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ARATO FERENC

Mitoszok és félreértések a kooperativ
tanulésszervezéssel kapcsolatban

Az elmilt hisz évben a kooperativ tanuldsszervezés hazai adaptdcioja soran szamos tipi-
zdlhato félreértés vagy mitosz fogalmazodott meg a tandrok, tandrjeldlt hallgatok részérdl
a kooperativ tanuldsszervezéssel kapcsolatban. Ebben a tanulmanyban sorra vessziik a leg-
gyakoribbakat, s iqyeksziink azokat kiigazitani, meguvalaszolni a kooperativ paradigma szel-
lemében. A mitoszokat, félreértéseket a fogalom elnevezésének tisztizdasaval inditjuk, s olyan
tovdbbi kérdésekre keresstik a vdlaszokat, amelyek korlatozzak az kooperativ tanuldsszervezés
hazai adaptdcidjat.

Kulcsszavak: kooperativ tanuldsszervezés, kooperativ alapelvek, kompetencia alapii megkd-
zelités

»Kooperativ tanulds vagy kooperativ tanulisszervezés?”

A hazai nyelvhasznalatban tobbféle médon utalnak a kooperativ tanuldsszervezésre. El-
terjedt a kooperativ technikak (HorvATH, 1995), valamint a kooperativ médszerek (Kacan,
2001) megfogalmazas is. Mindkét kifejezés hasznalata félreértésre ad okot, hiszen a ko-
operativ tanuldsszervezés nem egy technika az 6rék szinesitésére, s nem is egy moédszer,
amely bizonyos tanulasi-tanitdsi metédusokat irna elS. A kooperativ mddszerek kifejezés
Spencer Kagan kézikonyvének hazai adaptaciéjabol ered (Kacan, 2001), melyben szerepld
»co-operative structures” kifejezést forditottak kooperativ moédszereknek. Ezzel azonban
elfedték a kooperativ tanulasszervezés lényegi tizenetét, miszerint ez nem egy modszerta-
ni modell, hanem kifejezetten a tanulés szervezésének szintjén jelentkez6 tij megkozelités.
Azt vizsgalja, hogy a tanulasi folyamatok szervezési szintjén milyen elveket kovetnek a
pedagégusok. Tapasztalataink szerint altalaban a tanulas szervezésének struktuardira ke-
véssé reflektalnak tudatosan a pedagégusok, vagyis alapvetéen az 6roklott hierarchikus
struktardk keretében képzelik el tevékenységiiket - nem kérdeznek ra tevékenységiik
strukturélis kereteire, azokat adottnak tekintik. A kooperativ tanuldsszervezés azonban
éppen arra mutatott rd az elmult négy évtizedben, hogy a keretek, a tanulési folyamat
szervezési struktirainak megvaltoztatasdval nagymértékben novelhet$ a hatékonysag és
eredményesség, rdaddsul minden egyes tanuld esetében.

A kooperativ tanulas kifejezés is pontatlan abbdl a szempontbdl, hogy a cél valéban a
tanulok autoném és egytittmiikodo tanuldsa, azonban ennek szervezési, strukturalis feltét-
elei vannak - a cél ezeknek a feltételeknek a megteremtése a tanulés tudatos atszervezésé-
vel, atstrukturédlasaval, vagyis a kooperativ tanuldsszervezéshez sziikséges kompetenciak
mozgositasaval, elsajatitdsaval.




»A kooperativ tanulds az nem mds, mint csoportmunka?”

A kooperativ tanuldsszervezéssel kapcsolatos egyik legaltalanosabb félreértés az, amelyik
azonositja a csoportmunkét a kooperativ tanuldsszervezéssel. A hazai szakirodalomban, a
60-80-as évek irdsaiban, jol megragadhaté diskurzus bontakozott ki a csoportmunkara épii-
16 tanuldsszervezésrdl (Buzas, 1969; 1974), illetve késébb példaul a pécsi Janus Pannonius
Tudomanyegyetemen sziiletett kotetekben (Vasrach, 1980; 1990). A pécsi iskola raadasul
a csoportmunkdrdl, mint kooperativ stratégiarol beszélt, majd a kilencvenes években el-
jut a kooperativ tanulds fogalméhoz (BArRDoOssy, 1999; PETHONE, 1999). A hazai modellek
mellett megjelenik a tanarok repertoarjdban a spontan csoportmunkara épiilé mindenna-
pi gyakorlat is. Ez gyakran képességek szerinti csoportbontést (ability grouping) is takar
(melynek szintén tobb modellje sziiletett Magyarorszagon ld. példdul. Zsolnai-moédszer).
Osszegzéen elmondhaté, hogy a csoportmunka alapvetéen 4-6 f6s csoportok tobbnyire
spontan egytittmiikodését takarja, kozos tanulasi célkittizésekkel, k6zos produktumokkal,
alapvet&en frontalis reprezentacids szakasszal (kiscsoportok beszamol6 el6adésai).

A csoportmunkarol sz6l6 irodalom azonban kiemeli, hogy ez a tipusud tanuldsszerve-
zési méd nem hozta meg a vart eredményeket. Habar személyes és szocialis tertileteken,
bizonyos helyzetekben tanulmanyi teriileten j6 eredményekhez vezetett, de tovabbra is ma-
radtak nagy kiilonbségek (pl. szocidlis helyzet szerint). Mas helyzetekben pedig antagonisz-
tikus ellentétekhez vezetett, rdadasul sok esetben nem eredményezte a peremhelyzetben 1é-
v6k bevonédasat (Vastach, 1990). Kidertilt az is, hogy a mikro-csoportos szerkezet 6nmaga-
ban nem elég a hatranyok lekiizdésére, az egyenl6 hozzaférés és eredményesség elérésére.
Kilonosen igaz ez a megfigyelés, ha a szimpatiat, szociometriailag mért kolcsonds kapeso-
latokat tekintik egyetlen vezérfondlnak a csoportok kialakitasakor, vagy esetleg képesség
alapt csoportbontast alkalmaznak. A képesség szerinti csoportbontds ellen szl az is, hogy
az eredményességét mar a nyolcvanas évek kozepén kutatasok sordval megkérdsjelezték.
Bizonyos hatterti gyerekek szamara, még a heterogén frontalis szervezésii osztalymunka-
nal is kevésbé eredményesnek bizonyult a képességek szerinti csoportbontds (MARzANO és
mtsai, 2001). A tarsadalmilag 6roklstt kapcesolati formdk, szocialis berogzottségek, hatra-
nyok ugyanis Gjratermelik megjelenési formaikat az iskolaban (CoHEN - LoTaN, 1994), akar
egy csoportokra bontott tevékenység keretén beliil is, de kiilondsen individualizalé és/
vagy versenyeztetd tanuldsszervezési formak esetén (JOHNSON — JOHNSON, 1999).

A kooperativ tanuldsszervezés nagy felismerése éppen az, hogy a tarsadalmilag 6roklott,
az egyuttmutikodést korlatozo struktarakat sziikséges kimozditani oly médon, hogy a mikro-
csoportok bels6 szervez6dését is az egytittmiikodést generdl6 elvek mentén alakitjak.

A hagyomanyos csoportmunkaban mindig voltak ,igavonék” és ,potyautasok”
(Kacan, 2001) - amely elnevezés arra utal, hogy a csoportmunkdban déntéen ugyanazok
dolgoztak a legtobbet, akik a frontélis osztalyszervez6dés esetén is. Ez egyszertien azt je-
lenti, hogy nem érvényesiiltek az egyenld részvétel és hozzaférés, az személyes felelGsség-
vallalas és egyéni szamonkérhet6ség, valamint az épit6 és 6sztonzé egymasrautaltsag ko-
operativ alapelvei, hiszen ha egymads részvételétdl fiiggetlentil is el tudta valaki végezni a
csoport feladatat (igavond), akkor az a szervezési forma, tanuldsszervezési struktiira, nem
teljesitette a fenti alapelveket, vagyis nem tekinthet6 kooperativnak (AraTO, 2011a). A szo-
ciometriai mérések fontosak a szimpatidra épiilé partnerség fejlesztésekor, de torekedni
sziikséges olyan heterogén csoportok létrehozéasara, amelyek legoptimalisabban tiikrozik
a tanul6 csoport sokszintiségét, egymast kiegészitve és kolcsonosen fejlesztve. Masrészrél
bizonyos helyzetekben, bizonyos gyakorlatok sordn olyan tanuldsszervezési struktardkat
alakitanak ki, amelyek nem igénylik a kiscsoportokat, kiillonosebb csoportfejlesztést, vi-
szont érvényesiilnek benniik a kooperativ alapelvek. llyen példaul a hajlitott véleményvo-
nal is.




Példa: A hajlitott véleményvonal egy olyan kooperativ strukttra, tanulasszervezési lépés-
sorozat, amely sordn a parhuzamos interakcié nem egy csoportos szerkezetet feltételez,
hanem a résztvevék spontan paros-trios interakcidira épiil, mely parok és triok szintén
véletlenszert szervezédéstiek.

, Arra kérjiik a hallgatdkat, hogy mindenki eqyénileg becsiilje meg a sajat tuddsdt abbol az is-
mereti vagy tapasztalati szempontbol, amely mentén a csoportok heterogenitdasit biztositani
szeretnénk (pl. Ismereteik a Magyarorszag 11. vilaghdboriis szerepvallaldsdrol eqy torténelmi
tarqyii kurzuson). Becslésiiket eqy 0-100%-ig terjedd skdlan helyezzék el (Hiny szazalékos a
tuddsom az adott teriileten?). Utdana a teremben egy képzeletbeli vonalat rajzol fel az oktaté
0-t6l 100%-ig, s megkéri a hallgatokat, hogy egymds mellett helyezkedjenek el a vonalon,
becsiilt tuddsuk értékeinek megfelelden. Ezutin az igy kapott , vélemény vonalat” a kozepén
behajlitva (U alakban) 1igy mozgatja a csoportot, hogy a lequégén és a legelején dllo egy-egy
személy (az U két szdardnak végpontjain dllok) eqymdssal szembekeriilve egy pdrt alkossanak,
s a tobbi soron kévetkezd par is felvegye eqymdssal a szemkontaktust. Ha minden hallgato-
nak megvan a pdrja az ,U mdsik szdrdban”, akkor négyfds csoportokat alkot olyan modon,
hogy az elsé parhoz az U hajlatdban dllo part csoportositja, s a tobbi csoportot is igy hozza
létre: eqy pirt az elejérdl, eqy pdrt a végérdl! Igy lesznek dnmagukat tdjékozottnak, kevésbé
tdjékozottnak, valamint kozepesen tdjékozottnak itélé hallgatok is minden egyes csoportban.”
(AraTO, 2011b)

A fenti évtizedekben leirt, csoportmunkara épiil6 hazai modellek tobbnyire arrél szamol-
nak be, hogy a kés6bbiekben feltart kooperativ alapelvek némelyike, olykor tobbsége hi-
anyzik a folyamatokbodl. Az egyetlen biztosan megjelené azonos alapelv a kooperativ tanu-
lasszervezés és a csoportmunka dinamikajaban a parhuzamos interakciok elve. Azonban a
kooperativ tanuldsszervezés arra torekszik, hogy minél magasabb legyen a parhuzamosan
futé interakciok szdma (pl. egy hatfés mikro-csoportban akar harom is futhat egyszerre),
addig a csoportmunka kialakitdsakor a parhuzamos interakci¢ inkabb egy strukturélis
adottsag, vagyis nem meriil fel tudatos szempontként az interakcidk szamanak tovabbno-
velése a csoportok szaméhoz képest. Illy médon kijelenthets, hogy a csoportmunka, leg-
alabbis, ahogyan azt a szakirodalomban leirjak, és a hétkoznapi koznevelési szohasznalat-
ban értelmezik, biztosan csupédn egyetlen kooperativ alapelvnek felel meg, s annak is csak
spontan moédon - igy elég tavol all a kooperativ tanuldsszervezéstol.

,Frontdlis tanulds vagy kooperativ tanuldsszervezés?”

Nagyon gyakran a frontdlis és kooperativ tanulasszervezés osszehasonlitdsat gyakran
azok ellentétes viszonyaként értelmezik. Mintha a kett6 kizarnd egymast. A kooperativ
tanuldsszervezés, mint mashol is kifejtettiik mar (ARATO - VARGA, 2012:143-145) tartalmaz
frontalis elemeket (pl. egyedi és megismételhetetlen frontalis el6adast igényl6 pillanatok,
frontalis instrukciok, illetve kifejezetten frontalis kooperativ strukturak: gytijtés cetlin kor-
tablan (ARATO - VARGA, 2012: 144-145), vagy csoportforgd cetlin (ARATO - VARGA, 2012:105).
Vagyis a kiilonbség nem ott talalhat6, hogy valamely tanuldsszervezési eljaras frontalis
vagy kooperativ szervez6désti, hanem a szemléletben ragadhaté meg. Kooperativ szemlé-
leti tanuldsszervezés esetén barmilyen - akar frontalis - szervez&dési elemeket tartalmazo
folyamatban is sziikséges megvizsgalnunk, hogy érvényestilnek-e a kooperativ alapelvek.
Ahol nem érvényesiilnek, lehet sz6 akér csoportos szervez6désti folyamatrol is, akkor az a
struktdra nem tekinthet6 kooperativ tanulasszervezésnek.

Minderre bizonyitékul szolgal, hogy ismeriink olyan tanuldsszervezési modellt (pl.




a moderatoriskola modellje NisseN - IDEN, 1999), amelyben az egyenl6 részvétel és hoz-
zaférés, az épitd és 0sztonzé egymasrautaltsag, a személyes felel6sségvallalds és egyéni
szamonkérés alapelvei a lépések zomében érvényestilnek. A parhuzamos interakci6 elve,
viszont csak néhany lépésben vagy kisebb szakaszokban van jelen - hiszen alapvet6en
egy frontalis, moderaciora épiilé modellrél van sz6. Ez a modell mégis kdzelebb all a ko-
operativ tanuldsszervezéshez, mint a hagyomanyos vagy spontan csoportmunka. Hiszen
ebben hdrom kooperativ alapelv biztosan, a csoportmunkaban pedig csak egyetlen egy
érvényestil. Ismeretes példaul, hogy a csoportforgé cetlin kooperativ struktaréat alkalmaz-
zak a moderatoriskola modelljében is. Ez egy olyan kifejezetten frontalis struktira, tanu-
lasszervezési eljaras, amelyben a kooperativ alapelvek mindegyike érvényesiil.

, A szobeli csoportforgd mdsik formdjaban — csoportforgo cetlin — a teljes nagycsoport egy
témahoz kapcsolodo gyiijtését Osszegezziik. Az egqyéni (személyenkénti) gyiijtést kiscsoporton
beliil egyeztetik (pl. szoforgoval ablakban), majd a Qyiijtésbdl kiemelendd anyagokat kiilon-
kiilon cetlikre irjak a csoport tagjai. Ilyenkor célszerii annyi cetlit, vagy annak t6bbszdrosét
készitetni, ahanyan vannak egy-egy mikro-csoportban, igy a konszenzus alapjit képezheti az
is, hogy mindenki egyénileg jeldl meg egy-eqy fontos, kiemelendd tényt, adatot... stb.

Ezt kdveti a nagycsoportos dsszesités csoportforgoban. Ez azt jelenti, hogy minden csoport
egyszerre csak egy Qyiijtd dolgot ismertet az elkészitett cetlikre irtak koziil. Az ismertetés
utdan az elhangzott elemet tartalmazo cetlijiiket ey k6zds nagy papirlapra ragasztjik a nagy-
csoport elé. A tobbi csoport megnézi, hogy ez a téma szerepel-e naluk. Ha igen, ezt jelzik, s a
kiragasztott cetlin szammal jel6li a tandr, vagy a cetlit kiragaszté didk, hogy hdny csoportban
irtdk azt az adott dolgot (ezt a szammal elldtott cetlit nevezziik silyozott cetlinek). Az el-
hangzott téma mar nem keriil a tovdbbi kérokben ismertetésre. A kdvetkezd cetlit (megolddst,
kérdést stb.) a kdvetkezd csoport ismerteti. Igy tovdbb forog a sz6 a csoportok kozott, mindig
cetlin régzitve az elhangzottakat, amig minden csoport minden cetlije sorra nem keriil...
Véqiil eqy kozdsen készitett jegyzet lesz a tablan, amelyet a csoportforgo soran mindenkinek
mdsolnia kell a fiizetébe - Jeqyz0 feladata ellendrizni -, hogy a késébbiek sordn minden tanulo
tudjon dolgozni a kézdsen dsszeqyiljtott anyaggal. Ha lehet, szervezziik 1igy a csoportfor-
g0t, hogy legfeljebb annyi fordulo legyen, ahdny csoporttag van a legnagyobb taglétszamii
kiscsoportban. Ezzel a csoporton beliili eqyenld részvételre és megnyilatkozisi lehetdségre is
tudunk figyelni, mindezt kooperativ frontdlis munkdban.” (ARATO — VARGA, 2012: 105)

,Vannak tantirgyak, amelyek nem oktathatok kooperativan?”

A diskurzus pontos elnevezésének éppen ebbdl a szempontbdl van jelentésége. A koope-
rativ tanuldsszervezés a tanulési folyamatok szervezésének strukturait vizsgalja az egytitt-
miikddés szempontjabol. A kozos célok, alkalmazott tanuldsi modszerek, a bejart tudo-
manytertiiletek mélysége tovabbra is a résztvevék-szervezék felelssége marad. Vagyis
olyan struktdrékat ajanl fol, amelyek taratlom-fiiggetlen moédon segitenek a tanulasi folya-
matban egyiittm{ikddési dinamizmusokat beinditani.

Az egyiittmiikodés alapja az egyéni hozzéjarulas, vagyis a tanuldk egyéni munkaja.
Erre épit a hagyomanyosan frontdlis osztalymunkanak nevezett gyakorlat is, amikor egyé-
ni munkaformakkal ad lehet&séget a tanulasi folyamatban val6 részvételre (6rai munka,
frontdlis egyéni megnyilatkozas, egyéni otthoni hazi feladat). Mindkét megkozelités bi-
zik tehat az egyéni teljesitményben, fejléd6képességben. A kooperativ struktirak alapja
mindig az egyén, akinek személyre szabott, a tobbiekével pozitiv egymdsrautaltsagi hely-
zetben (vagyis nem versenyhelyzetben) kialakitott, lépésrél 1épésre nyomon kovethetd és
tdmogatd nyilvanossaggal segitett feladatai vannak.




A kooperativ tanulést a csoportmunka fel6l megkozelitd elképzelések szaméra gyakran
az nem lathat6, hogy a kooperativ tanulasszervezés kifejezetten az egyéni teljesitmények
novelését, az egyének autoném fejlédését hivatott elésegiteni. Gyakran sszetévesztik a
célt, és célnak a kozos produktumokat vagy a kozosségfejlesztést tekintik, s nem az egyének
ezek altal elémozditott fejlédését. A kooperativ tanuldsszervezésben ugyanis éppen azért
dolgoznak egytitt a résztvevék - mindenki a maga feladatrészén, mélységében -, hogy min-
den egyes tanuldsban résztvevd elérje a sajat kittizott céljat. Ha feltételezziik, hogy a gye-
rekek egyediil hatékonyan tudnak tanulni, akkor nyilvan kozosen szintén tudnak, hiszen
erre a feltevésre épitve jarnak a koznevelés-kozoktatas intézményeibe. A lényegi kiilonbség
a bevonddas szintjében mutatkozik. Mig mind a két modell feltételként adottnak veszi a
gyerekek egyéni teljesit6képességét, addig a kooperativ tanuldsszervezés kifejezetten haté-
konyabb, eredményesebb és mindenkire kiterjed6en méltanyosabb eredményeket produkal
pusztan mar azzal, hogy az egyéni munkékat pozitiv médon egymasra épiti.

A tantargyi tanulas szempontjabol a legkonnyebben a frontalisan is remek, érdekes 6ra-
kat tart6, tudomany-teriiletiiket szerets, mtivel6 pedagégusok értik meg, hogy nem sziik-
séges mast tenniiik, mint masképpen szervezni az érdekes tablai feladatok megoldasat.
Orommel fogjak latni, hogy végre masoknak is vannak kérdései, megoldasi probalkozasai,
nemcsak annak a szokdasos 5-6 embernek, akikkel eddig sikeresen vitték az érat. Az egyik
alapvet6 4j élmény, hogy bizonyos gyerekek a tarsaik magyarazata alapjan értik meg pil-
lanatok alatt azt, amit a tdblai magyarazatnél kovetni sem tudtak, s maris azonos szinten
tudjak folytatni a tobbiekkel.

A kovetkez6 szint, amikor a pedagoégus felfedezi, hogy az egytittm(ikodé struktirak-
nak koszonhetSen, kiilonosebb eréfeszitések nélkiil tudja egyénre szabni a tanulast. Igy
van, aki fényévekre jar mér, mig a masik végre egyre biztosabb alapokat szerez, s mégis
egymas tanulasat tamogatjak. Amiben biztos lehet egy kooperativ tanuldsszervezés soran
a tanar, hogy a korabban frontalisan elvart tanulasi tevékenységeket ebben a szervezési
formaban minden résztvevé végrehajtja, s mindezt akar monitorozni is tudja a pedagoégus,
anélkiil, hogy zavarnia vagy megszakitania kellene a tanulasi folyamatot. Szemben a fron-
talis helyzettel, ahol a tanitasra - illetve a frontélis prezentaciéra-kommunikaciéra - kon-
centréalva erre nincs lehetdsége. Igy a kooperativ struktirdknak koszénhetSen pontos és
valédi képet nyer arrél, hogy a kitalalt Iépések hogyan miikddnek az egyes résztvevéknél,
hol kell azonnal csoportot fejleszté6 megoldasokat keresni, kinek kell tovabbi feladatokat
biztositani, hol latszik faradtsag jele a csoporton stb.

Lényeges tovabbi kiilonbség, hogy megné a gyerekek tanulasi interakcioban eltoltott ide-
je. Vagyis amig egy frontélis osztalymunka soran 3-5 perc jut egy tanulénak konkrét tanulasi
interakciéban val6 részvételre (amikor a tanar kérdez vagy vélaszol a kérdésére), addig ez
a tarsakkal 40 percnyi is lehet egy negyvendt perces tanéran. Ha csak parokban dolgoznak,
akkor mar adott egy folyamatos személyes nyilvanossaga minden résztvevé munkéjanak,
amelyben kérdéseket és/vagy segitséget kaphat stb. Vagyis egy mentoralt folyamat jon 1ét-
re, amelyben a pedagogusnak az egytittmikods szerepeket és a strukttrakat sziikséges jol
kitaldlnia, a dinamizmust a tanulék érdeklédése, pozitiv egymasrautaltsdga biztositja.

,/I

»Nem fér bele a negyvendot percbe
Ennek a felvetésnek a tovabbi valtozatai a ,, Lassabban lehet haladni!”, valamint az , EI-
megy az id6 a csoportfolyamatokkal!” megnyilatkozésok. Az idSkezelés nehézsége mint
alapvet6 probléma szinte kivétel nélkiil megjelenik a kooperativ tanulasszervezést beveze-
t6 pedagogusok reflexidiban. (VarGa, 2015) Tudnunk kell, hogy a kooperativ tanuldsszer-
vezés folyamatelvii curriculumban gondolkodik. Vagyis olyan, az adott tanul6csoport igé-




nyeihez, sziikségleteihez igazitott tantervben és tanmenetben, amely lehet6séget ad a dif-
ferenciélasra, személyre szabasra, s mindenkinek a maga titeme szerinti haladasra. Ebb¢6l
a szempontb6l nem negyvenot perces keretekben gondolkodik, hanem a tanulasi folyamat
egészébdl indul ki, s azt szakaszolja a tanulasi tevékenységeknek megfelel6en. Masképpen
fogalmazva: semmi nem irja el6, hogy példaul egy szakért6i mozaiknak negyvenot percen
beltil le kell zajlania. A szakért6i mozaik els6 1épése (egyéni felkésziilés, csoporton beliil
személyre szabott, a tobbiekétdl kiilonboz6 témaksrben) nemcsak 10 perces egyéni mun-
kara épiilhet, hanem akar egy teljes 45 percre, vagy akar egy hetes otthoni felkésziilésre
(pl. természeti jelenségek otthoni megfigyelése, vagy torténelmi forrasszovegek tankonyvi
szovegek, tovabbi irodalmak otthoni feldolgozésa), vagyis a folyamatokat tagabb idéke-
retben, s a tanulasi-nevelési célok szem el6tt tartasaval érdemes elképzelni és megtervezni.

A negyvenot perces id6keret soran, mint az el6z6ekben mar kifejtettiik, sokkal tobb id6
jut egy tanulénak tanulési interakcioban valé részvételre, igy egyéni tanuldsa soran azon-
nal kap visszajelzést a haladasarol, illetve a haladdsahoz sziikséges tevékenységekrdl.

A tematikus orientacioju, linedris szervez6dést, el6iré tanmenetek esetében, ahol egy-
egy témara 45 perc jut, szintén exponencialisan novelhet6 a tanuldsra szant id6, amikor a
mikro-csoportos szerkezetnek koszonhet6en egy egész témakort osztanak fel a csoportok
kozott, a mozaik struktiranak megfeleléen - igy a témakor egykor 45-45 percben megje-
lend egységei immar a témakor egész id6tartalméban folyamatosan jelen lehetnek, vagyis
a 45 perc tobbszorosét forditjak a résztvevok az adott témakor gyakorlaséara, elmélyitésé-
re. Tovabbi eredménye még ennek a szerkezetnek, hogy a résztvevék folyamatosan dsz-
szekapcsoljak a részeket, osszefliggéseket keresnek, s egyre inkabb elmélyednek az egyes
tertileteken. Sokoldalti, tobb néz6épontbdl vizsgalédo, stratégiai gondolkodasi alakzatokat
kovetnek (JoHNSON - JoHNSON, 2009).

,Hdatrdltatja a jo tanulékat?”

Ennek is vannak tovabbi véltozatai: ,Nem jo az introvertalt beallitodastaknak!” és a , Van-
nak, akik szamara nem jo a kooperacié!”. AlapvetSen itt is az elsédleges érv az, hogy az
egylttmiikodés és a hozza sziikséges személyes és szocialis kompetenciak, masképpen
intra- és interperszonalis kompetenciak, olyan transzverzalis kulcskompetenciak, amelyek
az életben val6 konstruktiv boldogulashoz, akar maganéletrdl, akar szakmai karrierrél van
sz0, létfontossagtinak bizonyultak a kutatasok szerint (lasd pl. CiarroCHI és mtsai, 2004).
Ugyanakkor az is bebizonyosodott, hogy bizonyos nagyon ritka betegségektdl eltekintve
(pl. alitimia) mindenkinél élete végéig fejleszthetSk ezek a kompetenciak. Vagyis a koope-
rativ tanuldsszervezés nem varja el az egytittmtikodé képességek meglétét, hanem olyan
helyzeteket general, ahol azokat a résztvevék strukturalis okokbodl kénytelenek mozgo-
sitani. Ilyenkor feltarul azok allapota, s a fejlesztés célkitlizéseit egyre pontosabban lehet
megfogalmazni. Az elején lehet, hogy az lesz a legfontosabb szempont, hogy mindenki
megszolaljon és mindenkit meghallgassanak a mikro-csoportokban. A késébbiekben pe-
dig a vitakészség fejlesztése stb.

A kooperativ paradigma szempontjabol a vélasz a fenti feltevésre az, hogy a kooperativ
tanulasszervezés individualizal6 tendenciat kovet, vagyis az a fejlesztés stratégidja, hogy
a kooperativ strukttrakban egyénre szabott tanulasi feladatokat osztanak ki vagy véllal-
nak a tanulasban résztvevék. Ez azt jelenti, hogy aki mar esetleg plusz irodalmak szintjén
érdeklédik a torténelem irdnt, az azon a szinten kap feladatokat, aki pedig csak izlelgeti a
tankonyvi szovegeket, az azon a szinten.

Igy az olyan folyamatokban, ahol valamelyik részcsoport nem fejlédik megfelelSen, ott
legaldbb két alapelvet is vizsgalni sziikséges. Az egyenl6 részvétel és hozzaférés alapelve




nem azt mondja ki, hogy mindenkinek ugyanazt kell csindlnia. Nyilvan van olyan, amikor
nagyjabol azonos szintti kihivasok elé lehet allitani minden résztvevét, azonban az esetek
tobbségében az elején még nagyok lehetnek a kiilonbségek. Vagyis mindenkinek egyenl6
esélyt kell adni a részvételre, de a fejlédéshez val6 hozzaférésre is. gy azoknak a gyerekek-
nek, akik unatkoznak, mert nem éreznek kihivast a tanulési helyzetekben, nincs egyenld
hozzaférésiik a fejlédéshez. A személyes felel6sségvallalas éppen azt jelenti, hogy olyan
kihivasok elé allitjak a kooperativ struktirakban a résztvevéket, amelyekbe be tudnak lép-
ni, amelyeket személyesen el tudnak vallalni, s amelyet aztan egyénileg nyomon is tud
kovetni a tanul6 kozosség. Hasonld a helyzet az introvertalt vonasokkal rendelkez6 sze-
mélyek esetében is. Az egyenl6 hozzéaférés és részvétel azt is jelenti, hogy olyan feladatokat
sziikséges kitalalni, amely el8segiti az egyenl6 részvételt - vagyis ha valakinek kell egy 20
perces elvonulds, elmélyiilés a témaban, egyediil az egyéni feladatdnak végrehajtasdhoz,
akkor 6 is kapja meg erre a lehet6séget. [gy majd amikor kiscsoportban ismertetik egymas-
nak az elvégzett egyéni feladataikat, akkor megnyugodva, magabiztosan tudja képviselni,
amit végzett.

A kooperativ struktirak olyan helyzeteket teremtenek, amelyek mozgdsitjdk a szemé-
lyes és szocialis kompetencidkat is a gondolkodasi és tanulasi kompetencidk mellett. Ezek
allapota nem feltétleniil elegendé az egytittmtikodéshez - itt valik jelent6ssé a tanar szerepe
az egyliittmiikodés tamogatasaban. Ha egy megtervezett kooperativ folyamatban konfliktu-
sok, veszekedések, latvanyos inaktivitas jelentkezik, akkor azok az esetek éppen megfelelé
alkalmak arra, hogy a pedagégus kozvetleniil tanitson konfliktuskezelési gyakorlatokat a
résztvevSknek. Ehhez természetesen az sziikséges, hogy maga is rendelkezzen egy kellGen
széles konfliktus-kezelési repertoarral, hogy példaul tobbféle modszert is javasolhasson vi-
tas kérdések eldontésére stb. Vagyis aki agy érzi, hogy éppen az adott pillanatban nem tud
egylittm{ikodni, az is kapjon lehet6séget arra, hogy sajat tanuldsat megvaldsitsa, mikozben
kiderl az is, hogy milyen akadalyait latja az egytittm{ikodésének.

Alapvet6en tehét legalabb a fenti két alapelvet célszerti megvizsgalni a csoportok m-
kodésében, ha a ,,j6 tanul6k” nem fejlédnek, ,ha az introvertaltak szenvednek”, ha , latva-
nyosan nem egyiittmiikodé gyerekek” is vannak a kooperativnak szant tanulasi folyamat
soran.

Példakat a hatékonysagra, eredményességre és méltanyossagra béven taldlhatunk a
szakirodalomban.

»~A kooperativ tanuldsszervezés diskurzusa kutatasok szazait sorakoztatja fel, a
Johnson testvérek példaul 1200 kutatas meta-elemzését végezték el, amelyek bizo-
nyitjak, hogy kooperativ struktarak segitségével hatékonyabb, eredményesebb és
méltanyosabb fejlédés érheté el az oktatasban (AronsoN, 2008; CoHeN - LoTaN, 1994;
JoHNsoN - JonnsoN, 1989, 2000; SLaviN, 1995). Kutatasok szazai tanitjdk, hogy a ko-
operativ tanuldsszervezési struktarak alkalmazasa csokkenti az akadémiai teljesit-
mény-szakadékot a tanuldk kozott, noveli az oktatasi esélyegyenlséget, fokozza a
teljesitményt, fejleszti az inter-etnikus kapcsolatokat, a rasszista megkozelitéseket
megértd és empatikus hozzaallasra valtoztatja (Kacan - Kacan, 2009). A kooperativ
tanulasszervezés konstruktivabb konfliktus-kezelési megoldasokhoz vezet, mint a
versenyeztet6 vagy egyéni tanuldsra épit6 tanulasszervezési formak, fejleszti 6nma-
guk alapvetSen kompetens személyként valé elfogadasat, magasabb szintti érvelési
és kritikai kompetencidkat eredményez, elésegiti 4j otletek és megoldasok gyako-
ribb megjelenését, valamint a tanuldi teljesitmény magasabb szintjeit és azok mé-
lyebb bevés6dését (JoHNSON - JOHNSON, 1999).” (ARATO, 2014)




,Humdn tantdrgyakra el tudom képzelni, de matematikdiban van,
amit csak frontilisan lehet el6adni!”

Ennek parja a ,Redl tantargyakra el tudom képzelni, de torténelembdl nem, hiszen van,
amit csak frontalisan lehet szerintem elmagyarazni!” valtozat. A képlet egyszerti ennek a
rejtélynek a megoldasara: ha feltételezziik, hogy a tanulok képesek egyéni tanulasra, akkor
egyszertien az eddig frontalisan szervezett egyéni tanulasi feladatokat sziikséges csupan
kooperativan strukturalt folyamatokba agyazni.

Ehhez néha hatrébb kell 1épni, s megvizsgélni, hogy vajon milyen kompetencia-ele-
meket mozgosit, fejleszt az adott egyéni vagy tablai feladat, s ezeket a célokat sziikséges a
kooperativ egymadsrautaltsdg soran is kovetni. Vagyis, ha a feladat az volt, hogy mindenki
olvasson el egy részt onalléan a tankonyvbdl, vagy oldjon meg egy matematikai feladatot
- akkor mi az akadélya annak, hogy utana ezeket egymasnal leellenérizzék, megbeszéljék,
ha sziikséges kiigazitsak, kolcsonosen megtanitsak?

A matematika probléma alapt megkozelitése szinte kindlja a tanulasi helyzeteket, vagy-
is az olyan helyzeteket, amelyek vallalhaté kihivasokkal szembesitik a didkokat, mint pél-
daul a Dienes-jatékok. Egy-egy matematikai tertilet probléma alapti megkozelitése hamar
vilagossa teszi, hogy a matematikai és logikus gondolkodas mozgdsitasa nem is olyan ne-
héz, ha megfelel6en 6sztonzé kornyezetben, példaul tarsakkal egytitt gondolkodva, egytitt
jatszva kisérleteznek, gyakorolnak szamitasokat, tesztelnek megkozelitéseket a tanuldk.
Ezek a matematika 6ran hasznos kompetencia-tertiletek kifejezetten j61 hasznosithatok a
forras és probléma alapt, multiperpektivikus torténelemtanitdsban és tanulasban is.

Nem egyszertien arrdl van csak sz6, hogy a kooperativ tanulasszervezés a tanulasi fo-
lyamat szervezési szintjére koncentral, vagyis tartalomfiiggetlen strukttrakban gondolko-
dik, igy barmely tudoményteriilet tanuldsa soran jol alkalmazhaté kooperativ kereteket
szervez. Hanem arrdl is, hogy akér redl, akar human tertileten megvaldsul6 adaptécio ese-
tében a tanuldk egyéni feladatait tovabbra is sziikséges dtgondolni csakdgy, mint a fronta-
lis szervez6désti folyamatokban. A lényeges kiilonbség az, hogy az egyéni tevékenységek
a kooperativ tanuldsszervezés soran személyre szabottan kiilonbozék és egymasra épiil-
nek - egymas egyéni teljesitményét kdlcsonosen tamogatjak. Ily médon nemcsak par tanu-
16 fogja végigdolgozni a kordbban frontalis szervezésii egyéni munkara épit6 feladatokat,
hanem az épitd és 6sztonzé egymdsrautaltsdg, valamint a tamogaté kiscsoportos nyilva-
nossag hatasara minden egyes résztvevd. Kiillonosen akkor a leghatékonyabb a kooperativ
struktdra, amikor a pedagégus képes arra, hogy valéban személyre és egyénre szabott
feladatokat kapcsoljon 6ssze egy-egy kiscsoporton beliil - ilyenkor egymast tamogatva, de
mindenki a maga titemének megfelel6en, eredményesebben fejlédhet, mint frontalis, vagy
képességek szerinti csoportbontasban - a fent mar idézett tobb szaz kutatas eredményei
szerint is.

,,Véletlenszerii csoportokat alakitok minden 6ran, van amikor miikodik, van amikor nem!”

A kooperativ tanuldsszervezés és a csoportmunka téves azonositasanak hatterére - fentebb
mar ravilagitottunk. E félreértés mellett sokszor figyelmen kiviil hagyjak a csoportfejlesz-
tési folyamat lépéseit és/vagy véletlenszert csoportokkal kisérleteznek a kooperativ tanu-
lasszervezés bevezetésekor.

Még egy olyan osztalyban is, ahol a tanuldk frontalis helyzetben a tanérral egytittmd-
kodéen viselkednek, sziikséges a személyes és szocialis kompetencidk allapotat, az osztaly
szociometriai térképét figyelembe venni a csoportok kialakitasakor, hiszen a személyes
és csoportbeli tarsas helyzetek masmilyen attittidoket, képességeket, ismereteket mozgat-




nak meg. Az adaptacio elején nagyon atgondolt, csoporttagrol csoporttagra végiggondolt
és osszeallitott csoportokkal érdemes inditani az adaptaciot, hogy a kiilonboz6 meglévé
kompetencia-elemek jol kiegészitsék egymast. Célszerti minden csoportban elhelyezni egy
az adott tantargyi tertilet irant érdekl6d6, vagy abban szorgalmasan tanul6 gyereket, to-
vabba egy olyat, akinek a szocialis kompetenciai erések (kozosségi emberek), s lehetSleg
olyat is, aki e kett6vel nem teremtett eddig kapcsolatot (perem helyzetti gyerekek), vigyéaz-
va arra, hogy a nagyon nagy ellentétek se kertiljenek egy csoportba. A négyfés csoportok
arra is esélyt adnak, hogy minden csoportban minden tagnak lehessen legalabb egy olyan
tarsa, akivel vagy kolcsonds viszonyban all, vagy legalabb egyoldalt kapcsolat volt feltér-
képezhet6 a szociometriai mérés vagy az osztaly megfigyelése soran.

A kooperativ tanuldsszervezés nem var el egyiittmiikodési kompetencidkat a résztve-
vo6ktol, pusztan olyan helyzeteket teremt, ahol a résztvevék , kénytelenek” egytittmtikod-
ni, vagyis mozgositani a személyes és szocialis kompetencidikat - ezért paradigmatikusan
strukturélis megkozelités a kooperativ tanuldsszervezésé, mert strukturalis eszkozokkel
alakitja ki az ilyen helyzeteket. Sokszor el6fordul, hogy az egytiittmiikodés nem gordiilé-
keny az elején, éppen ezért sziikséges jol végiggondolni a kialakitandé csoportokat. Ahhoz,
hogy ezt megtehesse, a pedagdgusnak alaposan ismernie kell a résztvevéket - tobbnyire
olyan helyzetekben is megfigyelve 6ket, amelyek lehet6vé teszik a spontaneitést, vagyis az
automatikusan miikodtetett viselkedési formak megfigyelését is, nem csak a szabalyozott
frontdlis osztalytermi viselkedést. Ezért altaldban a kooperativ tanuldsszervezés az osz-
talykozosség megismerésével indul, amelyre a legjobb keretet a kozosségfejleszts, onisme-
reti jatékok, foglalkozasok adjak, ezek jelent6sége felsé tagozattol kezdve egyre inkabb né.

Bar azt gondolnank, hogy a kozosségfejlesztésre, onismeretre a kicsik a legfogékonyab-
bak, illetve nekik van ra a legnagyobb sziikségiik, alapvet&en életkorilag a legnagyobb
kihivasok ezen a téren fels6 tagozattol kezdSédnek. Kisebb korban a kdzos tevékenység,
a spontaneitasra is lehet6séget ado kreativitds, a kozos szabélyok kovetése hamar ossze-
hozza a kis kozosséget, illetve a gyerekek spontdn reakciéi is hamarabb megismerhet&k,
feltérképezhetSk, igy hamarabb indulhat meg a kozos fejlesztési-tanulési tevékenység is.
Nagyobb korban néha nagyobb munkat igényel a résztvevék részérél az onmagukkal valo
szembenézés, a tarsakkal val6 egytiittmiikodés, a masik nemmel val6 ismerkedés - bizo-
nyos idészakokban pedig egyenesen ez all mar az érdekl6dés homlokterében. Aki ezeket
a folyamatokat érzékelve, a résztvevéket valoban megszolitva, sajat helyzetiik on-reflektiv
vizsgalatara lehet6séget adva torekszik a tanulési folyamat szervezésére, attdl lehet, hogy
nagyobb energidkat igényel az elején a kozosségfejlesztés, a megfelel6 csoportok megter-
vezése, majd az egytittmtikodés kereteinek kialakitdsa. Azonban az érdeklédésiiket kdve-
t6, személyre szabott kihivasokkal és felel6sségvallalasokkal ellatott, kolcsondsen egymas-
ra épiil6 tevékenységekben dolgozo fiatalok exponencialis mértékben hatékonyabb, ered-
ményesebb és méltanyosabb fejlédésen mennek keresztiil nemcsak a tanulményaikban,
hanem a személyes és szocialis képességeikben is.

Véletlenszerti csoportokban nem az adaptécié elején, hanem inkabb méar éppen a koze-
pén lehet hatékonyan dolgozni a kooperativ struktirakban. Az elején nem varhato el min-
denkit6l a motivalt, egylittmikdds és empatikus részvétel. Az ehhez sziikséges kompeten-
cia-elemeket éppen a kooperativ helyzetek fogjak mozgdsitani és fejleszteni, hiszen ezeket
gyakorolni kell ahhoz, hogy kialakuljanak. Vagyis az egytiittmtikodés nem feltétlentil lesz
azonnal gordiilékeny attél, hogy a kialakitott kooperativ helyzet megkivanja, viszont azon-
nal felszinre keriilnek azok a tertiletek, amelyeket fejleszteni kellene, akar egyénekre is
lebontva, hogy az egyiittmiikodés hatékonyabb, eredményesebb legyen, oly médon, hogy
a fejlédés minden egyes résztvevénél kimutathaté legyen. A j6l megtervezett, heterogén
alapcsoportok munkajat természetesen tdimogathatjuk véletlenszert, rovidtava, egy-egy
munkaszakaszt egytittvégz6 csoportokkal, mint példaul a szakért6i mozaikban, amikor
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a csoporttagok elmennek a szakért6i csoportjaikba, ahol sajat anyagrészeiken dolgoznak,
majd visszatérnek, hogy megtanitsak egymast az alapcsoportjukban. Az adaptacié elején
azonban az id§szakos csoportokban, a fenti példaban a szakért6i csoportokban, ugyantgy
sziikség lehet a heterogenitas, a kompetenciak egymast timogaté sokszintiségének a meg-
tervezésére - igy az id6szakos csoportoknak is j61 megtervezetteknek kell lennitik. Amikor
mar az osztadly minden tagja képes egytittmiikod6 tanulasra (1-2 éves folyamatos fejlesztés
utan), akkor mar szabadon alkalmazhatunk véletlenszertien kialakitott csoportokat is ta-
nulési célok megvaldsitasara.

A véletlenszerii csoportalakitas az elején gyakran kudarchoz vezet, hiszen nem tdmo-
gatjak biztosan egymast az osztilyban 1év6 eréforrasok, a véletlenszerti csoportositasbdl
akar hatékony, akar kudarcos tevékenység is kovetkezhet. Noha a jelentésége a koopera-
tiv tanuldsszervezésnek nem egyszertien a csoportfejlesztésben van, mégis az egyik donté
pillére a kooperativ tanuldsszervezésnek a folyamatos csoportfejlesztés. Onmagukban a
struktardk egy mar jol egyiittmiikods kozosségben fejtik ki optimalis hatasukat, ehhez
azonban folyamatosan és tudatosan figyelni és fejleszteni kell a résztvevék személyes és
szocialis kompetencidit, amelyre a legjobb kereteket az egytittmtikodésre 6szténzé koope-
rativ strukttrak adjék a tudomany jelenlegi allasa szerint.

A pedago6gusok gyakran sajnéljak az id6t a csoportfejlesztés folyamataitdl, a kozosség-
fejlesztéstSl - az elmult negyven év tapasztalata az, hogy a gyerekek, fiatalok, feln6ttek
teljesitménye fokozédik, amint az osztély- vagy egyetemi csoportkdzosség egyre érettebb
formakat mutat. Az iskolai formaélis tanulas remek lehet&séget adna a hossz tavi csoport-
fejlesztési folyamatokra - egyébként frontalis, nagycsoportos keretben is -, amennyiben
a pedagogusok ismernék a kozosségfejlesztés, a csoportfejlesztés, a csapatépités, tagabb
értelemben az osztalymenedzsment eszkozeit. Ezen a tertileten a kooperativ tanuldsszer-
vezés altal nytjtott eszkoztar kimerithetetlen, hiszen nemcsak szdmtalan modellt, konkrét
gyakorlati eszkozt sorol fel, hanem bekapcsolja a résztvevoket is a tevékenységi formak
kialakitdsaba. Arrél nem is beszélve, hogy az intra- és interperszonalis kompetencidk ép-
pen olyan fontos, talan a legfontosabb kulcskompetencia-teriiletek nemcsak a NAT, de
az OECD kompetenciak koziil is, jelentéségiikre a mindennapi életben, tarsas kapcsola-
tokban, szakmai karrierépitésben példaul az érzelmi intelligencia kutatasok hivtak fel a
figyelmet.

Ha a pedagoégusok megértik, hogy a kooperativ strukttrak altal teremtett helyzetek
valéjaban fejlesztési helyzetek, amelyekben nekik sziikséges kovetnitik a személyes, szoci-
alis és tanulasi kompetencidk alakulasat, s a megfelel helyen beavatkozni, s kozvetlentil,
konkrét gyakorlati mintak adédsaval, el6segiteni azok fejlédését, akkor varhato a siker. Ha
csak automatikusan alkalmazhaté moédszertani eszkozként - ,,technika”-ként - alkalmaz-
zak, akkor lehet, hogy csak részsikereket érnek el, a valédi autoném és felel6s tanulashoz
lassabban segitik hozza a tanitvanyaikat.

Az alabbi példaban egy egyszerii eszkoz segitségével lathatd, milyen egyszerti a hete-
rogenitas és az egyéni teljesitmény nyomon kovetése a folyamatok soran.

., Gyakran mosolyognak meg oktato kollégdim azért, mert vastag filcekkel jarok kurzusokat
tartani. A csoportonként kiosztott négyszinii filckészletek azonban lehetévé teszik, hogy én
minden egyes résztvevd orai munkdjat nyomon kévessem, az orai munkat instrudljam, to-
vdbbd a munkacsoportokhoz sziikséges heterogenitist biztositsam. Bizonyos helyzetekben
szlikséges a csoportokat jol dsszerakni pl. ha minden csoportban sziikségem van egy jo ango-
losra, akkor 1igy rendezem a csoportokat, hogy mindegyikben iiljon egy. Ha azt szeretném,
hogy nekik meghatdrozott, de azonos szerepiik legyen, akkor azonos szinii filctollat kapnak,
a sziniikhéz kapcsolodo szereppel: Ok lesznek a Batoritok, akiknek az lesz a feladata, hogy
ellendrizzék, hogy minden elhangzik-e angolul és magyarul is, mindenki képes-e kdvetni a




feladatokat, a dialégust példdaul egy kétnyelvii szemindrium soran. Ha arrol is gondoskod-
ni szeretnék, hogy az idbszakos csoportokban is mindig iiljon egy jo angolos, akkor viszont
csoportonként mds szinii filcet kapnak, s az idészakos csoportok kialakitdsihoz az azonos
szinii filccel rendelkezdket diltetem egy csoportba. Igy a jé angolosok biztosan mds csoportba
keriilnek, vagyis minden csoportban lesz tijra egy jo angolosunk. A vastag (12mm) filcek
lehetévé teszik, hogy monitorozva a munkdt, egyrészt olvasni lehessen az irdsos és egyéb
vizudlis tanuldsi produktumokat, anélkiil, hogy be kellene avatkoznia a megfigyeldnek a ta-
nuldsi folyamatba, mdsrészt lehessen ldtni, hogy ki mit végzett a konkrét feladat sordn (a
szinek alapjdn ez ldthatd). A négy szinhez nem mindig kapcsolok szerepeket (példaul amikor
csak révid idére taldlkozom egy csoporttal), viszont a szinekhez kapcsolodva négy utasitds-
sal az egész csoportot személyre szabva instrudlhatom. EQy eqyszerti vizudlis eszkoz, amely
rengetek jelzési funkciot tolthet be eqy kooperativan strukturdlt, akdr nagy létszamu, egyritt
tanulo csoportban.”

,Hidba alakitok mikro-csoportokat, ugyanazok dolgoznak,
mint frontdlis osztdlymunkdban!”

Ez a megfigyelés altalaban akkor jon létre, ha valamelyik kooperativ alapelv hianyzik. Ha
kialakulnak spontén , igavonok” egy-egy proaktiv tanulé szerepvéllalasaval, s elkésziilnek
a csoportfeladatok, akkor bizonyosan nem épitette be a pedagoégus az 6sztonzé és épitsé
egymasrautaltsag elvét a feladatba, hiszen az igavono a tobbiek nélkiil is meg tudta oldani
a feladatot. Az 6sztonz6 egymasrautaltsagot szamos eszkozzel erdsitheti a pedagogus. Az
els6 eszkodz az épit6 sokszinliség - vagyis elegenden sokszinti kompetencia-készlet egy-
egy mikro-csoport szamara a feladat megoldasdhoz. Amikor minden csoportba kertil egy-
egy proaktiv, lelkes tanulo, igy biztositunk egyenl6 hozzaférést minden csoport szamara
a kezdeményez§ szerepvallalashoz. Onmagaban azonban ez kevésnek bizonyult, hiszen
onélléan is meg tudta oldani a kozosnek szant feladatot, s6t az 6ra végére esetleg neheztel
is mar, hogy végig a ,tobbiek helyett kell dolgoznia”. Ilyen esetben tovabbi, konkrét rész-
vételre 6sztonz6 egymasrautaltsagot sziikséges kialakitani. Példaul a kozos feladat any-
nyi részbdl 4ll, ahany csoporttag, s mindegyik részt masnak kell megoldania a csoportban
(feladat-egymasrautaltsdg), minden megoldast el6szor mindig més csoporttag ellendriz, s
ha nem jutnak dtil6re, akkor csatlakozik a két mésik csoporttag is. Igy a feladat-strukttra
lehetetlenné teszi, hogy egyetlen egy ember oldjon meg minden feladatot, illetve hogy
minden feladatot, mindig 6 ellenérizzen. Vannak olyan feladatok, amikor egy-egy ember-
nek ugorhat be esetleg csak a megoldas, vagy van sikeres javaslata a megoldas keresésére.
Ilyenkor példdul a diakquartett struktiraban (ARATO - VARGA, 2012) az még kevés a feladat
elvégzéséhez, hogy végre meg tudta oldani a csoport a kozos feladatot, addig kell eljutni-
uk, hogy ezt a megoldéast mindenki alkalmazni tudja, és el tudja magyardzni masoknak
(tananyag-egymasrautaltsag).

Eléfordulhat, hogy a személyes felelsségvallalas és egyéni szamonkérhetdség hiany-
zik a csoportfolyamatokbdl. Ha a csoportban nincs mindenkinek jol elhatarolt, sajat, a tob-
biekétdl kiilonbozé egyéni feladata, amelynek teljesitését folyamatos nyilvanossag kiséri,
akkor valéban el¢fordulhat, hogy lesznek ,igavondk” és ,potyautasok”, vagyis sériil az
egylttmtikodés. A csoportokon beliili szerepeket, feladatokat tgy kell kialakitani, hogy
mindenki személyesen vallaljon felel6sséget a tanulasi feladatokért, s azok teljesitése egyé-
nenként is nyomon kovethet6 legyen. Ellenkez6 esetben valoban eléfordulhat ardnytalan-
sag a feladatok végrehajtasaban.




,Hidba szervezem meg az orit az alapelvek szerint, a tanulok felldzadnak,
nem hajlandék végezni a feladatokat!”

Ennek egy masik véltozata: ,A tanulok ragaszkodnak a frontélis munkéahoz!”. Altalaban
olyan esetekben lehetséges ez, ahol a tanuldsban résztvevéket valdjaban nem érinti meg
az adott tudomany-teriilet, annak tanuldsat nem érzik fontosnak, vagy nem latjak annak
jelent6ségét. Ilyen esetekben a résztvevsk farasztonak érzik, hogy a ,tanar témajahoz” ak-
tiv médon asszisztdljanak, vagy hogy 6ket komolyabban nem érdekld témakat alaposan
atbeszéljenek és megtanuljanak, inkabb valasztjak a passziv hallgatasra épiil6 jegyzetelge-
tést, vagy Orai semmittevést. Itt a cél a tanulasban résztvevék bevonédédsanak vizsgélata,
a bels6 6sztonzé tendencidk megszdlitasa, mozgasba hozasa. A probléma- vagy kivan-
csisdg-orientalt folyamatszervezés egyik fontos lépése, hogy feltérképezik a résztvevék
hozzaalldsat az adott tudomanyteriilethez, annak problémaihoz, fontos teriileteihez stb.
Minél vilagosabbak a tanuldi attittidok, anndl vildgosabban lehet a tanulmanyi és egyéb
fejlesztési célokat is kittizni.

Egy masik lehetséges eset, hogy a tanuldsban résztvevok til magas kihivéassal szembe-
stiltek, vagyis nem képesek a feladatok megoldasara. Itt akkor a fejlesztési célokat sziik-
séges korrigalni, olyan tevékenységekre valtani, amelyek azonnali médon segitenek moz-
gdasba hozni, fejleszteni a feladatmegoldashoz sziikséges ismereteket, képességeket, attitii-
doket. Ha a Pitagorasz-tételt tanitana valaki, de a résztvev6k a szorzassal sincsenek tiszta-
ban, akkor a szorzassal kapcsolatos képességfejlesztési feladatokat nem érdemes kikertilni,
hanem kifejezetten el6térbe érdemes hozni azokat, médositva a tervezett folyamatot.

Az is el6fordulhat, hogy a csoport nincs olyan helyzetben vagy allapotban, hogy egy
egytttmiikddési helyzetben boldoguljon, ilyenkor érdemes a kozosségfejlesztési célokat
szemiigyre venni, célkittizéseket megfogalmazni, s a lehet6 leghamarabb hozzalatni a cso-
port, az osztaly kozdsségének a fejlesztéséhez - ahogyan errdl a fentiekben is sz6 volt mar.

»Nagy létszdamii osztdlyokban nem miikodik!”

Ennek a vélekedésnek a masik oldalrél megfogalmazott verzidja, hogy , Kis létszdmu osz-
talyokban nincs értelme kooperativan szervezni a folyamatokat!”. Ezek mogott a kijelen-
tések mogott az a félreértés all, hogy a kooperativ tanuldsszervezés valdjaban a csoport-
munkéval azonos. Nem veszik figyelembe, hogy a lényeg a mikro-csoportokban torténik,
vagyis a kooperativ tanuldsszervezés alapelveit a mikro-csoportokon beliil is érvényesiteni
sziikséges, hogy a tanuldsi eredményességet, valamint a személyes és szocialis kompe-
tencidk fejlédését garantalni tudjak. Ehhez 2-5 f6s mikro-csoportos szerkezet kialakitasa
sziikséges. Az egyik gyakori alkalmazasi hiba, amikor a nagy létszamu osztalyokban nagy
létszamu mikro-csoportokat hoznak létre (6-8 £6), illetve a terem berendezésére hivatkozva
tartjak lehetetlennek a mikro-csoportos szerkezet kialakitasat. AlapvetSen az egyenl6 rész-
vétel és hozzaférés garantdlasara nagy létszamd, s rogzitett berendezésti termekben a két-
f6s mikro-csoportok bevezetése javasolt, vagy legalabbis az elején mindenképpen parok-
ban érdemes a kozos tevékenységeket, tanulasi feladatokat megszervezni, amelyre aztan
épiilhet a négyf6s csoportok tevékenysége. A lényeg éppen az lenne, hogy minden egyes
résztvevd szamadra garantalt legyen az a partneri nyilvanossag, amelybe személyesen be-
léphet, informalisan kifejezheti érdekl6dését, igényeit, megoszthatja tanuldsi eredményeit,
kérdéseit, félreértéseit. Erre nagy létszamu csoportok esetében a paros munka tud garan-
ciat biztositani. A paros szerkezetben, ha konfliktus lép fel, akkor a tanulési folyamatot
csak az adott parnal sziikséges megszakitani, s konfliktuskezelési képességeket fejleszteni
azonnali beavatkozassal, vagy esetleg a tanulasi feladatot kiigazitani, amennyiben sziiksé-




ges. Igy a nagycsoport tobbi tagja folytatni tudja a munkat, a paros szerkezetben igy nem
egyetlen interakciora kénytelen mindenki koncentralni (pl. a konfliktusos helyzet miatt
megszakitott folyamatra), hanem mindenki a személyes keretek kozott zajlé tevékenysé-
gére koncentralhat.

Kis létszamu osztdlyok esetében, ugyanagy fontos a parokra, triokra, négyfés csopor-
tokra épiil6 szerkezet, hiszen a személyes és interperszonalis kompetencidk gyakorlasé-
hoz, mozgositasahoz, fejlesztéséhez a tanuloknak esélyt sziikséges biztositani ilyen hely-
zetekben val6 részvételre. Fontos érv tovabba, hogy a személyre szabott, individualizalé
differenciélés kis létszdmu osztalyokban is parhuzamos interakcidkat igényel. Hidba kis
létszamu az osztély, a tanuldk sziikségletei, fejlettségi allapotai kiilonbozok, igy célszerti
olyan szerkezetet biztositani, ahol a kiilonb6z6ség mentén mindenki egyenléen hozzafér-
het a fejlédéséhez sziikséges feladatokhoz és tamogatashoz.

Osszegzés

Ebben a tanulmanyban olyan mitoszokat, félreértéseket vettiink sorra, amelyekkel az elmult
htisz év soran a gyakorlatban taldlkoztunk a kooperativ tanuldsszervezéssel ismerkeddk ré-
szérdl. A legfontosabb tizenet a félreértésekkel kapcsolatban, hogy ez a paradigma a tanulas
szervezési szintjén javasol megoldasokat azokra a problémékra, amelyekkel a tanarok nap
mint nap szembesiilnek a tanitas-tanulds folyamata soran (nem egyenl6 részvétel, tanulok
motivalatlansaga, fegyelmezettlenség stb.). A megolddsok keresésében segithet a tanulasi
folyamatok kooperativ médon torténé megszervezése, ehhez azonban figyelembe sziiksé-
ges venni az 9sszes eddig feltart kooperativ alapelveket. Ugyanakkor nem megkeriilhet6 az
a tény sem, hogy a kooperativ strukttrak kialakitdsa inkabb kiindul6 feltétele a hatékony,
eredményes és méltanyos tanulasnak. Ugyanis a tanulas szervezéinek sziikséges megismer-
nitik a tanulasban résztvevok kiilonbozé kompetenciait, s olyan folyamatokat tervezniiik,
amelyekben ezek a kompetencia-elemek fejlédhetnek, a mikro-csoportos szerkezetben tanu-
16k mikro-kozosségekké érhetnek, s az egész osztaly egytitt tanuld kozosséggé valhat.
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