIH halozati eszkozeirol (64 valaszado, 0-5-ig terjedo skalan)
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A kutatds adatai szerint, a vizsgalt idészakban, az intézményekben az IPR alapu
intézményfejlesztés eszkdzei — a bazisintézményi, HEFOP és normativ tamogatasi rendszer
szakmai irdnymutatdsaibol adodéan — hasonldak voltak. A kiillonbség az eszkozok
kihasznaltsagaban, a  kovetkezetes (kovetkezetlen) fenntartasaban,  valamint
eredményességiikben mutatkozik. A kiilonbségek hatterében allo okok a vizsgélt miikddési
mechanizmusokban mutathatok ki. Igy példaul az OOIH altal nydjtott szolgaltatasok
mindségiranyitasi valamint kommunikacios rendszerének hianyossaga, vagy a HEFOP altal
tamogatott projektek esetében a tobb honapos elszamolédsi késlekedések egyarant
befolyasoltak a megmutatkozo fejlesztési kiilonbségeket. Az is lathato, hogy az IPR teljes
korti kiépitettsége még azokra az intézményekre sem jellemzd, amelyek tervezett és
folyamatos fejlesztésen mentek keresztiil az eszkozok széleskori kihasznaldsaval. Ennek
hatterében a halozati szolgaltatasok kereteinek folyamatos csokkenése allt, ami a belsd
fejlesztés halozati eszkdzokkel torténd tamogatasat is akadalyozta (intézményi
megfogalmazasban ,,végvari harcok™). Terepkutatasunk azt is bizonyitotta, hogy az egyes
régiokban talalhato intézmények IPR kiépitettségének fejlettsége is kiilonbozé. Ennek oka,
hogy a halézati munka intézményi fejlesztést tdmogatd rendszere nem intézményre szabott
terv szerint tortént, valamint, hogy a haldzati tdmogatds aktualis moddosulasaikor a
horizontdlisan (intézmények kozott) miikodd rendszerben homogén csoportok alakultak ki,
amelyek esetenként nem vitték elore a fejlesztést.

Az intézményi vizsgalatokbol kovetkezik tehat, hogy az a haldzati fejlesztési stratégia, amely
az OOIH sziiletését eredményezte, az intézmények €s a haldzatban dolgozd, a vizsgalatba
bevont szereplok visszajelzései alapjan is eredményesen segitette volna az IPR alapt
intézményfejlesztést szélesebb korben is. A horizontalis egyiittmiikodésre épiild, kooperativ
halozati fejlesztés feltevésiink szerint elérte volna céljat, egy — a stratégia mentén —
kovetkezetesen lebonyolitott szolgaltatdsi €s tamogatasi projekt segitségével, vagyis a 45
egykori bazisintézmény horizontalis fejlesztésével, ma mar 400 olyan integraciora
koncentralo intézményrdl beszélhetnénk, amelyeket a pedagogiai gyakorlat eredményességére
kihato halozati egylittmiikodés jellemez.

A kozvetett célcsoportot — halmozottan hatranyos helyzetii gyerekek — a szamukra nyujtott
szolgaltatasokra vonatkozd elégedettség ¢és az iskolai eldrehaladds eredményessége
tekintetében vizsgaltuk. A terepmunka sordn a tanulok donté tobbségében széleskorii
pedagodgiai eszkdzrendszer €s szolgaltatds meglétérdl szdmoltak be, valamint baratsagos
iskolai 1égkorrdl €s a sziildi hdzzal vald sokrétli kapcsolattartasrol. Ennek eredményének
tudhato be, hogy a megkérdezett didkok zome nem tapasztalt diszkriminaciot az iskolajaban,

¢s ugyanennyien szeretnek az adott intézménybe jarni.
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Az intézményi statisztikakbol az IPR eredményességi szempontjainak megfeleld adatokat

emeltiik ki és elemeztiik kutatasi szempontjaink szerint (6. és 7. abra).

Bazisintézmények

0,6

0,5

0,4 1

=4=|_emorzsolodas
0,3 ¥ == Hianyzés

Magantanuléva valas

Szazalék

0,2

0,1

Indul6 allapot (2003/2004) Jelenlegi allapot (2007/2008) Tervezett allapot (2012/2013)

6.dbra — A kérddives kutatas bazisintézményi valaszadoinak adatai a halmozottan hatranyos helyzetii

tanulok intézményen beliili eredményeirdl (8 valaszado, 0-5-ig terjedo skalan)

Nem bazisintézmények

10

\ == |_emorzsolddas

== Hianyzés
Magantanuléva valas

Szazalék
(53]

Indulé allapot (2003/2004) Jelenlegi allapot (2007/2008) Tervezett allapot (2012/2013)
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1. abra — A kérdoives kutatas nem bazisintézményi vdlaszadoinak adatai a halmozottan hatranyos helyzetii

tanulok intezményen beliili eredményeirdl (64 valaszado)

Az eredményesség szempontjabdl vizsgalva az aldbbi megallapitasok tehetéek a 72 IPR-t
mikodteté intézmény altal kitoltott kérddivek alapjan. A bazisintézmények — amelyek
magasra értékelték a haldzati szolgaltatasok felhasznalhatosagat az elsé szakaszban — az
orszagos atlagnak megfeleld, vagy helyenként jobb eredményt mutatnak a hianyzas, a
magantanulova nyilvanitas, valamint az évfolyamvesztés tekintetében. A 7. szdmu abrabol
lathato, hogy a nem bazisintézmények (melyeket a bazisintézményekhez képest is jelentds

hatranyok jellemeztek korabban) esetében is kimutathato a fejlodés.

A tovabbtanulds szempontjabdl — a kérddives kutatasi adatokra tdmaszkodva — az latszik,
hogy négy év alatt kézel harmadéaval ndtt az érettségit add intézményekben tovabbtanuld
HHH tanuldk aranya. Ezzel egyiitt azonban valoszintisithetd, hogy az intézményen beliili
kimagaslo fejlesztési eredmények akkor érvényesiilhetnek még hatvanyozottabban az
intézményfokok kozotti eredményekben (tovabbtanulds), ha az 4ltalanos iskola-kézépiskola
atmenetet ugyanolyan feltételi elemként emeljiik ki az IPR rendszerében, mint az 6voda-

iskola atmenetet.

A célcsoport eredményessége tekintetében pozitiv valtozasrol szamolhatunk be a vizsgalt IPR
fejlesztési iddszakban, vagyis az OOIH 4ltal ajanlott fejlesztési struktira mitkddtetése soran.
Elmozdulasok elsésorban az intézmények szintjén jelentkeznek, melyek nemcsak a
pedagodgiai eszkOztarat, hanem az inkluziv targyi ¢és személyi feltételeket is érintik. A
célcsoport tekintetében is kimutathaté eredmények tovabbi javitdsdhoz hosszabb fejlesztési
idészak, és az egyes eredményességi teriiletre jobban fokuszalod egyiittmiikddo-fejlesztd

tevékenységsorozat sziikséges.

A két kutatas tanulsagainak 6sszefoglalasa

E kutatasi fejezet végén, Osszefoglaldéan azt lehet megallapitani, hogy a kooperativ halozati
eszk6zok nemcsak az integracios intézményfejlesztésben résztvevok internalizaciojat segitik
eld, hanem — amennyiben az intézmények valoban hozzaférnek a kooperativ strukturakhoz, s
azokon keresztiil a sziikséges eréforrasokhoz, a nekik megfeleld ilitemezésben — a napi
pedagbgiai gyakorlat eredményességét is. Egyrészt vildgos elmozdulés 1athaté a hatranyokat
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kezeld iskolai rutinok (évfolyamismétlés, magantanulova nyilvanitds) és tanuldi reakciok
(hidnyzas) teriiletén. Ugyanis a kooperativ haldézatban IPR alapu intézményfejlesztést végzo
intézmények esetében ezek a mutatok visszaszorultak. Elorelépés érzékelhetdé — bar a
fejlesztési eréforrasok egyenetlensége miatt nem szignifikdns — a tovabbtanulas ¢és a kognitiv
képességek teriiletén is (Aratd és mtsai 2008, Kézdi — Suranyi 2008). Jol érzékelhetd az
eredményesség azonban az iskolai én-kép, az elditéletesség csokkenése, egymas elfogadasa
teriiletén a didkok kozott (Kézdi — Suranyi 2008). Ugy tiinik tehat, hogy az altalam
bemutatott, strukturalista megkozelitésii, altalinos kooperativ modell alkalmazéasa
intézmények kozotti és szolgaltatodi szintre eredményeket igér hosszabb tavon, legalabbis
azokhoz az intézményfejlesztési torekvésekhez képest, amelyek ugyanolyan erdforrasokra
épitettek, de a haldzati fejlesztési eszkdzoket kevésbé vették igénybe. Ezek az eredmények
azonban — két kutatasunk tanulsagai szerint — a kooperativ alapelvekre €piilé intézményen
beliili és halozati strukturdk kiépitettségétdl bizonyosan fiiggnek. Mindkét kutatas azt mutatta,
hogy ahol az adott intézmény nagyobb aranyban vett igénybe kooperativ, haldzati, fejlesztést
segitd eszkozoket, timogatasokat, ott mélyebb volt a résztvevd pedagdgusok elkotelezddése

(internalizacid), és az eredményesség teriiletén is meggydzobbek az eredmények.

Kimondhatjuk tehat, hogy az alapelvekre és strukturdkra épiilé kooperativ modell alkalmazasa
kozoktatas-fejlesztési szintre nemcsak elméletileg érdekes és igazolhatd, mint azt az el6z6
fejezetben vizsgaltuk, hanem az eddigi kutatdsok szerint mar az eredmények alapjan is,
fiiggetleniil attol, hogy a kooperativ szolgaltatasi modell a vizsgalt fejlesztésben Sajnos
szétesett és kovetkezetlenné valt.

Fontos megjegyezni, hogy a rendelkezésre 4ll6 kutatdsok nyilvdn nem atfogd és nem
reprezentativ kutatasok (bar az els6 kutatas a teljes bazisintézményi kort feldlelte), azt nem is
emlitve, hogy lehetéségem sem volt mas atfogd, rendszerszintii kozoktatasi fejlesztési
program kutatasara. Ugyanakkor fontos lenne tovabbi terepkutatasok elvégzése is abbol a
szempontbol, hogy az alapvetéen kérddivekre, beszamolokra ¢épiild szik eszkoztara
kutatasaink kovetkeztetéseit hatékonyabb eszkozokkel is vizsgaljuk. Célom e kutatasok
bemutatasaval minddssze az volt, hogy bemutassam, a kooperativ tanulasszervezés altalanos
modellje egyrészt nemcsak elméleti szinten alkalmazhat6 kozoktatas-fejlesztési dimenzidban,
hanem ugy tlinik, hogy a gyakorlat felol is visszaigazolast nyerhet az a hipotézis, hogy a
kooperativ alapelvek alapjan felépitett strukturdk nemcsak az osztadlyteremben vagy
intézményen beliill vezethetnek hatékonyabb, eredményesebb ¢s méltanyosabb fejlesztéshez,

hanem rendszer szinten is.
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7. Az értekezés Osszegzése

A szocidlpszichologia feldl érkezd kooperativ tanulasszervezés mogott allo irodalom
kiilonb6zé modelljei, tanitdsai — mint lattuk — Osszhangba hozhatéak egymadssal. Ennek az
Osszhangnak a kulcsa a strukturalis megkozelitésben talalhaté (Kagan 1990). A kagani
strukturalis megkozelités pontosan megmutatja, hogy Aronson strukturdlis/poszt-strukturalis
mozaik modellje miért alkalmas arra, hogy paradigmatikus példaként vilagitsa meg az
érdeklédék szamara a kooperativ tanuldsszervezés lényegét. A Kagan 4altal definialt
kooperativ  struktara-fogalom —, amely szerint kooperativnak tekinthetek azok a
tanuldsszervezési strukturak, amelyekben egyiittesen érvényesiilnek a kooperativ alapelvek —
olyan modell felvazolasanak lehetdségét nyitotta meg, amely altalaban képes meghatarozni,
leirni és generalni a kooperativ strukturdk miikodését. A Johnson testvérek altal elsdként
vazolt komplex kooperativ tanulasszervezési modell elemei (pozitiv egymasrautaltsag, egyéni
¢és csoportfeleldsség, csoportfejlesztés, személyes eldémozditd interakciok, interperszondlis €s
kiscsoportos képességek fejlesztése), valamint a kagani alapelemek (a csoportok/csapatok
jelentdségét, az egylittmiikddési szandék felélesztését, a hatékony tanulasszervezési modok, a
szocialis képességek fejlesztésére épiild eszkozok, a kooperativ struktardk és a kooperativ
alapelvek) a kooperativ tanulasszervezéssel kapcsolatos elképzeléseknek megfeleléen
beilleszthet6k egy altalanos, az alapelvek tovabbgondolasara épiilé modellbe. Egy olyan
modellbe, amely raadasul arra is alkalmas, hogy mas, a kooperativ tanulasszervezéshez sorolt

szerzok elképzeléseit is magaban foglalja (Aronson és mtsai 1978, Slavin 1980).

Leirhatdo egy 4altaldnos kooperativ modell a strukturdlis megkozelitésbdl

fakado alapelvek alapjan (I. és II. hipotézis)

Egyik dontd kérdésiink az volt, vajon a kooperativ tanuldsszervezés szakirodalméaban
Kirajzolodik-e olyan altalanos modell, amelynek segitségével a kooperativ tanulasszervezést
megkiilonboztethetjiik mas, kiscsoportos tevékenységre €piild, tanulasszervezési eljarasoktol
(pl. hagyomanyos csoportmunka). Mint bizonyitottuk, az alapelveknek az a rendszere,
amelyet mar korabban is felvazoltunk (Arat6 — Varga 2005, 2006) alkalmas lehet egy ilyen
altalanos modell megragadasara. A jelenlegi szakmai diskurzus, a kooperativ pedagogiai
gyakorlat, valamint a nemzetk6zi ¢és hazai szakirodalom alapjan az aldbbi kooperativ
alapelvek mentén bonthat6 ki kooperativ tanulasszervezés gyakorlata:
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Rugalmasan nyitott (inkluziv), egyiittmiikodésre épiild struktirak alkalmazéasa
Pozitiv egymasrautaltsag: épitd és 6sztonzd egymasrautaltsag

Mindenkire személyesen kiterjedé parhuzamos interakciok

Személyes feleldsségvallalas €s egyéni szamonkérhetdség

Egyenlo részvétel és egyenld hozzaférés

Lépésrdl 1épésre biztositott kooperativ nyilvanossag,

Tudatosan fejlesztett személyes, szocialis, kognitiv €s tanulasi képességek

Ezek dontden strukturalis alapelvek — a tudatos kompetencia-fejlesztést kivéve. A kooperativ
paradigma alapvetden a tanulasszervezés strukturalis szintjén idéz el valtozasokat, s ezek a
valtozasok pozitiv hatdssal vannak — a tanulok szocialis helyzetétdl fiiggetleniil — a személyes,
szocialis, kognitiv és tanulasi képességek fejlodésére. A gyerekek személyes kompetenciai
(6nértékelés, onbizalom, iskolai én-kép, lelkiismeretesség... stb.), szocialis kompetenciai
(elfogadas, tolerancia, egyiittmiikodés, masok megértése, méasok fejlesztése, csapatszellem...
stb.), valamint kognitiv (pl. szovegértés, matematikai gondolkodas) €s tanulasi kompetenciai
(pl. gondolkodasi képességek szélesebb repertodrjanak hasznalata, divergens, reflektiv,
kritikai gondolkoddsi stratégidk alkalmazasa... stb.) egyarant hatékonyabban ¢és
eredményesebben fejleszthetéek, mind az elénydsebb helyzetii, mind a hatranyos helyzetli
csaladokbol érkezd gyerekek esetében (Slavin 1977, 1978A, 1978B, Aronson 1978, Johnson
¢és mtsai 1994, Benda 2002, 2007, Kagan 2009).

Az alapelvek nemcsak leirnak strukturdlis jellemzdket, hanem definidljak

azokat, s generativ szabalyként alkalmazandoak (III. hipotézis)

A fenti alapelvekkel leirhatd modellek, mint az aronsoni ,,Mozaik osztaly” (Jigsaw
classroom), vagy komplex rendszerek, mint a Johnson testvérek ,,Egyiitt-tanulas™ programja
(Learning together), vagy a ,,Kagan struktarak” (Kagan structures) mellett a kooperativ
tanulasszervezés altalam bemutatott modellje azt is megmutatja, hogy hogyan generaljunk
kooperativ struktarakra épiilé tanulasszervezési helyzeteket. Ha példaul alacsony az egyéni
felelosségvallalas mértéke a gyerekek kozott, akkor az épitd és 6sztonzé egymasrautaltsag €s
a parhuzamos interakciok novelése éppen gy segitheti a felelésségvallalas novekedését, mint
a csoporttagonként, egyéni feleldsségi szinten differencialt feladat a mozaikban. Ha példaul az
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osztalyrol alkotott szociometriai mérések a peremhelyzetiiek bevonoddsanak a vartnal
alacsonyabb fokat jelzik, mint Vastagh és munkatarsai kisérletében (Vastagh 1980), akkor az
interakcidk szamat €s variancidjat, s az 0sztonzé egymasrautaltsagi helyzetek eléfordulasat
kell novelniink. Jol lathato, hogy az alapelvek kdvetése egyiittmiikodési helyzeteket general,
vagyis a kooperativ alapelvek nemcsak deskriptiv, hanem generativ alapelvek is egyben. A
kooperativ paradigma nem feltételez eleve adott egyiittmikodési kompetencidkat, hanem a
tanulas szervezésének modjaval, a viselkedés atstrukturalasaval™ éri el az egyiittmiikodéshez
sziikséges attitlidok, képességek kialakuldsat, 1€pésrdl 1épésre boviild, boséges tapasztalatot

nyUjtva a tarsas egyiittmiikodések teriiletén.

A bemutatott altaldnos modell paradigmatikus jegyeket hordoz (IV. hipotézis)

A kiilonbo6z6 iskolak tanitasait 6sszehangolo kooperativ alapelvrendszer (Arato — Varga 2006)
megragadhatova teszi a kooperativ tanulasszervezés altalanos modelljének paradigmatikus
jegyeit. A strukturalista megkozelités kovetkezetes végiggondolasa, a kooperativ
tanulasszervezéssel kapcsolatos nemzetkozi és hazai szakirodalom elemzése a strukturalista
megkozelités szempontjabol a kiilonbozo iskoldk, modellek 6sszehangolhatdsdgéhoz vezetett.
Az aronsoni poszt-strukturalista fordulat megragadhatonak bizonyult a kooperativ alapelvek
segitségével. Ez a fordulat a neveléstudomanyban, vagy a pedagdgiai gyakorlatban nem
kumulativ jellegi volt, hanem inkabb kuhni értelemben forradalmi . A Kkozoktatas
sikertelensége a tarsadalmi integracio eldsegitésében egy olyan valsagjelenség, amilyeneket
Kuhn is leir a tudomanyos forradalmak elészeleként. A kooperativ tanuldsszervezés a valsag
altal felvetett kérdésekre strukturalis valaszokat fogalmazott meg, s ezzel nemcsak az
osztalybeli viselkedést, hanem a tudasrol, tanulasrél és tanitasrol alkotott fogalmainkat is
yjrastrukturalta. A kooperativ tanulasszervezés alapelvekre ¢€piild altalanos modelljében
megfogalmazodod példak (Aronson mozaikja, Kagan struktirai), mind kézzel foghato
eszkozok, amelyek a pedagogiai gyakorlatban — kutatasok altal igazolt — hatékonysagot,
eredményességet €s méltanyossdgot mutatnak fel. A kooperativ paradigméhoz kotédod
szakirodalomban egymas kozos referenciapontjaiként tiintetik fel az egyes szerzok ezeket a
modelleket (Aronsonra hivatkozik Kagan 2001A, Johnson és mtsai 1984, Johnson testvérekre
hivatkozik Kagan 2001A, Aronson 2009, Kaganra hivatkozik Johnson és mtsai 1994). Annak

ellenére, hogy elsésorban a kozottik 1évd kiillonbségeket tartak fel eddig a kiilonbozd

"5 Ezt az atstrukturalast végezhetjiik el a kooperativ alapelveket kdvetve. S ezt az atstrukturalast neveztem

korabban posztmodern, dekonstruktiv aktusnak a kdzoktatas hagyomanyos gyakorlataban.
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kooperativ irdnyzatok, mégis ezek a kolcsondsen hivatkozott példak jol korvonalazzak a

kooperativ paradigma alapvet6 strukturalis gesztusait a mindennapi pedagogiai gyakorlatban.

Elemzésiink alapjan megallapitottuk, hogy a kooperativ alapelvek vizsgalatanak segitségével
(PIES alapelvelemzés) barmely tanulasszervezési strukturarél megallapithatdo, hogy az
kooperativnak tekinthetd-e strukturdlis értelemben, vagy sem. Vagyis a kooperativ
tanulasszervezés értekezésemben bemutatott modellje, a kuhni paradigma modelljének
megfelelden, az alapelvekre épiild, kifejtett allapotaban tallépett azon, hogy példakon,
modelleken keresztiil vilagitsa meg csupan lényegét, bar Kuhn szerint vannak olyan

paradigmak, amelyek nem lépnek tovabb a példak szintjénél.

A kooperativ tanulasszervezés paradigmatikus jegyeket hordozd szabalyrendszerét a
kooperativ alapelvek adjak. A kooperativ alapelvrendszer egyszerii (7 elembdl all), 1j
megkozelitéseket takar, s egyben 1j tipust feladvanyokhoz, rejtvényekhez ¢és azok
megoldasahoz segiti hozza mind a pedagdgiai gyakorlatot, mind a tudomanyos vizsgalddast.
Vagyis a kooperativ tanulasszervezés altalanos modellje ebbdl a szempontbol is megfelel a
paradigma fogalmanak. Kuhn a szabalyrendszert kétféleképpen fejti ki: egyszer beszél az
elméleti alapokra, lényeges tényekre vonatkozo allitasok szabalycsoportjardl, valamint a
paradigmatikus, elméleti és instrumentalis szabalyokrol, amelyekkel rejtvényeket lehet
megfogalmazni és megoldani. Mint a disszertdcid soran azt megvizsgaltam az a kozos
forraskincs, amelyre a kooperativ tanuldsszervezés diskurzusa hivatkozik, jol megragadhat6.
Lényeges allitasait is bemutattam ennek a kozos tudaskincsnek (heterogén csoportok
sziikségessége, viselkedésvaltoztatas hatdsa az  attitidokre, interakci6 hatdsa a

gondolkodasra... stb.).

A paradigmatikus altalanositasokat pedig, mint lattuk, a kooperativ alapelvek képviselik.
Ilyen példaul azt az altalanositas, amely a mindenkire személyesen kiterjed6 interakciok
sziikségességérol beszél, vagyis arrdl, hogy a nagycsoportos tanulds soran dontd, hogy
mindenkire kiterjedjen az interakcid, ez viszont csak a parhuzamos interakciok szamanak

maximalizalasaval érhet6 el.

A kooperativ alapelvek valoban elméleti és egyben instrumentalis eszk6zok (Kuhn 2002:51-
54.) Bjabb kérdések megfogalmazasara és érvényes valaszok felmutatasara, hiszen adnak egy
) szempontot (példaul személyes interakciok szdma az osztalyteremben egy adott
idopillanatban) és instrukciot is a megoldasra (,,Noveld az interakciok szamat példaul a

mozaik médszer alkalmazasaval!”).

137



Kuhn par évvel késobb részletezett ,,szabaly” és ,,rejtély” fogalmaval is Osszeegyeztethetd a
kooperativ paradigma kidolgozottsaga. Kuhn kiilonféle elemek rendezett egységérdl beszél
egy adott tudomanyos kozOss€ég szempontjabol — ezt nevezi szakmai matrixnak. Ebben a
leirasban az els6 szabalykategoriat vagy matrixpontok csoportjat az olyan altalanos
kifejezések adjak, amelyek egy torvényt irnak le. Ilyenek a kooperativ tanulasszervezés
altalanos modelljében az alapelvek (lasd az eldbbi példdban: a nagycsoportos tanulds soran
minél nagyobb legyen a mindenkire kiterjedd személyes interakciok szama). Masodikként
emliti a kordbban 1ényeges tények Osszességeként emlegetett kozos forraskincset, elméleti-
metafizikai hatteret. Ezek azok az allitasok, amelyekre a kooperativ tanuldsszervezés
kiindulasként tamaszkodik (lasd eldbbi felsorolasban: heterogén csoportok sziikségessége...
stb.). A harmadik kategoria a kuhni matrixban az értékek kategoriaja. Az értékek segitségevel
lehet 1) rejtvényeket és megoldasokat alkotni. A kooperativ tanuldsszervezés altalanos

modelljében az értékeket az alapelvek szerint vizsgalt tanuldsszervezési struktarak adjak.

El6bbi példankon folytatva, abban az osztalytermi gyakorlatban, ahol alacsony az interakcio
szam a gyerekek kozott (lasd hagyomanyosan frontalisnak nevezett tanuldsszervezés), ott a
hatranyos helyzeti tanulok iskolai sikertelenségére és a negativ elditéletek rogziilésére lehet
szamitani. A kooperativ tanulasszervezés altalanos modelljében a mintaértékeket a kooperativ

struktirak képviselik.

Vizsgaltuk, hogy azokat a tanulasszervezési modokat nevezhetjiik kooperativ struktirdknak,
amelyekben egyszerre érvényesiilnek az ismert kooperativ alapelvek, mint példaul az aronsoni
mozaikban és a kagani struktirakban. Az alapelvek mindegyikének megfeleld struktirak

mutatjak az optimalis értéket az alapelvek alkalmazasa szempontjabol.

Kuhn azt irja, hogy a paradigma hatidsara megvaltoznak a hasonlosagi Osszefiiggések.
Kordbban a hagyomdanyosan frontdlisnak nevezett osztalymunkat hasonlitottdk Ossze a
csoportmunkaval (ezt tette Benda is, a csoportot emelve a tanulds-tanitds fokuszaba, Benda
2007). A Kkooperativ tanulasszervezés szempontjabol lényegtelen, hogy frontalis, vagy
csoportos jellegli tevékenységrél van sz6, a vizsgalat tdrgya a kooperativ alapelvek
érvényesiilése a gyakorlatban. Vannak ugyanis olyan frontalis gyakorlatok (Nissen — Uden
1999, Winkler 2003), amelyekben a kooperativ alapelvek zome érvényesiil, s igy nagyon
kozel allnak a kooperativ gyakorlathoz, mig mas, esetleg csoportos tanulasszervezési
eljarasok, meg nagyon tavol (példaul a nivocsoportos oktatds, ahol eleve mar az egyenld

részvétel és hozzaférés elve sériil).
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Kuhn a paradigmak relevancidjat egyrészt tdrsadalmi hasznossdgukhoz koti. A kodzoktatasi
rendszerek sikertelensége az integracid szempontjabol nemcsak hazankban szegez kérdéseket
a neveléstudomanyi vizsgalddasoknak és a pedagogiai gyakorlatnak. A kérdésre, hogy van-e
megoldas a tarsadalmi integracio eldsegitésére a kozoktatasrendszerein beliil mar szdmos
valasz érkezett (Wenglinsky 2002, Bardossy 2006, Varga 2006A), s az inkluziv, befogadd
iskolai kornyezet fogalma korvonalazddik ezekben a valaszokban. Az elméleti
kovetkeztetések mellett azonban a kooperativ tanuldsszervezés mogott kirajzolodd kozos
elméleti alapvetések, a kooperativ tanulasszervezéssel kapcsolatos kutatasok irodalma, szerint
a kooperativ modellek alkalmazasatol a személyes, szocidlis, tanuldsi és kognitiv
kompetencidk fejlodése varhatd minden egyes gyermeknél a szocidlis hattértdl és a
kompetencidk egyéni allapotatol fiiggetleniil (Aronson 1978, 2008, 2009, Johnson — Johnson
1989, Johnson és mtsai 1994, 2000, Wenglinsky 2002, Benda 2002, 2007, Kézdi - Suranyi
2008, Kagan 2009). Vagyis nem egyszerlien fontos tarsadalmi kérdésben tar fel qj
rejtvényeket €s megoldasokat, ezaltal igazolva relevanciajat, hanem kvantitativ
elorejelzéseket is képes megfogalmazni (ez egyben Kuhn kovetkezd szempontja a
relevanciavizsgalathoz) a kooperativ alapelvek érvényesiilésének fokabol, az adott

tanulasszervezési mod kooperativ paradigmatikus értékeibdl vonva le kdvetkeztetéseket.

Kuhn harmadik relevancia-szempontja az, hogy a paradigma, illetve az azt leird
szabalyrendszer egyszerli legyen. A disszertacioban is bemutatott alapelvrendszer, mikézben
Osszehangolja a kooperativ tanuldsszervezés kiillonboz6 irdnyzatait, s vilagosan
levalaszthatova teszi a kooperativ tanulasszervezéshez sorolhatdé modelleket, kuhni
értelemben vett mintaértékeket a tanulasszervezés egyéb modjairdl, akozben minddssze hét

egyszeri alapelvvel leirhato.

Fontos tovabbi relevancia-szempontként emliti Kuhn a paradigma GOsszeegyeztethetGségét
mas szaktudomanyokkal. Az elemzésbdl talan vilagossa valt, hogy a kooperativ paradigma
eleve a szocialpszichologia (Lewin, Deutsch, Aronson) és a neveléstudomany (Slavin, Kagan,
Johnson ¢és Johnson) kozos modellje, igy alapvetéen e két szaktudomany
Osszeegyeztethetdségét bizonyitja. A kooperativ struktirak azonban olyan megkozelitéseket is
vilagossa tesznek, és gordiilékenyen gyakorlatukba illesztenek, mint a dewey-i pragmatikus
filozoéfia neveléstudoményi kovetkeztetései, a rogersi kliensorientélt pszichoterapia nevelésre,
fejlodésre vonatkozd észrevételei, vagy a gordoni asszertiv kommunikacié eszkdzrendszere.
Masik szempontbol a kooperativ tanulasszervezés alapelvei Osszeegyeztethetdek, s
relevansnak tekinthet6ek a jogtudomanyban is vizsgalt, demokratikus jogallami alapelvekkel,

alapjogokkal. S6t ezek érvényesiilésére adnak gyakorlati példakat, akar osztalytermi szinten.
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A kooperativ tanulasszervezés modellje alkalmazhatdé kozoktatds-fejlesztési

szintre is (V-VII. hipotézis)

A kovetkezé relevancia-vizsgalati szempont a paradigma Kiterjeszthetéségének vizsgalata
Kuhn szerint. Azt kell megnézni, hogy vajon a paradigma altal felvetett (j kérdések és
megoldasok milyen teriiletekre terjeszthetéek ki, milyen széles korben tekinthetdek
érvényesnek. Ez a szempont adta az értekezés masik 6 részét, amikor is azt vizsgaltam, hogy
a jelenleg az osztalytermi gyakorlat szintjén megjelend kooperativ tanulasszervezés
kiterjeszthetd-e intézmények kozotti, illetve intézmények és szolgaltatasok kdzotti szintre egy
kozoktatas-fejlesztési program keretében. Azt vizsgaltam, hogy amit Aronsonék
végrehajtottak az osztalytermekben, az alkalmazhat6-e intézményekre is. Vagyis az
intézmények integracids torekvéseit, inkluziv pedagdgiai kornyezet kialakitdsara tett
kisérleteit vajon hatékonyabban, eredményesebben ¢és méltanyosabban segiti-e egy kooperativ
alapelvek szerint szervezett szolgaltatdsi halozat (Orszagos Oktatasi Integracios Halozat

bazisintézményi modellje).

A kooperativ tanulasszervezés alapelvekre épiild altalanos modelljének kiterjesztéseként
bemutatott bazisintézményi modell kapcsan két sajat kutatassal is igazoltuk (Araté — Varga
2005, Aratd és mtsai 2008), hogy egyrészt a kooperativ alapelvek, struktirdk kiterjesztése
kozoktatasi intézményfejlesztési szintre, erdsen befolyasolja a fejlesztésben résztvevok
elkotelezOdését, masrészt a kozvetett célcsoport eredményességét (pl. tovabbtanulas,
lemorzsolddas, hidnyzas). A fejlesztéstél és a kooperativ miithelyektdl fiiggetlen kutatas
kapcsan (Kézdi — Surdnyi 2008) — amely egyébként szintén a bazisintézményi modell
eredményességérdl szamol be a személyes, szocidlis és kognitiv képességek méltanyos
fejlesztése szempontjabol, megerdsitve a tovabbtanuldsra vonatkozo pozitiv eredményeket is’®
— azt is bizonyitottuk, hogy a kooperativ tanulasszervezés itt bemutatott szabalyrendszere
képes nem a kooperativ tanuldsszervezéshez kotddd kutatok szamdra is fontos rejtvényeket
megfogalmazni, s relevans, szignifikans értékekhez vezetni 6ket. Szamukra itt a rejtvény az
volt, hogy sikeriil-e a PIES alapelvelemzés eszkozével kimutatni kiilonbségeket az integrald

és kontroll iskoldk mindennapos pedagogiai gyakorlataban.

A 2004 végén végzett kutatasunk (Aratdé — Varga 2005) legfontosabb tanulsaga, hogy a
kooperativ alapelvek alkalmazasaval kifejlesztett szolgaltatasi rendszernek — amelynek elmeit,

funkcionald egységeit irja le a bazisintézményi modell — kifejezetten a kolcsonds tanulasra

"® Bar modszertani eszkdzeiket ers kritika ald vette Kabai Péter (Kabai 2010).
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épllé horizontalis eszkozei fejtettek ki dontd hatast a résztvevd intézmények
elkotelezOdésére, az integracios célkitlizések internalizacidjara. Vagyis minél inkébb vették
igénybe a kooperativ szolgaltatasi struktirakat — amilyenek példaul a bazisintézményi
talalkozok voltak —, anndl inkabb valt bels6 értékké az integracios célu intézményfejlesztés, s

annal inkabb valt hosszabb tavon is fenntarthatova a fejlesztés folyamata.

A Dbazistalalkozokon egy régid, vagy kistérség intézményei kolcsondsen egymas
intézményeibe latogatnak, s ott a modszertani csoportok tagjai meghatarozott IPR teriileteken,
hospitalassal 0sszekotott kooperativ mithelymunkaban, a menedzsmentek Kistérségi,
regionalis kooperativ menedzsmentiilésen vesznek részt. Az esemény kozosség-fejlesztési
célt kulturlis-gasztronomiai eseménnyel zarul. Igy a résztvevSknek személyesen is volt
lehetéséglik a bevonoddasra, koszonhetéen a miihelyeken és a kulturdlis eseményen is
alkalmazott kooperativ struktiraknak/modszereknek. Vagyis a horizontalis szervez8dési szint

alatt, a konkrét szakmai tevékenységek is a kooperativ alapelveknek megfeleléen zajlottak.

A kutatds kimutatta, hogy abban a régidoban volt az iskolak lemorzsolodasa szignifikansan
alacsonyabb (10%), ahol nagy szamban vettek igénybe a modellnek megfeleld
bazistalalkozokat a fejlesztésben résztvevo intézmények, szemben a tobbi régidval, ahol a
szolgaltatasi logika nem kovette a kooperativ bazisintézményi modellt. Ezekben a régidkban
42-57%-os volt a lemorzsolddas. A 2004-es kutatas eredményei alapjan kijelenthetjiik, hogy a
kooperativ alapelveknek, a kooperativ tanulasszervezés szabalyrendszerének Kkiterjesztése
kozoktatas-fejlesztési programok szintjére kedvezé eredményekkel kecsegtet az intézmények
aktivitasa szempontjabol. A kooperativ tanulasszervezés altalanos modelljének alapelvei tehat
nemcsak osztalytermi szinten, hanem intézmények ¢és szolgaltatasok kapcsolddasi szintjén is

képes a résztvevok bevonoddasat, érdeklddését €s aktivitasat hossza tdvon fenntartani.

Kovetkezé kérdésiink az volt, hogy az elkotelez6dés novekedése mellett kimutathatoak-e
eredményesség €s méltanyossag tekintetében is kedvezd értékek a kooperativ paradigmat
képviseld bazisintézményi modell alkalmazasaval kapcsolatban. A 2008-ban végzett kutatas
tapasztalatai azt mutattak, hogy egyrészt maguk a fejlesztésben résztvevd bazisintézmények is
magasra értékelték a fejlesztés korabbi, a kooperativ modellhez kozelebb alld szolgaltatasi
elemeit. Masrészt azoknal az intézményeknél, ahol a bazisintézményi modell hatasa,
elemeinek jelenléte erdsebb volt, ott a tanuldi eredményességben is érzékelhetd valtozasokat
figyelhetiink meg. Javul az évfolyamvesztés nélkiil tovabbhaladok ardnya, csokken a
lemorzsolodok és hidnyzok szama, né az érettségit add programokban tovabbtanulok szama a

halmozottan hatranyos helyzetii gyerekek korében.
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Ugy tiinik tehat, hogy a kooperativ tanulasszervezés altalanos modelljének szabalyrendszere,
értékei, megoldasi javaslatai alapvetden hozzajarulhatnak ahhoz, hogy a kozoktatasi
intézményrendszerben  tervezett fejlesztések eredményesebbek, hatékonyabbak ¢és
méltanyosabbak legyenek. Vagyis minden egyes résztvevd intézmény szamadra biztositsanak
olyan fejlesztési kornyezetet, amely hosszabb tava fejlesztési folyamatok lebonyolitasat is
sikerrel megvaldsitja. Tovabbi kutatasokra van azonban sziikség, hogy ez a kezdeti, sziikebb
eszkozrendszerli kutatdsokra ¢épiilé kovetkeztetés mélyebben megalapozhatdo legyen.
Vizsgalatunk targya szempontjabdl azt megallapithatjuk, donté kérdésnek mutatkozik, hogy a
fejlesztési elképzelések, modellek figyelembe veszik-e a felvazolt kooperativ. modell
szabalyrendszerét, a kooperativ tanuldsszervezés egy lehetséges altalanos modelljének

alapelveit.

Ma még a pedagogiai diskurzus szamdra a mindennapos, tanuldi csoportok szintjén zajlo
folyamatokban érzékelhetd a kooperativ tanulasszervezés jelentdsége, azonban tovabbi
lényeges felismerések varhatok attol a késObbi folyamattdl, amelyben a kooperativ
tanulasszervezés alapelvekre épiil6 altalanos modelljét Kiterjesztik az intézményfejlesztés, st

tovabblépve a kozoktatas-fejlesztés szintjére is.

A kooperativ tanuldsszervezés hazai adaptacidja tehat — az elmult évek fejlesztési
torekvéseinek hatasara — egyre szélesebb korben valt ismertté. Tandrok ezrei ismerkedtek meg
tovabbképzéseken a kooperativ tanuldsszervezés alapjaival. Kérdés azonban, hogy vajon a
tovabbképzéseket koveti-e majd olyan Osszefliggd és egymasra épiild tdmogatd rendszer,
amely —az OOIH 2004-2005-6s modelljének mintajara — kooperativ haldzati elemekkel segiti
a kooperativ osztalytermi gyakorlatok elterjedését. A tovabbképzések sziikséges, de nem
feltétlentl elegendd eszkdzok az adaptaciod tamogatasaban. Sziikségesek azok a horizontalis
eszk6zok is, amelyek hatékonysagardl mas Osszefiiggésben mar meggydzddhettiink:
tantestlileti képzések, modszertani adaptaciot menedzseld intézményi mikrocsoportok,

hospitalasok, kistérségi-regionalis szakmai miihelyek... stb.

Ugyanakkor az is fontos lenne, hogy a hazai adaptaciéo mar jelentkezé eredményeit tovabbi
kutatasokkal lehessen igazolni a hazai neveléstudomdnyi diskurzus €és a kozoktatdsban
dolgozd pedagdgusok szamara. A kutatdsoknak a tanuldi eredményesség mérésén tal
vizsgalnia kellene a kooperativ modell kiterjeszthet6ségét a tantestiileti mikodésre és az
intézmények tarsadalmi kornyezetének bevonasara. A kooperativ paradigma elterjedése és
kiterjesztése dontéen befolydsolhatja a tarsadalmi egyenldtlenségekkel kapcsolatos

kozoktatasi szerepvallalast, illetve az ezt befolyasold vélemények alakulasat.

142



Irodalom

A tanuldi teljesitményt meghatarozo tényezok — PISA 2003, Az 6sszehasonlitd tanuldi
teljesitménymérés nemzetkozi eredményeirél. Uj Pedagdgiai Szemle 2005/2. 69-78.
oldal).

Arat6 Ferenc (2006) Civil szervezetek — a tarsadalmi integracio lehetséges eszkozei. in
Forray R. Katalin szerk. (2006) Ismeretek a romologia alapképzési szakhoz. Budapest:
Bolcsész Konzorcium

Arato Ferenc (2007) Pozitiv diszkriminicié vagy megerdsité tarsadalmi torekvések? Uj
Pedagogiai Szemle 2007/05. 65-76. oldal

Arato Ferenc (2008A) Egy konferencia margojara — 1étezik-e romologia? Iskolakultira,
2008/3-4. 124-133. oldal

Arato Ferenc (2008B) A kooperativ tanulas szerepe az IPR alapu intézményfejlesztésben.
in Kooperativ tanulasszervezés az integracio szolgdalataban. szerk. Aratd Ferenc
(2008) Budapest: Educatio Tars. Szolg. Kht., 7-12. oldal)

Arat6 Ferenc (2010) Egy altalanos kooperativ modell lehetdségérdl. Iskolakultira,
2010/1 106-116. oldal

Arato Ferenc — Horvath Attila — VVarga Aranka (2005) Kézikonyv a Hatékony
egylittnevelés az iskolaban cimii akkreditalt pedagogus-tovabbképzés képzoinek. elsd
kiadas Budapest: Sulinova, masodik javitott kiadas Arat6 Ferenc — Restyanszky
Laszloné (2008.) Budapest: Educatio tars. Szolg. Kht., ,

Arato Ferenc — Pintér Csaba — Varga Aranka (2008) Az Orszagos Oktatasi Integracios
Halozat rendszerszerii mitkodésének vizsgalata. Budapest: Kutatasi jelentés, 220 oldal

Arat6 Ferenc — Varga Aranka (2004) Egylittm{ikodés az egyiittnevelésért. Educatio
2004/3 503-507. oldal

Arato Ferenc — Varga Aranka (2005) 4 kooperativ halozat miikédése. Pécs: Pécsi
Tudoményegyetem Bolcsészettudomanyi Kar, Neveléstudomanyi Intézet, Romoldgia
¢s Nevelésszociologia Tanszék, 81 oldal

Arato Ferenc — Varga Aranka (2006) Egyiitt-tanuldk kézikonyve — Bevezetés a kooperativ
tanulasszervezés rejtelmeibe. els6 kiadas (2006) Pécs: Pécsi Tudomanyegyetem
Bolcsészettudomanyi Kar, Neveléstudoményi Intézet, Romologia és
Nevelésszociologia Tanszék 170 oldal, masodik kiadas (2008) Budapest: Educatio
Tars. Szolg. Kht.

Aronson, Elliot (1978) A tdrsas lény. Budapest: Akadémiai Kiado, 528 oldal

Aronson, Elliot (2008) A tdrsas lény. Budapest: Akadémiai Kiado, 504 oldal

143



Aronson, Eliot (2009) Columbine utan — Az iskolai erdszak szocidlpszichologidja.
Budapest: Ab ovo

Aronson, Elliot — Blaney, Nancy — Stephan, Cookie — Sikes, Jev —Snapp, Mathew (1978)
The Jigsaw Classroom. Beverly Hills: Sage Publications

Aronson, Elliot - Pratkanis, Anthony R. (1992) A rabeszélégép. Budapest AB OVO, ,
212))

Bardossy Ildik6 (1999) A produktiv tanulas fobb Gsszetevoi és feltételei. in Vastagh
Zoltan szerk. (1999) Kooperativ pedagogiai stratégidk az iskolaban I1I. Pécs: Janus
Pannonius Tudomanyegyetem Tanarképz6 Intézet, 6-25. oldal

Bardossy I1diko (2006) A befogado iskola és kdrnyezete. Uj Pedagdgiai Szemle, 2006/3
35-45.

Bérdossy Ildiké — Dudas Margit — Peth6né Nagy Csilla — Priskinné Rizner Terézia (2002)
A kritikai gondolkodas fejlesztése — Az interaktiv és reflektiv tanulas lehetoségei. Pécs:
Pécsi Tudomanyegyetem, 383. oldal

Bardossy Ildik6 — Dudas Margit — Pethéné Nagy Csilla — Priskinné Rizner Terézia (2003)
Kooperativ pedagogiai stratégiak az iskolaban IV. Pécs: Pécsi Tudomanyegyetem,
BTK Tanarképz6 Intézet, 236 oldal

Belbin, Meredith (2003) A4 team, avagy az egyiittmiikods csoport. Budapest: Edge 2000

Benda Jozsef (2002) A kooperativ pedagogia szocializacios sikerei €s lehetoségei
Magyarorszagon. Uj Pedagégiai Szemle, 2002/9. sz. 26-37. és 10. sz. 21-30.

Benda Jozsef (2007.) Orémmel tanulni. Budapest: Agykontroll Kiad6

Bourdieu, P. (1978) A tdrsadalmi egyenldtlenségek ujratermelédése. Budapest: Gondolat
Kiadé

Buzas Laszl6 (1969) A csoportmunka iddszerii kérdései. Budapest: ELTE
Neveléstudomanyi Tanszék — Tankdnyvkiado, 90 oldal

Buzas Laszl6 (1974) A csoportmunka. Budapest: Tankonyvkiado, 322 oldal

Ciarrochi, Joseph — Forgas, Joseph P. — Mayer, John D. (2004) Erzelmi intelligencia a
mindennapi életben. Budapest: Kairosz Kiado

Cohen, Elisabeth G. — Lotan, Rachel A. (1994) Working for Equity in Heterogeneous
Classrooms, Teachers. New York — London: College Columbia University

Csoportos tanulés a gyakorlatban. Kapcsolat (HKT-program belso kiadvanya.)

Czike Bernadett (2006) A4 pedagidgusszerep viltozdasa — Alternativ és nem alternativ
iskoldak dsszehasonlito elemzése. Budapest: Eotvos Jozsef Kiado, 208 oldal

Derdék Tibor — Varga Aranka (1996) Az iskola nyelve — idegen nyelv. Uj Pedagdgiai

Szemle, 1996/12. sz.
144



Derdak Tibor — Varga Aranka (2003) A hatranyos helyzet tartosodasa, Educatio, 2003/4.

Derman-Sparks, Louise — Phillips, Brunson Carol (1996): Teaching/Learning Anti-
Racism. New York: Teachers College Press, Columbia University,

Deutsch, Morton (1949) A Theory of Cooperation and Competition, Human relation, 2.
129-152. oldal

Deutsch, Morton (1962) Cooperation and Trust: Some Theoretical Notes in Jones, M. R.
szerk Nebraska symposion on motivation. Lincoln: University of Nebraska Press, 275-
319. oldal

Deutsch, Morton (2006) Cooperation and competition in Deutsch, Morton — Coleman,
Péter T. — Marcus, Eric C. (2006) The handbook of conflict resolution — Theory and
pracitce. San Francisco: Jossey — Bass

Feischmidt Margit: Multikulturalizmus: kultara, identitas és politika 0j diskurzusa. in
Feischmidt Margit (szerk.) (1997) Multikulturalizmus. Budapest: Osiris Kiado

Forgacs Jozsef (szerk.) (2003) Az érzelmek pszicholégiaja. Budapest: Kairosz Kiado

Forray R. Katalin — Cs. Czachesz Erzsébet — Lesznyak Marta (2001) Multikulturalis
tarsadalom — interkulturalis nevelés. In Bathory Zoltan — Falus Ivan szerk.
Tanulmanyok a neveléstudomdany kérébal. Budapest: Osiris Kiadd, 111-125. oldal

Forray R. Katalin — Hegediis T. Andras (2003) Cigdnyok, iskola, oktataspolitika.
Budapest: Oktataskutato Intézet — Uj Mandatum Kiadé

Foucault, Michel (1994) A szubjektum és a hatalom. Pompeji, 1994. 1-2. 177-187.

Fuhrcih, H — Gick, G. (1971) Der Gruppenunterricht (Theorie — Praxis) Ansbach: M.
Pogel Verlag

Gadamer, Hans Georg (1989) Igazsdg és modszer. Budapest: Gondolat Kiado.

Goleman, Daniel (2002) Erzelmi intelligencia a munkahelyen. Budapest: Edge 2000

Goleman, Daniel (1997) Erzelmi intelligencia. Budapest: Hattér Kiado

Gordon, Thomas (2001) Tanitsd gyermeked (on)fegyelemre! Budapest: Assertiv Kiado

Gordon, Thomas (1989) TET - 4 tandri hatékonysag fejlesztése. Budapest: Gondolat
Kiado

Havas Gabor — Kemény Istvan — Liské Ilona (2002) Cigdny gyerekek az dltaldnos
iskoldban. Budapest: Oktataskutato Intézet — Uj Mandatum Kiadé

Havas Gabor — Lisko Ilona (2005) Szegregdcio a roma tanulok daltalanos iskolai
oktatdsaban. Budapest: Fels6oktatasi Kutatdintézet

Horvath Attila (1995) Kooperativ technikik — Hatékonysag a nevelésben. Budapest: IFA

Johnson, Roger T. — Johnson, David W (1989) Cooperation and Competition: Theory and

Practice. Edina: Interaction Book Company
145



Johnson, Roger T. — Johnson, David W (1992) Creative Controversy — Intellectual
Challenge in the Classroom. Minnesota: Interaction Book Company

Johnson, Roger T. — Johnson, David W (1994A). Leading the Cooperative School.
masodik kiadas, Edina: Interaction Book Company.

Johnson, Roger T. — Johnson, David W. (1994B) An Overwiew of Cooperative Learning.
in J. Thousand, Jacqueline S. — Villa, Richard A. — Nevin, Ann I. szerk. Creativity and
Collaborative Learning. Baltimore: Brookes Press

Johnson, Roger T. — Johson, David W. (1999) Learning Together and Alone.
Massachusetts: Allyn and Bacon

Johnson, D.W., Johnson, R.T., Holubec, E. J. (1984) Circles of learning. Alexandria:
Assosiation for Supervision and Curriculum Development

Johnson, D.W., Johnson, R.T., Holubec, E. J. (1994) The New Circles of Learning.
Alexandria: Assosiation for Supervision and Curriculum Development

Johnson, David W., Johnson, Roger T., Stanne, Mary Beth (2000.): Cooperative
Learning Methods: A Meta-Analysis. Minnesota: University of Minnesota

Kabai Péter (2010) Egy sikeres iskolai integracids program hatdsainak elemzése. Magyar
Tudomany, 2010/3

Kagan, Spencer. (1990) The Structural Approahces to Cooperative Learning. Edutcation
Leadership, 1989. december-1990. januar 12-15. oldal

Kagan, Spencer. (1992) Cooperative Learning San Clemente: Resources for Teachers

Kagan, Spencer (2001A) Kooperativ tanulds. Budapest: Onkonet Kiado

Kagan, Spencer. (2001B) Kagan structures and Learning together — What is the
Difference? Kagan Online Magazine, 2001 nyari szama

Kagan, Spencer (2005) Rethinking thinking. Kagan Online Magazine.
www.kaganonline.com/KaganClub/index.html)

Kagan, Spencer — Kagan, Miguel (2009) Kagan Cooperative Learning. San Clemente:
Kagan Publishing

Kelman, Herbert C (1997) A szocialis befolyasolas harom folyamata. In: Lengyel
Zsuzsanna szerk. Szocidlpszichologia. Szoveggytjtemény, Budapest: Osiris Kiado,
225-233. oldal

Kemény Istvan - Janky Béla - Lengyel Gabriella (2004) A magyarorszagi ciganysag
1971-2003. Budapest: Gondolat Kiadé — MTA Etnikai-Nemzeti Kisebbségkutato
Intézet

Kertesi Gabor (2005) 4 tarsadalom peremén — romdk a munkaerd-piacon és az iskolaban.

Budapest: Osiris Kiado
146


http://www.kaganonline.com/KaganClub/index.html

Kézdi Gabor - Suranyi Eva (2007) A4 hdtranyos helyzetii gyermekek integrdcios
programjanak (OOIH — HEFOP 2.1.1.) hatdsvizsgalata 2005-2007. kutatasi
Osszefoglal6 (2007. 07. 14.)

Kézdi Gabor — Suranyi Eva (2008) Egy sikeres iskolai integrdcios program tapasztalatai
Budapest: Educatio Kht. 130. oldal

Klein Sandor szerk. (2002) Gyermekkozponti iskola. Budapest: Edge 2000 Kift.

Komensky, Jan Amos (1962) Comenius Magyarorszagon Budapest: Tankonyvkiado,

409. oldal

Kozma Tamas (1993) Etnocentrizmus. Educatio, 2/2.

Kuhn, Thomas S. (1970) The Structure of Scientific Revolutions. Chicago: The
Universitiy of Chicago Press

Kuhn, Thomas S. (2002) 4 tudomanyos forradalmak szerkezete. Budapest: Osiris Kiadd

Lannert Judit (2004) Hatékonysag, eredményesség, méltanyossag. Uj Pedagégiai Szemle,
12. sz. 3-15. oldal

Lépésrol 1épésre program — tanari kézikonyv (1999) Budapest: Lépésrol 1épésre Orszagos
Szakmai Egyesiilet, 247. oldal

Lewin, K. (1935) A Dynamic Theory of Personality. New York: McGraw-Hill.

Lisko6 Ilona (2005) A4 roma tanulok kézépiskolai tovabbtanuldsa Budapest: Fels6oktatasi
Kutatointézet, 73 oldal

Lisko Ilona - Fehérvari Anik6 - Havas Gabor - Tomasz Gabor (2006) Hatdsvizsgalat a
HEFOP altal tamogatott integrdcios program keretében szervezett pedagogus
tovabbkeépzésekrol, Kutatési zarojelentés

Marzano, R., Pickering, D., Pollock, J. (2001) Classroom Instructions that Works:
Research Based Strategies for Increasing Student Achievement. Alexandra:
Assotiation for Supervision and Curriculum Development

Meleg Csilla (2006) Az iskola iddarcai. Pécs: Dialog Campus Kiado, 240 oldal

Mérei Ferenc (1971) Kozdsségek rejtett halozata. A szociometriai értelmezés. Budapest :
Kozgazdasagi és Jogi Kiadod, 402 oldal

Meérei Ferenc (1974) Szocidlpszichologiai vizsgadlatok az iskolaban. Budapest: Fovarosi,
Pedagogiai Intézet, 205. oldal

Mérei Ferenc (1976) Iskolai osztalyok szocidlpszicholdgiai elemzése. Adatok a kdzosségi
szervezOdés folyamatahoz. in Mérei Ferenc és Varhegyi Gyorgy szerk. Iskolai
osztalyok szocidlpszichologiai elemzése. Budapest: Fovarosi Pedagogiai Intézet 5-47.

oldal

147



Mihaly Ildiké (2003) Még egyszer a kulcskompetenciakrol. Uj Pedagégiai Szemle 2003/6
103-112. oldal

Nabhalka Istvan (2002) Hogyan alakul ki a tudas a gyerekekben? — Kostruktivizmus és
pedagogia. Budapest: Nemzeti Tankdnyvkiado

Neil, Alexander Sutherland (2004) Summerhill — 4 pedagégia csendes forradalma.
Budapest: Kétezeregy Kiado
Nissen, Peter — Iden, Uwe (1999) Moderdtoriskola. Budapest: Miiszaki Kényvkiadd

Németh Andras — Pukanszky Béla (2004) A pedagogia problématdrténete. Budapest:
Gondolat Kiadé, 555 oldal

Németh Szilvia — Papp Z. Attila (2006) ,.Es mi adjuk az integracié vezérfonalat...",
Dokumentumelemzés és a kvalitativ vizsgalat eredményei in Németh Szilvia szerk.
Integracio a gyakorlatban, A roma tanulok egyiittnevelésének iskolai modelljei.
Budapest: Orszagos Ko6zoktatasi Intézet

Onwuegbuzie , Anthony J. — Collins, Kathleen M.T. — Jiao, Qun G. (2009) Performance
of cooperative learning groups in a postgraduate education research methodology
course. Active Learning in Higher Education, 10/ 3., 265-277. oldal

Orban Jozsetné (1998) Humanisztikus kooperativ tanulas. Pécs: Baranya Megyei
Onkorményzat Pedagégiai Intézete, 79 oldal,

Orban Jozsefné (1999) Az egylittm{ikod6 tanulasban rejlé fejlesztési lehetéségek. in
Vastagh Zoltan szerk. (1999) Kooperativ pedagogiai stratégidk az iskolaban III. Pécs:
Janus Pannonius Tudomanyegyetem Tanarképzo Intézet, 71-84. oldal

Orban Jozsefné (2001) Az egyiittmiikodésre alapozott oktatas és nevelés jelentdsége. in
Pedagdgiai Miihely — Beszélgetések. Pécs: JPTE Tanarképzo Intézet Pedagogia
Tanszék

Orban Jozsetné (2009) A4 kooperativ tanulds: szervezés és alkalmazas — egyiittmiikodés a
tanuldasban. Pécs: Orban és Orban Bt, 236. oldal

Peth6né Nagy Csilla (1999) Kooperativ tanulasi modszerek az irodalomtanitasban. in
Vastagh Zoltan szerk. (1999) Kooperativ pedagogiai stratégidk az iskolaban III. Pécs:
Janus Pannonius Tudomanyegyetem Tanarképzé Intézet,91-106.)

Pethéné Nagy Csilla (2005) Mdodszertani kézikonyv — Befogadaskozpontii és
kompetenciafejleszto irodalomtanitas a gimnaziumok és szakkozépiskolak 9-12.
évfolyamaban. Budapest: Korona Kiado, 371 oldal

PISA 2003 Képeskonyv Vari Péter — Andor Csaba szerk. Budapest: SuliNova Kht.

Réger Zita (1990) Utak a nyelvhez. Budapest: Akadémia Kiado.

148



Rogers, Carl (2004.A): A klienskdzpontu terapiaval kapcsolatos kutatasok in Rogers, Carl
(2004.) Valakivé valni — A személyiség sziiletése. Budapest: Edge 2000 Kft., 307-337.
oldal

Rogers, Carl (2004.B): Az igazan fontos tanulés a terapiaban és az oktatasban in Valakivé
valni — A személyiség sziiletése. Budapest: Edge 2000 Kift., 347-368. oldal

Rogers, Carl (2002) A személyes kapcsolat mint a tanulas serkentéje. In Klein Sandor
szerk., Gyermekkozpontu iskola Budapest: Edge 2000 Kft., 15-38. oldal

Ryan, William (1976): Blaming the victim. New York: Vintage Books.

Rychen, D.S - Salganik, L.H. szerk. (2001) Defining and selecting key competencies.
Seattle: Hogrefe and Huber Publishers.

Slavin, R. E (1977). Student Learning Teams and Scores Adjusted for Past Achievement:
A Summary of Field Experiments. Baltimore: Johns Hopkins University, Center for
Social Organization of Schools.

Slavin, R. E. (1978A). Student Teams and Comparison Among Equals: Effects on
Academic Performance and Student Attitudes. Journal of Educational Psychology,
70/4, 532-538. oldal

Slavin, R. E. (1978B). Effects of Student Teams and Peer Tutoring on Academic
Achievement and Time On-task. Journal of Experimental Education, 48/4, 252-257.
oldal

Salvin, R. E. (1979) Effects of Biracial Learning Teams on Cross-racial Friendships.
Journal of Educational Psychology, 71., 381-387.

Slavin, Robert E. (1980) Using Student Team Learning. Baltimore: The Johns Hopkins
University.

Slavin, Robert E. (1983) Cooperative learning. New York: Longman.

Slavin, Robert E. (1995) Cooperative learning theory, research, and practice. Boston:
Allyn and Bacon.

Slavin, R. E. — Karweit, N. A. (1981). Cognitive and Affective Outcomes of an Intensive
Student Team Learning Experience. Journal of Experimental Education, 50, 29-35.
oldal

Tenenbaum, Samuel (2004) Carl Rogers és a nondirektiv tanulas. in Rogers, Carl,
Valakivé valni — A személyiség sziiletése. Budapest: Edge 2000 Kft. 373-388. oldal

Ulrichné Orszagh Maria (1996) Mikrocsoportokra tervezett neveldmunka az
osztalyomban in Vastagh Zoltan szerk. Kooperativ pedagogiai stratégiak az iskolaban

I1. Pécs: Janus Pannonius Tudomanyegyetem Tanarképz6 Intézet, , 65-78.)

149



Varga Aranka (2006A): Multikulturalizmus — inkluziv oktatasi rendszer. in Forray R.
Katalin szerk. Ismeretek a Romologia Alapképzési Szakhoz. Pécs: Pécsi
Tudoméanyegyetem Bolcsészettudomanyi Kar Neveléstudomanyi Intézet, 145-160.
oldal

Varga Aranka (2006B) Kooperativ tanulds a szakképzd intézményekben. Budapest:
Nemzeti Szakképzesi Intézet, 28 oldal

Varga Zoltanné (1999) A humanisztikus kooperativ tanulasszervezés (HKT) fejlesztd
hatasanak tapasztalatai in Vastagh Zoltan szerk. (1999) Kooperativ pedagogiai
stratégiak az iskolaban III. Pécs: Janus Pannonius Tudomanyegyetem Tanarképzd
Intézet, , 85-90. oldal

Vastagh Zoltan (1980) Mikrocsoportok az iskolai osztdalyokban. Budapest: Akadémiai
Kiado.

Vastagh Zoltan szerk. (1990.) Mit lehet tenni a hatranyos helyzetii gyermekekért?
Veszprém: Megyei Pedagogiai Intézet.

Vastagh Zoltan szerk. (1995) Kooperativ pedagogiai stratégiak az iskolaban. Pécs: Janus
Pannonius Tudomanyegyetem Tanarképzo Intézet,

Vastagh Zoltan szerk. (1996) Kooperativ pedagogiai stratégidk az iskolaban I1. Pécs:
Janus Pannonius Tudomanyegyetem Tanarképzd Intézet

Vastagh Zoltan szerk. (1999) Kooperativ pedagogiai stratégidk az iskolaban IIl. Pécs:
Janus Pannonius Tudomanyegyetem Tanarképzo Intézet

Wenglinsky, Harold (2000.) How Teaching Matters — Bringing the Classroom Back into
Discussion of Teacher Quality. Princeton: Education Testing Service.

Wenglinsky, Harold (2002) How Schools Matter: The Link Between Teacher Classroom
Practices and Student Academic Performance. Education Policy Analysis Archives,
10/12.

Winkler Marta (2003) Iskolapélda — Kinek kaloda, kinek fészek. Budapest: Edge 2000
Kft.,

Ziegler, S (1981) The Effectiveness of Cooperative Learning Teams for Increasing Cross-
Ethnic Friendship: Additional Evidence. Human Organization, 40. 264-268. oldal
Z6ld konyv — A magyar kozoktatas megujitasaért (2008) Fazekas Karoly — Ko6116 Janos —

Varga Julia szerk., Budapest: ECOSTAT
Zsigmond Anna (2005) Amerika. Tarsadalom és oktatas. Fordulépontok az amerikali

oktatdspolitikaban. Budapest: Gondolat Kiado.

150



Hivatkozott jogszabalyok

11/1994. (V1. 8.) MKM rendelet mddositasa

2003. évi CXXV. torvény

Oktatasi miniszter 27.480 /2003.sz. kdzleménye

A kooperativ tanulasszervezéssel kapcsolatos weboldalak

http://www.iasce.net/index.html

www.kaganonline.com

http://www.co-operation.org/

http://www.jigsaw.org/

http://www.collaborativelearning.org/

http://www.cooperative-learning.de/

http://www.iaie.org/1 turinpapers.html

151


http://www.iasce.net/index.html
http://www.kaganonline.com/
http://www.co-operation.org/
http://www.jigsaw.org/
http://www.collaborativelearning.org/
http://www.cooperative-learning.de/
http://www.iaie.org/1_turinpapers.html

Melléklet 1

Onkitoltés kérdéiv (Araté — Varga 2005:57-70.)

BESZAMOLO

Az Orszagos Oktatasi Integracios Hal6zat
»A tarsadalmi szempontbdl hatranyos helyzetii didkok integralt oktatasanak
kistérségi szintli szakmai tamogatasat ellato bazisintézményi statusz”-t

elnyert intézmények tevékenységeirdl

A szakmai beszamolo célja, hogy a bazisintézmény az adltala végzett szakmai fejleszto és
szolgaltato tevékenységerol, melyet az OOIH tamogatasaval 2003. oktober 1-t6l 2004. majus
15-ig végzett, részletes képet nyujtson. A bazisintézmények intézmeényi fejleszto, halozati
egylittmiikodo és szakmai szolgaltato feladatai egyik , pilot” programjat jelentik az NFT
2004. oszétol indulo és az OOIH adltal megvalositott HEFOP 2.1 ,,A” komponensének,
valamint az ennek keretében meghirdetett HEFOP 2.1.3 palydzatnak. Az Ondk dltal az alabbi
szempontrendszer alapjan készitett tényszerii és kritikus beszamolo nagyban hozzajarul a
hatranyos helyzetii diakok integralt nevelésének orszagos elterjesztését tamogato szakmai
halozat kialakitdsdhoz.

Intézmény neve:

Intézmény cime:




1. Kérjiik, mutassa be a menedzsment munkajat.

- Sorolja fel, kik milyen teriileten lattak el feladatot.

(Menedzsment tagjai: 3 bazisintézményi dolgozd, tanacsado és koordinator)

Név Feladat

- Ismertesse az IPR alapu intézményi fejleszté munkat (max. fél oldal
terjedelemben)

(Mellékletben kérjik csatolni Az integrdcids és képesség-kibontakoztato
felkészités pedagdgiai rendszere Bevezetési litemterv 1. félévére elGirt
feladatok teljesitését igazol6 dokumentumokat. Segitségként lasd a
www.om.hu-on az Orszagos Oktatasi Integraciés Halézaton belll a
,Segédanyag a hatranyos helyzetl tanuldk integracidés és képesség-
kibontakoztatd felkészitésének pedagdgiai rendszerének bevezetéséhez”
cim(i anyagot.)



http://www.om.hu-on/

- Mutassa be a menedzsment altal az integraciés halézatban
nyujtott szolgdaltatasokat.

(Az alabbi tablazat sorai bévithetdk a tevékenység szamanak megfelelGen)

A szolgaltatas
tipusa

(pl. informacios nap
szervezése,
megjelenés a
médiaban, talalkozo
intézményvezetbkkel,
polgarmesterrel)

Szolgaltatas
ideje,
iddszaka

A A
szolgaltatas | szolgaltatas
szervezlje, résztvevoi
lebonyolitéja | (hany f6, mely
intézmények,

telepulések,

melyik

médidban

jelentek meg,
hany példany a
kiadvany)

- Sorolja fel, hogy bazisintézménye altal nyujtott szolgaltatasaihoz milyen informacié-hordozé
eszk6zoket hasznalt. (Kérjiik, ha van honlapja, irja le elérhet8ségét, és mellékelje szérdlapjainak,

kiadvanyainak, a sajtdoban megjelent cikkek fénymasolatanak egy-egy példanyat. Az aldbbi tablazat sorai
bévithetdk a tevékenység szamanak megfelelGen)

Az
informacidhordozé
tipusa

(pl. szérdlap, ujsag,
hirlevél, média
megnevezése)

Megjelenés
ideje,
gyakorisaga

Az anyag Kikhez jutott el az

elkészit6je | informaciohordozé
(intézmények,
teleptlések,
példanyszam)




2. Kérjiuk, mutassa be a tamogatott tantestiileti

tovabbképzéseket.

- Kérjuk, toltse ki az alabbi tablazatot. A megjegyzés rovatban
értékelje a képzés mindségét, hasznossagat. (Az alabbi tablazat sorai
bévithetdk, az értékelés terjedelme max. fél oldal)

Képzés A képzés tartalmanak bevezetése

A képzés Mikor A Név Mely

és a képz6 a hany kezdték el és

megnevezése | | . ., o 1s ,
g képzés | szazaléka a évfolyamokon

vett részt | bevezetést

Hany

zajlott | tantestilet | szerint kik | tantdrgyakban | gyereket

érint

A képzés(ek) értékelése




3. Kérjuk,

hospitacio(ko)n vett részt.

részletezze,

hogy intézménye milyen

- Kérjuk, toltse ki az aldbbi tablazatot. A megjegyzés rovatban
értékelje a hospitacion tapasztaltak mindségét, hasznossagat. (Az

alabbi tablazat sorai bévithetbk, az értékelés terjedelme max. fél oldal)

Hospitdlas

A hospitdlas tartalmanak bevezetése

A tartalom
megnevezése

Mikor és hol
zajlott a
hospitdlas

A tantestilet
hany szazaléka
vett részt

Név szerint kik
kezdték el a
bevezetést

Mely
tantargyakban és
évfolyamokon

Hany
gyereket
érint

A hospitacio(k) értékelése




4. Kérjilkk, mutassa be a régidjaban szervezett

bazisintézményi taldlkozdkat.

- Az alabbi tablazatot akkor toltse ki, ha fogadoként szervezett
bazisintézményi talalkozot. (Kérjik, mellékelje a talalkozé programjat. A
megjegyzés rovatban max. fél oldalban értékelje a talalkozét, ha lehet, az
elégedettségi kérdGivek felhasznalasaval.)

Szervezdk, lebonyolitok Résztvev6k
Mikor Hol A Bazisintézmények Egyéb
zajlotta | zajlotta | tantestilet és az onnan résztvevik
taldlkozé | taldlkozé hany érkez6k szama megnevezése
szazaléka és szama

vett részt

A bazistalalkozo értékelése

- Az alabbiakban ismertesse azokat a bazistalalkozékat, melyeken
részt vett. (Ez az oldal a taldlkozék szamatdl fiiggéen sokszorosithatd. A
megjegyzés rovatban max. fél oldalban értékelje a talalkozét,

Vi




szervezettsége, szakmai hasznossaga szempontjabdl.)

Mikor zajlott a
talalkozé

Hol zajlott a
talalkozé

Tantestliletébdl kik vettek
részt

A bazistalalkozo értékelése

Mikor zajlott a
taldlkozd

Hol zajlott a
taldlkozé

Tantestlletébdl kik vettek
részt

A bazistaldlkozo értékelése

vii




5. Kérjiik, fogalmazzon meg észrevételeket a halozati

szerepekkel és miikodéssel kapcsolatban. (Az alabbi

tablazat kitoltésével haldzatunk szervezeti formajanak fejlesztését segiti.)

A hdlézati miikodésbdl adédoé tamogatasok

iroda munkatarsai

Hdldzati szerepek Miben segitette az | Milyen teriileten lett
Onék munkdjat? volna sziikség
v ¥ . .
nagyobb, illetve mds
irdnyu segitségre?
Kozponti

Régios koordinator

Régios asszisztens

Kistérségi
Koordinator

Tanacsado

Régidja mas bazis-
intézmé-nyének
munkatarsai

6. Kérjuk, mutassa be és értékelje a programfejleszté

csoportok tevékenységeit.

(A tablazat sorai sziikség esetén bGvithetSk. Kérjik mellékelni a fejlesztd

csoportok produktumainak masolatat.)

viii




A fejleszt6 csoport altal fejlesztett eszk6z neve az IPR-ben:

A
fejleszt6
csoport
tagjai

Szakmai
talalkozok
id6pontjai

A fejlesztd csoport
tevékenységei
felsorolasszer(ien

A fejlesztés
produktumai,
konkrét
haszna az
intézményben

A csoport
segit6i (pl.
koordinator,
tanacsado)

A fejleszt6 csoport munkdjanak értékelése (max. fél oldal)

A fejleszt csoport altal fejlesztett eszk6z neve az IPR-ben:




A Szakmai A fejlesztd A fejlesztés A csoport

fejleszt6 | taldlkozok csoport produktumai, | segit6i (pl.

csoport | idGpontjai | tevékenységei konkrét koordinator,

tagjai felsorolasszerien haszna az tandcsado)
intézményben

A fejleszt6 csoport munkdjanak értékelése (max. fél oldal)

7. Kérjiik, ismertesse az osztalytermek kialakitasara
kapott pénzosszeg falhasznalasat. (kérjik, mellékelie a

kialakitott osztalytermek fotédokumentaciéjat. Max. fél oldalban irja le,
mely osztalyok keriltek kialakitasra, miért ezek keriiltek kivalasztdsra,
illetve mik a tapasztalatok.)




8. Kérjik, ismertesse az intézménye altal vasarolt szakirodalmakat. (A lista sorai
szlikség esetén bovithetSk. Kérjik, mellékelje a listaban szerepl6 szakirodalmak kozil minimum harom kényv
annotdcidjat, melyeket szeretnénk honlapunkra feltenni. Sziikség esetén format biztositunk az annotacidhoz.)

Vasarolt szakirodalom szerzGje, cime, konyvészeti adatai

9. Kérjiik, ismertesse a fejleszt6 eszk6zokre kapott

pénzosszeg falhaszndlasat. (kérjik, mellékelie a vasarolt
eszkozok listajat, irja le, hogy miért ezek keriltek kivalasztasra, illetve mik a
tapasztalatok. Az eszkdzoket ajanlasokkal szeretnénk szintén a honlapunkra

feltenni.)
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Eszko6z Indoklas, ajanlas, tapasztalat
megnevezése

10. Kérjiik, adjon informacidkat a haldzati tréningekrol.

- Az alabbi tablazatban értékelje sajat intézménye szamara szervezett tantestiileti IPR tréninget.

Atréning | Trénerek Tantestllet Ertékelés, produktum,
id6épontja neve hany konkrét haszna az
szdzaléka intézményben

vett részt

xii



- Az alabbi tablazatot akkor toltse ki, ha az Onok intézményébdl vettek részt kollégak trénerképzén
(Kérjuk, a megjegyzés rovatban max. fél oldalban értékelje a tréninget.)

A tréning A trénerképz6 Kik vettek A tréning
o megnevezése részt a hasznossdgana
ideje tréningen? k értékelése

(IPR,

Hospitacids)

- Az aldbbi tablazatot akkor toltse ki, ha tartott IPR tréninget (Kérjik, a megjegyzés rovatban max. fél
oldalban értékelje a tréninget, az elégedettségi kérdGivek felhasznalasaval.)

Szervezés, lebonyolitas Résztvev6k
A Atréning | Trénerek Milyen Hany
tréning helye neve teleptlésekrdl, 6 vett
ideje intézményekbdl részt?
érkeztek?

Az Onok altal tartott IPR tréning(ek) értékelése

xiii




- Az aldbbi tablazatot akkor toltse ki, ha tartott Hospitacios tréninget (Kérjiik, a megjegyzés rovatban
max. fél oldalban értékelje a tréninget, az elégedettségi kérdGivek felhasznalasaval.)

Szervezés, lebonyolitas Résztvevik
A A hospitaciés | Trénerek Milyen Hany
tréning téma neve teleplilésekrdl, f6 vett
ideje i intézményekbdl | részt?
(eszkoz helye érkeztek?
az IPR-ben)

A Hospitacios tréning(ek) értékelése

11. Kérjuk, irja le, hogyan tervezi a fejleszté6 és

szolgaltatd munkajanak folytatasat. (palyazik-e a HEFOP
2.1.3. programra, kikkel, milyen tevékenységekre? Eljut-e intézményéhez a
tevékenységre igényelhet6 normativa, ha igen, milyen 6sszegben, és mire
kivanjak forditani? Stb.)
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