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K. NAGY EMESE

A TANULOI STATUSZHELYZET HATASA
AZ ISKOLAI TELJESITMENYRE

Bevezetés

Hazankban az amerikai gyokerekkel rendelkezd Komplex Instrukciés Program
2001-ben kerult kidolgozasra. Az alabbi gondolatsorban azokat az ismérveket
gydjtjuk 6ssze, amelyek a magyar innovacié kiindulasi pontjaként szolgaltak,
kalénos tekintettel a médszernek a tdbbi hasonlé metddustél valé megkulon-
boztetését ado f8 jellemzdjére, a tanuldi statuszkezelésre, amely végsd soron
a tanuldi teljesitmény egyik meghatarozoja.

A Komplex Instrukciés Program létrehozasanak indoka

A rendszervaltas éveit8l a hazai iskolakban egyre gyakoribb jelenséggé valt
a multikulturalis és etnikailag sokszinl osztalyok |étrejotte, ahol a diakok tanul-
manyi teljesitménye széles skalan mozog. Ugy tiinik, hogy a hagyomanyos, legin-
kabb frontalis oktatasi modszer sok tanulot kudarcra karhoztat, azt az Uzenetet
hordozva, hogy alkalmatlanok a megfelel8 szintd iskolai teljesitmény elérésére.

Cohen és Lotan (1989) abbdl a feltételezésbdl indultak ki, hogy a kulturalisan
sokszin(i osztalyban a tanulok teljesitményének kiegyenlitettsége fontos fela-
data a pedagégusnak. Ugy vélték, hogy az osztaly szocidlis szerkezetének meg-
valtoztatasaval olyan helyzet teremthet6, ahol minden didk képességei szerint
teljesit. A kutatok alapvet6 célkitlizése az volt, hogy a pedagégusokat megta-
nitsak arra, hogyan lehetséges minden diak szamara biztositani a tananyaghoz
valé egyenl6 hozzaférést. Arra iranyitottak ra a figyelmet, hogy a tanuléi sta-
tuszkezelés elmaradasaval sok olyan tanulét veszithetnek el, akik képességei-
ket tekintve jol vagy kivaloan teljesithetnének.

Alapgondolatuk, hogy a pedagbgus és a tanulok minden diakrdl azt kell, hogy
feltételezzék, hogy mind az alapismereteket, mind a magasabb szintl( 6sszefug-
géseket képesek elsajatitani. Fontos szempont tovabba, hogy a diakok egyutt-
mikddése a statuszbeli egyenl&ségen alapuljon, amelynek eredményeként vala-
mennyi tanulé aktiv és befolyasolo résztvevdje lesz a feladatmegoldasnak. Olyan
modszert kivantak kidolgozni, amelynek hatasara a diakok kozott kialakult jelen-
t8s tudasbeli kilénbség mérséklédik, ugyanakkor a tanulasban legsikeresebb
didkok tovabbra is kivaléan teljesitenek, a kevésbé sikeresek pedig az osztaly
atlagteljesitménye korul és nem a lemaradast jelentd végen szérddnak. A fokusz
tehat elsésorban a tanulék kozotti statuszkulonbség mérséklésére iranyul. Bar
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a Komplex Instrukciés Program, amely immar hazai innovacio, jelent8s valtoz-
tatasokon ment keresztul amerikai el8djéhez képest (K. Nagy 2004, 2005, 2006,
2007, 2015), az alapgondolat, miszerint a statuszkezelés hatasara a tudasban és
szocializaltsagban heterogén tanul6i 6sszetétel(i csoportok kezelhet6évé valnak,
iranymutatasként szolgalt a hazai kutatdk szamara is.

Statuszrangsor

A kulturalisan sokszin( osztalyokban fennall annak a veszélye, hogy a diakok
statuszaban mutatkozé kulénbségek miatt komoly tudasbeli egyenl6tlensé-
gek alakulnak ki. A tanuldk szocidlis hattere, szuleik iskolazottsdga ranyomja
a bélyegét a teljesitményukre. A hatranyos és halmozottan hatranyos helyzet(
szul6k gyermekei nagyon eltérd tudasszinttel érkeztek és érkeznek, amely
a tanuldk olvasas, iras- és szamolaskészségeinek jelentds szérédasat mutatja
(Sharan és Shachar, 1988; Cohen, Lotan és Leechor, 1989; K Nagy 2007, 2012,
2015). Az igy kialakult statuszrangsor negativ hatassal van az alacsony statuszu
tanuldk viselkedésére és teljesitményére. A csoportmunka alatt azok a tanulok,
akik a tanulmanyi rangsorban magasabb helyet foglalnak el, tobbet beszélnek,
és véleményuk nagyobb sullyal esik latba, mint azoké a gyerekeké, akik a rang-
sorban alacsonyan helyezkednek el. Az alacsony statuszu tanuldk nehezen tud-
jak véleményuket érvényesiteni, igy legtobbszor nincs lehetéséglik a feladat-
hoz valé hozzaféréshez, vagyis kimaradnak a csoportmunkabdl (Cohen, 1997).

Amikor a tanulék etnikailag vegyes csoportban dolgoznak, a csoport tagjai
kozott sz6v8dd baratsadgoknak az ismeretelsajatitds szempontjabdl jelentés
hozadéka lehet. A csoportmunkaban a tanulék az egyedul dolgozoknal, illetve
a versenyszellemre épulé osztalyok tagjainal jobban teljesitenek. Ha azonban
a statuszbeli kilonbség hatadsara egyes tanulok csak kisebb mértékben vagy
nem vesznek részt a munkaban, az a tanulmanyi eredményukre negativ hatas-
sal van (Johnson és Johnson, 1990).

A problémara adott valasz a Komplex Instrukciés Program, amely a sta-
tuszkulonbségekbdl eredd problémakat képes kezelni. Azokban az iskolak-
ban, ahol a modszert bevezették, a statusz, a kiscsoportos interakcidk és
a tanulas kapcsolatat vizsgaltak (Sharan és Hertz-Lazarowitz, 1980; 1997;
Cohen és Lotan, 2014; K. Nagy 2015). A csoportmunka-feladatokkal kapcso-
latos vizsgalatok egyontetlien azt mutattak, hogy minél tobbet beszélgetnek
és dolgoznak a tanuldk egyutt, annal sikeresebb ismeretelsajatitas jon létre.
Ez az allitds mind az altaldnos, mind a kdzépiskolakra érvényes (Cohen, 1991).
Az altalanos iskolai korosztalynal minél tobbet kommunikaltak és mkodtek
egyUtt a tanuldk, annal jobb eredményeket értek el a matematikateszten
(Cohen, Lotan és Leechor, 1989; Cohen, Lotan és Holthuis, 1997). A kozépisko-
lakban minél nagyobb volt az egymassal beszélget6 és egyutt dolgozo tanu-
6k aranya, annal jobb eredményt értek el a tarsadalomtudomanyi teszten.
Egy hatodik osztalyos természettudomany-6ran részt vevd didkokat érinté
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vizsgalat (Bianchini, 1995) szerint a beszélgetés atlagos aranyanak és a tobbi
tantargyi teszten elért eredmények dsszesitett korrelacidja erds volt.

Az emlitett eredmények az osztalyszintre vonatkoznak, de az interakcio és
a teljesitmény kozti kapcsolat az egyén szintjén is érvényesul. Leechor (1988)
elemezte azt a hatast, amit a didktarsakkal valo beszélgetés gyakorolt az egyéni
tanulasra. Ugy talalta, hogy a tanuléknak a csoporton belill a feladattal kapcso-
latban folytatott beszélgetéseinek aranya jelent8s korrelaciét mutat a teszte-
lést kdvetben szerzett osztalyzatokkal, amennyiben a tesztelés el8tti eredmény
és a tanulok statusza allandé maradt.

A statuszprobléma keletkezése

Az alabbiakban arra a kérdésre keressuk a valaszt, hogy mi az oka annak, hogy
egyes tanuldk erdteljesen, mig masok alig vesznek részt a kiscsoportban szer-
vezett munkaban.

A statuszjelenséghez kapcsol6édd probléma olyan statuszjellemzdkben
mutatkoz6 kulonbségekkel kezd6dik, amelyben mindenki ugy érzi, hogy
a magas rangsorbeli pozicid jobb, mint az alacsony. A multikulturalis és etni-
kailag sokszinl osztalyok szamos olyan statuszjellemzdvel rendelkeznek,
mint egy adott népcsoporthoz valé tartozas, a tarsadalmi osztaly, a székincs
és a nem, de idesorolhat6 a tanulmanyi eredmény és az osztalykdzoésségen
beluli statusz is, amely alatt a didakok relativ népszer(iségét értjuk. Emellett
vannak még egyéb, specialis jellemzdk is, mint amilyen példaul a gyors olva-
sasi vagy szamolasi készség. Mivel a legtdobb helyzet tébbféle statuszjellem-
26t érint6 eltéréseket rejt magaban, a csoport dsszetételének ismerete nél-
kul aligha lehet elddnteni, hogy egy diak eredend6en magas vagy alacsony
statuszd személy-e (Berger, Cohen és Zelditch, 1972). Ugyanaz a személy
az egyik helyzetben magas statuszu, egy masikban pedig alacsony statuszu
lehet. A didkok kozotti emlitett kilonbségek nem jelentenének problémat, ha
az adott statuszjellemz6t illetden elfoglalt magas vagy alacsony statuszhoz
nem kapcsolddnanak eltéré kompetencia-elvarasok (Rozenholtz, 1985). Ezek
kozll a népcsoporthoz és a nemhez kapcsoldédoé elvarasokat érinté kulonb-
ségek a legismertebbek, amelyekre gyakran, mint rasszista, illetve nemhez
kotédd vélekedésekre hivatkoznak.

Amikor a pedagogus tudasban és statuszban heterogén tanuloi csoportot
allit 6ssze, és olyan feladatot ad, amelyen egyutt kell dolgozniuk a tanuléknak,
adott a helyzet ahhoz, hogy a kompetenciaval kapcsolatos eltérd elvarasok
az Uj feladatra is kiterjedjenek. Statuszaltalanositasnak nevezzuk azt a folya-
matot, amelynek révén a statuszjellemz6k a tanulék kozotti interakcidra oly
maodon hatnak, hogy a csoporton beluli presztizs- és er8rangsor a kiinduld sta-
tuszkulonbségeket tukrozi (Berger, Cohen és Zelditch, 1972; Berger, Rosenholtz
és Zelditch, 1980; Cuseo, 1992). Azoktdl a tanuloktél, akik a rangsorban egy
vagy tobb statuszjellemz&t tekintve magasan allnak, azt varjak, hogy az Uj
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egyuttm(kodési feladatban is kompetensebbek lesznek, mig azoktél, akik
a statuszjellemzdket tekintve alul allnak, azt varjak, hogy itt is kevésbé kompe-
tensnek bizonyulnak majd. Mas szavakkal, a statuszkulonbségekhez eredetileg
hozzakapcsolt kompetenciaelvarasok az Uj feladattal kapcsolatos kompeten-
ciaelvarasok alapjat képezik még akkor is, ha semmilyen racionalis alapja nincs
az adott tanuldktdl elvarni azt, hogy az Uj feladatban is kitlinnek majd. Mihelyt
az elvarasok kialakulnak, kilonb6z6 viselkedésformak allnak elé. A magas sta-
tuszu tanuldk tébbet beszélnek az alacsony statuszuaknal. Mi tébb, a csoport
tagjai ugy talaljdk, hogy az, amit a magas statuszdak mondanak, fontosabb,
mint amit az alacsony statuszuak kézélnek. Onbeteljesitd joslat Iép mikddésbe,
amelynek révén azok, akikt8l eleve azt vartak, hogy kompetensebbek lesznek,
aktivabba és befolyasosabba valnak, és a csoport minden tagja ugy latja, hogy
nekik értékesebb gondolataik vannak, és a csoport iranyitasa érdekében tob-
bet tehetnek. Azok viszont, akiktél azt vartak, hogy kevésbé lesznek kompe-
tensek, kevesebbet tevékenykednek, és amikor hozzaszélnak, a tobbiek hajla-
mosak arra, hogy ne figyeljenek rajuk, ugy tekintik éket, mint akiknek kevés
értékes gondolatuk van, és keveset tesznek a csoport teljesitménye érdekében
(Feldman és Prohaska, 1979, K. Nagy 2007).

Az osztalyban a tanulmanyi eredmény alapjan kialakult és a kdzdsségen
beltli népszer(iség a két legfontosabb statuszjellemzd. Az altalanos iskola alsé
és felsd tagozataban és a kdzépiskolaban azok a tanulék, akik a tanulmanyi és
kdzOsségi statusz egylttes mércéjét tekintve magasabb poziciét foglaltak el,
joval aktivabbak a kiscsoportos foglalkozasok soran, mint az alacsonyabb sta-
tuszu tanuldk (Bower, 1997, K. Nagy, 2007). A szocialis hattérre, a tanulmanyi
és kozosségi statuszra, illetve a feladatok végrehajtasara szervez8dott csopor-
tokban valé részvételre vonatkoz6 elemzések soran, a tanulmanyi és kdzosségi
statuszt figyelembe véve az a tény, hogy egyes tanuldk a tarsadalomban is
alacsony statuszu csoportba tartoznak (példaul romak vagy lanyok), mar nem
befolyasolja a feladatban val6 részvételiket (Cohen, 1982; Lloyd és Cohen,
1999; Cohen és Lotan, 2014; K. Nagy, 2015).

Szamos pedagoégus olyan er8sen 6sszpontosit az etnikai hovatartozasra,
hogy nem hiszi, hogy az osztalybeli viselkedést nem elsésorban ezek a ténye-
z8k hatarozzak meg. A tanarok gyakran abbdél indulnak ki, hogy a tanulék
kozotti statuszbeli kulonbségek legfontosabb forrasai az olyan jellegzetessé-
gek, mint hogy mennyire sotét a tanul6 bére, milyen szintl az angoltudasa,
vagy Uj bevandorlé-e. Mivel az osztaly er6teljes szocidlis rendszer, lehet8sége
van arra, hogy olyan statuszbeli sorrendet hozzon létre, amelyek az osztalybeli
helyzeteket illetden kézvetlenebb relevanciaval rendelkeznek. Az olyan statusz-
beli sorrendek, mint a tanulmanyi statusz és a népszerlség, joval er6sebben
befolyasolhatjak a csoportokban valé viselkedést, mint az etnikai hovatartozas.
Ezért a tanaroknak nem kellene azt feltételeznitk, hogy az Gjonnan j6tt vagy pl.
roma gyerekek alacsony statusszal fognak rendelkezni. Az effajta feltételezés
lehetséges kdvetkezménye, illetve veszélye, hogy a tanar az ilyen hattérrel ren-
delkezd gyerekek kompetencidja irant kisebb elvarasokat tamaszt.
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Az olyan statuszjellemz8k, mint a tarsadalmi osztaly, illetve a faji és etnikai
hovatartozas, gyakran szoros ¢sszefuggésben van az olyan iskolan belili sta-
tuszjellemzdbkkel, mint a tanulmanyi statusz és a népszer(ség (Humphreys és
Berger, 1981). Amikor tobbféle statuszjellemz§ jatszik szerepet - és a hetero-
gén osztalyokban ez a helyzet -, akkor a feladat szempontjabdl leginkabb rele-
vans statuszoknak van a legnagyobb sulya. Ha példaul a feladat matematikai
tudast igényel, akkor a csoportnak a teljesitményét elssorban azok a tanuldk
hatarozzak meg, akik rendelkeznek azzal a konkrét statuszjellemzével, hogy
a matematikaban jartasak. Mivel ez a sajatos statuszjellemz® az adott feladat
esetében nagymértékben relevans, a csoport viselkedését minden mas sta-
tuszjellemzénél nagyobb sullyal befolyasolja. A tanulmanyi statusz relevanciaja
minden iskolai jellegl feladat esetében magas. Kilondsen amiatt van ez igy,
mivel az iskolai munka iranti képesség inkabb egydimenzidjunak (az ,,okostol”
a ,butaig” terjedd skalan elhelyezkeddnek) tlnik, mintsem sok specialis képes-
séghbdl osszetev6dBnek. Ennek kdvetkeztében a tanuldék nem Ugy latjak egy-
mast, mint akik bizonyos fontos készségekben jok, mas feladatokhoz viszont
kevesebb készséggel rendelkeznek, ehelyett a tanulmanyi rangsorban élen allé
didkoktdl azt varjak, hogy minden iskolai feladatban jok legyenek. A tanulmanyi
rangsorban magasabban elhelyezked8kt6l még akkor is nagyobb kompeten-
ciat varnak el, amikor az Uj feladat a megszokottdl eltéré6 kompetenciat igényel
(pl. rajztudast), és igy a hagyomanyos tanulasi készségekhez kdzvetlenul nem
kotddik. Még kevésbé észszer( az az elvaras, amely szerint a csoport legnép-
szerlbb didkja egyben automatikusan a legértelmesebb is.

Annak meghatarozasa, hogy statuszaban ki van alul és ki feltl, a csoport
tobbi tagjanak statuszatél fuigg. Ennek kdvetkeztében az, hogy egy adott tanuld
egy adott osztalyban alacsony statuszu, az a tanulé relativ és nem abszollt
jellemzéje. Amennyiben a csoportnak tagja az osztaly legmagasabb statuszu
tanuldja, akkor egy, a tanulmanyi eredménye alapjan kézépre rangsorolt diak
ott alacsony statuszu szerepld lehet. Fontos tudni, hogy amennyiben egy
tanulé a csoportban alacsony statusszal rendelkezik, az nem egy ra jellemzd
és minden helyzetben megnyilvanulé személyiségjegy (Rosenholtz és Wilson,
1980; Rosenholtz, 1985, Lloyd és Cohen, 1999).

A pedagdgia legnagyobb dilemmaja, és a tanulas eredményessé tételének
egyik legnagyobb gatja az, hogy a tarsadalmak az iskolat nem vagy nem csak
a tanulas/tanitas eszkodzeként hasznaljak, hanem a tarsadalmi megkulénboz-
tetés és statuszatorokités eszkdzeként is, és hogy ennek a mechanizmusai
a tanoérak mikrovilagaban rejlenek, vagyis ott, ahova a méltanyossag-alapu
szakpolitikak altalaban nem tudnak behatolni. A statuszkezelés, de a nyitott
feladat is, éppen ebben a mikrovilagban idéz el6 valtozasokat, és éppen ezért
képes a tanulast eredményessé tenni.
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A tanulmanyi eredmény szerinti rangsor

Kérdés, hogyan befolyasoljak a tanulmanyi és kdzosségen bellli statuszrang-
sorok kialakulasat a nem kell6képpen atgondolt feladatok és a tanar értékeld
és jutalmazo technikaja, médja. Szoros Osszefluggés van akdzott, ahogy a tanar
a csoportokat kialakitja és a tanulokat értékeli, valamint akozott, ahogy a képes-
ségek kozotti eltérések alapjan egy er8s statuszbeli rangsor alakul ki. Gyakran
a tanar altal kijelolt feladatok és az értékelés jarul hozza ahhoz, hogy a tanuldk
egymast a képességek egydimenzidju skalajan helyezik el. A didkok egymas
kozott és a tanarral is egyetértenek abban, hogy a tanulmanyi képességek rang-
soraban ki hol helyezkedik el (Rosenholtz és Wilson, 1980; Simpson, 1981). Amikor
a tanulok a képességek szlik skalajat igényl6 feladatokat kapnak, a tevékenysé-
gek lehet8séget adnak az 6sszehasonlitasra, és az sugalljak, hogy kevés képesség
mozgositasa elég a feladat megoldasahoz. Az ilyen tandra jellemzéje, hogy min-
den tanul6 hasonlo feladaton vagy kevés eszkozzel és anyaggal dolgozik. Példa
lehet erre, hogy a legtobb feladat sikeres elvégzéséhez legtobbszor csak olvasasi
készségre van szukség. Ez a fajta feladatkijel6lés el8segiti az 6sszehasonlitast, igy
a tanulok kénnylszerrel meg tudjak mondani, hogy masokhoz képest mennyire
teljesitenek jol vagy rosszul (Rosenholtz és Simpson, 1984). Az ilyen 6ra jellemzdje
a tanuléi 6nallésag alacsony szintje és a feladatok egysikusaga. Ha a tanuldknak
kevés beleszélasuk van abba, hogy milyen feladatokat és hogyan végezzenek el,
akkor a tanar értékelése lesz meghatarozé a szamukra. Az egész osztaly el6tt
elhangz6 értékelés a tanuld minden hibajat mindenki szamara nyilvanvaléva
teszi. Legtobbszor az értékelés f6 mddszereként a versenyeztetd osztalyozast
hasznalja, amely egyben a tanulék szamara valo visszajelzés f6 forrasa is.

Ezzel szemben a tobbféle képesség felhasznalasat igényld, nyitott végd,
innovativ gondolkodasra serkentd éra valtozatos eszkdzoket és modszereket,
magasabb szintl tanuldi autondmiat, tobb egyéni feladatot és eltérd csoport-
szervezési modszereket alkalmaz.

A két munkamoddszer 6sszehasonlitdsa soran a kutatok azt tapasztaltak,
hogy a frontéalis munkaszervezés( osztalyokban a didkok sajat képességi szint-
jukre vonatkoz6 onértékelése joval nagyobb szérédast mutatott (Rosenholtz
és Rosenholtz, 1981; Simpson, 1981). Ezekben az osztalyokban tobb olyan diak
volt, aki 6nmagat atlag alattinak értékelte. A gardneri intelligenciak sokfélesé-
gét igényld feladatokat alkalmazé osztalyokban azonban a legtébb tanulé atla-
gosnak vagy atlag felettinek értékelte magat, amelynek kovetkeztében az 6nér-
tékelések szérdodasa kisebb volt, és az dnértékelés alapjan a statuszhelyzetek
kozelebb alltak egymashoz. Ezzel szemben a frontalis osztalymunkat végz6
osztalyokban nagyobb volt a tanulék kozott a tavolsag, a tarsak képességeirdl
adott értékelés nagyobb szérédast mutatott, tovabba nagyobb volt az egyetér-
tés a rangsorokat illet8en, és 6nbesorolasuk is sokkal jobban egyezett a tarsaik
és a tanar altal adott besorolassal.

Az ¢drai feladatok nemcsak a tanulmanyi képességekre vonatkoznak,
hanem a népszerlségi listat is befolyasoljak. A barati kapcsolatokra vonatkozé
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vizsgalatok azt mutattak, hogy néhany kdzkedvelt tanulét sokan, mig a tobbi
tanuld tobbségét kevesen valasztottak. Az is gyakori volt, hogy a diakok jelen-
tés hanyada szocialisan elszigetelt maradt, amit az jelzett, hogy senki sem
jeldlte meg 6ket baratnak. Amikor azonban a tanuldknak lehet8séguk volt arra,
hogy a feladat megoldasa soran masokkal beszélgessenek, helylket és tevé-
kenységuket megvalasszak, és kis csoportokban dolgozzanak, a kdzdsségen
bellli statusz megvaltozott (Hallinan, 1982; Epstein és Karweit, 1983; Cohen,
1994). A sorrend felallitasa kevésbé hierarchikus lett, kevesebb lett az elszige-
telt tanuld és a szociometriai felmérés alapjan kimutathaté kdzponti személy.
Etnikailag sokszin( osztalyokat vizsgalva a kevésbé valtozatos tanulasi felada-
tokkal és szlkebb jutalmazasi strukturaval jellemezhetd osztalyokban a tarsak
altal torténd kivalasztas megoszlasa sokkal hierarchikusabb volt, és joval toébb
volt az elszigetelt tanuld is (Plank, 2000).

Statuszkezelés és az osztaly szocialis szerkezetének megvaltoztatasa

A statuszjellemz&k elméletének felhasznalasa lehetdvé tette olyan 6rai beavat-
kozasok kidolgozasat, kifejlesztését és tesztelését, amelyek arra szolgalnak,
hogy az alacsony statuszu tanulékkal szembeni kompetenciaelvarasokat javit-
sak. A tanarok modosithatjdk a statuszhelyzetet azaltal, hogy mind a tanu-
I6knak 6nmagukkal, mind egymassal szemben a kompetencia tekintetében
tamasztott elvarasait megvaltoztatjak. Roviden ,statuszkezelésnek” hivjak
azt a beavatkozast, amelyet az egyenld vagy kozel egyenld statuszu interak-
ci6 megvalositasa céljabol dolgoztak ki (Cohen, 1984, 1988; Cohen, Lotan és
Catanzarite, 1990). A statuszkezelés két fajtaja bizonyult hatékonynak: az egyik
a tobbféle képesség kezelése, a masik az alacsony statuszu tanulék kompeten-
ciaval valé felruhazasa (Cohen és Lotan, 1997, K. Nagy 2007, 2015).

A pedagdgus a mar ismertetett statusz-kiegyenlit§ beavatkozasok hasz-
nalataval arra torekszik, hogy a tanuldk egymas intellektualis kompetenciaja
iranti elvarasait megvaltoztassa. A pedagdgus a nyitott végl, tobbféle intelli-
genciat felhasznalé feladatok segitségével a tanulék szamara lehetévé teszi,
hogy felismerjék egymas képességeit, kompetenciait. A harmonikus kapcsolat-
tal jellemezheté osztalyban a tanuldk egymas szamara informacioforrasként
szolgalnak, mikdzben innovativ gondolkodast igényld feladatokon dolgoznak,
a pedagoégus pedig a tanuldk teljesitményét kdveti. Amennyiben a cél az osztaly
szocialis szerkezetének megvaltoztatasa, ugy elb6térbe kerul a tanulok kozott
létrejott kapcsolatokat befolyasold oktatasi stratégiak és a tanar szerepének
vizsgalata, a feladatok sajatossagainak elemzése, valamint a diakok egyéni és
csoportos produktumainak értékelése.

A komplex tevékenység szempontjabdl kivanatos osztaly jellemz8je az egyutt-
muikodés. Az egylttm(kodd tanulas el8segiti a tanuldk szamara a tanulmanyi,
kognitiv, szocialis és attitlidbeli eredmények novelését. A frontalis osztalymun-
kaban oktatott tanuldkkal 6sszehasonlitva a csoportban dolgozé tanulék mind
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az alapvet6 tanulasi készségek, mind a fogalmi megértés tertiletén jobb eredmé-
nyeket érnek el (Johnson és Johnson, 1990, 1994, 1997). A csoportban tanul6 dia-
kok jobb szocialis készségekrdl és fejl6dd csoportbeli kapcsolatokrol is tanUsagot
tettek. A kérdés az, hogy a kooperativ csoportban tanuld, nyelvileg heterogén
osztalyokban milyen lehetéségek adodnak a nyelvi fejlesztésre. Wong Fillmore
(1991) arra az eredményre jutott, hogy az angol nyelvet tanulé didkok fejl6dést
mutattak az elsajatitando (célnyelv) nyelv terén akkor, amikor alkalmuk adédott
az anyanyelvi szinten beszél6kkel érintkezni.

A nyelvileg heterogén osztalyokban elhelyezett, angol nyelvet tanulé diakok
szamara tovabbi kihivas a tantargyhoz két6d6 szaknyelven valé kommunika-
ci6, valamint a diszciplinaris tartalom elsajatitasa. Egy kétnyelv(i 6ran a tanar
komplex instrukciés stratégiat alkalmazott, és lejegyezte azokat a folyamato-
kat, amelyek segitségével a tanuldknak lehet&sége volt azonos id8ben elsajati-
tani a tananyagot ugy, hogy ezzel egy id6ben a tantargyhoz kapcsol6dé nyelvi
kompetenciajukat is fejleszthették. A vizsgalt didkok dolgozatjegyei jelent8sen
javultak, és a kiscsoportos interakciok soran egyre tobbet hasznaltdk a tan-
targyhoz k6t6d6 szakkifejezéseket. Emellett a tanuldk a nyelvet jobban tudtak
hasznalni a fejezetet lezaré dolgozatok elkészitésekor is.

A tanar 0j szerepe

A didkok a csoportban végzett munka soran innovativ gondolatokat elindito
kérdéseket tesznek fel, megbeszélik, hogyan végezzék el kozdsen a feladatot,
dontéseket hoznak, megtanuljdk kezelni és megoldani a tananyaggal kap-
csolatban felmerult kérdéseket, valamint szocialis konfliktusokat kezelnek.
A tudasban és nyelvi kifejezésmddban szines osztalyokban a tanulék eltérd
intellektualis erésségekkel, kilonb6zd szintl ismeretekkel és készségekkel ren-
delkeznek, a csoportba eltéré tapasztalatokkal és eltérd, bar egyforman érté-
kes problémamegoldasi stratégiakkal érkeznek. Azzal, hogy egymas szamara
tanulmanyi és nyelvi tudasforrasként szolgalnak, a tanuldk az emlitett intellek-
tualis sokszinliségbdl profitalni képesek. Amikor olyan probléman dolgoznak,
amelynek tobb lehetséges megoldasa van, minél tobbet beszélgetnek és dol-
goznak egyutt, annal tébbet tanulnak. A tanulék akkor valnak egymas infor-
macioforrasava a tanulasi folyamatban, ha a feladat 6sszetett és nyilt végd.
A tanuldk segitenek egymasnak a feladatok olvasasaban és értelmezésében;
elmagyarazzak egymasnak a fogalmakat és a lehetséges megoldasi médokat.
A k6z6s munka soran kisérleteket végeznek, szerepjatékokat jatszanak, kdzos
produktumot, megoldast hoznak létre. Mivel az interakci6 célja a tudasban tor-
ténd eldérehaladas, a tanarnak az iranyit6é szerepbdl a szervezdébe kell 1épnie,
a dontési jogkort a tanuldknak at kell adnia. Amikor a tanulék csoportban dol-
goznak, a tanar tobbé mar nem tolt be kdzponti szerepet, nem & az informacio
és tudas egyetlen forrasa, aki a tanuldk viselkedését és tanulasat folytonosan
szabalyozza és kozvetlendl iranyitja. A sajat és csoporttarsaik elémenetelé-
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ért maguk a tanulok valnak felelssé. Cohen és Lotan (2014) ezt a folyamatot
a ,hatalom atruhazasanak” nevezik, azt értve ezalatt, hogy a tanar a dontés és
a csoport iranyitasanak, a csoporttagok tanulasi folyamatban valo6 részvételé-
nek és a feladat végrehajtasanak felel6sségét a csoportokra és a csoportokban
levd egyénekre ruhazza.

Ha a tanar nem adja atiranyit6 szerepét és nem tanitja meg a tanuldékat arra,
hogyan m(kddjenek kis csoportokban egyutt, a nyitott végil feladatok inkabb
kedvezdtlen hatast érnek el, mivel a tébb megoldasi lehetéséggel szembesulve
sok diak frusztraltta valik, és szeretné, ha a pedagogus segitene neki a feladat
megoldasaban. Ha a tanar enged a kérésnek, akkor kiiktatja a tanuldk kreativ
problémamegoldo tevékenységét, és ezzel megakadalyozza 6ket abban, hogy
megtanulhassak, hogyan dolgozzanak egyutt.

Sok tanar kuzd azzal, hogy hogyan adja at iranyitasat, illetve azon tépelddik,
hogy nem csuszik-e ki a kezébdl a vezetd szerep. Aggddik amiatt, hogy kozvet-
len és allandé fellgyelete hidanyaban az éra nem az akarata szerint zajlik, fél,
hogy a tanulék nem tudjak, hogy mit kell tennitk, esetleg tul sok hibat ejte-
nek, nem fejezik be a feladataikat és nem vesznek részt a munkaban. A csoport
normainak és a tanuldkra vonatkozé szabalyoknak a rendszere segiti a tanart
az iranyitoé szerep atruhazasaban és helyette a szervezd szerepben torténd
megjelenésben, valamint tamogatja a tanar és a tanuldk megvaltozott szerepét
a kiscsoportos interakcidk soran. A tanarhoz hasonléan a tanuléknak is meg
kell tanulniuk, hogyan alkalmazkodjanak a megkapott jogkorokhoz. A tarsakkal
valo érintkezés Uj moédjai Uj viselkedési normakat és a kommunikacio Ujfajta
modjat kivanjak meg.

A tudasban és szocializaltsagban heterogén osztalyokban kiléndsen fon-
tos megtanitani a tanuldkat arra, hogy a kiscsoportos munka soran keruljék
a nem kivanatos, negativ viselkedést. A csoportépitésbe befektetett munka,
a kivanatos csoportfolyamatok tudatositasa és az, ha a tanar érdemben érté-
keli az egylttm(ikodd viselkedést, termékenyebb csoportmunkat eredményez-
het (Swing és Peterson, 1982, 1990; Lew, Mesch, Johnson és Johnson, 1986;
Johnson, Johnson, Stanne és Garibaldi, Cohen és Lotan, 2014, K. Nagy 2015).
A hatékony munkahoz a tanult egytttmdkodé viselkedési normaknak nemcsak
konkrétaknak, hanem az egyes feladatokhoz tarsitott viselkedési kivanalom
vonatkozasaban is relevansaknak kell lennilk, tehat itt nem csak egyfajta,
az emberi kapcsolatokra vonatkozo altalanosabb hozzaallasrél van sz, amely
az érzékenység, a befogaddkészség, a nyiltsag és a kdlcsondsség kialakitasat
hangsulyozza (Miller és Harrington, 1990). Johnson és munkatarsai (1990)
tobb olyan viselkedési format emeltek ki, amelyek az egytttm(ikdédd csoport
szempontjabdél kulondsen relevansak: valamennyi csoporttag teljesitményé-
nek kovetése, a csoporttagok aktiv részvételének batoritasa kulondsen fontos
ebben a kontextusban.

Smith és munkatarsai (1981), Cohen és Lotan (2014) és K. Nagy (2015) azt
ajanlja, hogy a tanarok hasznaljanak olyan készségfejlesztd feladatokat, ame-
lyek segitségével megtanitjak a tanuldknak az egylttmikodd viselkedésformak
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olyan sajatos normait, amelyek a jogkorok atruhazasat segitik. llyen lehet pél-
daul, hogy a tanulék egymas szamara segitségul szolgaljanak, illetve egymas
tudasbeli el8rehaladasaért felelsséget vallaljanak. A tanulék megtanuljak,
hogy joguk van segitséget kérni, de kotelességlik is segitséget adni, ha téluk
azt kérik. A csoportmunka soran a tanulék megtanuljak, hogyan érveljenek, és
hogyan magyarazzak el a megoldas lehetséges menetét Ugy, hogy a segitség
kérdje helyett ne oldjak meg a feladatot.

Ugyancsak annak érdekében, hogy a tanart az iranyitd szerepének atada-
saban segitsék, a diakok eltéré szerepeket toltenek be. E szerepek betdltésé-
vel a tanulék mind a csoportjukat, mind 6nmagukat iranyitjak, ugyanakkor
a hagyomanyos tanari szerepet is atvallaljak. A csoportvezetd Ugyel arra,
hogy a feladattal kapcsolatos utasitasokat a csoport minden tagja megértse,
betartsa, 6 kdzvetit a tanar és a csoport kozott. Amikor a csoport egyik tagja
bemutatja a csoport eredményeit, a csoport altal elkészitett produktumot,
akkor a csoportfelel8s értékeli a csoport k6z6s munkajat, elmondja, hogy a cso-
port hogyan dolgozott egyutt. Mivel a tanulok kozotti interakcio célja azismere-
telsajatitas elémozditasa, a munkamegosztas és a kdlcsdnds egymasrautaltsag
kozott egyensulyt kell teremteni. A szerepek jelentésége abban is jelentkezik,
hogy hozzajarulnak a tarsadalom szempontjabdl |ényeges szocialis készségek
kialakitdsahoz (Zack, 1988, K. Nagy 2018).

Az iranyité szerep atadasa nem azt jelenti, hogy a tanar teljesen kivonja
magat az osztaly munkajabdl, hogy nem vett részt tobbé a tevékenységek-
ben. Inkabb azt jelenti, hogy tébbé mar nem & all az osztaly kézéppontjaban,
iranyitoé szerepbdl szervezd szerepbe lép. Feladata, hogy mikdzben a tanulok
a csoportfeladatokon dolgoznak, csendben figyelje 6ket. Feljegyezze egy-egy
tanulé viselkedését, amelyet az éra végén megoszt a diakokkal. Amennyiben
egy csoport megakad, segitséget ad.

A tanulék altal betartandd szabalyok mentesitik a tanart az osztaly iranyi-
tasanak feladata alél, az 6nallésag megadasaval felel8ssé teszi a didkokat sajat
munkajukért. Mikdzben a diakok a kis csoportokban tevékenykednek, a tanar
a feladatokon keresztul vonja be 8ket a kérdések, feladatok megvitatasaba,
gondolkodasra készteti 6ket, visszajelzést ad az egyénnek és a csoportnak,
és kezeli az egyenl6tlen részvételbdl adddo problémakat. Minél inkabb képes
a pedagbgus atadni iranyitasat a tanuldknak, annal inkabb megnd az egyutt
dolgozo és beszélgetd diakok aranya.

Atanariiranyitas atadasa nem konnyd. A tanarnak is és a diakoknak is id6re,
gyakorlatra és folyamatos odafigyelésre van sziksége, hogy elsajatitsak ezt
a viselkedést, és kényelmesen érezzék magukat Uj szerepkorukben. Cohen és
Lotan (2014) arra is felhivjak a figyelmet, hogy az iranyitas atadasa nem jelenti
egyben a tanari ellen8rzés hattérbe szoritasat: a pedagogus a tanulok munka-
janak az értékelésekor érvényesiti ezt a feladatat.
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Az innovativ gondolkodas fejlesztése

A komplex instrukcié szempontjabdl érdemes kilonbséget tenni az elssorban
a tanulasi készségeket (olvasas, iras, szamolas) igényld feladatok és az innova-
tiv gondolkodast, problémamegoldast igényld, nyilt végl feladatok kozott.

Vannak csoportfeladatok, amelyek megoldasahoz kivanatos megoldasi lépé-
sek kapcsolédnak, és a feladat megoldasaként gyakran csak egyetlen helyes
valasz adhaté. Ebben az esetben a tanulok Ugy végzik el a feladatokat, hogy
betartjak a megoldas Iépéseit, kiegészitik a mondatokat, ismerés algoritmusokat
és képleteket alkalmaznak, illetve felkutatjak és memorizaljak az informaciokat.
Azilyen feladatok elvégzéséhez - annak ellenére, hogy sok didknak hasznara valik
- a csoportmunka nem is lenne szuikséges (Lord, 2001). Azoknak a diakoknak, akik
segitenek tarsaiknak a feladatmegoldasban, mélyul a tudasuk. Amikor a tanuldk
nyilt végl feladatokon dolgoznak, lehet&ségik van a feladat tobbféle megolda-
sara (Webb, 1982). A nyilt végl feladatok megoldasa az egylttmikodés kovet-
keztében noveli a problémamegoldasi készséget (Qin, Johnson és Johnson, 1995).

Az innovativ gondolkodast igényl8 csoportfeladatok a valos élethelyzetek-
hez, lehetséges problémakhoz kapcsolédnak. A nyilt végl feladatok és prob-
lémamegoldasi tevékenységek a didkok tapasztalatat, véleményét és értel-
mezését kivanjak meg. Az ilyen tevékenységek soran a tanulok elemeznek és
értékelnek, megbeszélik az okokat és kdvetkezményeket, feltarjak az ellent-
mondasokat, és kovetkeztetéseket vonnak le. Az olyan feladatok kitizésével,
amelyek mind folyamatukat, mind kimenetelUket tekintve nyilt végliek, a tana-
rok hatékonyan ruhaznak a tanuldkra dontési hataskort. A dontési hataskor
atruhazasa azonban gyakorta nehézséget jelent a tanarok szamara, ha didkjaik
varatlan és olykor kellemetlen valaszaival vagy megoldasaival szembesulnek.
Sok tanar ugy prébalja a diakjai munkajat iranyitadsa alatt tartani, hogy szi-
goruan felugyeli a tanulasi folyamatot, tulsagosan részletes utasitasokat ad,
illetve a bizonytalansag csdkkentése érdekében elére megtanitja a feladatot.
A csoportfeladatokban a feladat elvégzésének vagy a problémamegoldasanak
tobbféle lehetséges mddja kihivast jelent mind a pedagbdgus, mind a tanuldk
szamara (Zack, 1988, K. Nagy 2007; 2012, 2015, 2018).

Tébbféle képesség hasznalata

Az alacsony statuszu tanuldknak a tananyaghoz val6 egyenlétlen hozzaférésé-
bdl adédé probléma orvoslasanak egyik modja az, ha kiszélesitjuk annak fogal-
mat, hogy mit jelent okosnak lenni egy sokféle képesség felhasznalasat kivano
feladat végrehajtasakor. A kezelés egyik eszkdze, hogy a pedagdgus a tobbféle
képességfelhasznalasatnyilvanos elismerésben részesiti. Ahelyett, hogy a tanu-
l6kat egy okos-buta skalan rangsorolnd, lehetéséget ad a tanuldéknak a sajatos
készségek és képességek felhasznalasara, megmutatasara, amelyekre a tanu-
l6knak az egyes feladatok soran sziukségik van. Az emlitett tobbféle képesség
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kozott minden tanuldnak vannak személyes erdsségei és gyengeségei. A nagy-
mértékben verbalis tipusu tanulénak példaul nehézségei tamadhatnak a tér-
beli és vizualis kompetenciat igényl6 feladatokkal. Ugyanakkor a szokincsteszt-
ben gyengén teljesitd tanuld Ugyes természettudomanyos megfigyeld lehet.
Az ilyen képességfelfogas egybevag azokkal a pszicholdgiai munkakkal, ame-
lyek az intelligenciat tobbdimenzios jelenségnek tekintik (Sternberg 1985, 1998;
Gardner, 2003). Problémat jelenthet azonban, hogy a pedagogusok tobbsége
az olvasaskészséget elsédleges mércének tartja abban a tekintetben, hogy egy
tanulot okosnak vagy butdnak véljen (Cohen és Lotan, 2014).

A kompetencia hozzarendelése a tanulénak a csoportfeladat megoldasahoz
vald hozzajarulasat er6siti. A tanarok barmelyik tanuléhoz hozzarendelhetnek
kompetenciat, de kulondsen fontos és hatdsos a figyelmet azokra ¢sszpon-
tositani, akik csoportjukon belll alacsony statuszd tanulékként viselkednek.
A tanaroknak el6szor azonositaniuk kell, hogy ki cselekszik alacsony statuszu
tagként, majd meg kell figyelnitk, hogy az alacsony statuszu tagok a csoport
munkajahoz milyen fontos intellektualis teljesitménnyel jarulnak hozza.

A tanar az alacsony statuszu tanuléhoz egy adott statuszjellemzé tekinteté-
ben magas statuszt rendelhet hozza. Minél magasabb az egyén statusza, annal
nagyobb a valészinlisége annak, hogy az illeté egyén meghatarozo értékelés
forrasava valik: a magas statuszu tanuld befolyasolhatja egy tanulénak egy
masikhoz viszonyitott 6nértékelését. Ha a tanar, mint magas statuszu forras,
egy tanuld teljesitményét pozitivan értékeli, az a tanul6 elhiszi, hogy képessége
a tanar értékelésének felel meg. Ahhoz, hogy ne csak a tanulé kompetenciael-
varasait valtoztassa meg, hanem a csoportnak a tanuléval kapcsolatos elvara-
saitis novelje, a tanarnak a kompetenciat nyilvdnosan, minden tanul6 elétt kell
hozzarendelnie annak érdekében, hogy mind az érintett tanul6, mind az osz-
talytarsak halljak. A kompetencia hozzarendelésének konkrétnak kell lennie
azért, hogy mind a tanuld, mind a csoport pontosan tudja, mit tud a tanulé
jol csindlni. Ra kell mutatni, hogy a tanulé intellektualis képessége a csoport
munkaja szempontjabdl relevans (Webster és Sobieszek, 1974).

A csoportfeladatok kézéppontjaban a tobbféle képesség felhasznalasanak
igénye all, ami kulcsfontossagu a sikeres statuszkezeléshez. Ez adja meg a hat-
teret a tanar és a tanulok kompetenciaval kapcsolatos elvarasainak és arra
vonatkozo elképzeléseinek megvaltoztatasahoz, hogy egy, a tanuldk statusza-
ban kiegyenlitett osztalyban mit jelent okosnak lenni. A tobbféle képességre
épulé feladatok kulénbdznek az olyan hagyomanyos orai tevékenységektél,
mint példaul a tanari magyarazat kovetése, a tankdnyv olvasasa, szdveg memo-
rizalasa. Ezekhez a tanuldk a képességek szlk korét hasznaljak.

A komplex csoportfeladatok sikeres megoldasahoz tobbféle intellektualis
képességre van szukség. Az ilyen feladatok lehet6vé teszik a tanulék szamara,
hogy tobbféle tehetséglket, intelligenciajukat, illetve problémamegoldasi stra-
tégiaik eltér6 modjat bemutathassak. Arra is lehet8séget adnak, hogy er6ssé-
geiket tovabbfejleszthessék és Ujakra is szert tegyenek. Ha a feladatok tobb-
dimenziésak, tobb tanulénak van lehet8sége intellektudlis kompetenciajanak
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a megmutatasara. Azzal, hogy a feladatokat inkabb tébbdimenzidssa, mintsem
egydimenziossa (kizarélag alapvetd tanulasi készségeket igényléveé) teszik,
a pedagbdgusok nemcsak a tanulasi feladatot definialjak ujra, hanem az osztaly
hagyomanyos szocialis rendszerét is. A tobbdimenzids, tobbféle képességet
igényl6 feladatok el8feltételei annak, hogy tobb tanulénak adnak lehet8séget
arra, hogy ,okosnak” mutatkozzék, valamint hogy a tanar és tarsai kompetens-
nek is lassak 6ket. A tobbféle képességet magukban foglald csoportfeladatok
egy tovabbi célt is szolgalhatnak: tébb tanuldt vonzanak, és ezaltal a feladathoz
val6 hozzaférési utakat nyitnak meg a tanulék szamara a tanulasi feladatban.

Mivel a feladathoz tobb olyan didk nyer hozzaférést, akiknek egyébként
gyengék a tanulasi képességei, igy intenzivebben vesznek részt a munkaban, és
a csoportfoglalkozasok soran lehetéséguk adodik olvasni, irni, illetve szamolni
is. Az alapkészségeket relevans kontextusban hasznaljak, széban kommunikal-
nak és problémakat oldanak meg. A fogalmi megértés javulasaval parhuzamo-
san egyre tobbet értenek az olvasott szoveghdl, és irasuk is gordulékenyebbé
valik (Bower, 1997).

A csoport és az egyén teljesitményének értékelése

A multikulturalis osztalyban a csoportmunka képes javitani a csoporton beldli
kapcsolatokat, és alkalmas a kognitiv képességek fejlesztésére (Johnson és
Johnson, 1996; 1999). A csoportfoglalkozasok aktivizalhatjak az alapkészsége-
ket és széles kor( ismereteket tudnak nyujtani, mikdzben a gyerekek altalanos
fogalmakat is elsajatitanak. A legnehezebb és legelvontabb fogalmak hatéko-
nyabban tanithatéak csoportban, mint egyéni gyakorlatok formajaban (Cohen,
1991). Atanulénak a természettudomany targyban a komplex oktatasi csoport-
tevékenységek eredményeként elért teljesitménye jobb volt annal, mint amit
egyéni munkaval ért volna el (Schultz, 1999). A tanulmany szerint azok a dia-
kok, akik csoportokban dolgoztak, sokkal mélyebben értették meg a feladat
lényegét azoknal, akik egyénileg oldottak meg azt. A csoportmunkat alkalmazoé
tanaroknak tudniuk kell, hogyan értékeljék a csoporton belll az egyes tanu-
I6k teljesitményét (Smith, 1998; Lord, 2001). A csoportmunkat nem elegendd
egy teszttel lezarni. A csoportmunka folyaman a tanarnak tudnia kell, hogy
a tanulék profitalnak-e a csoportmunka gazdag tartalmi anyagabol. A fogalmak
csoportmunka segitségével torténd tanitasanak egyik legnehezebb része az,
hogy milyen médon adjon a pedagdgus a csoportoknak értékelést munkajuk
eredményérdl. Ha a feladat kreativ és nyilt végl, nem lehet el6re tudni, hogy
mi lesz a tanulok altal el8allitott feladat, a tanarok pedig gyakran tanacstala-
nok abban a tekintetben, hogy a csoportmunkarél hogyan adjanak konkrét és
konstruktiv visszacsatolast. Az értékelésnél fontos, hogy az elvarasok legye-
nek egyértelmlek (Shepard, 2001), ellenkezd esetben a tanulék nem tudjak,
hogyan mutassak be kompetenciaikat, és ennek kdvetkeztében sajat tanulasuk
iranyitasi folyamataban kevésbé vesznek részt (Brookhart, 1999).



96 K. Nagy Emese

Osszegzés

Bar az osztaly szocialis kozegének megvaltoztatasa kihivast jelent a pedagégus
szamara, a komplex instrukcio lehetévé teszi, hogy ez a valtozas, valtoztatas
a feladatok segitségével menjen végbe. A feladatok hozzajarulnak a tanulok
kozotti kulonbségek mérsékléséhez, a statuszbeli rangsor rendezéséhez. A kis-
csoportban végzett k6zds munka sikeres feladatmegoldast és ismeretelsaja-
titast eredményez az alacsony statuszu tanulék szamara is. A program egyik
sarkalatos pontja a folyamatos pozitiv meger@sités, amely hozzasegiti a tanu-
I6kat az egyuttmikddéshez, egymas kompetencidjanak megismeréséhez és
elismeréséhez (Kroll, Masingila és Mau, 1992).

A program sikere miatt az Egyesilt Allamokon kiviil Izraelben és Eurépa
tobb orszagaban, tobbek kozott Anglidban és Svédorszagban kotelezték el
magukat az oktatasi intézmények 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 statusz-
kezel§ csoportmunka alkalmazasa és a komplex instrukciés moédszer kozott
sok a parhuzam, a kézos elem. Kivanatos annak jelzése is, hogy a komplexitas
el6térbe helyezése, valamint Gardner (2003) és Sternberg (1985, 1998) ,tobb-
féle intelligencia” elméletének a feladatok megoldasaban valé felhasznalasa,
figyelembe vétele sem a komplex instrukciéban jelenik meg kizarélagosan.

Mely tehat a komplex instrukciéra jellemz6, megkulonboztetd karakteriszti-
kum? A komplex instrukcio jellemz6 sajatossaga a statuszproblémanak a kom-
petenciaelvarasok megvaltozasan keresztul torténd kezelése.

Irodalom

Berger, J. B., Cohen, B. P. és Zelditch, M. (1972): Status characteristics and social
interaction. American Sociological Review. 37. 3. sz. 241-255.

Berger, J. B., Rozenholtz, S. . és Zelditch, M. (1980): Status organizing processes.
Annual Review of Sociology. 6. 479-508.

Batelaan, P. (1998): Towards an equitable classroom. Cooperative Learning in
Intercultural Education in Europe. International Association for Intercultural
Education (IAIE). Hilversum.

Batelaan, P. és Van Hoof, C. (1996): Cooperative learning in intercultural
education. European Journal of Intercultural Studies. 7. 3. sz.

Bianchini, J. (1995): How do middle school students learn science in small groups?
An analysis of scientific knowledge and social process construction. Doktori
disszertacio. Kézirat. Stanford University, Stanford, CA.

Bower, B. (1997): Effects of the multy-ability curriculum in secondary social
studies classrooms. In: Cohen. E. G. és Lotan, R. A. (szerk.): Working for equity



A tanuldi statuszhelyzet hatdsa az iskolai teljesitményre 97

in heterogeneous classrooms: Sociological theory in practice. Teachers College
Press. New York. 117-133.

Brookhart, S. M. (1999): The Art and Science of Classroom Assessment: The
Missing. Part of Pedagogy. ASHE-ERIC Higher Education Report. 27. 1. sz.

Cohen, E. G. (1982): Expectations states and interracial interaction in school
settings. Annual Review of Sociology. 8. 209-235.

Cohen, E. G. (1984): Talking and working together: Status, interaction and learning.
In: Peterson, P., Wilkinson, L. C. és Hallinan, M. (szerk.): The social context of
instruction: Group organization and group processes. Academic Press. New York.
171-187.

Cohen, E. G. (1988): Producing equal status behavior in cooperative learning. Paper
presented at the convention of the International Association for the Study of
Cooperation in Education. Shefayim.

Cohen, E. G. (1991): Teaching in multikulturally heterogeneous classrooms.
Findings from a model program. Journal of Education. 26. 7-23.

Cohen, E. G. (1994): Restructuring the classroom: Conditions for productive
small groups. Review of Educational Research. 64. 1. sz. 1-35.

Cohen, E. G.(1997): Understanding status problems: sources and consequences.
In: Cohen, E, G. és Lotan, R. A. (szerk.): Working for equity in heterogeneous
classrooms: Sociological theory in practice. Teachers College Press. New York.
61-76.

Cohen, E. G. és Lotan, R. A. (1989): Can classrooms learn? Sociology of Education.
62.75-94.

Cohen. E. G. és Lotan, R. A. (1997): Raising expectations for competence: The
effectiveness of status interventions. In: Cohen, E. G. és Lotan, R. A. (szerk.):
Working for equity in heterogeneious classrooms: Sociological theory in practice.
Teachers College Press. New York 77-91.

Cohen, E. G. és Lotan, a. R.(2014): Designing groupwork: Strategies for heterogeneous
classrooms. Teachers College Press - Columbia University. New York - London.

Cohen. E. G., Lotan, R. A. és Holthuis, N. C. (1997): Organizing the classroom
for learning. In: Cohen, E. G. és Lotan, R. A. (szerk.): Working for equity in
heterogeneous classrooms: Sociological theory in practice. Teachers College
Press. New York. 31-43.

Cohen. E. G., Lotan, R. A. és Catanzarite, L. (1990): Treating status problems
int teh cooperative classrooms. In: Sharan, S. (szerk.): Cooperative learning:
Theory and Research. Praeger. New York. 203-229.

Cohen, E. G., Lotan, R. A. és Leechor, C. (1989): Can classroom learn? Sociology
of Education. 62. 75-94.

Cuseo, J. (1992): Cooperative learning vs. small group discussions and group
projects: The critical differences. Cooperative learning and college teaching. 2.
3.sz.5-10.

Epstein, ). L. és Karweit, N. (1983): Friends in school: Patterns selection and
influence in sec-ondary schools. Academic Press. New York.



98 K. Nagy Emese

Feldman, R. S. és Prohaska, T. (1979): The student as Pygmalion: Effect of
Student’s expectancy on the teacher. Journal of Educational Psychology. 71.
485-493.

Gardner, H. (2003): Frames of Mind: The Theory of Multiple Intelligences. Basic
Books. New York.

Hallinan, M. T. (1982): Classroom Racial Composition and Children’s Friendships.
Social Forces. 59. 1. sz. 225-245.

Humphreys, P. és Berger, J. (1981): Theoretical consequences of status
characteristic formation. American Journal of Sociology.86. 5. sz. 953-983.
Johnson, D. W. és Johnson, R. T. (1990): Cooperative learning and achievement.
In: Sharan, S. (szerk.): Cooperative learning: Theory and research. New York.

23-37.

Johnson, D. W. és Johnson, R. T. (1994): Learning together and alone: cooperation,
competition and individualization. Englewood Cliffs, Prentice-Hall. New York.

Johnson, D. W. és Johnson, R. T. (1996): Meaningful and Manageable Assessment
Through Cooperative Learning. Interaction Book Company, Edina. Minn.

Johnson, D. W. és Johnson, R. T. (1997): Social Psychological Theories of Teaching.
In: Saha, L. J. (szerk.): International Encyclopedia of the Sociology of Education.
Elsevier Science Ltd. Oxford. 163-168.

Johnson, D. W. és Johnson, R. T. (1999): What makes cooperative learning work.
Cooperative learning. JALT Applied Materials. 115. sz. 1-15.

Johnson, D. W., Johnson, R. T., Stanne, M. és Garibaldi, A. (1990): Impact of
group pro-cessing on achievement on cooperative group. Journal of Social
Psychology. 129. 4. sz. 507-516.

K. Nagy Emese (2004): Hatranyos helyzetl tanulék esélyegyenl8ségének
biztositdsa a Komplex Instrukciés Program segitségével. Uj Katedra. 13. 11.
sz. 21-24.

K. Nagy Emese (2005): A tarsas interakcié mint tudasgyarapité tényezd
a heterogén osztalyok-ban. Iskolakultira. 15. 5. sz. 16-25.

K. Nagy Emese (2006): A tanul6i status hat4sa a tanuldk érai szereplésére. Uj
Pedagdgiai Szemle. 55. 5. sz. 35-46

K. Nagy Emese (2007): Esélyegyenlbtlenség iskolai kezelése csoportmunkdval.
Debreceni Egyetem.

K. Nagy Emese (2012): Tobb mint csoportmunka. Nemzeti tankdnyvkiado.
Budapest.

K. Nagy, Emese (2015): KIP Konyv I-1I. Miskolci Egyetemi Kiad6. 2015.

. Nagy Emese (2018): A differencialast tdmogatd mddszertani lehet8ségek,
elmélet i és gyakorlati megkozelitések. In: Imre Anna, Révész Laszl6 és
Pajtékné Tari llona (szerk.) Megalapozé tanulmdny a végzettség nélkiili
iskolaelhagyds megelézéséhez. EKE Liceum Kiado. Eger.

Kroll, D. L., Masingila, J. O. és Mau, S. T. (1992) Cooperative Problem Solving: But

What About Grading? The Arithmetic Teacher. 39. 6. sz. 17-23.

~



A tanuldi statuszhelyzet hatdsa az iskolai teljesitményre 99

Lew, M.,Mesch,D.,Johnson,D.W.ésJohnson,R.T.(1986): Positiveinterdependence,
aca-demic and collaborative-skills group contingencies, and isolated students.
American Edu-cational Research Journal. 23. 3. sz. 476-488.

Lloyd, P. és Cohen, E. G. (1999): Peer status inthe middle school. a natural
treatment for unequal participation. Social Psychology of Education. 4. 1. sz.
1-24,

Lord, T.R.(2001): 101 Reasons for using cooperative learning in biology teaching.
The Ameri-can Biology Teacher. 63. 1. sz. 30-38.

Qin, Z., Johnson, D. W. és Johnson, R. T. (1995): Cooperative vs. competitive
efforts and prob-lem solving. Review of Educational Research. 65. 129-143.
Leechor, C. (1988): How high and low achieving students differentially benefit from
working together in cooperative small groups. PhD thesis. Stanford University,

Stanford.

Miller, N. és Harrington, H.J. (1990): A situational identity perspective on cultural
diversity and teamwork in the classroom. In: Sharan, S. (szerk.): Cooperative
learning: Theory and Research. Praeger. New York, 39-75.

Plank, S. (2000): Finding one’s place: Teaching styles and peer relations in diverse
classrooms. Teachers College Press. New York.

Rozenholtz, S. J. (1985): Modifying status expectations in the traditional
classroom. In: Berger, J. és Zelditch M. (szerk.): Status, rewards and influence.
Jossey Bass. San Francisco, 445-470.

Rozenholtz, S. J. és Rosenholtz, S. H. (1981): Classroom organization and the
perception of ability. Sociology of Education. 54. 2. sz. 132-140.

Rosenholtz, S. J. és Simpson, C. (1984): The formation of ability conception:
Developmental trend or social construction? Review of Educational Research.
54.1.sz.31-63.

Rozenholtz, S.]. és Wilson, B. (1980): The effects of classroom structure on shared
percep-tions of ability. American Educational Research Journal. 17. 175-182.
Sharan, S. és Hertz-Lazarowitz, R. (1980): A group investigation method of
cooperative learning in classroom. In: Sharan, S., Hare, A. P., Webb, C. és
Hertz-Lazarowitz, R. (szerk.): Contributions to the study of cooperation in

education. Brigham Young University Press. Provo, 19-46.

Sharan, S.és Shachar, H. (1988): Language and learning in the cooperative
classroom. Spring-Verlag. New York.

Shephard, L. A. (2001): The role of classroom assessment in teaching and
learning. In: Richardson, V. (szerk.): The Handbook of Research on Teaching.
Fourth Edition. American Educational Research Association. Washington.

Shulcz, S. E. (1999): To group or not to group: Efects of groupwork on students’
declarative and procedural knowledge in science. Unpublished doctoral
dissertation. Stanford University. Stanford.

Simpson, C.(1981): Classroom structure and the organization of ability. Sociology
of Education. 54. 3. sz. 120-132.

Smith, K. A. (1998): Grading Cooperative Projects. New Directions for Teaching
and Learning. 74. 59-67.



100

Smith, K. A., Johnson, D. W. és Johnson, R. T. (1981): Can conflict be constructive?
Controversy versus concurrence seeking in learning groups. Journal of
Educational Psychology. 73. sz. 651-663.

Sternberg, R. J. (1985): Beyond 1Q: A triarchic theory of human intelligence.
Cambridge University Press.

Sternberg, R. J. (1998): Abilities are forms of developing expertise. Educational
Researcher. 27. 3. sz. 11-20.

Swing, S. és Peterson, P. (1982): The Relationship of Student Ability and Small
Group Interaction to Student Achievement. American Educational Research
Journal. 19, 259-274.

Webb, N. M. (1982): Student interaction and learning in small groups. Review of
Educational Research. 52. sz. 421-445.

Webster, M. és Sobieszek, B. (1974): Sources of self-evaluation: A formal theory of
significant others. Wiley. New York.

Wong Fillmore, L. (1991): Second language learning in children: A model of
language learning in social context. In: Bialystok, E. (szerk.) Language processing
in bilingual children. Cambridge University Press. Cambridge, 49-69.

Zack, M. (1988): Delegation of authority and the use of the student facilitator role.
Paper presented at the triannual meeting of the International Association
for the Study of Cooperation in Education. Shefayim.





