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A Komplex Instrukcios Program
mint statuszkezelo eljaras

A Hejokeresztiiri Modell részeként ismert Komplex Instrukcios
Program (K. Nagy, 2012) olyan specidlis kooperativ tanuldsi eljdrds,
amely tuddsban és szocializdltsagban heterogén tanuloi csoportokat

képes kezelni. Az aldbbi irds a program magyarorszdgi bevezetését
megelozo kutatdsokat foglalja 6ssze, a hangstilyt a tanulok kozotti
statuszrangsorra és annak kezelésére helyezve. Kitér az osztdlyon

beliili rangsor kialakitdsdnak okaira, az osztdly szocidlis szerkezete

megudltoztatdsdnak lehetoségére és a tanulok innovativ
gondolkoddsdnak fejlesztésere. Figyelmet fordit a t6bbféle képesség
Sfelhaszndldsdnak sziikségességére, valamint a csoport és az egyén
eértekelésenek lehetdségere is.

Bevezetés

szini osztalyok létrejotte, amely osztalyokban a didkok tanulmanyi eredményei és

kommunikécios készsége széles skalan mozog. A jelenség arra enged kovetkeztet-
ni, hogy hathatos beavatkozas nélkiil a tanulmanyi és a kommunikacidéban fellelhetd
heterogenitas komoly egyenldtlenséget eredményezhet a tanulok kozott. A jelenséggel
egy id6ben az is egyértelmiivé valt, hogy a hagyomanyos, leginkabb frontalis oktatasi
modszer sok tanulot kudarcra karhoztat, azt az izenetet hordozva, hogy alkalmatlanok a
megfeleld szintil iskolai teljesitményre.

A nyolcvanas évek kdzepén a Stanford Egyetem professzorai — elsdsorban Kalifor-
nia allam iskoldiban a bevandorldk gyerekeinek jelentdsen megndvekedett aranya miatt
— megoldast kerestek a felvazolt probléma mérséklésére, az oktatas hatékonysaganak
novelésére. Cohen 1972-ben végzett kutatasaira tdmaszkodva Cohen és Lotan (1989)
abbol a feltételezésbol indultak ki, hogy a kulturalisan sokszinli osztalyban a tanulok
teljesitményének kiegyenlitettsége fontos feladata a pedagdgusnak. Ugy vélték, hogy az
osztaly szocialis szerkezetének megvaltoztatdsadval olyan helyzet teremthetd, ahol min-
den diak képességei szerint tud teljesiteni, és amely valtozas a pedagogusnak a tanulok
kozotti statuszkiilonbség kezelésében segithet. A kutatok alapvetd célkitiizése az volt,
hogy a tanarokat a mddszer alkalmazasan keresztiil megtanitsak arra, hogyan lehetséges
minden didk szamara biztositani a tananyaghoz valo egyenld hozzaférést. Célként fogal-
maztak meg, hogy a tanaroknak legyen eszkoze, mddszere a didkok nyelvi és kulturalis
sokszinliségének kezelésére, a megfeleld technika és technologia alkalmazédsa mellett.
Arra iranyitottdk ra a pedagogusok figyelmét, hogy az angol nyelvet nem megfeleld
szinten beszéld tanulok esetében a lexikalis tudas eldtérbe allitasaval sok olyan tanul6t
veszithetnek el, akik nem képesek a tankonyvek szovegét maradéktalanul megérteni.

Alapgondolatuk, hogy a pedagdégus és a tanulok minden diakrol azt feltételezzek,
hogy mind az alapismereteket, mind a magasabb szintli dsszefiiggéseket képesek elsaja-
titani. Fontos szempont tovabba, hogy a didkok egymas kozotti érintkezése a statuszbeli
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egyenl6ségen alapuljon, azaz valamennyi tanul6 aktiv és befolyasold résztvevo legyen
a feladatok feldolgozasaban. Olyan modszert kivantak kidolgozni, melynek hatdsara a
didkok kozott kialakult jelentds tudasbeli kiilonbség mérséklodik, ugyanakkor a tanulés-
ban legsikeresebb didkok tovabbra is kivaloan teljesitenek, a kevésbé sikeresek pedig az
osztaly atlagteljesitménye koriil és nem a bukast jelentd végen szorddnak. A kutatasok
elsésorban a tanulok kozotti statuszkiilonbség mérséklésére iranyultak.

Statuszrangsor

Sharan és Shachar (1988), valamint Cohen, Lotan és Leechor (1989) kutatasai azt jelzik,
hogy a kulturalisan és nyelvileg sokszinii osztalyokban fennall annak a veszélye, hogy
a didkok statuszaban! mutatkozo kiilonbségek miatt komoly tudasbeli egyenl6tlenségek
alakulnak ki. A tanuldk szocialis hattere, nyelvtudasa, sziileik iskolazottsdga ranyomja a
bélyegét a teljesitményiikre. A bevandorld sziilok gyermekei nagyon eltérd tudasszinttel
érkeztek és érkeznek, amely a tanulok olvasasi, irds- és szdmolasi készségeinek jelentds
szorodasat mutatja.

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

Slavin (1983, 2001) kutatasai szerint amikor a tanuldk etnikailag vegyes csoportban
dolgoznak, a csoport tagjai kdzott szovodd baratsagoknak az ismeretelsajatitas szem-
pontjabol jelentds hozadéka lehet. Johnson és Johnson (1990) azt allapitottak meg, hogy
a csoportmunkaban a tanuldk az egyediil dolgozoknal, illetve a versenyszellemre épiild
osztalyok tagjainal jobban teljesitenek. Ha azonban a statuszbeli kiilonbség hatasara a
tanulok csak kisebb mértékben vagy nem vesznek részt a munkaban, az a tanulmanyi
eredménytikre is hatassal van.

A problémara adott valaszként Cohen és Lotan az egyiittmikodo tanulas olyan
modelljét dolgozta ki, amely a statuszkiilonbségekbdl eredd problémakat képes kezelni.
A modell neve: ,,complex instruction”. Azokban az iskolakban, ahol a mddszert beve-
zették, a statusz, a kiscsoportos interakciok ¢s a tanulds kapcsolatat vizsgaltak (Cohen
¢és Lotan, 1997b). A csoportmunkaban megoldando feladatok olyanok voltak, amelyek
a tanuloknak a feladatokban valo aktiv részvételét kovetelték meg. A csoportok olyan
feladatokon dolgoztak, amelyeket egyetlen személy segitség nélkiil nem tudott volna a
rendelkezésre 4116 iddben maradéktalanul elvégezni. A feladat megoldasahoz tehat sziik-
ség volt a csoport minden tagjdnak a munkdjara.

A csoportmunka-feladatokkal kapcsolatos vizsgalatok (Sharan és Hertz-Lazarowitz,
1980; Sharan és mtsai, 1984) egyontetiien azt mutattdk, hogy minél tobbet beszél-
getnek ¢és dolgoznak a tanulok egyiitt, annal sikeresebb ismeretelsajatitas jon létre,
annal nagyobb a tanulmanyi elérehaladas. Cohen (1991) kutatdsai ezt az allitast mind
az altalanos, mind a kozépiskolakra érvényesnek tekintették. Tovabbi kutatasok bizo-
nyitottdk, hogy az altalanos iskolai szinten minél tobbet kommunikaltak ¢s mukodtek
egylitt egy osztalyban a tanuldk, annal jobb eredményeket értek el a matematikateszten
(Cohen, Lotan és Holthuis, 1997).> Kozépiskolai szinten minél nagyobb volt az egy-
massal beszélgetd €s egyiitt dolgozo tanuldk aranya, annal jobb eredményt értek el a
tarsadalomtudomdnyi teszten.> Egy hatodik osztalyos természettudoméany-6ran részt
vevd didkokat érintd vizsgalat (Bianchini, 1995) szerint a beszélgetés atlagos aranya-
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nak és a tobbi tantargyi teszten elért eredmények Osszesitett javulasanak korrelacioja
erds volt.*

Az emlitett eredmények az osztalyszintre vonatkoznak, de az interakcid és a teljesit-
mény kozti kapcsolat az egyén szintjén is érvényesiil. Leechor (1988) elemezte azt a
hatast, amit a diaktarsakkal valo beszélgetés gyakorolt az egyéni tanulasra. Ugy talalta,
hogy a tanuloknak a csoporton belill a feladattal kapcsolatban folytatott beszélgetéseinek
aranya jelentds korrelaciot mutat a tesztelést kovetden szerzett osztalyzatokkal, ameny-
nyiben a tesztelés eldtti eredmény és a tanulok statusza alland6é maradt.

A statuszprobléma keletkezése

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

Berger, Cohen ¢s Zelditch (1966, 1972) kidolgozta a statuszjelenséget magyarazéd
elméletét, amely szerint a megfigyelt probléma olyan, statuszjellemzékben mutatkozo
kiilonbségekkel kezdddik, amelyben mindenki tigy érzi, hogy a magas rangsorbeli pozi-
cié jobb, mint az alacsony. A multikulturalis és etnikailag sokszinii osztalyok szamos
statuszjellemzdvel rendelkeznek, mint a faji hovatartozas, a tarsadalmi osztaly, az angol-
tudés szintje és a nem, de ide sorolhatd a tanulmanyi eredmény és osztalykdzosségen
beliili statusz is, amely alatt a didkok relativ népszertiségét értjik. Emellett vannak
még egyéb, specialis jellemzok is, mint amilyen példaul a gyors olvasasi képesség, stb.
A szerz6k munkajukban kitérnek arra is, hogy mivel a legtobb helyzet tobbféle statusz-
jellemzot érintd eltéréseket rejt magaban, a csoport Osszetételének ismerete nélkiil,
amelyben az adott személy dolgozik, nem lehet eldonteni, hogy 6 maga eredendden
magas vagy alacsony statuszu személy-e. Ugyanaz a személy az egyik helyzetben magas
statuszu, egy masikban pedig alacsony statuszi lehet. A didkok kozotti emlitett kiilonb-
ségek nem jelentenének problémat, ha az adott statuszjellemzét illetéen elfoglalt magas
vagy alacsony statuszhoz nem kapcsolédnanak eltéré kompetencia-elvarasok (Rozen-
holtz, 1985). Ezek koziil a fajhoz és nemhez kapcsolodo elvarasokat érint6 kiilonbségek a
legismertebbek, amelyekre gyakran mint rasszista, illetve nemhez kétddo vélekedésekre
hivatkoznak. Ilyen téves gondolat példaul, hogy a fehérek, illetve a férfiak intelligenseb-
bek, mint a feketék vagy a nok.

Amikor a pedagogus tudasban és statuszban heterogén tanuloi csoportot allit dssze, €s
olyan feladatot ad, amelyen egyiitt kell dolgozniuk a tanuloknak, adott a helyzet ahhoz,
hogy a kompetenciaval kapcsolatos eltérd elvarasok az uj feladatra is kiterjedjenek.
A kutatok statuszaltalanositasnak nevezik azt a folyamatot (Berger, Cohen és Zelditch,
1966, 1972; Berger, Rosenholtz és Zelditch, 1980; Cuseo, 1992), amelynek révén a sta-
tuszjellemzdk a tanuldk kozotti interakciora oly médon hatnak, hogy a csoporton beliili
presztizs- és erérangsor a kiinduld statuszkiilonbségeket tiikrozi. Azoktol a tanuldktol,
akik a rangsorban egy vagy tobb statuszjellemz6t tekintve magasan allnak, azt varjak,
hogy az 1ij egyiittmiikddési feladatban is kompetensebbek lesznek, mig azoktdl, akik a
statuszjellemzoket tekintve alul allnak, azt varjak, hogy itt is kevésbé kompetensnek
bizonyulnak majd. Mas szavakkal, a statuszkiilonbségekhez eredetileg hozzakapcsolt
kompetencia-elvarasok az 1j feladattal kapcsolatos kompetencia-elvarasok alapjat képe-
zik még akkor is, ha semmilyen racionalis alapja nincs az adott tanuloktol elvarni azt,
hogy az 1j feladatban is kitinnek majd. Mihelyt az elvarasok kialakulnak, kiilonb6zo
viselkedésformak allnak eld. A magas statuszu tanulok tobbet beszélnek az alacsony
statuszuaknal. Mi tobb, a csoport tagjai ugy talaljak, hogy az, amit a magas statusziak
mondanak, fontosabb, mint amit az alacsony stitusziak kozolnek. Onbeteljesitd joslat
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(Feldman és Prohaska, 1979) 1ép miikodésbe, amelynek révén azok, akiktdl eleve azt
vartak, hogy kompetensebbek lesznek, aktivabba és befolyasosabba valnak, és a csoport
minden tagja Ugy latja, hogy nekik értékesebb gondolataik vonnak, és a csoport irdnyi-
tasa érdekében tobbet tehetnek. Azok viszont, akiktdl azt vartak, hogy kevésbé lesznek
kompetensek, kevesebbet tevékenykednek, és amikor hozzaszdlnak, a tébbiek hajlamo-
sak arra, hogy ne figyeljenek rajuk, ugy tekintik dket, mint akiknek kevés értékes gondo-
latuk van, és keveset tesznek a csoport teljesitménye érdekében.

A kutatok arra a megallapitasra jutottak, hogy az osztalyban a tanulmanyi eredmény
alapjan kialakult és a kdzosségen beliili népszertiség a két legfontosabb statuszjellemzé.
Az altalanos iskola also ¢és felsd tagozataban és a kozépiskolaban végzett vizsgalatok
kimutattak, hogy azok a tanuldk, akik a tanulmanyi és k6zosségi statusz egylittes mér-
c¢jét tekintve magasabb pozicidt foglaltak el, joval aktivabbak voltak a kiscsoportos
foglalkozasok soran, mint az alacsonyabb statuszu tanulok (Bower, 1997; Cohen, 1997).
A szocialis hattérre, a tanulmanyi és kozosségi statuszra, illetve a feladatok végrehajtasa-
ra szervezddott csoportokban vald részvételre vonatkozo elemzések soran, a tanulmanyi
¢és kozosségi statuszt figyelembe véve, ugy talaltak, hogy az a tény, hogy egyes tanulok
a tarsadalomban is alacsony statuszi csoportba tartoznak (példaul feketék, sotétboriek
vagy lanyok), mar nem befolyasolja a feladatban vald részvételiiket (Lloyd és Cohen,
1999; Cohen, 1982).

Szamos pedagdgus és tarsadalomtudos olyan erdsen Osszpontosit a faji és etnikai
hovatartozasra, hogy nem hiszi, hogy az osztalybeli viselkedést nem elsésorban ezek a
tényezok hatarozzak meg. A tandrok gyakran abbdl indulnak ki, hogy a tanulok kozot-
ti statuszbeli kiilonbségek legfontosabb forrasai az olyan jellegzetességek, mint hogy
mennyire sotét a tanuld bére, milyen szintli az angoltudasa vagy 0ij bevandorlé-e. Mivel
az osztaly erdteljes szocialis rendszer, lehetésége van arra, hogy olyan statuszbeli sor-
rendeket hozzon 1étre, amelyek az osztalybeli helyzeteket illetden kozvetlenebb rele-
vanciaval rendelkeznek. Az olyan statuszbeli sorrendek, mint a tanulmanyi statusz €s a
népszeriiség, joval erésebben befolyasolhatjak a csoportokban valé viselkedést, mint a
faji vagy etnikai hovatartozas. Ezért a tanaroknak nem kellene azt feltételezniiik, hogy
az Ujonnan jott vagy szines borli gyerckek alacsony statusszal fognak rendelkezni. Az
effajta feltételezés lehetséges kovetkezménye, hogy a tanar az ilyen hattérrel rendelkezd
gyerekek kompetencidja irant kisebb elvarasokat timaszt.

Az olyan statuszjellemzdk, mint a tdrsadalmi osztdly, illetve a faji és etnikai hovatar-
tozas, gyakran szoros Osszefliggésben vannak az olyan iskolan beliili statuszjellemzok-
kel, mint a tanulmanyi statusz és a népszeriiség (Humphreys és Berger, 1981). Amikor
tobbféle statuszjellemzd jatszik szerepet — €s a heterogén osztalyokban ez a helyzet —,
akkor a feladat szempontjabol leginkabb relevans statuszoknak van a legnagyobb stlya.
Ha példaul a feladat matematikai tudast igényel, akkor a csoportnak a teljesitményét
els6sorban azok a tanulok hatarozzak meg, akik rendelkeznek azzal a konkrét statusz-
jellemzdvel, hogy a matematikaban jaratosak. Mivel ez a sajatos statuszjellemz6 az adott
feladat esetében nagymértékben relevans, a csoport viselkedését minden mas statuszjel-
lemzénél nagyobb stllyal befolyasolja. A tanulmanyi statusz relevanciaja minden iskolai
jellegti feladat esetében magas. Kiilondsen amiatt van ez igy, mivel az iskolai munka
iranti képesség inkabb egydimenzidjinak (az ,,0kostol” a ,,butdig” terjed6 skalan elhe-
lyezkedének) tiinik, mintsem sok specidlis képességbdl osszetevodének. Ennek kdvet-
keztében a tanulok nem ugy latjak egymast, mint akik bizonyos fontos készségekben
jok, mas feladatokhoz viszont kevesebb készséggel rendelkeznek, ehelyett a tanulmanyi
rangsorban ¢élen allo didkoktol azt varjak, hogy minden iskolai feladatban jok legyenek.
A tanulmanyi rangsorban magasabban elhelyezkeddktl még akkor is nagyobb kompe-
tenciat varnak el, amikor az uj feladat a megszokottol eltéré kompetenciat igényel (pl.
rajztudast), €s igy a hagyomanyos tanulasi készségekhez kozvetleniil nem kotédik. Még
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kevésbé ésszerl az az elvaras, amely szerint a csoport legnépszertibb didkja egyben auto-
matikusan a legértelmesebb is lenne.

Annak meghatarozasa, hogy statuszaban ki van alul és ki feliil, a csoport tobbi tagja-
nak statuszatdl fiigg. Ennek kovetkeztében az, hogy egy adott tanul6 egy adott osztalyban
alacsony statuszu, az a tanul6 relativ és nem abszolut jellemzdje. Amennyiben a csoport-
nak tagja az osztaly legmagasabb statusza tanuldja, akkor egy, a tanulmanyi eredménye
alapjan kozépre rangsorolt diak ott alacsony statuszu szerepld lehet (Rosenholtz-Wilson,
1980; Lloyd és Cohen, 1999; Rosenholtz, 1985). Fontos megérteni, hogy az a tény, hogy
egy tanul6 a csoportban alacsony statusszal rendelkezik, az nem egy ra jellemzd és min-
den helyzetben megnyilvanulé személyiségjegy.

A tanulmanyi eredmény szerinti rangsor

Az alabbi kutatdsok arra mutatnak ra, hogyan befolyasoljak a tanulmanyi és kdzosségen
beliili statuszrangsorok kialakulasat a nem kelléképpen atgondolt feladatok és a tanar
értékeld és jutalmazod technikaja, modja.

Szoros dsszefliggés van akdzott, ahogy a tanar a csoportokat kialakitja és a tanuldkat
értékeli, valamint ak6zott, ahogy a képességek kozotti eltérések alapjan egy erds statusz-
beli rangsor alakul ki. Gyakran a tanar altal kijeldlt feladatok és az értékelés jarul hozza
ahhoz, hogy a tanuldk egymast a képességek egydimenzioju skalajan helyezik el (Rosen-
holtz és Simpson, 1984). A didkok egymas kozott és a tanarral is egyetértenek abban,
hogy a tanulmanyi képességek rangsoraban ki hol helyezkedik el (Rosenholtz és Wilson,
1980, 1984; Simpson, 1981). Amikor a tanulok a képességek sziik skalajat igényld fel-
adatokat kapnak, a tevékenységek lehetdséget adnak az 6sszehasonlitasra, és az sugalljak,
hogy kevés képesség mozgositasa elég a feladat megoldasahoz. Az ilyen tandra jellemzdje,
hogy minden tanul6 hasonld feladaton vagy kevés eszkozzel és anyaggal dolgozik. Példa
lehet erre, hogy a legtobb feladat sikeres elvégzéséhez legtobbszor csak olvasasi készségre
van sziikség. Ez a fajta feladatkijelolés eldsegiti az 6sszehasonlitast, igy a tanulok kénnyi-
szerrel meg tudjak mondani, hogy masokhoz képest mennyire teljesitenek jol vagy rosszul
(Rosenholtz és Simpson, 1984). Az ilyen ora jellemzdje a tanuloi 6nallosag alacsony szintje
¢s a feladatok egysiktisaga. Ha a tanuloknak kevés beleszolasuk van abba, hogy milyen fel-
adatokat és hogyan végezzenek el, akkor a tanar értékelése lesz meghatarozoé a szamukra.
Az egész osztaly eldtt elhangzo értékelés a tanuld minden hibajat mindenki szadmara nyil-
vanvalova teszi. Legtobbszor az értékelés f6 modszereként a versenyeztetd osztalyozast
hasznalja, amely egyben a tanulok szamara valo visszajelzés f6 forrasa is.

Ezzel szemben a tobbféle képesség felhasznalasat igényld, nyitott végi, innovativ gon-
dolkodasra serkentd 6ra valtozatos eszkozoket és modszereket, magasabb szintii tanuldi
autonomiat, tobb egyéni feladatot €s eltérd csoportszervezési modszereket alkalmaz.

A két munkamoddszer 6sszehasonlitdsa sordn a kutatok azt tapasztaltak, hogy a fronta-
lis munkaszervezésii osztalyokban a didkok sajat képességi szintjiikkre vonatkozo onér-
tékelése joval nagyobb szorddast mutatott (Rosenholtz és Rosenholtz, 1981; Simpson,
1981). Ezekben az osztalyokban tobb olyan diak volt, aki dnmagat atlag alattinak érté-
kelte. A gardneri intelligenciak sokféleségét igényld feladatokat alkalmazé osztalyokban
azonban a legtobb tanulé atlagosnak vagy atlag felettinek értékelte magat, amelynek
kovetkeztében az onértékelések szorddasa kisebb volt, és az onértékelés alapjan a
statuszhelyzetek kozelebb alltak egymashoz. Ezzel szemben a frontalis osztalymunkat
végz6 osztalyokban nagyobb volt a tanulok kozott a tavolsag, a tarsak képességeirdl
adott értékelés nagyobb szorodast mutatott, tovabba nagyobb volt az egyetértés a rang-
sorokat illetden, és dnbesorolasuk is sokkal jobban egyezett a tarsaik és a tanar altal adott
besoroléassal.
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Az orai feladatok nemcsak a tanulmanyi képességekre vonatkoznak, hanem a népsze-
riségi listat is befolyasoljak. A barati kapcsolatokra vonatkozoé vizsgalatok azt mutattak,
hogy néhany kozkedvelt tanuldt sokan, mig a tobbi tanuld tobbségét kevesen valasztot-
tak. Az is gyakori volt, hogy a didkok jelentés hanyada szocidlisan elszigetelt maradt,
amit az jelzett, hogy senki sem jeldlte meg Gket baratnak. Amikor azonban a tanulok-
nak lehetéségiik volt arra, hogy a feladat megoldasa soran masokkal beszélgessenek,
helytiket és tevékenységiiket megvalasszak, és kis csoportokban dolgozzanak, a kdzos-
ségen beliili statusz megvaltozott (Hallinan, 1982; Epstein és Karweit, 1983; Cohen,
1994b). A sorrend felallitdsa kevésbé hierarchikus lett, kevesebb lett az elszigetelt
tanuld és a szociometriai felmérés alapjan kimutathaté kozponti személy. Etnikailag
sokszinii osztalyokat vizsgalva Plank (2000) ugy talalta, hogy a kevésbé valtozatos
tanulasi feladatokkal és szlikebb jutalmazasi strukturaval jellemezhetd osztalyokban
a tarsak altal torténd kivalasztas megoszlasa sokkal hierarchikusabb volt, és joval tobb
volt az elszigetelt tanuld is.

Statuszkezelés és az osztaly szocialis szerkezetének megvaltoztatisa

A statuszjellemzok elméletének felhasznalasa lehetové tette olyan orai beavatkozasok
kidolgozasat, kifejlesztését és tesztelését, amelyek arra szolgéalnak, hogy az alacsony
statuszu tanuldkkal szembeni kompetencia-elvarasokat javitsak. A tandrok moddosithat-
jak a statuszhelyzetet azaltal, hogy mind a tanuléknak 6nmagukkal, mind egymassal
szemben a kompetencia tekintetében tdmasztott elvarasait megvaltoztatjak. Roviden
»statuszkezelésnek™ hivjak azt a beavatkozast, amelyet az egyenld statuszl interakcid
megvalositasa céljabol dolgoztak ki (Cohen, 1984, 1988; Cohen, Lotan és Catanzarite,
1990). A kutatasok alapjan a statuszkezelés két fajtaja bizonyult hatékonynak: az egyik
a tobbféle képesség kezelése, a masik az alacsony statusza tanulok kompetenciaval vald
felruhazasa (Cohen és Lotan, 1997a).

A pedagdgus a mar ismertetett statusz-kiegyenlitd beavatkozasok hasznalataval arra
torekszik, hogy a tanulok egymas intellektualis kompetenciaja iranti elvarasait meg-
valtoztassa. A pedagogus a nyitott végli, tobbféle intelligencidjat felhasznalod feladatok
segitségével a tanulok szamara lehetdvé teszi, hogy felismerjék egymas képességeit,
kompetenciait. A harmonikus kapcsolattal jellemezhetd osztalyban a tanuldk egymas
szamara informacioforrasként szolgalnak, mikdzben innovativ gondolkodast igényld
feladatokon dolgoznak, a pedagogus pedig a tanulok teljesitményét koveti. Amennyiben
a cél az osztaly szocialis szerkezetének megvaltoztatasa, ugy elétérbe keriil a tanulok
kozott 1étrejott kapesolatokat befolyasolo oktatasi stratégiak €s a tanar szerepének vizs-
galata, a feladatok sajatossagainak elemzése, valamint a didkok egyéni és csoportos pro-
duktumainak értékelése.

A komplex tevékenység szempontjabol kivanatos osztdly jellemzdje az egylittmiiko-
dés. Az egylittmiikddo tanulas eldsegiti a tanulok szamara a tanulmanyi, kognitiv, szoci-
alis és attitiidbeli eredmények novelését. Johnson és Johnson (1990, 1994, 1997) arra a
megallapitasra jutottak, hogy a frontalis osztalymunkaban oktatott tanulokkal dsszeha-
sonlitva a csoportban dolgozé tanulok mind az alapvetd tanulasi készségek, mind a fogal-
mi megértés teriiletén jobb eredményeket produkalnak. Slavin (2001) kutatasai szerint a
csoportban tanul6 didkok jobb szocialis készségekrdl és fejlédd csoportbeli kapesolatok-
rol is tantsagot tettek. A kérdés az, hogy a kooperativ csoportban tanuld, nyelvileg hete-
rogén osztalyokban milyen lehetdségek adodnak a nyelvi fejlesztésre. Wong Fillmore
(1991) arra az eredményre jutott, hogy az angol nyelvet tanuld diakok fejlédést mutattak
az elsajatitand6 (célnyelv) nyelv terén akkor, amikor alkalmuk adodott anyanyelvet vagy
anyanyelvi szinten beszélokkel érintkezni.
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A nyelvileg heterogén osztalyokban elhelyezett, angol nyelvet tanuld didkok szamara
tovabbi kihivas a tantargyhoz k6t6dd szaknyelven valé kommunikacio, valamint a disz-
ciplinaris tartalom elsajatitasa. Arellano (2002) olyan kétnyelvil torténelem oran végzett
kutatast, ahol a tanar komplex instrukcids stratégiat alkalmazott, és lejegyezte azokat a
folyamatokat, amelyek segitségével a tanuloknak lehetésége volt azonos idében elsaja-
titani a tananyagot ugy, hogy ezzel egy idében tudomanyos nyelvi kompetenciajukat is
fejleszthették. A vizsgalt didkok dolgozatjegyei jelentdsen javultak, és a kiscsoportos
interakciok soran egyre tobbet hasznaltak a tantargyhoz kdtodo szakkifejezéseket. Emel-
lett a tanulok irasbeli munkdinak vizsgalata feltarta, hogy a tanuldok a nyelvet jobban
tudtdk haszndlni a tanegységet lezard esszék elkészitésekor is.

A didkok a csoportban végzett munka soran innovativ gondolatokat elindito kérdése-
ket tesznek fel, megbeszélik, hogyan végezzék el kozosen a feladatot, dontéseket hoz-
nak, megtanuljak kezelni és megoldani a tananyaggal kapcsolatban felmeriilt kérdéseket,
valamint szocialis konfliktusokat kezelnek. A tudasban és nyelvi kifejezésmddban szines
osztalyokban a tanuldk eltérd intellektualis erdsségekkel, kiilonbozd szintli ismeretekkel
¢és készségekkel rendelkeznek, a csoportba eltérd tapasztalatokkal és eltérd, bar egy-
forman értékes problémamegoldasi stratégiakkal érkeznek. Azzal, hogy egymas szama-
ra tanulmanyi és nyelvi tudasforrasként szolgalnak, a tanulok az emlitett intellektualis
sokszinliségbdl profitalni képesek. Amikor olyan probléman dolgoznak, amelynek tobb
lehetséges megoldasa van, minél tobbet beszélgetnek és dolgoznak egyiitt, annal tobbet
tanulnak. A tanuldk akkor valnak egymas informacidforrasava a tanulasi folyamatban, ha
a feladat Osszetett és nyilt végi. A tanuldk segitenek egymasnak a feladatok olvasasaban
¢és értelmezésében; elmagyarazzak egymasnak a fogalmakat és a lehetséges megoldasi
moédokat. A kdzos munka soran kisérleteket végeznek, szerepjatékokat jatszanak, kdzos
produktumot, megoldast hoznak Iétre. Mivel az interakcio célja a tudasban torténd eldre-
haladas, a tanarnak az iranyit6d szerepbdl a szervezdéébe kell 1épnie, a dontési jogkort a
tanuloknak 4t kell adnia. Amikor a tanuldk csoportban dolgoznak, a tanar tobbé mar nem
tolt be kdzponti szerepet, nem 6 az informacid és tudds egyetlen forrasa, aki a tanuldok
viselkedését és tanulasat folytonosan szabalyozza és kdzvetleniil iranyitja. A sajat és cso-
porttarsaik elémeneteléért maguk a tanulok valnak feleléssé. Cohen (1994a) ezt a folya-
matot a ,,hatalom atruhazasanak” nevezi, azt értve ezalatt, hogy a tanar a dontés és a cso-
port iranyitasanak, a csoporttagok tanulasi folyamatban valé részvételének és a feladat
végrehajtasanak feleldsségét a csoportokra és a csoportokban levd egyénekre ruhazza.

Ha a tanar nem adja 4t irdnyit6 szerepét és nem tanitja meg a tanuldkat arra, hogyan
miikddjenek kis csoportokban egyiitt, a nyitott végl feladatok inkabb kedvezdtlen hatast
érnek el, mivel a tobb megoldasi lehetdséggel szembesiilve sok didk frusztraltta valik
¢és szeretné, ha a pedagdgus segitene neki a feladat megoldasaban. Ha a tanar enged a
kérésnek, akkor kiiktatja a tanuldk kreativ problémamegoldé tevékenységét, €s ezzel
megakadalyozza 6ket abban, hogy megtanulhassak, hogyan dolgozzanak egyiitt.

Sok tanar kiizd azzal, hogy hogyan adja at iranyitasat, illetve azon tépelddik, hogy nem
csuszik-e ki a kezébdl a vezetd szerep. Aggodik amiatt, hogy kozvetlen és allando fel-
tigyelete hianyaban az 6ra nem az akarata szerint zajlik, fél, hogy a tanulok nem tudjak,
hogy mit kell tennitik, esetleg tal sok hibat ejtenck, nem fejezik be a feladataikat és nem
vesznek részt a munkaban. A csoport normainak és a tanuldkra vonatkozé szabalyok-
nak a rendszere segiti a tanart az irdnyitd szerep atruhdzasaban és helyette a szervezd
szerepben torténd megjelenésben, valamint timogatja a tanar ¢és a tanulok megvaltozott
szerepét a kiscsoportos interakciok soran. A tanarhoz hasonldan a tanuloknak is meg kell
tanulniuk, hogyan alkalmazkodjanak a megkapott jogkorokhoz. A tarsakkal valo érintke-
z¢s 1 modjai 0j viselkedési normakat és a kommunikacié tjfajta modjat kivanjak meg.

A tudésban ¢és szocializaltsagban heterogén osztalyokban kiilondsen fontos megtanita-
ni a tanuldkat arra, hogy a kiscsoportos munka soran kertiljék a nem kivanatos, negativ
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viselkedést. A kutatasok azt sugalljak, hogy a csoportépitésbe befektetett munka (Cohen,
1994a), a kivanatos csoportfolyamatok tudatositasa ¢és az, ha a tanar érdemben értékeli
az egylittmiikddo viselkedést, termékenyebb csoportmunkat eredményezhet (Johnson,
Johnson, Stanne és Garibaldi, 1990; Lew, Mesch, Johnson ¢és Johnson, 1986; Swing és
Peterson, 1982). A hatékony munkahoz a tanult egyiittmiikodd viselkedési normaknak
nemcsak konkrétaknak, hanem az egyes feladatokhoz tarsitott viselkedési kivanalom
vonatkozasaban is relevansaknak kell lenniiik, tehat itt nem csak egyfajta, az emberi
kapcsolatokra vonatkoz6 altalanosabb hozzaallasrél van szo, amely az érzékenység, a
befogado-készség, a nyiltsag és a kdlcsonosség kialakitasat hangstlyozza (Miller és Har-
rington, 1990). Johnson és munkatarsai (1990) tobb olyan viselkedési format emeltek
ki, amelyek az egyiittmiikdd6 csoport szempontjabol kiilondsen relevansak: valameny-
nyi csoporttag teljesitményének kdvetése, a csoporttagok aktiv részvételének batoritasa
kiiléndsen fontos ebben a kontextusban.

Cohen (1994a) Smith és munkatarsai (1981) kutatasaira alapozva azt ajanlja, hogy a
tanarok hasznaljanak olyan készségfejlesztd feladatokat, amelyek segitségével megtanit-
jék a tanuldknak az egyiittmiik6do viselkedésformak olyan sajatos normait, amelyek a
jogkorok atruhazasat segitik. Ilyen lehet példaul, hogy a tanulok egymas szamara segit-
ségiil szolgaljanak, illetve egymas tudasbeli elérehaladasaért feleldsséget vallaljanak.
A tanulok megtanuljak, hogy joguk van segitséget kérni, de kotelességiik is segitséget
adni, ha t6lik azt kérik. A csoportmunka soran a tanulék megtanuljak, hogyan érvel-
jenek, és hogyan magyarazzak el a megoldas lehetséges menetét Gigy, hogy a segitség
kérdje helyett ne oldjak meg a feladatot.

Ugyancsak annak érdekében, hogy a tanart az iranyitd szerepének atadasaban segit-
sék, a didkok eltérd szerepeket toltenek be. E szerepek betdltésével a tanulok mind a
csoportjukat, mind dnmagukat iranyitjak, ugyanakkor a hagyomanyos tanari szerepet is
atvallaljak. A csoportvezeté minden egyes csoportban tigyel arra, hogy a feladattal kap-
csolatos utasitdsokat a csoport minden tagja megértse, betartsa (Zack, 1988), 6 kozvetit a
tanar és a csoport kozott. Amikor a csoport egyik tagja bemutatja a csoport eredményeit,
a csoport altal elkészitett produktumot, akkor a csoportfelelds értékeli a csoport k6zos
munkajat, elmondja, hogy a csoport hogyan dolgozott egyiitt. Az anyagfelelds példaul
Osszegyljti a sziikséges szemléltetd eszkdzoket és feliigyeli a rendrakast. Mivel a tanulok
kozotti interakceid célja az ismeretelsajatitas eldmozditdsa, a munkamegosztas és a kol-
csOnods egymasrautaltsag kozott egyensulyt kell teremteni.

A csoportban minden egyes tanulonak megvan a maga szerepe, €s ezek a tanulok
kozott rotalddnak. A szerepek hozzajarulnak a tarsadalom szempontjabol 1ényeges szo-
cialis készségek kialakitasahoz.

Az innovativ gondolkodas fejlesztése

A komplex instrukcié szempontjabol érdemes kiilonbséget tenni az elsGsorban a tanula-
si készségeket (olvasas, iras, szamolas) igényld feladatok és az innovativ gondolkodast,
problémamegoldast igényld, nyilt végi feladatok kozott.

Vannak csoportfeladatok, amelyek megoldasahoz kivanatos megoldasi 1épések kap-
csolodnak, és a feladat megoldasaként gyakran csak egyetlen helyes valasz adhato.
Ebben az esetben a tanulok ugy végzik el a feladatokat, hogy betartjdk a megoldas 1épé-
seit, kiegészitik a mondatokat, ismerds algoritmusokat és képleteket alkalmaznak, illetve
felkutatjak és memorizaljak az informaciokat. Az ilyen feladatok elvégzéséhez — annak
ellenére, hogy sok didknak hasznara valna — a csoportmunka nem is lenne sziikséges
(Lord, 2001). Webb (1982) kutatasai azt timasztjak ald, hogy azoknak a didkoknak, akik
segitenek tarsaiknak a feladatmegoldasban, mélyiil a tudasuk. Amikor a tanulok nyilt
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végl feladatokon dolgoznak, akkor lehetéségiik van a feladat tobbféle megoldasara. Qin,
Johnson és Johnson (1995) tigy vélik, hogy a nyilt végii feladatok megoldasa az egyiitt-
miikddés kovetkeztében ndveli a problémamegoldasi képességet.

Az innovativ gondolkodast igénylé csoportfeladatok a valos élethelyzetekhez, lehet-
séges problémakhoz kapcsolodnak. A nyilt végii feladatok és problémamegoldasi tevé-
kenységek a didkok tapasztalatat, véleményét és értelmezését kivanjak meg. Az ilyen
tevékenységek soran a tanulok elemeznek és értékelnek, megbeszélik az okokat és
kovetkezményeket, feltarjak az ellentmondasokat és kdvetkeztetéseket vonnak le. Lotan
(1997; tovabba: Zack, 1988) ugy véli, hogy az olyan feladatok kittizésével, amelyek mind
folyamatukat, mind kimeneteliiket tekintve nyilt végliek, a tanarok hatékonyan ruhaznak
a tanulokra dontési hataskort. A dontési hataskor atruhazasa azonban gyakorta nehéz-
séget jelent a tanarok szamara, ha didkjaik varatlan és olykor kellemetlen valaszaival
vagy megoldasaival szembesiilnek. Sok tanar ugy probalja a didkjai munkajat iranyitasa
alatt tartani, hogy szigortan feliigyeli a tanulasi folyamatot, tulsdgosan részletes utasi-
tasokat ad, illetve a bizonytalansag csokkentése érdekében elére megtanitja a feladatot.
A csoportfeladatokban a feladat elvégzésének vagy a probléma megoldasanak tobbféle
lehetséges modja kihivast jelent mind a pedagdégus, mind a tanulok szamara.

Tobbféle képesség hasznalata

Az alacsony statuszu tanuldknak a tananyaghoz vald egyenldtlen hozzaférésébdl adodo
probléma orvoslasanak egyik modja az, ha kiszélesitjiik annak fogalmat, hogy mit jelent
okosnak lenni egy sokféle képesség felhasznalasat kivano feladat végrehajtasakor.
A kezelés egyik eszkodze, hogy a pedagogus a tobbféle képesség felhasznalasat nyilva-
nos elismerésben részesiti. Ahelyett, hogy a tanulokat egy okos-buta skalan rangsorolna,
lehetdséget ad a tanuloknak a sajatos készségek és képességek felhasznaldsara, meg-
mutatdsara, amelyekre a tanuloknak az egyes feladatok soran sziikségilik van. Az emlitett
tobbféle képesség kozott minden tanulonak vannak személyes erdsségei €s gyengeségei.
A nagymértékben verbalis tipusu tanulonak példaul nehézségei tamadhatnak a térbeli
és vizualis kompetenciat igényld feladatokkal. Ugyanakkor a szokincstesztben gyengén
teljesitd tanulo iigyes természettudomanyos megfigyelo lehet. Az ilyen képességfelfogas
egybevag azokkal a pszichologiai munkékkal, amelyek az intelligenciat tobbdimenzids
jelenségnek tekintik (Gardner, 1983, 2003; Sternberg, 1985, 1998).

A kompetencia hozzarendelése a tanulonak a csoportfeladat megoldasahoz vald hoz-
zajarulasat erdsiti. A tanarok barmelyik tanuléhoz hozzarendelhetnek kompetenciat, de
kiiléndsen fontos és hatasos a figyelmet azokra dsszpontositani, akik csoportjukon beliil
alacsony statuszu tanulokként viselkednek. A tanaroknak elészor azonositaniuk kell,
hogy ki cselekszik alacsony statuszu tagként, majd meg kell figyelniiik, hogy az ala-
csony statuszu tagok a csoport munkdjahoz milyen fontos intellektualis teljesitménnyel
jérulnak hozza.

A tanar az alacsony statuszu tanuldhoz egy adott statuszjellemzé tekintetében magas
statuszt rendelhet hozza. Webster és Sobieszek (1974) szerint minél magasabb az egyén
statusza, annal nagyobb a valoszinlisége annak, hogy az illetd egyén meghatarozo értéke-
1és forrasava valik: a magas statuszu tanuld befolyasolhatja egy tanulonak egy masikhoz
viszonyitott 6nértékelését. Ha a tandr mint magas statuszu forras egy tanuld teljesitmé-
nyét pozitivan értékeli, az a tanuld elhiszi, hogy képessége a tanar értékelésének felel
meg. Ahhoz, hogy ne csak a tanuld kompetencia-elvarasait valtoztassa meg, hanem a
csoportnak a tanuloval kapcsolatos elvarasait is ndvelje, a tanarnak a kompetenciat nyil-
vanosan, minden tanulé el6tt kell hozzarendelnie annak érdekében, hogy mind az érin-
tett tanuld, mind az osztalytarsak halljak. A kompetencia hozzarendelésének konkrétnak
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kell lennie azért, hogy mind a tanuld, mind a csoport pontosan tudja, mit tud a tanuld
jol csinalni. Ra kell mutatni, hogy a tanul6 intellektualis képessége a csoport munkaja
szempontjabol relevans.

A csoportfeladatok kdzéppontjaban a tobbféle képesség felhasznalasanak igénye all,
ami kulcsfontossagu a sikeres statuszkezeléshez. Ez adja meg a hatteret a tanar és a
tanulok kompetenciaval kapcsolatos elvarasainak és arra vonatkozo elképzeléseinek
megvaltoztatasahoz, hogy egy, a tanulok statuszaban kiegyenlitett osztalyban mit

Ha a feladatok t6bbdimenzio-
sak, t6bb tanulonak van leheto-
sége intellektudlis kompetencid-
Jjanak a megmutatdsdra. Azzal,
hogy a feladatokat inkdbb tobb-

dimenziossd, mintsem egydi-
menziossd (kizdarolag alapvetd
tanuldsi készségeket igénylove)
teszik, a pedagogusok nemcsak

a tanuldsi feladatot definidljck

ujra, hanem az osztdly hagyo-

mdmn)yos szocidlis rendszerét is.
A tobbdimenzios, t6bbféle képes-
séget igenylo feladatok eldfeltete-
lei annak, hogy t6bb tanulonak

adnak lehetoséget arra, hogy

,okosnak” mutatkozzek, vala-

mint hogy a tandr és tarsai
kompetensnek is ldsscdk oket.
A tobbfele kepességet magukban
Joglalo csoportfeladatok egy
tovabbi célt is szolgdlhatnak:
16bb tanulot vonzanak és ezdl-
tal a feladathoz valé hozzdfere-
st utakat nyitnak meg a tanulok
szdamdra a tanuldsi feladatban.

jelent okosnak lenni. A tobbféle képesség-
re épiild feladatok kiilonbdznek az olyan
hagyomanyos orai tevékenységektdl, mint
példaul a tanari magyarazat meghallgatasa,
a tankonyv olvasasa, szoveg memorizalasa.
Ezekhez a tanulok a képességek sziik korét
hasznaljak.

A komplex csoportfeladatok sikeres meg-
oldasdhoz tobbféle intellektualis képesség-
re van sziikség. Az ilyen feladatok lehetd-
vé teszik a tanulok szamara, hogy tobbfé-
le tehetségiiket, intelligenciajukat, illetve
problémamegoldasi stratégiaik eltéré mod-
jat bemutathassak. Arra is lehetdséget
adnak, hogy erdsségeiket tovabbfejleszthes-
sék és ujakra is szert tegyenek. Ha a felada-
tok tobbdimenziodsak, tobb tanuldénak van
lehetdsége intellektualis kompetenciajanak
a megmutatasara. Azzal, hogy a feladato-
kat inkabb tobbdimenzidssa, mintsem egy-
dimenziossa (kizardlag alapvetd tanulasi
készségeket igényl6vé) teszik, a pedagod-
gusok nemcsak a tanulasi feladatot defini-
aljak Gjra, hanem az osztaly hagyomanyos
szocialis rendszerét is. A tobbdimenzios,
tobbféle képességet igényld feladatok eld-
feltételei annak, hogy tobb tanulonak adnak
lehetéséget arra, hogy ,,0kosnak” mutatkoz-
7€k, valamint hogy a tanar €s tarsai kompe-
tensnek is lassak oket. A tobbféle képessé-
get magukban foglalé csoportfeladatok egy
tovabbi célt is szolgalhatnak: tobb tanulot
vonzanak ¢és ezaltal a feladathoz valé hozza-
férési utakat nyitnak meg a tanulok szamara
a tanulasi feladatban.

Mivel a feladathoz tobb olyan diak nyer
hozzaférést, akiknek egyébként gyengék a
tanulasi képességei, igy intenzivebben vesz-

nek részt a munkaban, és a csoportfoglalkozasok soran lehetdségiik adodik olvasni, irni
¢és szamolni is. Az alapkészségeket relevans kontextusban hasznaljak, szoban kommu-
nikalnak és problémakat oldanak meg. A fogalmi megértés javulasaval parhuzamosan
egyre tobbet értenck az olvasott szovegbdl, és irasuk is gordiilékenyebbé valik (Bower,
1997).

42




K. Nagy Emese: A Komplex Instrukcids Program mint statuszkezeld eljaras

A csoport és az egyén teljesitményének értékelése

A multikulturélis osztalyban a csoportmunka képes javitani a csoporton beliili kapcsola-
tokat és alkalmas a kognitiv képességek fejlesztésére (Johnson és Johnson, 1996; 1999).
A csoportfoglalkozasok aktivizalhatjak az alapkészségeket és széles korii ismereteket
tudnak nyujtani, mikozben a gyerckek altalanos fogalmakat is elsajatitanak. A legne-
hezebb és legelvontabb fogalmak hatékonyabban tanithatoéak csoportban, mint egyéni
gyakorlatok formajaban (Cohen, 1991). Schultz (1999) kimutatta, hogy a tanulonak a
természettudomany targyban a komplex oktatdsi csoporttevékenységek eredményeként
elért teljesitménye jobb volt anndl, mint amit egyéni munkaval érhettek volna el. A tanul-
many szerint azok a diakok, akik csoportokban dolgoztak, sokkal mélyebben értették
meg a hipotézisek Iényegét azoknal, akik a feladatokat egyénileg oldottak meg. A cso-
portmunkat alkalmazé tanaroknak tudniuk kell, hogyan értékeljék a csoporton beliil az
egyes tanulok teljesitményét (Smith, 1998; Lord, 2001). A csoportmunkat nem elegendd
egy teszttel lezarni. A csoportmunka folyaman a tandrnak tudnia kell, hogy a tanulok
profitdlnak-e a csoportmunka gazdag tartalmi anyagabdl. A fogalmak csoportmunka
segitségével torténd tanitasanak egyik legnehezebb része az, hogy milyen modon adjon
a pedagogus a csoportoknak értékelést munkajuk eredményérdl. Ha a feladat kreativ és
nyilt végili, nem lehet eldre tudni, hogy mi lesz a tanulok altal eldallitott feladat, a tana-
rok pedig gyakran tanacstalanok abban a tekintetben, hogy a csoportmunkarol hogyan
adjanak konkrét és konstruktiv visszacsatolast (Frederiksen és Collins, 1989; Solomon,
1998). Az értékelésnél fontos, hogy az elvarasok legyenek egyértelmiiek (Shepard,
2000), ellenkez6 esetben a tanulok nem tudjak, hogyan mutassak be kompetenciaikat,
¢és ennck kovetkeztében sajat tanulasuk iranyitasi folyamataban kevésbé vesznek részt
(Brookhart, 1999).

Osszegzés

Bar az osztaly szocialis kozegének megvaltoztatasa kihivast jelent a pedagdgus szamara,
a komplex instrukcid lehetdvé teszi, hogy ez a valtozas, valtoztatas a feladatok segitsé-
gével menjen végbe. A feladatok hozzajarulnak a tanulok kozotti kiilonbségek mérsekleé-
séhez, a statuszbeli rangsor rendezéséhez. A kiscsoportban végzett kozds munka sikeres
feladatmegoldast €s ismeretelsajatitast eredményez az alacsony statusza tanulok szamara
is. A program egyik sarkalatos pontja a folyamatos pozitiv megerdsités, amely hozza-
segiti a tanuldkat az egylittmiikdodéshez, egymas kompetenciajanak megismeréséhez és
elismeréséhez (Kroll, Masingila és Mau, 1992).

A kutatasok eredményeként az Egyesiilt Allamokon kiviil Izraelben és Eurdpa tobb
orszagaban, kiilonésen Danidban és Belgiumban kotelezték el magukat az oktatasi intéz-
mények a komplex instrukcié alkalmazasa mellett, amelyet az is segitett, hogy Batelaan
és van Hoof (1996), valamint Batelaan (1998) a kooperativ munka pozitiv hatasat az
interkulturalis oktatasban kivanta érvényesiteni.

Fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy a kooperativ technika, a nem statuszkezeld
csoportmunka alkalmazasa és a komplex instrukcios modszer kdzott sok a parhuzam, a
kozos elem. Kivanatos annak jelzése is, hogy a komplexitas el6térbe helyezése, valamint
Gardner (1983, 2003) és Sternberg (1985, 1998) ,.,tobbféle intelligencia” elméletének a
feladatok megoldasaban valo felhasznalésa, figyelembe vétele sem a komplex instrukci-
o6ban jelenik meg kizarolagosan.

Mely tehat a komplex instrukciéra jellemz6, megkiilonboztetdé karakterisztikum?
A komplex instrukci6 jellemz6 sajatossaga a statuszproblémanak a kompetenciaelvara-
sok megvaltozasan keresztiil torténd kezelése.
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A hazai bevezetés Komplex Instrukcios Program (KIP) néven 2000-ben kezdddott
meg (K. Nagy, 2004, 2005, 2006, 2007, 2012), amely egybeesik azzal az iddszakkal,
amikor Amerikdban megkezdddtek az egyes tantargyak esetében bekdvetkezett tanorai
eredményekre iranyul6 kutatdsok. Az ilyen irdnyt kutatdsok hazankban 2014-ben kez-

dédtek meg.
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Jegyzetek

' Statusz alatt a tanulonak az osztilyban vagy a tanu-
161 csoportban a csoporton beliil érvényes hierarchi-
kus skalan elfoglalt helyét értjiik.

*Kiemelés: r = 0.62, p <0.05 1982-83-ban, illetve
r=0.572, p <0.05 (Cohen, Lotan és Holthuis, 1997).
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*r=0.52, p <0.01

*Bianchini (1995) szerint a beszélgetés atlagos ara-
nyanak és a tobb tanegységi teszten elért eredmények
Osszesitett javulasanak korrelacioja » =0 .453 (p <0
.001)
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