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TUROS MATYAS - DORNER LASZLO

KOMPLEX ALAPPROGRAM A PEDAGOGUSOK TAPASZ-
TALATAI ALAPJAN - SZULG ES ISKOLA KAPCSOLATA, A
RAHANGOLODAS PROGRAMELEM MEGITELESE

Bevezetés

A Komplex Alapprogram' (tovabbiakban KAP betlszéként is) f6 célkitlizése
a veégzettség nélkuli iskolaelhagyas mérséklését tamogatd prevenciés célu
beavatkozasok megalapozasa, adaptiv pedagogiai kultira kialakitasa, valamint
a pedagogusok modszertani tovabbképzése szakmai tamogatoérendszerrel,
mentoralassal kiegészitve. A Komplex Alapprogram jellemz8i Révész, K. Nagy
és Falus (2018) alapjan:

1. Rendszerbe szervezi - a gyakorlatban kimunkalt - differencialt fej-
lesztést tamogatd pedagdgiai modszereket.

2. Azintézmények pedagodgiai kulturajaba illeszti a képességek szerinti
heterogén tanulécsoportokban egyuttm(kodd tanulast eredmé-
nyezd modszereket.

3. A tanulasszervezés gyakorlataba integralja azt a pedagbgiai mod-
szert, amely a tanulok kozdsségi statuszat figyelembe veszi, tehat: a
Komplex Instrukciés Programot.

4. Atanuldkat kedvez§ iskolatapasztalathoz juttatja, igy noveli a didkok
tanulasi motivaciojat, és erdsiti az iskola azon képességét, hogy meg-
tartsa tanuloit.

5. A pedagogiai gyakorlat fékuszaba helyezi a tanuldk alapvetd készsé-
geinek er@sitését, amelyhez célzott részprogramokat (alprogramo-
kat) kinal.

A Komplex Alapprogram nevelési-oktatasi programja, valamint tanula-
si-tanitasi stratégiaja (Differencialt Fejlesztés Heterogén Tanulécsoportokban
[DFHT]) olyan pedagbgiai modszereket és eljarasokat szervez egységes rend-
szerbe, amelyek er@sitik az intézmények esélykiegyenlité szerepét, novelik
az iskolak személyiségfejlesztd kapacitasait, célul tlzve a végzettség nélkuli

1 Az EFOP-3.1.2-16-2016-00001 azonositészamu ,A k6znevelés mddszertani meguji-
tdsa a végzettség nélkiili iskolaelhagyds csékkentése céljabdl” cim( projekt megvaldsi-
tasa érdekében létrehozott Komplex Alapprogram Orszagos Pedagégusképzé
és -tovabbképz6 Kozpont (KA OK) az Eszterhazy Karoly Egyetem Pedagdgusképz6
Kozpont keretein beltl makodik.
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iskolaelhagyas elleni kiizdelem szakmai megoldasat. A program épit a tanulok
sokféleségére, egyediségére, célul tizi ki az egyedi képességek tarsas interak-
ciékon keresztul torténd kibontakoztatasat a korai iskolaelhagyas csokkentése
érdekében. Az alapprogram személyiségfejlesztd, oktatd és nevelS tevékeny-
sége a tanulasszervezés kulénboz8d formaiban jelenik meg, fokuszba helyezve
a tarsas interakciék minéségi fejlesztését. A személyiségfejlédésre és a kzos-
ségek mUkodésére érzékeny pedagodgiai és tanulasi mdédszerek alkalmazasa
olyan szemléletvaltast eredményezhet, amely erésiti a tanulék bevondédasat
a tanulasi folyamatba, lehetévé teszi a tanulas élményszerlségének figyelem-
bevételét, alapot ad az dnismereten alapulé palyavalasztashoz, igy el6segiti a
legalabb kozépfoku végzettség megszerzéséhez vezetd tanulasi Ut bejarasat.

A DFHT tanitasi-tanulasi stratégia célja a tudasban heterogén tanuléi csoport
hatékony kezelése, fokusza a pedagodgus altal végzett rendszeres statuszkeze-
Iés. A stratégia, a didkok tanulasat kozéppontba helyezve, épit a pedagdgusok
meglévd tudasara, kreativitasara, amely folyamatban a pedagdgusi kompe-
tenciak fejlesztése és a tantestuleten bellli pedagogiai kultira és attitldvaltas
elésegitése, tamogatasa, fejlesztése hangsulyosan jelenik meg. A DFHT kozép-
pontjaban a személyre szabott differencialas all. A differencialas a pedagogus
altal iranyitott fejlesztést és/vagy a tanuldk dnvezérelt fejlesztését jelenti. A
DFHT-ban érvényre jutd adaptivitds egyszerre fejezi ki az elemzésre épulé val-
tozas, tanulas, innovacio és reflexio értékeit. A DFHT a feladatok sokféleségén
keresztul egy idében biztositja a leszakadok felzarkdztatasat és a tehetségek
kibontakoztatasat, gondozasat.

A Komplex Alapprogram a kovetkez8 alprogramokat foglalja magaban:

Testmozgasalapu alprogram,
Mdvészetalapu alprogram,
Digitalis alapu alprogram,
Logikaalapu alprogram,
Eletgyakorlat-alapu alprogram.
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Az alprogramok célja - az alapelvekre és a DFHT-ra épulve -, hogy olyan
Uj médszereket, tanulasszervezési moédokat emeljenek be a mindennapi peda-
gogiai, tanitasi gyakorlatba, melyekkel a tanulas élményszer(vé valik, a tanuld
aktiv, alkoté részese lesz a tanulasi folyamatnak. Az alprogrami foglalkozasok
elsésorban a kételez§ tanitasi idén tul, a délutani idészakban kerilnek be a
napirendbe (Révész, K. Nagy és Falus, 2018).

A céloknak megfelel6éen a Komplex Alapprogram olyan pedagdgusképzési
és -tovabbképzési tartalmakat hozott létre, amelyek segitségével széles kor-
ben elterjeszthetd és meger@sithetd a személykdzpontd intézményes peda-
gogiai gyakorlat (Révész, 2017). A program keretében hét 30 6ras tovabbkép-
zés érhet6 el a pedagdgusok szamara, amelyekbdl ketté kotelezé: Komplex
Alapprogram (Révész, K. Nagy és Falus, 2018), Differencialt Fejlesztés Heterogén
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Tanuldcsoportokban (K. Nagy és mtsai., 2018), és a tovabbi 6tbdl kettd valaszt-
haté: Digitalis alapu alprogram (Czirfusz és mtsai., 2018), Logikaalapu alprog-
ram (Araté és mtsai., 2018), Testmozgasalapu alprogram (Barati és mtsai.,
2018), M(ivészetalapl alprogram (Boldizsarné és mtsai., 2018), Eletgyakorlat-
alapu alprogram (Czévek és mtsai., 2018).

A csalad és iskola kapcsolata és a sziil6i bevondédas szerepe

Csalad és iskola kapcsolataban jellemzd probléma a szUl6 és pedagdgus kozotti
konfliktus, amelynek gyakori oka, hogy a felek eltéréen itélik meg a gyermek
szukségleteit és a vele kapcsolatos pedagdgiai dontéseket, vagy olyan kommu-
nikacios problémak [épnek fel (Lasater, 2016), amelyek eredményeképpen ala-
csonyabb lesz a szuil6i bevonodas (Baker, Wise, Kelley és Skiba, 2016).

A tudomanyos mellett a hétkéznapi tudasnak is része, hogy a csalad és az
iskola nyitott, bizalomteli partnerkapcsolata pozitiv hatassal van a diakokra
és intézmeényre, tovabba erésebb szul8i bevondédashoz vezet (Gerdes, Goei,
Huizinga és De Ruyter, 2020; Harpaz és Grinshtain, 2020). A szil8i bevon6das
vizsgalatanal a kutatok elkulonitik az otthoni (példaul egyutt olvasas, hazifel-
adat-készités fellgyelete, az oktatas értékelése, az iskolai feladatokrél vald
beszélgetések) és az iskolai bevonddast (példaul iskolai tevékenységekben
valo részvétel, kapcsolattartas a tanarokkal, 6nkéntesség), valamint a kdzos-
ségi részvételt (Gamoran, Turley, Turner és Fish, 2012). Ez utébbi megvaldsul-
hat informalis moédon, vagyis szul8i halézatokon keresztul, vagy formalisan,
azaz helyi szervezeteken keresztul.

Az egyuttmUkodést a pozitiv intézményi klima, a szul6i részvétel segitése,
az intézményvezeté megfelel6 vezetési és kommunikacios stilusa (Barr és
Saltmarsh, 2014; Povey és mtsai., 2016) alapozza meg. A j6 partneri viszony
batoritja a kérdések felvetését, megteremti a problémamegoldas és a segit-
ségkérés lehetdségeit, a konfliktusok sikeres megoldasa gyakran erdsiti a
felek kapcsolatat (Epstein, 2018; Harpaz és Grinshtain, 2020).

Kutatasok sora bizonyitja, hogy az alacsony szociotkondmiai statuszu
szulék ugyan alapvet8en nehezen vonédnak be (Johnson, Arevalo, Cates,
Weisleder, Dreyer és Mendelsohn, 2016; Malone, 2017), de mégis novelik isko-
lai részvételuket és fokozzak gyermekeik tanulmanyainak segitése érdeké-
ben kifejtett aktivitasukat, ha fejlesztd programokban vesznek részt (Tett és
Macleod, 2020).

A szUl8k bevonodasa kapcsan harom motivaciés kulcstényez6 azonosit-
haté (Green, Walker, Hoover-Dempsey és Sandler, 2007): 1. a gyermek iskolai
eredményességének segitésével kapcsolatos énhatékonysag-érzés és a sajat,
ezzel kapcsolatos szerep megitélése; 2. annak észlelete, hogy az iskolatdl és
tanaraitél érkezik-e felkérés a részvételre, az iskolai klima bizalomteli és ven-
dégszeretd-e; 3. a bevonddassal dsszefliggd élethelyzet-valtozdk: a szuldk
ismeretei, képességei, rafordithaté ideje és ereje.
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A szul6i bevonddas, csalad és iskola j6 kapcsolata linearis 6sszeflggést
mutat a tanuldk tanulmanyi eredményeivel, énhatékonysag-érzésével, men-
talis egészségével, az iskolatol valé tavolmaradas szintjével, a jobb otthoni és
iskolai viselkedéssel és az iskolahoz val6 alkalmazkodassal (Arat és Wong, 2016;
Benner, Boyle és Sadler, 2016; Hill, Witherspoon és Bartz, 2018; Jeynes, 2012;
Wilder, 2014; You, Lim, No és Dang, 2016). E szocializaciés tényezd8k nemcsak
jobb életkilatasokat és szocioemocionadlis fejlédést eredményeznek (Bruine,
Willemse, Franssens, Eynde, Vloeberghs és Vandermarliere, 2018), hanem j6té-
konyan hatnak az iskola légkorére, fokozzak a szul8k érdekképviseleti eréfeszi-
téseit, fejlesztik az iskola-csalad-kdzosség kapcsolatrendszerét, tamogatjak a
tanarok munkajat is (Epstein, 2018).

A szulé gyermeke fejl6dése felé valo elkotelezettsége és tényleges bevond-
dasa tehat motivaléan hat a gyermekre, segiti iskolai elémenetelét (Bryk, 2010;
Castro és mtsai., 2015; Epstein, 2018), pozitiv hatast gyakorol a tanuldk iskolan
beluli kozérzetére, megkodnnyiti az intézményes normak elfogadasat és a beil-
leszkedést (Hoover-Dempsey és mtsai., 2005) is.

Nem meglepd tehat, hogy az iskolak elsésorban pedagdgiai gyakorlatuk szu-
I6k altali tamogatasat varjak el - a szUl8k pedig az iskola csaladjuk és gyerme-
keik egyedi igényeire vald valaszkészségét.

Azonban gyakran el6fordul, hogy egyik fél sem talalja a megfeleld egyutt-
mikodési formdakat (Auerbach, 2012; Christenson, 2003; Wanat, 2010). Ezért a
problémas helyzetek kezelésére valo felkészitést mar a tanarképzés rendsze-
rébe javasolt beépiteni (Lehmann, 2018). Lasater (2016) szerint mivel az ellen-
allo, ellenséges, kovetel6z8 vagy mas médon kihivast jelentd szilék a pedago-
gus munkajanak természetes részei, érdemes arra felkészulni és igy tekinteni
a jelenségre.

A szul6k egyszer( bevonasa helyett a kutatdk napjainkban inkabb a szul8k
elkotelez8désének erfsitését tartjak kivanatosnak, mivel ez kétiranyd kommu-
nikaciot tesz lehetévé az iskola és a szul8 kozott. Ennek kialakulasat jelent8sen
elémozditja a tobbi szil6vel valé egylttmikodés, a kozosségi érzés megléte
(Brown, Graves és Burke, 2020). A kutatok felhivjak a figyelmet arra, hogy a
szul6i bevonodas el8segitéséhez a szul8k néz6pontjat sokkal hatarozottabban
érdemes figyelembe venni (Paseka és Schwab, 2020). Epstein (2013) szerint a
bevonas akkor lehet sikeres, ha az iskoldk kutatasi eredményeken alapulé, a
diakok csaladjai szamara jelent8séggel bir6 modszereket vezetnek be.

Osszefoglalva, a tanarok és a szil6k egyuttmiikddésben tudnak egy olyan
tamogato, egyéni jellemzdket is figyelembe vevd kdrnyezetet teremteni a
gyermek szamara, amelyben a tanulas optimalisan megvalésulhat (Goodall,
2018), ami a KAP szempontjabdl is kiemelt jelentéségl. Ennek sikeréhez a
tanari (Dorner és Sagi, 2020) és a szul6i (Kigobe, Ghesquiere, Ng'Umbi és Van
Leeuwen, 2019) énhatékonysag megfeleld szintje is hozzajarul. A cél eléréshez
elengedhetetlen a kiilonb6z6 (online és offline), de mindenképp a szul6k igé-
nyeihez igazodo csatornakon keresztuil torténé folyamatos, kétiranyd kommu-
nikacioé (Campbell, Dalley-Trim és Cordukes 2016).
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Minta és méroeszkozok

A program hatasat a szul8 és iskola kapcsolatara a 2019-es intézményi koron
2019/2020-ban felvett intézményvezetdi interjuk (N = 15) alapjan vizsgaltuk
a kovetkezd kérdésekkel: Hogyan jellemezné az iskoldnak a szul6kkel, csala-
dokkal valé kapcsolatat? Milyen nehézségeik és milyen sikereik vannak ezen a
téren? Terveznek-e valtoztatast ezen a teruleten? Ha igen: Milyen célok mentén
valtoztatnanak?

A ,Rahangolddas” programelem hatdsanak megitélésérél a 2019/2020-as
évkezdd (N = 822) és év végi (N = 917) online pedagogusi kérddiv nyilt vegl
kérdéseire adott valaszok alapjan kaptunk képet a kovetkezd kérdésekkel:
Altaldban a Komplex Alapprogramnak milyen nevel® hatasait érzékelte a tanu-
I6kon? Hogyan értékeli ezeket? A ,Rahangolédas” programelemnek milyen
nevel6 hatasait érzékelte a tanuldkon? Hogyan értékeli ezeket?

Adatfelvétel és elemzés

Az adatfelvételek a 2018/2019-es és 2019/2020-as tanévekben a Komplex
Alapprogram Mérés-Ertékelés Munkacsoportjanak (MEM) szervezésében, a
vezet6i és egyéni pedagbdgusi interjuk esetében a munkacsoporthoz tartozé
adatfelvételi csoport (MEM-ACS) kutatési asszisztenseinek bevonasaval, az
online adatfelvételek esetében operatori tdmogatassal, elektronikus kérdgéiv
kitoltésével valosultak meg. A kutatasi asszisztensek az intézményekben inter-
juterv alapjan jartak el, az interjut ad6 beleegyezését kovetd hangrogzités
alapjan készitették el teljes jegyz6konyvként az interjuk leiratait. A korpuszok
a CITAVI tudasmenedzsmentjének fellletére, az online kérdbiv nyilt kérdéseire
adott valaszok SPSS-bél exportalt, tovabbi elemzésre alkalmas adatfajlokba
kerultek. Az adatfelvétel és elemzés a kutatasetikai elvarasoknak megfelelt.

A kvalitativ elemzés szervezeti értelemben hierarchikusan, médszertanilag
induktiv mdédon (Santha, 2012) valdsult meg: asszisztensi bevonassal a szdve-
gek alapjan elemzési kategdriakat, majd alkategériakat képeztink, a kategériak
érvényességét a szovegekben vald elmélyuléssel megvitattuk, azonban muta-
tot nem szamoltunk. A folyamat végén 6sszegeztik a jelentds mennyiségl
adatbdl kinyerhetd, a kutatasi kérésekre valaszt adé informaciokat.
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Eredmények

Az intézményvezetdi interjuk alapjan a program szul8 és iskola kapcsolatat for-
malé hatasai a kovetkez6 kategdriak szerint voltak elemezhetdk.

1. Aszul6-iskola kapcsolattartas jellegzetességei

2. Akapcsolattartas gyakorlataban milyen sikereket és milyen nehézsé-
geket élnek meg az intézmények?

3. Azintézményvezet8k milyen tervekkel és célokkal rendelkeznek a kap-
csolattartas esetleges valtoztatasa kapcsan?

4. 6 gyakorlatok

Az interjukbdl kinyerhet® tapasztalatok alapjan a legnagyobb nehézséget
az jelenti, hogy a szul6k egy része nem érdeklédik gyermeke iskolai teljesit-
meénye irant, fogadddrakon, szulbi értekezleteken nem jelenik meg. A pedagd-
gus tehetetlenségérzését a fegyelmezés és tanuléi motivalhatésag nehézsége
vagy lehetetlensége alapozza meg. A szul6kkel valé kapcsolattartast minden
iskola mas mddszerrel, a helyi igényeknek és lehet6ségeknek megfelelen gya-
korolja. A pedagbdgusok vagy kozvetlentl (telefonon, személyesen, internetes
meédiumokon keresztll), vagy a szul6i munkakozosségen keresztul probaljak
meg elérni 8ket. Tobb intézményben az intézményvezet mindenkor elérhetd
a szUl6k szamara, reggelente személyesen all az iskola ajtajaban, hogy a gye-
rekeket fogadva a szul6kkel is talalkozzon. Van iskola, ahol mindezeken feldl
rendszeres csaladlatogatas segiti a szll8-iskola kapcsolat apolasat.

A kapcsolattartas fejlesztésére az egyes intézmények kilonbozd stratégia-
kat alkalmaznak. Csaladi napot szerveznek, bevonjak az 6nkormanyzatot, csa-
patépité program keretében festik az iskolat. Kirajzol6dott egy ,szul6k iskolaja”
kezdeményezés vagy a mar tobb helyen m(ik6dd szul8-pedagogus bal és kozos
iskolai kirdndulasok gyakorlata is. E kezdeményezések és mar mikodd gyakor-
latok alapjan a valaszok egyértelm(ien az alabbi kovetkeztetésre vezettek: ott
jo a szul6-iskola kapcsolat, ott talalhatod érdekl6d8, tevékeny szuldi kor, ahol az
iskola kulonb6z6 programokkal, rendezvényekkel ad lehet&séget talalkozasra,
és kapcsolja magahoz a szul8ket.

A ,Rdhangolddds” programelem megitélésérol
A nyilt kérdések alapjan a ,Radhangolddas” programelem pedagogusi megité-
lése a kovetkez6 kategoriak szerint volt elemezhetd.

1. Rahangolédas programelem hatasai
2. A KAP nevel6i hatasainak megitélése

Afelmérésbdl egyértelm(en kiderul, hogy mind a pedagoégusok, mind pedig
a gyerekek nagyon szeretik és fontosnak tartjak a ,,Rahangol6das” programele-
met. A 917 valaszol6bdl csupan néhany pedagogus tartja azt felesleges id6tol-
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tésnek, bar 6k is jelzik, hogy a tanulastol elvett id6t a kozosség formaldédasanak
szempontjabdl fontosnak itélik.

Sok pedagogusnak nem Uj e programelem, mar évek 6ta hasznaljak a mod-
szert (példaul ,beszélgetdkor” elnevezéssel), és fontosnak tartjak, mert hatasa,
hogy segit feloldani az otthonrél hozott fesziltségeket. Ezeken a foglalkoza-
sokon van alkalom az iskolai konfliktusok megbeszélésére és kezelésére, igy a
gyerekek nyugodtabban, felszabadultabban, motivaltabban tudnak dolgozni.
Ennek kovetkezményeként a pedagdgiai munka eredményesebbé valik, jobb
hangulatban folyik az oktatas. A Rahangolédas egyfajta felkészités a felada-
tokra, segiti a véleményalkotast és élményfeldolgozast, altala javul a gyerekek
kifejez8készsége. A beszélgetések alatt a didkok megnyilnak, megismerik egy-
mast, sokszor a csendesebb, visszahlizédobb gyerekek is be tudnak kapcso-
I6dni a beszélgetésbe. Csak néhany pedagdgus tapasztalta, hogy a nagyobb
hangu gyerekek vonjak magukra inkabb a figyelmet, és a visszahtzédébb gye-
rekek ugyanugy hattérben maradnak, nem kapcsolédnak be a beszélgetésbe.

A pedagégusok szerint a Rahangolodas fontos a gyerekek esztétikai, érzelmi
és erkolcsi nevelésében. A gyerekek megtanulnak egymasra figyelni, meghall-
gatni egymast, elfogaddbba valnak. Ennek kovetkezményeként er6sddnek a
tarsas kapcsolatok, a csoportkohézi6 ereje nd, a tanuldk a tanérakon kivul is
jobban meghallgatjak egymast. A pedagogusok jelentds része szerint ezeken az
alkalmakon lehet8ség van jobban megismerni a gyerekeket, a véleménytket,
betekintést lehet nyerni vilagukba.

Osszefoglalva, alegtébbetemlitett pozitivhatasaaKomplexAlapprogramnak,
hogy a gyerekek motivaltabbak, kreativabbak, egyuttmkod&bbek, empatiku-
sabbak, elfogad6bbak, tirelmesebbek lettek. A tanuldk varjak a DFHT-s ora-
kat, sikerélményt nyudjtanak szamukra a képességeikhez ill§ feladatok. A nyilt
kérdésekbdl kitlint, hogy a pedagdgusok jobban megismerték a gyerekeket,
képességeket fedeztek fel, a KAP a legtdbb iskolaban pozitiv valtozast hozott.

Osszegzés és kitekintés

A szul6kkel valé kapcsolattartast és szul6i bevonddast megneheziti a szul6i
érdektelenség, jellemzd8k a tanuldk fegyelmezési és motivacios nehézségei. Az
iskolak tobbsége a kapcsolat javitasara alkalmaz valamilyen stratégiat, ered-
ményeink alapjan a program a szul6-iskola kapcsolat teruletén pozitivan hat.
A Rahangolédas programelem, amely sok pedagdgus szamara mar korabban
ismertvolt, hasznosnak bizonyul a fesziltségek oldasdban, a tanulasi motivacio
és a tarsakkal valo nyilt kommunikacié erdsitésében, a pedagbégusok szamara
pedig mélyebb betekintést nyUjt a tanuld személyiségébe, valamint a kozossé-
get érintd, azt aktualisan foglalkoztatd kérdésekbe is. Mindez a csoportdinami-
kara pozitiv hatast gyakorol. A j6v6ben tervezzik a program nyomon kovetését
a fent ismertetett tényez6k kapcsan.
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