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BEVEZETES

A modul feldolgozasanak célja:
az adaptiv neveléssel, oktatassal kapcsolatos alapvet6é fogalmak értelmezése,
Osszefiiggések vazolasa, a gyakorlati vonatkozasok felmutatasa.

A feldolgozdshoz vilasztott megoldds:
« atéma Osszegzd kifejtése,
o kérdések, feladatok megfogalmazasaval az olvasottak alapjan a személyes
onreflexio, a helyi koriilményekre vonatkozo6 konkretizalas segitése,
« a tovabbi 6nallo tajékozodas lehetdvé tétele érdekében a témahoz kapcso-
16d6 alapirodalom megjelolése.

A kifejtés sordn kovetett szerkezet:
o latlelet a kozoktatas jelenlegi allapotardl,
« azadaptivitas mint lehetséges problémakezelési megoldas,
o az egységességtol az adaptivitasig vezetd ttrol a szakirodalomban,
o az egységességtdl az adaptivitasig vezets utrdl a gyakorlatban.

A kérdések, feladatok a szoveg kozben jelennek meg, tipografiailag elkiiloniil-
ve a kifejtéstol. A megfogalmazott problémakat tovabbképzési tapasztalatok in-
dukaltak, egyarant alkalmasak egyéni tovabbgondolasra, paros, csoportos meg-
vitatasra.

Az irodalom kétféleképpen jelenik meg az anyagban: a kifejtés soran forra-
sokként szerepelnek egyes miivek, de az Irodalom részben a hivatkozott iroda-
lom még mas tételekkel is kiegésziil.






1. LATLELET A KOZOKTATAS JELENLEGI

ALLAPOTAROL

A hazai kozoktatas ma, 2010 augusztusaban, szamos eredménye mellett komoly
gondokkal kiizd.

A ,szamos eredmény” megfogalmazas nem csupan stilisztikai dvatoskodas,
hanem olyan tények dllnak mogotte, mint az iskoldk szakmai 6nallosaga; lehetd-
ség az inkluzivitasra, integraciora; az iskolapszicholdgus, a fejleszt6 pedagdgus
alkalmazasanak lehetGsége; az utazé gyogypedagdgusi feladatkor megjelenése; a
pedagdgusok tovabbképzésben valo kotelezd részvétele; az iskolak infrastruktu-
ralis allapotanak javulasa (szamitogépek, konyvtarak); s az utébbi években az is-
kolék széles korének az orszagos palyazatokban (HEFOP, TAMOP) val6 részvé-
tele stb.

Kérdések, feladatok:

Milyen dokumentumokban, milyen torekvésekben, szolgéaltatdsokban jelenik meg sajat is-
koldjuk szakmai 6néllésaga? Hogyan hozzak az iskola specifikumait a sziilék, a tanulok, a
felsébb iskoldk, a potencidlis munkahelyek tudomésara?

Tartalmazza-e az iskola alapito okirata az integracidra valo nyitottsagot? Milyen szellemisé-
get takar ez a hivatalosnak tekinthet6 iskolai alldspont? Mennyire gondolkozik errél egysé-
gesen a tantestiilet? Az eltér$ vélemények hogyan hatnak az integraci6é eredményességére?
Az integracié melyik valtozatat (teljes, részleges, szocidlis, hideg) valositjak meg?

A pedagdgusok milyen intézményen beliili és kiviili szakmai segit6tarsak timogatdsara sza-
mithatnak? Mi segiti/akadalyozza az egyiittmiikodést? Milyen eredményes egyiittmikodési
formékat dolgoztak mar ki?

Milyen tovabbképzéseken vettek részt a tantestiilet tagjai? Mi tortént a tovabbképzések tar-
talmanak hasznosuldsa érdekében?

Milyen infrastrukturalis fejlesztések torténtek az elmult években? Felkésziilt-e a tantestiilet
az Uj IKT eszkozok alkalmazasara (pl. interaktiv tabla)?

Az iskolai konyvtar fejlesztése, gondozasa elegend6 figyelmet kap-e? A konyvtar fejlesztése-
kor tekintettel vannak-e a pedagdgusok munkajat segité pedagogiai, pszicholdgiai mtivek
beszerzésére? Milyen pedagogiai folyoiratok jarnak az iskoldba?

Mennyire volt aktiv az elmult id6szakban az iskola péalyazési tevékenysége? Hogyan hatot-
tak a sikeres palyazatok a testiilet szakmai fejlddésére, pedagogiai egységére?

Hogyan alakul az iskola helyzete a régioban, milyen a viszonya a fenntartdval, a tobbi isko-
laval?

Azonban sorolhatjuk a gondokat is, szép szammal vannak ilyenek. Erre utal-
nak a hazai és a nemzetkozi teljesitménymeérések (mindenekel6tt a 2000 ota is-
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métlodo PISA mérések); az ezekhez (is) kapcsolodo hattérvizsgalatok, amelyek
arra mutatnak, hogy a hullamz¢ teljesitmények mellett az iskolak munkdjaban
ritkan jelenik meg a hozzaadott pedagdgiai érték; hogy a magyar tanulok isko-
lahoz valé viszonya az ott eltoltott évek aranyaban egyre inkdbb romlik; erre
mutat az iskolai agresszi6 feler6sodése; ezt jelzik a novekvé mentdlhigiénés
problémak, konkrétan a tanuldk korében a drogfiiggdség (cigaretta, alkohol,
kabitdszer) novekedése, a pszichoszomatikus tiinetekkel kiiszkddék novekvd
szama, ezt illusztralja a ,fekete pedagdgia” jelenségvilaga, valamint a kiégés
(burn out) egyre nyilvanvalobba valasa mind a tanuldk, mind a pedagdgusok
egy részénél.

Kérdések, feladatok:

« Mit mutatnak a visszajelzések sajat iskoldjuk tanuldinak teljesitményeir6l? Hogyan viszo-
nyul ez az iskola céljaihoz? Mivel elégedettek, hol vannak javitanivalok? A javitds milyen al-
ternativ utjait tudja javasolni az érintett teriilet munkakozossége?

 Hogyan all az iskola a hozzdadott pedagdgiai érték tekintetében? Mit tesznek ennek érdeké-
ben?

» Mit mutatnak az iskolai elégedettség vizsgalatok eredményei, milyen tennivaldk lehetné-
nek, mire vallalkozik ezek koziil a testiilet?

« Van-e gondja az iskoldnak az agresszidval? Az agresszi6 melyik véltozata okozza a legtobb
gondot? Milyen egyéni vagy kozos tennivalok vannak az agresszié megelGzése vagy vissza-
szoritasa érdekében?

o A drogfiiggéség milyen jelei érzékelheték az iskolaban? Milyen eredményes vagy éppen
eredménytelen pedagogiai kezelési mddokat alkalmaznak a kollégak?

 Milyen tiinetei vannak a kiégésnek, mibdl lehet észrevenni, ha valaki mar veszélyeztetett e
téren? Milyen tdmogatast tud nyujtani a tantestiilet, milyen kiils6 segitséget lehet igénybe
venni?

Sok mindennel préobalkoznak a problémak megelézése vagy korrekciodja ér-
dekében az iskolakban. Van, ahol az iskolavezetés a sziikségesnek és eredmé-
nyesnek gondolt adaptiv, innovécids torekvések gazdaja (és ennek probaélja
megnyerni tobb-kevesebb sikerrel a tantestiilet tagjait); van, ahol egy-egy mun-
kakozosség az iskola fejlédésének kovasza, nyitva hagyva a kapcsolddasi lehetd-
séget mas teriiletek szamara; van, ahol egy-egy pedagdgus probalkozik a tovabb-
képzésben atgondoltak alkalmazasaval (az iskolavezetés vagy kollégai korében
nem ritkan értetlenséget kivaltva) — hogy csak a legegyszertibb variaciokat em-
litsiik. Kiviilrél ratekintve ezekre a folyamatokra nyilvanvalé: egységes, fejlédni,
a koriilményeknek megfelel6en véltozni képes, ugyanakkor a koriilmények val-
toztatasara alkalmas iskolai koncepcid sziikséges, amely mogé a tantestiilet tag-
jai felsorakoznak, de ennek elérése hihetetleniil nehéz. Pedig ha a pedagogusok
kozotti szakmai orientaciok kiillonbozdsége miatt az erdk, a torekvések szétfor-
gacsolodnak, a véltozas ttja gyotrelmes és kevéssé eredményes lesz.
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Kérdések, feladatok:

o Iskoldjuk melyik innovacids stratégia szerint miikodik? Mennyire koziigy a tantestiileten
beliil a megvaldsulas/megvaldsitas?

» Mennyire tdjékozott a testiilet mas iskolak munkajaban? Tervezzenek tanulmanyi kirandu-
last (,,szomszédolast”) a tantestiilet szimara mas iskoldkba a jé gyakorlatok, a szokatlan, is-
meretlen eljarasok, az észinte szakmai beszélgetéseken vald részvétel érdekében!



2. AZ ADAPTIVITAS MINT LEHETSEGES
PROBLEMAKEZELESI MEGOLDAS

e 1

az adaptivitas fontossaganak elfogadasa, az intézményi koncepcio és a napi gya-
korlat ennek szellemében valo alakitdsa. Az adaptivitasrdl azonban csak akkor
tudunk gondolkodni, beszélni, ha elhelyezziik a mai iskoldban él6 pedagodgiai
folyamatok szovedékében, vizsgalva a hasonlosagokat, kiilonbozdségeket, kap-
csolddasi pontokat. Kiindulasul az egységesség, a differencialtsag és az adaptivi-
tas pedagogiai értelmezésére, egymashoz valé viszonyanak tisztazasara van
sziikség.

2.1. Azegységességrol

A magyar kozoktatasnak komoly hagyomanyai vannak az egységesség tekinte-
tében. Az 1980-as évek végéig egységes volt az iskolarendszer, egységesek voltak
a Tanterv és utasitasban megfogalmazott nevelési célok, egy tankonyv szerint
folyt az oktatas, az azonos banasmadd igényét hangsulyoztak a gyakorlatban stb.
Ugyanakkor tapasztalatbol is tudjuk, hogy az egységes iskolarendszer keretében
nagyon is kiilénb6z6 iskolék alakultak ki, hogy az egyiitt, egy osztalyban tani-
tott/tanuld didkok kozott nagy eltérések vannak mind neveltségi szintjiiket,
mind oktathatésagukat tekintve. Ez a kiillonbo6z6ség azonban - és éppen ez a
megtévesztd a helyzetben — nem teszi feltétleniil lehetetlenné a tanulok egyiittes
eredményes nevelését-oktatasat (hiszen a kozel azonos életkoru tanuléknak ko-
z0s sajatossagaik is vannak), de az eredmények nagy eltérése természetes kovet-
kezmény. Ez pedig oda vezet, hogy a didkok tobbsége nem tudja a k6zos nevelé-
si, oktatasi kovetelményeket elérni, sajat lehetdségeinek kibontakoztatdsara
(gondoljunk itt a tehetséggondozas szempontjaira) pedig végképp nem keriilhet
sor iskolai koriilmények kozott.

Amikor ennek az egységes gyakorlatnak a fontossagat elkezdték szorgalmaz-
ni - mintegy 250 éve —, akkor azzal érveltek, hogy ez a megoldas azért lehet ered-
ményes, mert az azonos osztalyba jaré didkok egy adott pedagogiai helyzetben
ugyanazt latjak, halljak, gondoljak. Ma mar tudjuk, hogy ez az emberkép nem
allja meg a helyét. A didkok nagyon is kiilonb6zék lehetnek, az azonos, hasonlo
életkor sem jelent a nevelhetdség, tanithatdsag szempontjabol azonos feltétele-
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ket. Ha a kiilonbo6z6 gyerekekkel egyforman banunk, csak a kiillonbségek nének,
s az esetek jelentGs részében nem az altalunk kedvezdének elképzelt iranyban (M.
Nédasi 2003a).

Erdekes, hogy az 6vodaba keriilé vagy éppen az iskolakezdd gyerekek eseté-
ben altalaban természetesnek is tekintjiik a kiillonbségeket. Izgatottan figyeljitk a
kicsiket — koszonnek-e, ha bejonnek a terembe; hajlandok-e kapcsolatba keriilni
az 6vondvel, tarsaikkal; az iskoldban olyan helyzeteket teremtiink, hogy kideriil-
jon, jobb vagy balkezesek-e; ismerik-e az iranyokat; kovetik-e az utasitasainkat,
kéréseinket; figyeljiik, hogyan reagalnak dicséretre, figyelmeztetésre; tudnak-e
evleszkozokkel szabalyosan enni; milyen szinek uraljak a rajzaikat; szeretnek-e,
tudnak-e jatszani; mennyire faradékonyak; milyen a szokincsiik, a kifejezékész-
ségiik; hogyan bannak a mennyiségekkel stb., stb. Természetesnek tekintjiik a
kiilonbségeket, tiirelmesen, ujra és ujra eldirjuk, javitjuk a fiizetben a suta vona-
lakat, a maganyos gyerekeket bevonjuk a k6zos jatékba, keressiik az egyes gyere-
kekben a dicsérni valokat stb. Nagyon figyeliink a gyerekekre, hogy megtalaljuk
hozzajuk az utat, a kulcsot, hogy ,,becserkéssziik” 6ket. Nem véletlen, hogy az el-
s6s tanitok sz szerint belefogynak ebbe az intenziv munkaba. Abban mar nagy
eltérés van a tanitok kozott beallitddasban, szakmai tuddsban, hogy az altaluk
még kezelni képes kiilonb6zoségek hatarait hol gondoljak meghuzni (a tanito
szakmailag tdjékozodik; iskolan beliil, kiviil segitséget kér; a gyerek mas osztaly-
ba, iskolaba valo athelyezését igyekszik elérni; magantanulénak javasolja). Tud-
juk, hogy a tanito ezzel kapcsolatos dontése egyes gyerekek szamara sorskérdés-
sé valhat.

Aztan, ahogy megtanuljék a gyerekek az alapveté kulturtechnikdkat (megta-
nulnak irni, olvasni, szdmolni), ahogy megtanuljak, hogyan kell viselkedni az is-
kolaban (azaz megtanuljak, hogy nem késiink el, hogy megcsinaljuk és megta-
nuljuk a hazi feladatot, hogy az érakon nem foglalkozunk massal, hogy a
sziinetben kimegytiink a terembdl, hogy az tizend vagy az ellendrzé fiizetet nem
a gyerek, hanem a sziil6 irja ala stb.), azaz ahogy a gyerekbdl tanulé lesz, kicsit
mintha csokkenne a kiilonbozdségek iranti érzékenységiink. Egyre kevésbé arra
koncentralunk immar, amiben a didkok kiilonb6znek egymastdl, sokkal inkabb
arra, amiben hasonlitaniuk kellene egymashoz, arra, amilyennek egy tanulénak
lennie kell.

Holott ma mar tdrvényben megfogalmazott tanuldi jog, hogy minden tanuld
juthasson hozzd az 6t leginkabb fejlesztd, a szamara leginkabb kedvezé pedago-
giai koértilményekhez (Torvény a kozoktatasrdl, 1993), ugyanakkor tarsadalmi
igény, hogy a pedagodgiai hatdsrendszer minél t6bb tanuld esetében legyen ered-
ményes; azaz minél tobb tanulé minél jobban kozelitse meg az iskola (a tarsada-
lom szempontjabdl elsérendiien fontos) nevelési-oktatasi céljait, kovetelményeit
(semmiképpen nem megnyugtatd, hogy ma a felnéttek legalabb husz szazaléka
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funkcionalis analfabéta, hogy novekszik a fiatalkoru blindzés stb.). Mindezért
természetesen nemcsak az iskola tehet, de az iskolanak is szerepe van benne.

2.2. Adifferencialasrol

Egyre nyilvanvalobba lesz, hogy a kiilonbségek akceptalasa az egységesség he-
lyett sziikségessé tenné a kozoktatasban a megfontolt, szakszerti differencialast.
Ugyanakkor kevés olyan fogalom van, amelyhez annyi rossz érzés, ingeriiltség,
bizonytalansag tapad, mint a differencialas. Annak ellenére igy van ez, hogy ma
mar egyetlen, az iskola sajat maga szamara osszedllitott pedagdgiai programja
(IPP) sem késziilhet el a differencialas melletti (lehet, hogy olykor csak forma-
lis?) hitvallds nélkiil.

Kérdések, feladatok:

» Gylijtsék Ossze egy tantestiileten vagy egy munkakozosségen beliil, hogy ki hogyan értel-
mezi a differencialast. Amikor beszélgetnek ezekrdl, érdemes az értelmezések kozos és elté-
16 jegyeit szamba venni. Az egyes jellemzdk eléfordulasi gyakorisaga mellett a hasznalt kife-
jezések egyértelmiiségével is lehet foglalkozni. (Példaul mindannyian - akik hasznaltdk a
szt — ugyanazt értik ,,képesség” alatt?)

o Késziiljon lista arrol, hogy ki mit tesz a differencialds érdekében. A ,semmit” és az ,.én csak
differencidltan tanitok” nem fogadhato el, konkrét felsoroldsra van sziikség. A lista atgon-
dolasa, kozos (részletezd) megbeszélése jo alkalmat ad az 6tletek, tapasztalatok cseréjére.

Talan érdemes megemliteni, hogy a differencidlds igénye, gyakorlata nem a
kozelmult, nem a jelen taldlmdnya, bdar mi ezt gyakran igy éljiik meg. A 18. sza-
zadtdl kialakul6 tomegoktatds szoritotta hattérbe a korabbi differencidlt gyakor-
latot, amelyben példaul a tanulok osztalyokba sorolasanak alapja a tanuldk tu-
dasa, s nem életkora volt; amelyben a ,,j6 nevelés” igénye 6sszekapcsolodott a
tehetdsek korében az iskolaba jaras helyett a hazi tanitok alkalmazasaval. Ter-
mészetesen a tanulok egyéni sajatossagainak figyelembevétele ezekben az id6k-
ben nem tudoményos alapon tortént, hanem a tapasztalat altal megalapozott és
az igények altal vezérelt nem professzionalis, hétkdznapi pedagdgiai gondolko-
das alapjan.

Az egyéni sajatossagok pszichologiailag megalapozott figyelembevétele a 19.
szazad végétol a tomegoktatas vastag fonata mellett, részben azon beliil egy vé-
kony szalban, a reformpedagdgiai iranyzatokban, majd késébb az alternativ is-
kolédkban jelent meg. A reformpedagdgiak ugyanis — az individualis 1élektan és a
fejlodéslélektan korabeli megallapitdsainak ismeretében — mar elméletileg meg-
alapozottan épithették fel a gyerekbdl kiindulo, az egyes gyerekek sajatossagai-
nak nagy figyelmet szentel6 koncepcidikat (M. Nadasi 1995; Németh 1993;
Rohrs 1998).
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Magyarorszagon ez a reformpedagogiai gondolkoddsmadd a 20. szdzad elsé
felében csak nagyon kis mértékben (bar mindségileg magas szinten) jelent meg
(Buzas 1989). A tomegoktatas egészét az egyformasagra, egységességre torekvés
jellemezte. Ezt bizonyitjak a korabeli kozponti, kozos tantervek, egyforma tan-
konyvek - bar természetesen kisebb eltérések voltak mind a tantervekben, mind
a tankonyvekben attél fiiggden, hogy ki volt az iskolafenntarté. (Erdemes belela-
pozni korabeli tankonyvekbe. Kisebb kiilonbségeket fogunk taldlni attdl fiig-
gbéen, hogy allami, varosi, kozségi, egyhazi fenntartasu volt-e az intézmény;
hogy fiuk vagy lanyok jartak-e az iskolaba stb.) Ugyanakkor az egyiittes oktatas
eljarasai a gyakorlatban szinte egyeduralmat élveztek — azonos menetben felépi-
kenységek, szavalokorus, katekizal6 beszélgetés (elére meghatarozott kérdések-
re elére meghatarozott feleletek) stb. Az egyéni érdeklédés tamogatasara az
onképzoékorokben nyilott lehetdség, a tehetségfejlesztés érdekében vald egyéni
foglalkozas a tanarok beallitddasan, elhivatottsagan, szakértelmén mulott.

Kérdések, feladatok:

« Milyen szépirodalmi miiveket, pedagdgiai memodrmunkakat tudnak felidézni, amelyekben
a tehetséggondozasnak, a mester-tanitvany kapcsolatnak figyelemre mélté példai jelennek
meg?

A 1I. vilaghaboru utan, de killonosen az iskoldk allamositasa (1948) utan a
hazai pedagogiai gyakorlat kettés arculatuva valt. Egyrészt, ahogy azt mar az
el6zéekben jeleztiik, elvarta az oktataspolitika az egységességet, az egyformasa-
got — a muveltségben, képzettségben is markansan jelentkezé un. osztalykii-
l6nbségek visszaszoritasa céljabol. Ennek a gondolkodasnak az alapja a demok-
ratikus tarsadalmi atalakulas jegyében az volt, hogy nemcsak a tarsadalom
felsGbb rétegeinek gyermekei, nemcsak az értelmiségi csaladok gyermekei lehet-
nek tehetségesek, tanulhatnak, sét tanulhatnak tovabb, hanem a munkasok, a
parasztok, a tarsadalom periféridjan él6 csaladok gyermekei is. Késébb az egysé-
gességre még raerdsitett a politikdnak az a meggy6zddése, hogy az iskola igy
képes a tarsadalom, allam altal megkivant vilagnézeti egységesség jegyében a
legtobbet tenni. A tomegoktatasban ezért az egyforma banasmod sziikségessé-
gének torzit6 igénye dominalt. Az egyformasagot az is erdsitette, hogy el6térbe
helyezése latszatra sszhangban volt a kozpontilag sugallt tarsadalmi torekvés-
sel, a kollektivitasra neveléssel. Ehhez is megfelel6 eszkoznek tlint a frontalis
munka, amihez - a tanulok egymasmellettisége miatt — a kozos élmények kozos-
ségformal¢ illuzidja kapcsolddott. Masrészt azonban persze volt kiilonbségte-
vés. Ezt azonban nem az iskolak belsé vilagaban szorgalmazta a kozoktataspoli-
tika, hanem a kulturalisan hatrdnyos helyzetliek tovdbbtanulasi esélyeit novelte.
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De az intézményen beliili egyéni fejlesztési/fejlédési lehetdségek biztositasa
szandék szerint (egyben nagyon intenziven) csak a népi kollégiumokban valo-
sult meg.

Az egységesség zsakutca jellege a hetvenes évek elejére deriilt ki, amikor az
1972-es parthatarozathoz késziilt hattérvizsgalatok kimutattak, hogy a tanulok
teljesitményei nem megfelelGek, neveltségi szintjiik is hagy kivanni val6t maga
utan. (Legkirivobb gondként talan az jelent meg, hogy az els6 két évfolyamon az
osztalyismétld gyerekek aranya 18% volt.)

Elkezd6dott a lemaradok segitése. Megerdsodott a gyogypedagogiai iskolak
hélézata, az altalanos iskolakban megjelentek a korrekcids osztalyok, noveke-
dett a tandran kiviili iskolai korrepetélasok sulya. Egyre nagyobb figyelmet pro-
baltak forditani a beilleszkedési nehézségekkel kiizdd, a nehezen nevelhetd, a
hatranyos helyzetti, a veszélyeztetett tanuldkra. (Ezek a kifejezések is akkor je-
lentek meg.)

Hamarosan hangot kapott a pedagogiai kozgondolkodasban - a tarsadalmi
igazsagossag jegyében - a tehetséggondozas fontossaga is. Tagozatos osztalyok
szervezésének engedélyezésével, késébb bizonyos targyak emelt 6raszamban va-
16 tanitdsaval osztaly-, illetve csoportszinten lehet6vé tette, majd a nyolcvanas
évek végén a nyolcosztalyos gimnaziumok engedélyezésével mar iskolaszinten is
felvallalta az oktataspolitika, a kdzoktatas a tehetséggondozas feladatat.

Nem kellett sok id6, kialakult mind a felzarkoéztato, mind a tehetséggondozd
tevékenységek széles kore — csak a tanulok tobbségét kitevs, se nem nagyon
gyenge, se nem nagyon jol teljesité gyerekek szempontjai szorultak mindezzel
hattérbe. Pedig ennek kovetkezményei belathatatlanok vagy talan nagyon is be-
lathatok. Ha a didkok tomegei nem kapjak meg a nekik sziikséges banasmodot,
fejlesztést, tanulmanyilag a kevésbé jo, magatartasilag a problémas réteg felé fog-
nak sodrddni. Nyilvanval6va valt, nincs mas megoldas, mint a tanulok teljes ko-
rére kiterjed6 differencialas.

Ezenkozben a leginkabb igényelt pedagdgiai megoldas, a pedagdgiai koz-
nyelvben az egyik leggyakrabban hasznalt kifejezés a ,differencialas” lett — a
kozoktataspolitika igényeinek, a neveléstudomany alldspontjanak, a napi peda-
gogiai munka nehézségeire alapulé tapasztalatoknak megfelelden, de kozben a
kifejezés tartalma is alakult, valtozott, tobb félreértés tapadt hozza.

A tovébbiakban ezeknek a félreértéseknek a szambavételére tesziink kisérle-
tet (M. Nddasi 2006). Félreértés

« arra gondolni, hogy a koriilményektdl fiiggetleniil az egységes oktatast ki
kell cserélni, le kell cserélni a differencialassal,

« azt hinni, hogy a differencialasba a koriilmények mérlegelésétdl fiiggetle-
niil teljeskortien, mindenkire és mindenre kiterjedden bele kell vagni,
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« azt gondolni, hogy a differencidlds csak olyan oktatdssal azonosithato,
amelyben minden tanulé mast csindl, mas feladaton dolgozik,

o ha azt feltételezziik, hogy a differencialashoz elegendé, ha a feladatok a ta-
nulokrol valo el6feltevésekhez kapcsoldddan keriilnek megfogalmazasra,

o az a gyakori vélekedés, hogy az 1j ismeretek elsajatitaisa minden tanul6
szamara eredményesen csak a tanar magyarazatanak, a tanar altal iranyi-
tott kozos beszélgetésnek az eredményeként lehetséges, tehat a gyerekekkel
vald foglalkozasnak ebben a szakaszaban az egyiittes oktatas kizardlagos-
saga indokolt. Majd az ismeretek alkalmazasa torténhet esetleg differen-
cialassal - lehet hallani sokszor a fenntartasokkal terhes megfogalma-
zast,

« az a nézet, amely szerint az tekinthet6 differencidlasnak, ha a valamennyi
tanuld szamara (osztaly, fél osztaly, nivocsoport) elhangzé tanari kozlés-
bdl, tanar altal vezetett megbeszélésbdl a kiilonbozé tanuldk kiilonbozs-
képpen épiilnek, és ez 6nmagaban maga a differencialas,

« azt gondolni, hogy az a differencialds, ha minden tanulé ugyanazon a fel-
adaton dolgozik, hiszen eltéréek, ,differencialtak” lesznek az eredmé-
nyek,

« adifferencialas azonositasa a szelekcids gyakorlattal, azaz, hogy a didkokat
osztalyon belill ,képességeik” alapjan rétegekre kell osztani (jo képessé-
gliek, kozepes képességtiek, gyenge képességtiek — esetleg a sasok, a fecs-
kék, a verebek stb.), és vélt képességeiknek megfelelGen kell a réteg tagjai-
nak egyéni feladatot adni,

« ha a tanulékat nivocsoportokra osztjuk (parhuzamos osztalyok hasonl6
szint{i tanuldi egy tanul6csoportban), majd ugy tanitjuk éket, mintha egy-
formak lennének,

« hogy differencialas a kiilonb6z6 osztalyok parhuzamos tanitasa az osztat-
lan vagy a részben osztott kisiskolakban,

« differencialasnak tekinteni, ha a tanul6k vagy tanulécsoportok, parok kii-
16nboz6 feladatokat kapnak anélkiil, hogy szamolnank azzal, kinek/kiknek
vannak meg a feldolgozashoz, a megoldashoz a sziikséges tudasbeli,
egyiittmtikodésbeli elofeltételeik,

« azt hinni, hogy minden tanul6 szdmara differencialas, ha kiilonb6z6 ne-
hézségli feladatok megoldasat kinaljuk fel valasztasra, mert egyaltalan
nem biztos, hogy a gyerek ra tud latni sajat kognitiv lehetéségeire. A va-
lasztasnal inkabb karakterjegyek szamitanak, s az, hogy valaki kudarcke-
riil6 vagy sikerorientalt-e.

Nem félreértés, csak a differencialas részleges értelmezése melletti allasfogla-
las, ha azt gondoljuk, hogy egyes tanuldkkal, tanuldk egyes csoportjaival valo
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pluszfoglalkozas (korrepetalds vagy tehetségfejlesztés) kimeriti a differencidlas
fogalmat.

A fentiekben felsoroltak kozos ismérve, hogy a pedagdgus munkajahoz kap-
csoloddan fogalmaz meg észrevételeket. Ez nem véletlen, hiszen a pedagdgusok
a differencialas hiveinek valljak ugyan magukat, de nem szeretik, mert sokszor
érzik ugy, nem tudjak jol csindlni.

Mai tuddsunk szerint a differencialas 1ényege: az egyéni sajdtossdgok figye-
lembevételével torténd fejlesztés, illetve olyan pedagogiai koriilmények, feltételek
megteremtése, amelyek lehet6vé teszik az egyén onszabdlyozo fejlesztését.

Erdemes felfigyelni ebben az értelmezésben, hogy lényegében a differencia-
las két valtozata jelenik meg benne: a tandr altal iranyitott fejlesztés, a differen-
cialas és a tanulo dltal iranyitott, onvezérelt, onszabalyozo fejlesztés, az 6ndifte-
rencialas.

Az egyéni sajatossagok figyelembevételével torténd fejlesztés a zart pedagdgiai
gyakorlat, a zart oktatas keretei kozott valdsithaté meg.

A zdrt pedagdgiai gyakorlat 1ényege, hogy kozpontjaban a pedagogus all.
A jelenleg palyan levé pedagogusok donté tobbsége ilyen iskolai gyakorlatban
nétt fel, ez a kozponti helyzet a péalyavélasztasi motivumok kozott akar fontos
szerepet is betolthetett, tobbségiiket még erre a gyakorlatra készitették fel.

A zart nevelési-oktatasi gyakorlatban a differencialas azt jelenti, hogy a peda-
gogus kezében van a dontés, hogy mit, mennyi ideig, milyen koriilmények, mi-
lyen tarsas viszonyok kozott, milyen modszerekkel kell az egyes didknak tanul-
nia; hogy a nevelési szempontbdl tartalommal biré szitudcidban milyen
kozvetlen vagy kozvetett hatasrendszer alkalmazasa a leghatékonyabb. Azaz a
pedagdgus hatdrozza meg az egyes gyerekekre vonatkozdan a differencialds tar-
talmat, id6tartamat, moédjat, koriilményeit. Mindennek a jo megoldasara csak
akkor van esély, ha a pedagogus szakteriiletén kivaloan képzett, fejlédésre kész
és képes; ha valoban ismeri az egyes tanuldkat az oktathatdsag, a nevelhetdség
fontos ismérvei szempontjabol; ha alkalmazni tudja a differencialt fejlesztés ér-
dekében szimultan modon is a nevelési-oktatasi eljarasokat; ha pedagégiai krea-
tivitdsa, fantdzidja alkalmassa teszi differencidlt bandsmdd alkalmazdsara.
Mindez nem egyszer( az iskola tomegoktatasra, tomegnevelésre kialakult ko-
rilményei kozott.

Mint ezt mar jeleztiik, az iskolakezdés éveiben, a 6-10 éves gyerekek korében
a zart oktatas keretei kozott megvaldsitott differencialasra nagyobb esély van.
A tanitok sok id6t vannak egyiitt tanitvanyaikkal, sokféle tevékenység kozben fi-
gyelhetik meg 6ket, igy a differenciélas megalapozott lehet. Ertheté, hogy a tani-
tok elfogaddbban nyilatkoznak a differencidlasrol. A magasabb osztalyfokokban
a palyan levé pedagogusok gyakran nem igazan tudnak, néha nem is igazan
akarnak megbirkozni ezzel a feladattal. Nem mindig tudjak a tanuldkat megfele-
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l6en megismerni, nem mindig felkésziiltek a parhuzamos tanulasi utak megter-
vezésére, szimultan tanulasszervezés esetén nem mindenki tudja a figyelmét
megosztani; az értékelésnél gyakori az elbizonytalanodas. S latnunk kell, hogy a
nem megfelelé eredményeket mads jelentdségtinek lehet megélni, ha elére tud-
juk, hogy a megszokott egységesség eredményesség szempontjabol rendkiviil
(de legalabb megszokottan) egyenetlen, vagy ha kifejezetten azért probalunk
meg differencidlni, hogy az eredmények jobbak legyenek, s mégsem ezt tapasz-
taljuk. Ilyenkor ritkan gondolunk arra, hogy taldn a mi differencialasnak gon-
dolt megoldasainkban is lehet hiba, hiszen a differencialast is tanulni kell a ta-
narnak, ahogy a palyakezdés éveiben az egységes, frontalis oktatas jo szinvonala
megoldasa sem volt magatol ért6do.

A leggyakoribb indok: kevés az id6 a gyerekek megismerésére, az iskola mai
miikodése — nagy osztélylétszamok, kevés id6, 45 perces éra, merev berendezés,
kevés a pedagdgus munkajat segit6 eszkoz (pl. feladatgytjtemény) — nem ad le-
het8séget arra, hogy a hagyomanyos megoldastol 1ényegesen eltérjenek.

Ez mind igaz. Azonban azt lehet tapasztalni, hogy kedvezd korillmények ese-
tén sem feltétleniil élnek a pedagdgus kollégak a differencialt fejlesztés lehetdsé-
gével. Gyakran elbizonytalanodnak: megéri azt a rengeteg pluszmunkat, amit a
differencialt fejlesztés tervezése, irdnyitasa, értékelése igényel? Azt kell monda-
nunk, nem feltétleniil biztos, kétségteleniil kockazatos vallalkozas mindez a zart
oktatds korilményei kozott.

Nagyobb sikerrel kecsegtet a differencialas a nyilt oktatas, a nyilt pedagdgiai
hatasrendszer elemeit magaba 6tv6z6 gyakorlat esetén. Mit jelent a differencidlds
a nyilt oktatds, a zdrt és a nyilt pedagégiai hatdsrendszer elemeit 6tvoz6 gyakor-
latban?

A nyilt pedagdgiai hatdsrendszerben, nyilt oktatasban nem a pedagégus all a
kozpontban és onnan iranyit, annak ellenére, hogy a szakértelmét és felel3sségét
nem vitatja el senki. Ez a gyakorlat nem tanarkézpontt, de nem is tanulokoz-
pontu, hanem személykozpontii. Ez azt jelenti, hogy a pedagégiai folyamatban
érintetteknek (pedagdgusok, tanuldk, sziildk) egyiittmiikodési lehetdségiik és
kotelezettségiik van (M. Nadasi 2001, 2007).

E mogott az elképzelés mogott az a meggy6z6dés all, hogy a tanulokat nem
lehet 6rokké kézen fogva vezetni, nem érdemes kizarélag az altalunk helyesnek
vélt aton terelgetni. Nemcsak azért, mert tévedhetiink, hanem azért is, mert a
gyereket, a fiatalt segiteni kell az 6nallova valasban, sajat életéért valo felelossége
okdn (Babosik 2006; M. Nadasi 2001, 2007).

Ennek az allaspontnak a kiterjesztése a differencidlasra azt jelenti, hogy a ta-
nulék maguk is részt vehetnek a sajat tantargyi és szocialis tanuldsi folyamatuk
megtervezésében, lebonyolitasaban, értékelésében, dnnevelésitkben. Nincsenek
magukra hagyva, hanem a pedagogussal egytittmiikodve — ahol sziikséges és le-
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hetséges a sziiloket bevonva — torténik mindez. A didkok érdeklédésiiknek, te-
herbirasuknak, szocialis kapcsolataiknak megfeleléen donthetnek arrdl, hogy
milyen tanulmanyi tevékenységet vallalnak. Ennek alapfeltétele a szines tevé-
kenységrendszerbdl a vélasztas, illetve ennek résziikrol torténd kiegészitési lehe-
tdsége. Ez nem feltétlentill azt jelenti, hogy mindenki mast csinal, bar azt is je-
lentheti. Azt viszont feltétleniil jelentheti, hogy az egyéni tanulds mellett parok,
csoportok kozos munkdjara is sor kertil, ami az osztélyon beliili szocialis kap-
csolatok dinamikus fejlédését is garantalja, végs6 soron az osztalyon beliili ko-
hézié novekedésével. Mindez a tanitas-tanulas nevelési potencialjanak noveke-
dését természetesen hozza magaval.

Kérdések, feladatok:

o A nyilt oktatas értelmezéséhez gyakran kapcsolddik fenntartds, sokszor kapcsolodik hozza

a fejetlenségtol, ziirzavartol valé félelem. Erdemes dtgondolni, dtbeszélni: milyen véltozéso-

kat okoz a megvaltozott pedagdgiai munka; ki miért vallalkozna a kiprobaldsara; ki miért

zarkozna el attol, hogy kovesse a bemutatott gyakorlatot.

Beszéljenek arrol, ki hogyan alkalmazza gyakorlataban a nyilt pedagdgiai hatdsrendszer ele-

meit. Ne csak a tanitdsi 6rara gondoljanak! Az esetleges kudarcok okait probaljak meg ko-

z6sen felderiteni.

« A differencidldsnak nyilt oktatdsi kortilmények kozott valé megvaldsitasahoz kivald lehetd-
séget biztosit a projektoktatas vagy a projektszert oktatds (M. Nadasi 2003b). Gondoljak vé-
gig, felkészitik-e a tanuldkat a projektmunkara, alkalmazzak-e az iskolaban a projektokta-
tas, a projektszellem oktatas kiillonb6z6 véltozatait.

A nyilt pedagégiai hatasrendszer mikodtetésének akkor van realitdsa, ha le
tudunk mondani arrdl, hogy mindenki mindig azt csindlja, amit mondunk;
hogy mindenki mindig rank nézzen; ha nemcsak mondjuk, hanem el is hissziik,
hogy a tanulassal tévedés is jar; ha tudunk oriilni a valtozatos megoldasoknak;
ha észre tudjuk venni és értékeljitk a kiilonboz6 teriileteken (tanulasi eredmé-
nyek, magatartas, itél6képesség, munkamoral, érdekl6dés stb.) jelentkez6 egé-
szen kicsi valtozasokat is; ha ismerjiik az egyéni, a paros és a csoportmunka saja-
tossagait, direkt vagy indirekt befolyasolasanak lehetdségeit (M. Nadasi 2003a).

Ez a megoldds mind a tartalom, mind a feldolgozas modja, mind az értékelés
tekintetében donté szerepet szan a tanuldknak, a pedagogusoktdl a direkt ira-
nyitas helyett a facilitalo, a tanacsad¢ felelds részvételt igényli.

A differencialas kétféle értelmezésén gondolkozva természetesen tjabb egy-
oldalusaghoz vezetne, ha egyik vagy masik megoldas kizarélagossaga mellett
érvelnénk, inkabb egymast kiegészité, komplementer jellegére hivnank fel a fi-
gyelmet. A folyamatot a pedagogus szakértelme, felel6ssége fogja egybe, s a fo-
lyamatban a zart és ebben a nyilt oktatas elemeinek megjelenése, a zart és a nyilt
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oktatds feltételei kozott megvalositott differencidlas mértéke, ardnyuk valédi
(szakértelemmel, pedagogiai kreativitassal, fantazidaval) megoldando feladat.

2.3. Azadaptivitasrol

Az adaptivitds szakkifejezésként valé megjelenése a pedagdgidban még nem te-
kint vissza két évtizedre, de értelmezése maris tobbféle. Az egyértelmiiség érde-
kében a kovetkezdkben adaptivitason a pedagogiaban olyan alkalmazkodva fej-
lesztést/fejlédést értiink, amely egyarant tekintettel van az egységesség és a
differencialtsag szempontjaira, akar az egyének, akar a csoportok, akar az intéz-
mények igényei fel6l kozelitiink.

Az adaptiv intézmény €16, dinamikusan valtozé folyamatban a hatokorébe
tartozo egyének, csoportok (iskolafenntartd, sziil6k, tantestiilet, tanulok, fel-
s6bb iskola, munkahely) alapigényeinek kielégitésére torekszik. Alapigényeknek
tekintjiik a tovabbiakban Lénard S. és Rapos N. (2008) nyoman a kapcsolatokat,
a kompetenciat és az autonomiat. Ezaltal az intézmény sajat maga fennmarada-
sanak, fejlodésének feltételeit teremti meg, s ugyanakkor, ezzel egyiitt a hatoko-
rébe tartozok miikodése és fejlédése szamara megfelel6 koriilményeket biztosit.
A hazai el6zmények (egységesség) utan érthetd, hogy a pedagogiai intézmények
az adaptivitasra vald torekvés tekintetében kiillonb6z6 szinten allnak (ez annak
ellenére igy van, hogy a jelenlegi koriilmények kozott az adaptivitas akar az in-
tézmény fennmaradasanak feltétele lehet).

Kérdések, feladatok:

» Hogyan jellemeznék iskolajukat, intézményiiket adaptivitas szempontjabol? Mivel biztosit-
ja az iskola alkalmazottai (pedagdgusok és mas munkakorben dolgozok) szamara a pozitiv
kapcsolatok kiépitésének, a kompetencia és az autondmia atélésének lehetéségét?

 Milyen személyes lehetéségeik lennének az intézményi adaptivitdsi folyamat felerésitésé-
ben?

Az adaptiv nevelésre, oktatasra a napi pedagogiai munkaban természetesen
kiilonbo6z6 esélyek vannak az intézményi adaptivitas mértékétdl, konkrét alla-
potatdl (mar meglevé erdsségei, gyengeségei, hianyai) fliggen.

A napi gyakorlatban a differencialds sordn az egyénre koncentralunk - mind
a zart, mind a nyilt pedagdgiai koriilmények kozott. Ez nagyon kivanatos, azon-
ban egyoldali megkozelitést eredményezhet, mert az egyén fejlddésére, fejlesz-
tésére koncentral. De ezenkdzben elterelédik/elterel6dhet a figyelem arrdl, hogy
a tanulo egyén szocialis lény, aki tarsak kozott él, tanul, s tudasat, magatartasat
(majd felnéttkoraban is) tarsas koriilmények kozott kell szereznie, értékesitenie.
Ebbdl az kovetkezik, hogy a differencialas mellett az egységességet sem mell6z-
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hetjiik. Azonban itt nem a tomegoktatasra, hanem a differencialas soran megis-
mert tanulokkal az egységesség keretein beliil folyé munkara vagy éppen 6nal-
l6an végzett kozos tevékenységre sziikséges gondolni (M. Nadasi 2001, 2007).

Az adaptivitds tehdt a differencidlds (a pedagogus dltal irdnyitott fejlesztés
és/vagy a tanuldk onvezérelt fejlesztése) és az egyéni sajdtossdgok ismeretében
megvalosulo egységesség egyiittes alkalmazdisa a pedagigiai folyamatban. Az
adaptivitds a résztvevdk egyiittmiikodésén alapul, az érintettek kolcsonos alkal-
mazkoddsdt feltételezi egymdshoz és a koriilményekhez - a pedagégus szakértel-
mén alapulo feleldsségét nem csokkentve.

Az adaptivitdshoz az ut a differencidldson keresztiil vezet.



3. AZEGYSEGESSEGTOL AZ ADAPTIVITASIG
VEZETO UTROL A SZAKIRODALOMBAN

Az adaptiv oktatdst nem lehet elrendelni, nem lehet bevezetni. Gyakorlatban valo
terjedése mindenekel6tt a pedagogusok adaptivitdst elfogado viszonyuldsdn mii-
lik. A pedagdgus feladatkore, szerepe ugyanis — adaptiv oktatdsra vallalkozva —
részben kiterjeszkedik, részben dtalakul.

A feladatkor kiterjeszkedése els6sorban abbdl adodik, hogy az iskoldk szak-
mai autondmiajabol kovetkezéen — mint ezt az el6z6ekben mar érintettiik — a
pedagogusoknak donté szavuk lett/lehet az oktatas céljanak, tartalmanak, me-
netének meghatarozasaban is, ami az adaptiv oktatashoz elengedhetetlen.

A szerep atalakulasanak £ oka az, hogy az adaptiv oktatas megvaldsitasanak
alapfeltétele a szakmai 6nallosag. Ehhez a specidlis szaktudason (szakteriileti,
pszichologiai, pedagogiai, tantargy-pedagogiai) kiviil pedagdgiai problémaérzé-
kenységre, pedagogiai fantazidra nagyobb mértékben van sziikség, mint ez ko-
rabban barmikor elvart volt, mint erre barmikor lehet6ség nyilt.

Az adaptiv oktatasra valo felkésziiltség tehat nemcsak szandék, hanem hoz-
zaértés kérdése is. Latni kell azonban, hogy a legszakszeriibb, legelhivatottabb
pedagégiai munka sem lehet eredményes, ha nincs mogotte az érdekeltek - a tan-
testiilet, a gyerekek, a sziilok - tdmogatdsa, ha nincsenek meg a sziikséges tdrgyi
feltételek. A tantestiilet vagy legalabbis az érintett osztalyban szintén tanito tana-
rok tdmogatdsa azért sziikséges, mert az adaptiv oktatds a tanuldkra olyan
hatassal lehet, amit a zart oktatas koncepcidja szerint dolgozd, esetleg a difteren-
cialast még azon beliil is mell6z6 kollégak ,,nehezen tiirnek” A gyerekek varha-
toan mas tandrok Orain is elmondjak a tananyaggal kapcsolatos gondo-
lataikat, részt akarnak venni az oktatasi folyamat kortilményeinek alakitasaban
- mindez konnyen értékelédik az adaptiv oktatastol idegenkeddk szemében
»szemtelenségként”. S a kovetkezmény nemritkan a kollégak kozotti konfliktu-
sok kirobbanasa.

A sziil6i tdmogatds sem magatol értddé. A mai sziilék donté tobbsége még a
zart, differencialas nélkiili oktatasi gyakorlatban nétt fol, pozitiv vagy negativ él-
ményeitdl fiiggetlenil azt tartja ,az oktatds”-nak. Ha nem valik a sztil6k szamara
vilagossa az adaptiv oktatas célja, lényege, ha nem kapnak tajékoztatast arrdl,
hogy ennek milyen kovetkezményei vannak a gyakorlatra nézve, konnyen jut-
hatnak arra a meggy6z6désre, hogy azért mondhatjak el a gyerekek a vélemé-
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nyiiket az 6ran, azért dolgozhatnak egyiitt csoport- vagy paros munkaban, mert
»a tandr nem tud tanitani, nem tud fegyelmezni, azt csindlhatnak nala a gyere-
kek, amit akarnak” Arrél most nem is sz6lva, hogy ha az iskoldban lehet a gyerek
6szinte, ontudatos, ha nyugodtan kérdezhet, véleményt nyilvanithat - mindez
otthoni viselkedésében is megjelenik.

A tanuldi tdmogato egyiittmiikodés csak akkor problémamentes, ha az isko-
laztatas elejétdl kezdve hozzaszoknak a tanuldk az adaptiv oktatds lehetdségei-
hez, beletanulnak mindazokba a részvételi, dontési moédokba, amelyek az ered-
ményes tanulas feltételei. Ha késdbbi osztalyfokon talalkoznak a tanuldk az
adaptiv oktatassal, elképzelhetd, hogy nem rogton és nem mindenki szamara
lesz egyértelmtien kedvelt a végrehajtd, tudomasul vevd szerepbdl atallni az ak-
tiv, egylittmtikodo szerepre. A magasabb osztalyfokokon a megvaltozott tanitasi
stilus, a veliik val6 sajatos banasmod, a szokatlan viszonyulds miatt gyakran
érezhetnek bizonytalansagot, ami nemegyszer a szamukra egyszertibb, megszo-
kott pedagogiai koriilmények kozé valé visszavagyodast eredményezi.

A targyi koriilmények ebben az esetben a gyerekek megfelel§ fizikai mozgas-
terét, a tobb példanyban rendelkezésre allo eszkozoket, szabadpolcos osztély-
vagy hozzaférhetd, az iranyitott vagy az egyéni tanuldsban igénybe vehetd isko-
lai konyvtdrat, j6 esetben szamitogépeket, szoftvereket is jelent.

Az adaptiv oktatds megvalositasahoz tehat nem elég a jo szandék, szakmai
hozzaértést igényel. Ennek a hozzaértésnek — megitélésem szerint - legfonto-
sabb teriiletei:

o széles kord, biztos, tovabbépithetd szakteriileti tudas,

o a gyerekek adaptiv oktatds szempontjabdl fontos sajatossagainak isme-
rete,

o a tanulok szamara leginkabb kedvez6 tanulasi koriilmények megterem-
tése.

3.1. A szakteriileti tudasrol

A pedagogus szaktertileti tuddsa, muveltsége — jol tudjuk - koziigy. Az adaptiv
oktatdsra vallalkozo pedagogus esetén meg egyenesen létfeltétel. Az adaptiv ok-
tatas ugyanis a tananyaggal val6 kiilonb6z6 iranyd, mélységt, intenzitasu foglal-
kozast, tevékenységet feltételezi a tanuldk részérdl — aminek az is része, amivel a
pedagodgus foglalkozna az egyéni sajatossagokra nem figyel6 oktatds esetén, de
nem csak annyi. Az adaptiv oktatas tehat feltételezi, hogy a pedagogus szakterti-
letén folyamatosan fejleszti magat. A meglevé tudas kiegészitése soran a sajat ér-
dekl6dés mellett érdemes a tanitott gyerekek életkori, illetve konkrét, aktualis
érdeklédésére is tekintettel lenni.
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Ez szakteriiletenként mast jelent. Lehet tudni, hogy példaul a tanul6kat a tor-
ténelemtanulmanyaik kezdetén nem annyira a politikatorténet érdekli, mint in-
kabb az életmodtorténet; egy-egy matematikai, kémiai, bioldgiai, fizikai tétel
~rokonszenvessé” tételéhez segithetnek a tudomanytorténeti adalékok, a tudo-
sok €16 emberekként valé bemutatasa sajat korukban stb.

S ha sajat onképzését a pedagogus nem kezeli maganiigyként, hanem a tanu-
lokat beavatva vesz részt szervezett tovabbképzésben, vagy megosztja a tanulok-
kal aktualis olvasmanyélményeit, tanulasi tapasztalatait, akkor olyan, idében
messze haté modellt ad, amely személyessége miatt minden életkorban nagyon
hatékony.

3.2. Az adaptiv nevelés, oktatas szempontjabél fontos tanuléi
sajatossagok ismeretérdl

A gyakorlatban sokszor helyettesiti a tanulok pedagdgiai szempontbdl fontos, il-
letve céltol fiiggd sajatossagai szerinti ismeretét a hétkoznapi (vagy burkolt vagy
naiv vagy latens vagy implicit vagy szubjektiv) pedagdgiai személyiségelmélet
alapjan kialakulo eléfeltevés.

Korabbi vizsgalataink szerint a hazai pedagogusok sajat szakmai tudasuk
egyik legbiztosabb, legérvényesebb elemének a tanuldk ismeretét tartjak.
Ugyanakkor legbizonytalanabbnak a differencialas tertiletén érzik magukat, ho-
lott ennek alapfeltétele a tanuldk ismerete (Falus és mtsai 1989). Ez az ellent-
mondadsos helyzet is jelzi, hogy — a nemzetkozi kutatasokkal egybevagéan - a
pedagdgusok tanuldkrdl kialakult képe gyakran nem a pedagdgiai munka szem-
pontjabdl igazan lényeges jegyek alapjan jon létre.

A szocialpszicholdgiai kutatasok mar tobb mint fél évszazada egyre tjabb ol-
dalrdl, egyre differencialtabban igyekeznek feltarni, leirni, hogy a hétkéznapi
személyiségelmélethez kapcsoléddan a személykozi kapcsolatok kialakuldsdanak
legfontosabb — egymasrdl inkabb csak elméletileg levalaszthaté — részfolyama-
tai: az els6 benyomadsok kialakuldsa, ennek alapjan a kategorizacio, az attribucio,
az eldfeltevések megfogalmazasa, a rokon- és ellenszenvek megjelenése (Forgas
1989; Mészaros 1997).

Hogyan jelenik meg mindez - csupan vazlatosan attekintve — a pedagogiai
gyakorlatban?

Az elsé benyomdsok kialakuldsdnak lényege a tulajdonsdgok egyiittjdrdsdba
vetett hit, azaz valamely tulajdonsag 1étébdl kovetkeztetiink egy masik sajétos-
sagra. Hogy milyen sajatossagra figyeliink fel egyaltalan, hogy mire kovetkezte-
tiink, azt meghatarozza sajat szemeélyes élettorténetiink, szakmai tapasztalataink
kore, pillanatnyi helyzetiink.
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Az els6 benyomas kialakuldsdnak folyamata az iskolai gyakorlatban a szak-
irodalom alapjan nagy vonalakban a kovetkezéképpen irhatd le:

A kiindulépontot a tanulok megjelenésének, tevékenységének észlelése, sok
esetben az el6z6 pedagdgus véleménye is jelenti. Bar az iskola keretek kozé szo-
ritja a megnyilvanulasi lehetdségeket, ezek szima egy-egy iskolara, osztalyra, de
akar még egy gyerekre gondolva is szamtalan, teljességében szamba vehetetlen.
A pedagobgus ezért ezek koziil szelektiven csak azokra figyel fel (a tobbi mellett
elsiklik!), amelyek hétkoznapi pedagdgiai elmélete szerint a késébbiekben (a ta-
nulokkal valé kapcsolatban, az elérhetd teljesitményekben) fontosak lehetnek.
Vagyis azokat tartja [ényegeseknek, amelyek — korabbi tapasztalatai alapjan — a
sikeres pedagdgiai munka szempontjabol dontének tiinnek. E szelektiven kie-
melt sajatossagok adjak a kovetkeztetések anyagat, ezek alapjan alakul ki az els6
benyomas.

Ami els6 kozelitésben meglepd, hogy az elsé benyomasok kialakuldsa soran
figyelembe vett sajatossagok nem kapcsolddnak a — pszicholégiaban, pedago-
gidban ismert, tanult - tudomanyos személyiségelméletekhez. E sajatossagok
ugyanis a kovetkezok: a tanuld kiilseje, felszerelésének allapota, viselkedése a
pedagogussal és tarsaival, beszédkészsége, beszédmodja, a korabban tanitott
testvérek ,,pedagdgiai emléke”, a tanulé mogott allo csalad milyensége.

Hogy milyen sajatossagokra figyeliink fel, hogy milyen az elsé benyomas szi-
nezete, azt meghatdrozza, hogy milyen pedagdgiai koncepcié hivei vagyunk,
milyen célok iranyitjak pedagogiai tevékenységiinket.

Ha a zart oktatds hivei vagyunk, akkor a gyerekek, ifjak nevelhetéségére, tanit-
hatdsagara, pedagogussal valo egyiittmiikodési készségére utald sajatossagokra
figyeliink inkabb, ha a nyilt oktatds elemei is megjelennek gyakorlatunkban,
akkor a tanulok onalldsagara, a pedagogussal és a tanuldtarsakkal valo egytitt-
mikodésére vonatkoztathato jelzéseket fogjuk inkabb kiemelni — ugyanabbdl a
tapasztalati anyagbol kiindulva.

Igy példaul, a szakirodalom megéllapitja, hogy a zért oktatas hivei kdrében
a tanulorol kialakul6 elsé benyomast, képet pozitivan befolydsolja az értelmes
tekintet, a magas homlok, a figyelmes arckifejezés, a kellemes, szép arc, a fej-
lett beszédkészség, a tiszta, rendes kiils6, az udvarias viselkedés, a korabban
mar tanitott j0 magatartasu, jol tanulé testvér/ek emléke, ha a tanuld teljes
csalddban él.

Pedagdgusokkal a témarol beszélgetve az is kideriil, hogy egy olyan aprésag-
nak latsz6 mozzanat, mint a tanul6 keresztneve (pl. Mercedes, Emerencia vagy
éppen Zsuzsanna, Julia stb.) szintén nyomatékosan szerepelhet az elsé benyo-
mast meghatarozo tényezok kozott. S6t, az is mindennapos, hogy egyes kollégak
sajat pedagdgiai babonaikat is belevetitik az els6 benyomasok kialakulasanak
folyamataba. (,Gyorgyi nevi tanuléval nekem még jo kapcsolatom nem volt” -
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»Tavalyrol tudom, hogy azoknal a kisfiuknal, akiknek a sziilei engedik az ilyen
nyakba 16g0, divatos frizurat, nem szamithatok semmi jora. Nagyon elkényezte-
tettek, nem csinaljak, amit mondok” — ,Mar eldre félek, mit fogok az elvalt szii-
16k gyermekeivel kezdeni. Mert mit lat otthon, milyen nevelést kap otthon egy
ilyen tanul6?”)

Az els6 benyomasok — mint ezt minden pedagogus tapasztalatbdl tudja -
nemcsak egyes tanulokra, hanem osztalyokra, tanuldécsoportokra is vonatkoz-
hatnak. (,,Még nem sokat tudok réluk mondani, de mar érzem abbol, ahogy fel-
alltak, ahogy ram néztek, hogy jol meg fogjuk érteni egymast” — ,,Egy osztaly-
ban ennyi tulkoros! Elég rajuk nézni, hogy az embernek az egész osztalytdl
elmenjen a kedve!”)

Kérdések, feladatok:

« Erdemes elgondolkodni azon, elbeszélgetni arrdl, hogy melyik tandr milyen tanuldi sajétos-
sagokra érzékeny elsésorban. Biztosan mindenki meg tudja fejteni 6nmagéra nézve ennek
okait is.

Az elsé benyomas kialakuldsdval egyiitt jar a tanuldk kategorizdcidja, csopor-
tokba soroldsa. Ez a tanuldkkal vald egytittmiikodés feltétele, hiszen mikozben a
pedagdgus szemben dll, egyiittmiikodik az osztallyal, tudja, hogy az osztaly egy-
mastol kiilonboz6 egyénekbdl ll, de ugyanakkor szamithat arra, hogy a kiilon-
boz6ség mellett egyeseket hasonlosag is jellemez, ami a sokféle gyerekkel vald
bandsmddot variabilitasaban beldthatova teszi.

A kategorizdcio lehet horizontdlis vagy vertikdlis. Horizontalis a kategoriza-
cid, amikor valamely sajatossag alapjan egymas melletti csoportokba soroljuk a
tanulokat. Ilyen természetes kategdria példaul a tanulok neme, de a kategoriak
tobbségét az egyes pedagogusok alkotjak meg, a lazan 0sszefiiggd tulajdonsago-
kat egy csoportba vonva. Igy a tanuldk viselkedésiik alapjén lehetnek fegyelme-
zettek, fegyelmezetlenek; az egyiittes munkdhoz valo6 viszonyuk szempontjabél
a tanuldk besorolhatok a mindig aktivan segitd, a konnyen vagy éppen nehezen
mozgodsithatd, a kozombos, a kozos munkat kifejezetten hatraltatd csoportba
stb. A vertikalis kategorizacid 1ényege, hogy a tanuldkat a horizontalis kategéria-
kon belill - fontosnak tartott megkiilonbozetd jegy alapjan - alcsoportokba
osztjak. Példaul: a fegyelmezetlen tanuldk csoportjan beliil a neveletlenek, az
éretlenek, a szdndékosan zavarok stb.

A hazai gyakorlatban a kategorizacié leggyakrabban a ,,képességekhez” kap-
csolddik. Horizontalis kategorizacid esetén lehetnek jo, kozepes és gyenge ké-
pességli tanulok, mint ahogy ugyanez a megkiilonboztetés az osztalyok tekinte-
tében is altaldnos. A képesség sz6 gyakori hasznalata a tudomanyos (pedagdgiai,
pszicholdgiai) elméletekhez vald kapcsolddas latszatat kelti, s csupan csak annak
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a korabban mar emlitett jelenségnek a demonstraldsara alkalmas, hogy a szak-
szavak hasznalata mind a koznyelvben, mind a szaknyelvben kiilonb6z6 tartal-
makkal torténhet.

Hiszen a gyermekeket, ifjakat azért tarthatjak példaul jo képességtinek, mert
egyenletesen jo teljesitménytek, vagy szorgalmasak, kotelességtudoak, vagy jol
veszik az iskolai akaddlyokat, vagy a pedagogus benyomasai alapjan egyszertien
meg van gy6zddve rola, hogy jo képességtiek, csak valamiért ez nem tud kide-
rilni - mindennek pedig nem sok koze van a képességek pszichologiai, pedago-
giai elméleti értelmezéséhez. A kozepes képesség pedig egyszeriien nem értel-
mezhetd. A didknak melyik képessége kozepes? Az Osszes? Es melyek ezek?
Mihez képest kozepes? A gyenge képességliek és a rossz tanulok kozé nyugodtan
tehetiink e szerint az értelmezés szerint egyenldségjelet, bar ritkabban el6fordul
a »,lenne esze, de nem tanuldsra hasznélja” fordulat is.

Vertikalis kategorizacid esetén ez azt jelenti, hogy a jé képességtiek csoport-
jan beliil példaul megkiilonboztetésre keriilnek az altaldban vagy a valamiben
kiemelked6 képességtiek, a jo képességt, de lusta vagy a jo képességti, de rossz
koriilmények kozott €16 tanulok stb.

A kategorizdldssal egyiitt jar az attribiicié, és ennek nyomdn, ezzel egyiitt a ta-
nuldkkal kapcsolatos eldfeltevések kialakuldsa, a rokon- és ellenszenvek megjele-
nése.

Az attribuicié nem mas, mint feltételezések megfogalmazasa jelenségek, ese-
mények okairol. Ebben az dsszefliggésben az a kérdés, hogy a tanuld kategoriza-
lasa mogott — amennyiben ez szubjektiv megitélés kérdése — milyen okokat lehet
feltételezni.

Nemzetkozi kutatdsok szerint is az a jellemz6, hogy a pedagdégusok a tanuldk
teljesitményei mogott, hazai szohasznalattal élve , képességei” mogott altalaban
szorgalomra-lustasagra, érdeklddésre-érdektelenségre, adottsagokra vagy ép-
pen csaladi koriilményekre utalé okokat feltételeznek, legtobbszor egy okot em-
litenek, s azt stabilnak tartjak. Lényegében ugyanez a helyzet a tanulok viselke-
désével kapcsolatosan megjelolt okokkal is, csak e teriileten erdteljesebben
jelennek meg a pszicholdgiai kifejezések. Példaul a tanulok agressziv viselkedé-
sének oka lehet vagy a sikerélmény vagya vagy a feliilkerekedés sziikséglete vagy
a rossz modellkovetés vagy a szorongas stb. Ami feltiiné: sem a nemzetkézi ku-
tatasokban nincs annak nyoma, sem a hazai kutatasokban nem erés az oktulaj-
donitasnak az a vonala, amely szerint a pedagdgusok sajat munkajukban is ke-
resnék az okokat. Egyébként ez aldl a statikus, pedagégiai tevékenységen kiviil
esO okok feltételezése bizonyos mértékig felmentést is adhat.

Az eldfeltevések 1ényege, hogy altalaban ki nem mondott, sokszor még ma-
gunkban sem tudatosul6 vélekedéseink alakulnak ki a tanuldk tanithatosaga-
val, tanulékonysagaval, személyiségével, a tandr-tanuld kapcsolat aktualis és
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perspektivikus alakuldsaval stb. kapcsolatban. Ezek az el6feltevések minde-
nekelStt megjelennek a tanulokkal, az osztéllyal kapcsolatos metakommunika-
cidkban (a nem verbalis, nem szandékos megnyilvanulasokban); abban, hogy
tanitasi 6ran hanyszor, milyen jellegti feladatoknal keriilnek felszdlitasra a
gyermekek, hogy mennyi ideig gondolkozhatnak a valaszon, hogy kapnak-e le-
hetdséget a javitasra, hogy milyen értékelést kapnak, hdnyszor kezdeményez
vagy fogad kezdeményezést a pedagogus tandran kiviili kapcsolatra stb.
Mindez pedig befolyasolja a tanulok énképét, onértékelését, ennek kovetkezté-
ben teljesitményeit is.

Az elofeltevések megjelenésének folyamatat minden esetben rokon- vagy el-
lenszenvek megjelenése kiséri. Megjelenésiik természetes (nem csak a pedago-
giai személyészleléshez kapcsolddd) folyamat, nem kell miatta magyarazkod-
nunk. Csak két koriilményt kell szem el6tt tartanunk.

Az egyik az, hogy a gyerek rokon- vagy ellenszenvessége nem az 6 sajatossa-
ga, hanem rank jellemzd, hogy kit, milyennek tartunk. Tehat nem a gyerek tulaj-
donsaga, hogy rokonszenves, hanem nekiink, a mi el6zetes tapasztalataink, ak-
tualis sziikségleteink miatt rokonszenves. Erre az iskola hétkoznapjai nem
egyszer szolgaltatnak tanpéldakat, amikor egy-egy kollégialis megbeszélésen,
tantestiileti értekezleten kideriil, hogy tanartarsak ugyanazzal a gyerekkel kap-
csolatban masféle érzelmekkel viseltetnek.

A masik szem el6tt tartando koriilmény az, hogy az iskolai tanar-tanulé kap-
csolatok nem privat kapcsolatok, hanem szakmai kapcsolatok. Privat kapcsola-
tokban lehet helye a rokon- és ellenszenvek szerinti viselkedésnek (példaul, ha a
z6ldségest ellenszenvesnek taldlom, bevasarlohelyet valtoztatok), a pedagdgiai
folyamatban azonban a tanart nem vezethetik rokon- és ellenszenvei, hanem
szakmai céljai, megfontoldsai. Ha tudom, mi a feladatom, miért vagyok felelds,
rokon- és ellenszenveimet kezelni tudom (Falus és mtsai 1989).

E teriileten a tudatossag hidnya azért probléma, mert ha a pedagdgus tevé-
kenységei el6feltevései és érzelmei altal vezéreltek, akkor — a vizsgalatok egybe-
hangz¢ allitasa szerint - a segitd figyelmet a jol tanulo, j6 magatartasu, alkalmaz-
kodé tanuldk kapjak, a gyengébbek, a problémasak pedig gyakran taldlkoznak
elutasitassal, holott a nagyobb tdmogatasra nekik lenne sziikségiik. A nem is-
mert, nem kontrollalt eléfeltevések, érzelmek tehdt az érdemek szerinti és nem a
rdszorultsdg szerinti pedagogiai gyakorlat alapjat adhatjak. Tanulsagosak ezzel
kapcsolatban azok a torténetek (nem mesék!), amelyek arrdl szélnak, hogyan tu-
dott valaki kezd6d6 ellenszenvének ugy folébe kerekedni, hogy elkezdett jobban
figyelni arra az osztalyra, elkezdett ,,kozelebb menni” ahhoz a tanuléhoz, akivel
kezdeti felszines eléfeltevései inkabb negativak voltak. Ez az egyik ,titka” a ra-
szorultsag szerinti pedagdgiai gondolkodasmadra és gyakorlatra val6 rdhango-
l6dasnak.
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Az els6 benyomasra épiil6 kategorizacio, attribucio, el6feltevés kialakulasa, a
rokon- és ellenszenvek megjelenése nagyon gyors folyamat, lefolyasa percek-
ben, 6rakban, napokban mérhetd.

Ugyanakkor nagyon gyakori az el6feltevésekben vald korlatlan hit. Ez fejez6-
dik ki példaul a kovetkezd és az ezekhez hasonlé gyakori kijelentésekben: ,,csak
ranézek, tudom, kivel dllok szemben’, ,,elsé hdrom nap utan minden gyerek nyi-
tott konyv szamomra”. Az ilyen megnyilatkozasok mindenképpen fenntartassal
kezelenddk - a gyerekek, de sokszor a pedagogus szamara is belathatatlan kévet-
kezményekkel jarhatnak. Gondoljunk a ,,skatulyaba” szoritott tanulokra, vagy a
tanitvanyaikban - holott csak sajat el6feltevéseikben — ismételten csal6do peda-
goégusokra.

Az elbfeltevés a napi pedagogiai tapasztalatok hatdsdra tovabb vdltozik/vil-
tozhatna a realitds és a valoban fontos személyiségjegyek megismerésének irdnyd-
ban. Az el6feltevések mddositasara azonban féleg akkor keriilhet sor, ha vilago-
sak a hétkoznapi személyiségelméleten alapuld tanuloképbdl valé kiindulas
veszélyei. Ha azonban errdl a folyamatrol nem tudunk, gyakran eléfordul, hogy
a tapasztalatokat értelmezziik agy, hogy ne zavarja eléfeltevéseinket. (Példaul:
»Ez a dolgozat most ugyan jol sikeriilt, de ez csak véletlen”) — A gyerekek a ja-
téktol kipirulva, felheviilve gyiilekeznek csengetéskor az udvaron. X-hez: ,La-
tom, jol jatszottal, egészen kipirultal” (mogotte pozitiv el6feltevés); Y-hoz: ,,La-
tom, mar megint agyonrohangaltad magad, egészen vOrds vagy, aztan majd az
o6ran pihensz” (mogotte negativ eléfeltevés).

A legtobb informaciét a gyerekekrdl az oktatdsban és az oktatason kiviili
egyuttlét, a kozos élet szolgaltatja.

Kérdések, feladatok:

 Pedagogiai sikereink, kudarcaink, meglepetéseink, csalédésaink gyakran kapcsolédnak a
tanulokrol vald el6zetes véleményiinkhoz. Az esetek elemzése, az errdl vald kozos gondol-
kodas hogyan hasznosithaté a késébbiekben?

 Milyen tapasztalatok vannak arrol, hogy a tanulok észlelik-e a pedagdgusok el6feltevéseit?

Egy-egy osztaly tanuldi rengeteg dologban hasonlithatnak egymashoz, kii-
16nbozhetnek egymastdl, de a pedagogiai folyamat eredményessége szempont-
jabdl nem minden vonas egyforman fontos.

A meghatarozé tanuloi sajatossagokat keresve az irodalomban mar sok érté-
kes megallapitas halmozodott fel. Ezek alapjan egyértelminek tlinik, hogy nem
tarthatdk azok a feltételezések, amelyek egy tényezit tesznek felelossé a gyerekek
tanuldsi folyamatban val részvételének szinvonaldért. Az egytényezds feltétele-
zések koziil a legismertebbek azok, amelyek az oktathatdsag és az életkor, az ok-
tathatdsag és az intelligencia, az oktathatdsag és a nyelvi fejlettség, az oktathato-
sag és az apa foglalkozasa, a csalad szociokulturalis szintje kozott feltételeznek
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kizarélagos osszefiiggést. E feltételezések tudomanyosan megalapozott biralatat
ma mar jelentds irodalom tartalmazza.

Egyértelmiinek tiinik az is, hogy a tanulasi folyamatban val6 részvétel szin-
vonala mogott tobb sajdtossdg egyiittes hatdsdt kell feltételezniink. Hogy melyek
ezek a sajatossagok, erre vonatkozoéan nincs altaldnosan elfogadott alldspont. Ez
a helyzet bizonyara Osszefiigg a tanulds-tanitds értelmezésével, folyamataval
kapcsolatos kutatasok sokféleségével, helyzetével. De adodhat ez abbdl is, hogy
az oktatas komplex folyamata az elemzés szamara szamos megkdzelitési lehetd-
séget tesz jogossa, illetéleg indokolhatova.

Ez érthetdvé teszi azt is, hogy a szerzok a differencialds szempontjabol lénye-
ges tanuloi sajatossagokat keresve szintén eltérd vagy részben eltéré allasponton
vannak.

Hozzatartozik az igazsdghoz, hogy nemcsak a differencialasi kritériumok
meghatdrozasa terén jellemz6 a sokféleség, hanem eltéréek a nézetek a tekintet-
ben is, hogy bizzuk-e a tanuldi sajdatossdgok megitélését a pedagogusokra vagy
inkdbb mérdeszkozoket adjunk-e a kezébe; az ,,ondifferencidldsra” gondolva ha-
gyatkozzunk-e, hagyatkozhatunk-e a tanulok onismeretére. Valoszintleg a leg-
fontosabb a tanulok megfigyelése, a pedagdgus empatidja, de természetesen a
pedagogusok dltal hasznalhatd eszkozok (kérdéivek, feladatok) haszndlatat nem
elvetve. Ilyen mddon a tanulok megfigyelése az 6ndifferencialas folyamataban
szintén Kitind tapasztalat, tehat ha az 6nszabalyozo tanuldsnak nagy jelentdsé-
get tulajdonitunk is, ez nem jelentheti a tanuldismeretrdl valé lemondast.

Kérdések, feladatok:

 Gytijtsék ossze legalabb munkakozosségeken beliil, hogy az egyes tanulék megismerésének
milyen mddszereit alkalmazzak. Melyik megolddsnak mi az el6nye, veszélye?

« Beszéljenek meg olyan eseteket, mikor a vizsgalatok mast mutattak egy-egy gyerekkel, didk-
csoporttal kapcsolatban, mint ahogy arrdl el6zetesen vélekedtek. Milyen gondolkodasi utat
jartak végig az informdciok egyeztetése érdekében?

A tanuldk sajdtossagairdl diagnosztikus értékeléssel lehet tdjékozodni (Goln-
hofer-M. Nadasi-Szabo 1993; Golnhofer 2003; Lénard-Rapos 2008).

Az értékelés 1ényege: tajékozddas annak érdekében, hogy a pedagégiai folya-
mat kovetkezd 1épései a valdsag ismeretében redlisan megtervezhet6k legyenek.
Az értékelésnek ez a valtozata a pedagdgiai kozgondolkodasban leggyakrabban
a tanulok elézetes, megalapozé tudasanak a feltarashoz kapcsolddik. (Példaul: a
témazaro tanulsagainak elemzése a tovabbhaladas szempontjabol; ora eleji is-
métlés stb.) A jelenlegi szakmai szohasznalat két tekintetben is kiszélesiti ezt az
értelmezést. A pedagégiai folyamat sikeressége szempontjabol nemcsak a tanu-
6k kiindulo tuddsa lényeges, hanem egyéb sajatossdgai is. Ezek megismerése,
egyiittes értelmezése alapfeladat. Abban mar lényeges kiilonbségek lehetnek,
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hogy egy-egy esetben milyen sajatossagok feltarasat tartjuk fontosnak, és ezt ho-
gyan oldjuk meg. A masik valtozas terminoldgiai. A hagyomanyos diagnoszti-
kus értékelés (a kiinduld helyzet feltarasa), formalo-segité értékelés (a tanulasi
folyamat segitése érdekében), szummativ értékelés (a tanulasi folyamat eredmé-
nyeire vald koncentralas) mellett megjelent a szakirodalomban a ,,fejleszt6 érté-
kelés” is (Lénard-Rapos 2008), amely a diagnosztikus és a formalo-segit6 érté-
kelés funkcioit egyesiti, s az adaptiv oktatasban kulcsszerepet jatszik.

Természetesen minél tobbet tudunk egy gyerekrdl, pedagdgiai intuicionkkal
minél jobban tudjuk ezeket az informacidkat kezelni, annal kedvezébb feltétele-
ket tudunk teremteni a fejlédéshez, a fejlesztéshez.

Ha azonban mégis korlatozasra, ezaltal kiemelésre toreksziink, az adaptiv
nevelés, oktatds megvalositasa érdekében elengedhetetlen vdltozatos tanulds-
szervezés feltételeire tekintettel, a kovetkezd tanuloi sajatossagok megismerése
tiinik feltétleniil sziikségesnek:

1. a tanulé megalapozo tuddsa, amelyre épitkezve kell tovabblépniink (el6-

zetes tanulmanyok, elképzelés, hétkoznapi ismeret, egyedi tapasztala-
tok),

Kérdések, feladatok:

o Legalabb munkakozdsségen beliil gytijtsék 6ssze azokat a megoldasokat, amelyekkel a tanu-
16k el6zetes, megalapozd tudasarol téjékozdodni lehet.

o A természettudomdnyos targyak tanuldsa, a moralis fogalmak értelmezése érdekében kiilo-
nosen fontos lehet a tanuldk hétkoznapi tuddsanak, nézeteinek megismerése. Milyen mo-
don lehet a tanitasi folyamatban erre tekintettel lenni?

2. a tanulok aktivitdsa (ez killonbo6zo jellegli motivaciobol szarmazhat),

 Van-e az egyes gyerekeket illetGen attekintése arrdl, hogy mi van aktivitdsa hatterében? Ho-
gyan tudja ezt a tuddsat a gyerekekkel val6 foglalkozds kozben kamatoztatni?
o Az egyéni motivacié milyen véltozatait alkalmazzak?

3. adidkok onallo tanuldsra valo felkésziiltsége (a differencidlas, az adaptivi-
tas — szervezziik meg barhogy - feltételezi az egyéni vagy kooperativitasban ki-
fejtett onallosagot),

Az 6nallosag megéllapitasahoz sziikséges valodi 6nalldsagot igénylé feladatokat adni olyan
teriileteken, amelyeken majd ezt igényeljiik (feladatmegoldds, szervezés, kutatds stb.). Az
o6ndllosag milyen jegyeire érdemes figyelni a killonbozd teriileteken? Készitsenek leltart!

4. az egyes tanulok fejlettsége a didktdrsakkal valo egyiittmiikodés tekinteté-
ben (a differencialas, az adaptivitas soran sor keriilhet kooperativ — paros,
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csoportos — tanuldsszervezésre is, amely feltételezi a tanulok egytittmiiko-
dés tekintetében valo fejlettségét),

« Van-e olyan tapasztalata/tapasztalatuk, hogy a pedagégussal val6 egyiittmiikodés nem fel-
tétleniil jelenti a tanulotarsakkal val6 egyiittmiikodésre valo felkésziiltséget is? Milyen okai
lehetnek ennek?

» Hogyan lehet fejleszteni a tanulok egymassal valo egytittmtikodési készségét?

« Tantestiileten beliil milyen egytittm(ikodési formdkban tevékenykednek?

o A tandrok egymassal valo egyiittmtikodési tapasztalatai (pozitiv, negativ élmények) segite-
nek-e a tanuldk e tekintetben valé megértésében, fejlesztésében?

5. atanulé tdrsas helyzetének jellemzdi (a tanulasszervezési modok alkalma-
zasakor fontos, hogy tekintettel legyiink a tanulok csoporton beliili tarsas
helyzetére - mind a sajat, mind a t6bbiek szempontjabdl),

o Biztosan szoktak végezni szociometriai vizsgalatokat. El6fordult mar, hogy mds képet kap-
tak az osztaly rejtett kapcsolatrendszerérdl, mint amire szamitottak? Mi lehet ennek az oka?

» Hogyan lehet figyelembe venni az osztély valtozatos tarsas szerkezetét az oktatds munkafor-
mainak meghatdrozasakor? Ki mivel probalkozott eddig? Milyen megoldésok valtak be?

Szinesiti a képet, hogy mindezek a sajatossagok masképp jelenhetnek meg
attol figgben, hogy az egyes didkokra mi jellemz6 intelligencia szempontjabol.
Howard Gardner (1985) tobbszorosintelligencia-elméletére kell itt utalnunk.
A mai iskola alapvetSen az intelligencia hagyomanyos felfogasara épiil, ezért a
diakok verbalis és a logikai intelligencidjanak sajatossagai befolyasoljak féleg a
tanulok iskolai palyafutasat. Gardner szerint nyolc intelligenciafajtarol beszél-
hetiink. A verbalis és a logikai intelligencia mellett még leirja a vizudlis, a kinesz-
tétikus, a zenei, az interperszonalis, az intraperszonalis és a praktikus intelli-
genciat. Ez a nyolcféle intelligencia a tanulasnak, a tanithatésagnak kiilonb6z6
modjait jelenti. Ez a nyolcféle intelligencia az egyes emberre kiilonb6z6 6sszeté-
telben jellemzd, mindenkinek vannak erds és gyenge pontjai. Az intelligencidk
preferenciai az egyes didkoknal befolydsoljak az érdekl6dést, a megértés, az elsa-
jatitasi folyamat sajatossagait, s azt, hogy milyen médon, formaban tudnak a ta-
nulas eredményeirdl képet adni. A differencialds feltételezi az erds sajatossagok-
ra valo épitést, s egyben sziikségessé teszi a kevésbé fejlett teriiletek lehetdség
szerinti fejlesztését.

3.3. Akedvez6 tanulasifeltételek megteremtésérdl

A kedvez6 tanuldsi koriilmények kozott gondolhatunk arra, hogy elegendé tér,
id6, eszkozrendszer alljon a tanulok rendelkezésére, hogy kedvezdek legyenek a
tanulas tarsas feltételei stb.
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A tovabbiakban ezek koziil kiemeljiik a szervezési modokat, a tanulék mun-
kaformait. A feltételek koziil ezt a problémacsokrot azért emeljiik ki, mert az
adaptivitas az e teriileten valo tisztanlatas nélkil nem targyalhatd, nem megva-
l6sithatd; ezt a tisztanlatast sokszor gatolja még, hogy a valtozatos munkaszer-
vezés egész kozoktatast athato gondolata, igénye még nem éltalanos.

A tanulasszervezési modok harom csoportjat lehet leirni, a differencialassal,
adaptivitassal osszefiiggésbe hozni: frontalis munka, kooperativ munka, egyéni
munka.

3.3.1. Afrontalis munkarol

Mara mar a frontalis munkdénak két valtozata alakult ki.

Az elsé, elterjedt valtozat a hagyomdnyos értelmezés, s azt jelenti, hogy a ta-
nuldk ugyanaz(ok)ért a cél(ok)ért, ugyanolyan tartalom feldolgozdsaval, azonos
idétartamban és gyakran azonos titemben, pdrhuzamosan vesznek részt az elsajd-
titds folyamatdban. A frontalis munka eszerint az értelmezés szerint a tanulok-
kal vald egységes foglalkozas a zart oktatas koncepcidjanak megfeleléen, nem
tulajdonitva jelentéséget a tanulok egyéni sajatossagainak.

A frontdlis munka szervezése nem kotddik az osztdly fogalmdhoz. Akar az
egész osztaly, akar tobb osztaly tanuléibdl ideiglenesen miikodo szervezeti keret,
akar az osztalybdl csak néhany tanulo, akar tobb osztaly egyiitt vesz részt egy
parhuzamos elsajatitasi folyamatban — minden esetben frontalis szervezésrél
beszéliink.

A frontdlis munka alkalmazdsa nem kotddik kizdarélagosan egyik modszerhez
sem. Minden tandri és tanul6i eljaras kapcsolhaté hozza, amely lehet6vé teszi a
parhuzamos munkavégzést.

Mindannyiunk szamara nyilvanvalé, hogy a frontalis munka hagyomanyos
és altaldanos alkalmazdsa soran a kiilonb6z6 tanuldk hasonldsaganak illuzidjara
épitiink, aminek természetes kovetkezménye, hogy az e szervezési moédban vald
tanulds nem mindenki szdmadra igazan (eléggé) fejleszt6, hanem csak azok sza-
madra, akik tényleg olyan szinten allnak az el6zetes tudds szempontjabol, mint
amit az egész osztalyrdl feltételeziink, és akik kozosen jol aktivizalhatok.

A frontdlisan szervezendd Ora, drarészlet tervében, vazlatdban a cél/ok, a tar-
talom, a didaktikai feladatok, a méodszerek, az eszk6zok meghatarozasa az okta-
tasba bevont tanuldk szamdra kozosen torténik — akdr az osztély egészérdl, akar
csak néhany tanul6rol van szo.

Mivel a frontalis munka e valtozataban nem lehet vagy nem szokas a tanulok
kozotti kiillonbségekre tekintettel lenni, ezért altalaban a kozepesek (,,a nagy at-
lag”) szamara torténik a tervezés. Tanulsagos ellentmondas ugyanakkor, hogy
ezt a ,kozepesek” szamara késziilt tervet aztan a legjobb tanulok kozremikodé-
sével realizalja a pedagogus.
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Az alapszituaciobol adédik, hogy az oktatds soran a pedagdgus direkt irdnyi-
tdsa (a pedagogusok aktudlis szobeli instrukcidja) domindl (Buzas 1974, 1980).
Milyen problémadkra utal az irodalom?

1.

A kiilonboz6 szerzok gyakran emlitik a pedagogus és az egyes tanulok ko-
z6tt kialakulé kommunikdciés zavart. Konkrétan: nem minden tanuld ér-
ti ugyanugy, amit a pedagoégus mond (elézetes tuddsa, pillanatnyi allapota
miatt); illetve a tanuldktol érkezo visszacsatolast a pedagdgus nem értel-
mezi megfeleléen, azaz egy vagy néhany tanul6 valaszat, hozzaszolasat
mint az egész osztaly megnyilvanulasat értékeli.

JellemzG3en alakul a frontdlis munkaban a tanuldk szereplése. A kiillonb6z6
elémenetelti tanuldknak kiilonb6z6 lehetdségeik vannak: a jo tanulok
gyakrabban és jelent6sebben az 1j ismeretfeldolgozas folyamataban sze-
repelnek, a gyengébb tanulok ritkdbban és féleg dsszefoglalaskor, ismét-
léskor, ellendrzéskor keriilnek sorra (Weiss 1974).

. Az egyes gyerekek részérdl passzivitas, meg nem értés stb. miatt gyakoria

tanulasi folyamat idénkénti megszakitasa, a mozaikszeri részvétel, a tel-
jes ledllds. Az oktatas periféridjara szorult gyerekek kozott természetesen
teler6sddnek a konkrét pedagogiai szituaciotol fiiggetlen akciok, elkezde-
nek massal foglalkozni, megélénkiilnek a tartalmukban, formajukban
nem kivanatos egymas kozotti kapcsolatok. Ezek a jelenségek veszélyezte-
tik a pedagdgussal egyiitt haladni tudé s kivano gyerekek munkajat is, hi-
szen kozombos vagy éppen ellenséges, de mindenképpen zavaré koriil-
mények kozétt kell tanulniuk. A pedagogus szdmadra pedig olykor alig
elviselhetd terhet jelent a fegyelmezés.

A frontalis munkara alapvetéen jellemz6 a tanulok kozotti interakciok
szegényessége, még abban az esetben is, ha az alkalmazott mddszerek
(megbeszélés, vita) elvben nem zarjak ki a tanulok kozotti kapcsolatokat.
A tanulok kozotti egytittmiikodés illegalis formajaként divik a sugas, a
»puskazas” stb.

. Mind a fegyelmezési problémak, mind az egyiittmtikodés illegalis formai

gyakran vezetnek konfliktusokhoz a pedagdgus és az osztaly, illetve a pe-
dagdgus és egyes tanulok kozott.

Kérdések, feladatok:

Tes o1

gyelés helyett egymads ordin érdemes hospitalni, a valasztott szempont szerint jegyzeteket
késziteni, majd megbeszélni a tapasztaltakat.
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Roviden szdlva: a frontdlis munkdnak ez a valtozata csak a tanulds lehetdsé-
geit kindlja fel a tanuléknak, a feltételeit nem biztositja.

Ezért a frontalis szervezési mod koriilményei kozott az eredmények szum-
mativ értékelése sok esetben fesziiltségekkel terhes. Az értékelés nem lehet rea-
lis, mert az elsajatitds egyéni feltételeit nem lehetett biztositani - az értékelés
ugyanakkor szigortian egyénre szabott.

Ilyenkor szamitasba kell venni, hogy a frontalis munka hatdsa nem egyfor-
man érinti az egyes tanuldkat. Mindig van tobb-kevesebb gyerek az osztalyban,
akik nem tudnak és/vagy nem akarnak részt venni a nem rajuk méretezett fron-
talis munkaban. Azokat, akik lefelé térnek el az oktatas soran figyelembe vett
szinttdl — elhagyjuk, akik kiemelkednek ebbdl a szintbdl - k6zombossé valnak,
esetleg egy bizonyos id6 utan lefelé nivellalédnak.

Az egyéni sajatossagokra nem figyel6 frontdlis munka tehdt a tanuldk kiilon-
bozd iranyii és mértékii fejlodésének kedvez — és nem hunyhatunk szemet afelett,
hogy ez az irany nem mutat mindig a nevelési célok felé, hogy ez a mérték sok-
szor a minimumot sem éri el.

Kérdések, feladatok:

o Mi szl az egységesség mellett a pedagogus szempontjabdl?

« Elképzelhetd-e, hogy a tanuloknak a tanitdsi 6ra hatasardl megvéltozott tudasarél a fronta-
lisan szervezett dra végén a pedagdgus képe nem pontos? Ennek felderitésére végezzen ki-ki
vizsgalatot! A tanuldk dra eleji tudasat vesse Ossze az 6ra végi tuddssal!

« Sok gondot okoz, hogy a tanulék nem tudjak/nem akarjak folyamatosan kévetni a frontali-

gesnek tartott vagy a képességeikhez alulteljesité diakok esetében is igy lehet. Miért lépnek

ki a tanulok a pedagogiai folyamatbol? Ennek adott gyerekre, osztalyra vonatkozé megis-
meréséhez hozzasegithet a gyerekek megfigyelése, egyéni beszélgetés, oldott osztalyfénoki
oran zajlo beszélgetés.

A gyerekek jelentds része jol érzi magat az egyéni sajatossagokra nem figyel6 frontéalis mun-

kaban (a legkevésbé jo tanuldk is). Mi lehet ennek az oka?

A gyermekekre, ifjakra figyelés igénye, a differencidlds olyan megvaldsitasara
torekvés, amelyben nagy szerepe van a tanulé 6nszabalyozason alapul6 fejlédé-
sének, kitermelte Eur6paban a 20. szazadban a frontalis munka egy olyan masik
valtozatat is, amely csak a nyilt oktatds vagy a nyilt oktatas elemeit beemel6 pe-
dagogiai koncepcid keretében alkalmazhato.

A frontdlis munka nyilt oktatds keretében alkalmazhaté viltozatdban 1gy
valésul meg az egységesség, hogy az az osztdly/a csoport tagjainak ismeretén ala-
pul, s a tanulok lehetdséget kapnak a sajatossdgaik szerinti munkdra. Ebben az
esetben a frontalis munka alkalmazhato az adaptiv oktatas érdekében. A fronta-
lis munkdra vonatkozoan a hagyomanyos értelmezésben megadott jellemzok
koziil ekkor csak az érvényes, hogy a feldolgozott tartalom és az id6tartam azo-
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nos, de nem szoritanak az azonos célok, nem kap szerepet az azonos iitem. A fron-
talis munka e valtozatanak lényegi jellemzéje, hogy nemcsak a tanulds lehetdsé-
geit, hanem feltételeit is biztositani tudja a tanuldk szamdra.

A frontalis munka e valtozatdban a direkt irdnyitas helyett a tanitas-tanulas
folyamata a pedagdgus és a tanulok egyiittmiikodésének eredményeként alakul,
a pedagogus és a tanulok kozos céljaival a hattérben. Az osztélyban, a csoport-
ban a pedagdgus és a tanulok kozott a kommunikacios kapcsolatok kétirdnyuak,
s nagy szerepiik van a tanulok kozotti interakcioknak is. Természetesen ezzel
egyiitt jar a hagyomanyos frontalis elhelyezkedési méd alkalmankénti atalakula-
sa — egy olyan ilésmod, flexibilis elhelyezkedési mdd, hogy a gondolatcsere koz-
ben a tanuldk egymas felé fordulhassanak, egymas arcat is lathassak.

Az adaptiv oktatds érdekében alkalmazott frontalis munkaban jorészt meg-
el6zhet6k a kommunikacioés zavarok, a kozos gondolatcsere alkalmat ad a néze-
tek tisztazasara. A tanuldk az ilyen jellegti folyamatokban gyakran keriilnek ja-
vaslattételi, dontési, véleményezési szituacioba.

A frontalis munka e véltozatara jellemz6 a tanuldk kozotti interakciok gya-
korisaga, tartalmi, formai valtozatossaga; segitése, a megbeszélés, a vita a tanulas
természetes kozege. Ezzel az attitliddel természetesen egyiitt jar, hogy a tanulok
a tanar allitasaihoz, elvarasaihoz is 6nalléan viszonyulnak - ami a bels6 meg-
gy6z6dés, a bizalom okan valo egyetértést, elfogadast éppen ugy jelentheti, mint
tobb indoklds igényelését, esetleg mddositd javaslatok megfogalmazasat stb.

A frontalis munka e valtozata alkalmazhaté példaul a kozos magatartdsi sza-
balyok megbeszélésekor; a kozos élmények feldolgozasakor; kozos programok
el6készitésekor; tapasztalatcsere érdekében; egyéni élményekrdl valé beszamo-
16k alkalmaval; divergens problémak kiilonb6z6 megoldasmenetének bemuta-
tasa érdekében; 6nallé kutatomunkarol csoportos vagy egyéni beszamold meg-
hallgatasa idején stb.

A tanulok hozzajaruldsa az oktatds tartalmanak feldolgozasahoz sajat lehet6-
ségeik mértékében torténhet, felerésitve ezzel az egymastdl tanulas lehetdségét.
Ennek persze alapfeltétele az az attitid, amelyik a pedagdgus tudasaval, vélemé-
nyével nem egyezd tanuldi kijelentésekhez, véleményekhez nem ,,lesépréen” vi-
szonyul, hanem kivancsi az e megnyilvanulasok mogotti okokra, a tanuldk elté-
ré véleményét nem egyszer(ien rossznak, hanem masnak gondolja - még akkor
is, ha valamit mar tanitott, ha valamir6l volt mar sz6. Ehhez persze tiirelem kell.
De a sziikséges tiirelem természetes forrasa a gyerekek, ifjak tudasanak komo-
lyan vétele, és annak elfogadasa, hogy amit gondolnak, ahogy gondoljék, nem
véletlen — mindennek racionalis és/vagy érzelmi és/vagy észlelésbeli okai van-
nak. Ennek a pedagégusi magatartdsmodnak a modellértéke a tanuldk szamara
nem becsiilhetd tul sem aktudlisan, sem perspektivikusan.
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A frontalis munka e véltozataban folyé kozos munka (leggyakrabban meg-
beszélés, egyiittes tevékenység) biztositja a résztvevok érdekldédését, befogado
vagy alkoté aktivitasat, ennek kovetkeztében a pszeudo ,,fegyelmezési” problé-
mak éppen tulmotivaltsag miatt jelenhetnek meg, és jo esetben inkabb 6romot
okoznak a pedagégusnak, mint bossztisagot. A frontalis munka e mddjara ké-
sziilni ,,pontosan” nem lehet. Inkabb tobb variacié elgondolasa ajanlhato, na-
gyon széles szaktargyi hattéren.

A frontalis munkanak ez a valtozata nem vezet egyenesen az 0sszegez6-leza-
ré értékeléshez, hiszen az elsajatitas soran nem az egyetlen alkalmazott szerve-
zési mod. Tehat az egységes elsajatitas, egyéni értékelés dilemmaja ebben az
esetben nem jelentkezik.

A tanulds soran az a természetes, hogy a tanulok ugyanazzal kapcsolatban
szereznek tapasztalatokat, ugyanazon gondolkodnak - és nem feltétleniil
ugyanarra jutnak, féleg nem egyszerre. Ehhez feltétlentil sziikséges az oktatasi
id6hoz vald rugalmas viszony, vagyis az éracentrikus szemléletmadd helyett az
id6ben elnyuld folyamatban valé gondolkodas.

Osszefoglalva tehat megéllapithato, hogy a frontélis munkanak két véltozata
alakult ki. A tomegoktatas szervezési modjaként, akar kizarolagosan is alkal-
mazhato frontalis munka; a tanulok egyéni sajatossagaival nem szamolo fronta-
lis munka differencialasra nem alkalmas. A tanuléknak csak a tanulas lehet6sé-
gét kindlja fel, feltételeit nem biztositja; aki tud és akar egyiitt haladni a
pedagodgussal, az megteheti. Az utébbi években a kozoktatasban is kialakult a
frontalis munkanak egy olyan, a tanuldk egyéni sajatossagainak ismeretében re-
alizalhatd valtozata, amely tgy jelenti az egységességet, hogy kozben mddot ad
az egyéni sajatossagok megnyilvanuldsara, figyelembevételére. A frontalis mun-
ka e valtozata ezért nemcsak a tanulas lehet6ségeit, hanem feltételeit is biztositja
a tanulok szamara, s igy abban az esetben, ha a differencialast biztosité munka-
formakhoz kapcsolodik, besorolhaté az adaptiv oktatast lehetévé tevo szervezé-
si modok kozé.

3.3.2. Akooperativ munkardl

A kooperativ munka lényege, hogy 2 tanul6 parban vagy 3-6 tanuld csoportban
kolesonos gondolatcserében old meg kapott vagy vallalt feladatot. Pedagogiai
hatékonysaganak forrasa a paron, csoporton beliil kialakulé kolcsonos fiiggési,
felel6sségi és ellendrzési viszonyok dinamikadja.

A kooperativ munka jelentdségét a 20. szazad elején kibontakozé reformpe-
dagogiai mozgalom ismerte fel, a pedagogiai folyamat tanuldcentrikus megko-
zelitésének keretében. Mara a kooperativ munkanak mar kialakult a zart okta-
tasba beillesztett valtozata is.
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Zart oktatds esetén az osztaly a pedagdgus instrukcidjara torténd atmeneti
tagozddasat jelenti a tanitasi 6ra rovidebb-hosszabb idészakara kapott feladat
megoldasa érdekében.

Nyilt oktatds vagy a nyilt oktatds elemeit is érvényesité oktatas esetén a cso-
portok alkothatjédk az osztaly részét is, de lehetnek osztalyok felettiek is; tevé-
dando feladatokat kaphatjék is, vallalhatjak is, ki is taldlhatjak maguknak.

A kooperativ munka szolgalhatja a pedagdgiai munka valtozatosabba tételét
is, valamint a differencialast, az adaptivitast is. Ez utobbi azért lehetséges, mert
nemcsak a tanulas lehet6ségét, hanem feltételeit is biztositja a tanulok szamara.
A kooperativ munkaval kapcsolatban leginkabb a kovetkezd problémakon érde-
mes elgondolkoznunk: a par-, illetve csoportalakitas; a parok, csoportok belsé
strukturdja; a tandr iranyito szerepe a kooperativ munkaban; a kdzés munka ér-
tékelése; a kooperativ munka fejleszté hatasa.

Ami a csoportalakitdst illeti, a parok, csoportok a pedagdgus altal 1étrehoz-
hatok, engedélyezhetdk, szabadon alakulhatnak. A valasztott megoldas a neve-
lési-oktatasi folyamatban a pedagodgiai céloktol, a tanuldk egytittmiikodés
szempontjabol valo fejlettségétdl, tudasatol, érdeklédésétdl, rokonszenvi kap-
csolataitol, az egyének tarsas helyzetétdl fiigghet. A zart oktatas esetén inkabb
egy-egy szempont alapjan valé csoportalkotas az dltalanos, nyilt oktatasban
vagy annak elemeit tartalmazé pedagogiai folyamatban a csoportok tobbféle
szempont egyiittes mérlegelése, érvényesiilése alapjan jonnek létre a parok, a
csoportok.

Kérdések, feladatok:

» Ha nincs még sok gyakorlatuk a kooperativ munka szervezésében, vagy inkabb az egyszem-
pontu par- vagy csoportalakitdssal probalkoztak eddig, érdemes célzottan tdjékozodni a
szakirodalomban. Amikor sajat alldspontjukat alakitjdk, érdemes azoktdl az egyoldalu-
sagoktol is dvakodni, amellyel egyes szerz6knél talalkozhatnak.

o Egydltaldn nem biztos, hogy az osztily minden tanuldja érett egy adott idépontban a koo-
perativ munkara. Ezt hogyan kezelnék tanuldsszervezés szempontjabol?

A parok, de értelemszertien még inkabb a csoportok belsé struktiirdja sok-
szor vet fel kérdéseket. Az alapkérdés az, hogy legyenek-e szerepek (tanar altal
meghatdrozott, rogzitett szerepek) a csoporton beliil. Tehat legyen-e csoportve-
zetd, jegyz6, a tobbiek magatartasara felvigyazo stb. a csoportban, vagy a peda-
gogus ilyeneket ne hatarozzon meg, a csoport miikodése kozben majd kitermeli
a sziitkséges szerepeket, s miikodés kozben alakitja azok tartalmat, s kapcsolja
hozza a személyeket. Vilagosan kell latni: ha a szerepekre vonatkozdan a peda-
gogus kozli személyi dontéseit, sériilnek a kooperativ munka lehet6ségei, ame-
lyek abbol adddnak, hogy a tagok kozott kolcsonds fiiggési, feleldsségi, ellendr-
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zési viszonyok vannak, sériil az dnszabalyozas folyamata (az, hogy mindenki
iranyito és iranyitott), megjelennek az ala- és félérendeltségi, szabalyozott viszo-
nyok. Persze ilyen esetekben is értékes a csoportmunka - végiil is gyakorolhatjak
a csoport tagjai az egyiittmtikodést — de ezek a valtozatok a csoportmunka zart
oktatason beliili megvalositasat demonstraljak. Kar lenne a kooperativitas peda-
gogiai lehetéségeivel nem élni.

Kérdések, feladatok:

o Vitassak meg, mi szol a kiviilr8l szabédlyozott és az 6nszabalyozé csoportmunka mellett!

o Vegylink részt a pedagdgiai szaknyelv fejlesztésében! Mit jelenthet az a kifejezés, amelyet
ma olyan gyakran lehet hallani, hogy ,kooperativ csoportmunka”?

Ha a pedagégus megvaltozott szerepét vizsgaljuk, ki kell térniink a kooperativ
munka tervezésére, iranyitasara. A csoportmunka tervezésének 1ényege a zdrt
oktatdsban a differencialas érdekében a cél-tartalom-csoport ismerete alapjan a
csoportfeladatok megfogalmazdsa. A csoportokhoz igazodds jelentkezhet a fel-
adatok tartalmaban, nehézségi fokaban, mennyiségében, az instrukcié kiilonbo-
z6 mértéki részletezettségében, onellenérzési tampontok megaddsaban. Ezt a
munkat megneheziti a kezdeti idészakban, hogy a csoport nem egyszertien a
gyerekek Osszege, hanem Ujszerti mindség. A csoportsajatossagok megismerése
utan biztonsagosabb lehet a tervezés, de a csoportok fejlédése, valtozasa mindig
el6idézhet varatlan helyzeteket.

Az alaphelyzetbdl kovetkezik, hogy e szervezési mod esetében a pedagdgus
indirekt, a feladatokon és a tanuldtdrsakon keresztiil torténd irdnyitdsa domindl.
A kozvetett rahatdsi modok nagyon fontosak, mert dontéen ezeken mulik, hogy a
céltudatosan Osszedllitott csoportokban a csoportra méretezett feladatok megoldd-
sa sordn ne csak a tanulds lehetdségei, hanem a feltételei is adottak legyenek az
egyes gyerekek szamdra.

Abbdl indultunk ki, hogy a k6zos feladat kolcsonos fiiggési, feleldsségi és el-
lendrzési viszonyokat teremt a tanuldk kozott. Ennek eredménye a tanuldk ko-
zott kibontakoz6 egymasra hatas rendszere. Ezeket a hatasokat elemezve a ko-
vetkezd tipusokat tudtuk elkiiloniteni: a tanulok kovetelményeket tdmasztanak
egymassal szemben; a csoport tagjai kolcsonosen értékelik egymas munkajat,
magatartasat; csoporton beliili vagy kiviili tagokat allitanak egymas elé példaké-
piil; a csoporttagok felvilagositjak egymast az adott helyzetben dltaluk helyesnek
tartott magatartas modjarol. Az egymasra hatas soran regisztralhaté formak
szamos valtozata és kombinaciodja fordul el6. Az egymasra hatasok mindsége
valtozd, illetve az értékes egymasra hatasi formak mellett vagy éppen helyett sza-
mos, az egylittmiikodést zavard vagy éppen lehetetlenné tevé megnyilvanulast is
tapasztaltunk.
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Az egymasra hatasok mindsége, mennyisége, aranyai dontéen a csoportok
Osszetételének fiiggvénye. Erdekes és jellemz6, hogy ebbél a szempontbol nem a
tanulmdnyi eredmeény, nem a szociometriai kapcsolatrendszer a donté, hanem az,
hogy a tanulok egyiittmiikodési szinvonala milyen.

A tanulok kozotti kozvetett rahatdsi formak mellett a pedagogusnak a csoport
tevékenységéhez kapcsolodo beavatkozdsai, a kozvetett rdahatdsi modok kiilono-
sen figyelemre méltéak. A kozvetett rahatdsi modok varidcioit elemezve a kévet-
kezd tipusokat lehetett kisziirni: kovetelménytamasztas, értékelés, példaallitas,
tudatositas, valamint ezek komplex valtozatai. E beavatkozasok hatasanak k6zos
jellemzdje, hogy alkalmazasuk eredményeként a csoporton beliil a tanuldk ko-
z0Ott az egymasra hatasok gyakoribbak lesznek, értékesebbé valnak, az értéke-
sebb elemek személyiségformald hatasa novekszik a kevésbé értékesek rovasara,
megndnek az esélyei a konfliktusok neveld hatasu feldolgozdsdnak. Ugy talaltuk,
hogy a kozvetett rahatdsi moédok szamanak novekedése a csoporton beliili koz-
vetett rahatasi formak mennyiségi novekedését idézi el6. Tipusbeli Osszefliggést
nem talaltunk, azaz barmilyen kozvetett rdahatasi méd kivalthat barmilyen koz-
vetett rahatasi format.

Azonban azt is meg kell dllapitanunk, hogy a fenti 6sszefiiggés nem minden
csoport esetében egyforman intenziv, a kozvetett rahatdsi médokra érzékeny és
kozombas csoportokat egyarant talaltunk. Elemzés alapjan megallapithatd, hogy
azok a csoportok nem reagalnak ezekre a hatasokra, amelyek az egyiittmikodés
szempontjabol egyontettien fejletlenek, tehat a konfliktusmentes, nem alkal-
mazkodo csoportok. A tobbi csoporttipus esetében ugy talaltuk, hogy az egytitt-
miikodés szempontjabdl fejlett tanuldk ,veszik” és tarsaiknak tovabbitjak a pe-
dagogus ilyen irdnyu hatdsait, s igyekeznek ezeknek a kozds munka soran
érvényt szerezni.

Azt lehet mondani, hogy a pedagogus ,,csoportra célzott” megnyilvanulasai
nagyon lényegesek, ami nem azt jelenti, hogy nincsenek kozos tennivalok vala-
mennyi csoport viszonylataban.

Igy minden csoportban figyelemmel kell kisérni a feladatmegoldas tartalmi-
logikai utjat, hogy meg lehessen adni a sziikséges segitséget. Emellett természe-
tesen még reagalni kell az egyiittmiikodésre, a kozvetett rahatasi modokkal cél-
szerlien kell segiteni a k6z6s munkat. Konfliktusmentes, alkalmazkodé csoport
esetében ez a gordiilékeny egylittmiikodés nyugtazasanal nem jelent tobbet.
A konfliktusos csoportok esetében arra érdemes tigyelni, hogy beavatkoza-
sainkkal az egytittmiikddés szempontjabdl fejlettebb tanuldk pozicidit, s ezzel
varhatdan hatasat erésitsiik. A konfliktusmentes, nem alkalmazkodo csoportok
esetében — ha ilyen az el6zetes csoportalakitasi megfontolasok ellenére mégis
lenne - a mas csoportokba vald besorolas, vagy egyéb munkaformaban val6 fog-
lalkoztatas latszik megnyugtatonak.
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Kérdések, feladatok:

« A csoportfolyamatok hatékony befolydsolasanak modjarol tajékozddva korabbi vizsgala-
tunk alapjan ugy tlnik, hogy a kollégdk nem hasznéljak ki a csoportmunkabol ad6dé lehe-
tdségeket, nem élnek tudatosan a kozvetett rdhatasi modokkal. Néhanyan azt jelezték, hogy
nem avatkoznak bele a csoportfolyamatokba, még konfliktusok esetén sem (Falus és mtsai
1989). Milyen meggondolas lehet e megoldas mogott?

« Ugyanebben a kutatdsban a pedagogusok tobbsége a kovetkezé megoldasok alkalmazasarol
szdmol be: a pedagogus eldonti a vitdt; igazsagot tesz; ,lerendez”, sziddssal, fegyelmezéssel,
hatalmi széval ,,rendet tesz”; ravezeti a csoportot a helyes megoldasra; a tanul6t masik cso-
portba helyezi stb. Mi lehet ezeknek a reakcidmoédoknak a hatterében?

A pedagogus segitd értékelése a végigkiséri csoportmunkat. A csoportmunka
lezarasa utdn a csoport képviseldje vagy munkamegosztasban a csoport tagjai
beszamolnak a k6z6s munka eredményérdl. A pedagdgus csoportra szabott ér-
tékeld tevékenységének nagyon fontos szerepe van, mert — mint ezt a kutata-
saink soran késziilt magnetofonfelvételek bizonyitjak — a csoportok feldolgoz-
zak és a késObbiekben, a kovetkezd orakon megprobaljak érvényesiteni a
visszacsatolas tanulsagait. Ezért f6benjaro kérdés, hogy mire terjed ki az értéke-
1és. Azokkal értek egyet, akik sem a csoportnak, sem a csoporttagoknak nem ad-
nak osztalyzatot, pontokat. A csoportmunka értékelésének adekvat formdja a szo-
beli, a csoportra, esetleg az egyénekre mint a csoport tagjaira iranyulo értékelés.

A csoportok fejlédése szempontjabdl nagyon lényeges, mire irdnyul az érté-
kelés. Egyértelmt, hogy a csak teljesitményre koncentral6 értékelés nem elég ha-
tékony, mert ugy figyelmeztet a hibakra, ugy 6szt6n6z magasabb teljesitményre,
hogy nem mutatja meg a hozza vezeté utat, nem hivja fel a figyelmet az egytitt-
mikodési problémadkra, a javitds mddjara. Pedig erre sziikség van, mert az
egylittm(ikodésbdl adddé tapasztalatok értelmezésére nem minden gyerek ké-
pes, s6t, azt mondhatjuk, minél kevésbé fejlett egy tanulo, annal kevésbé. Na-
gyon érdekesek ebbdl a szempontbdl is azok a kutatasi eredményeink, amelyek
arra utalnak, hogy a csoporton beliili rendbontast, egytittmitikodési problémakat
éppen azok a tanulok nem érzékelik, akik ezek forrasai (Babosik—-Nadasi 1975).

Hatékonyabb az az értékelés, amely a teljesitményszempontok mellett az
egylittm(ikodés jellegére is utal. Ez ugyanis lehetévé teszi a gyerekek szdmara az
egylittm(ikodés soran szerzett tapasztalatok értelmezését, megerdsiti az ilyen
szempontbdl értékes tapasztalatelemek hatasat, a kevésbé értékesek kisziirésé-
hez pedig hozzajarul. Az ilyen tipusu értékelés segiti a gordiilékenyebb egyiitt-
mikodést a kozés munka kovetkezd alkalmaiban, tehat a csoportok fejlddésé-
ben nagyon jelentds szerepet tolt be.



Adaptiv nevelés és oktatds |

Kérdések, feladatok

o Mi lehet az oka annak, hogy sok kolléga szivesen osztalyozza a csoportmunka eredményét,
mind csoport-, mind egyéni szinten?

o Beszélgessenek arrdl, milyen nevelési hibakat lehet elkovetni akkor, ha a pedagdgus a tanu-
16k (altala pontosan 4t nem latott) munkafolyamatat, teljesitményét osztalyozza, pontozza a
csoporttarsak (mondjuk a csoportvezetd) értékelése alapjan.

A kooperativ munka személyiségfejleszté hatdsanak f6 jellegzetességeivel je-
lentds irodalom foglalkozik. A kovetkezokben csak azokra a varhat6 eredmé-
nyekre utalnék, amelyek abbdl adédnak, hogy a csoportmunkaban lehetéség
van az egyes tanulok sajatossagainak figyelembevételére, a differenciéltsag biz-
tositasdra.

Annak kovetkeztében, hogy a tanulok tarsas sajatossagainak megfelel6 cso-
portokba keriilnek, s kozosen kell dolgozniuk a feladatmegoldas érdekében, tar-
sas téren sokat fejlédhetnek. Azaltal ugyanis, hogy egyiitt kell miikodniiik, na-
gyon kell figyelniiik egymdsra. Ennek lehetséges kovetkezményei:

o Fejlédik a gyerekek empatias (beleérzé) képessége, ennek eredményeként
valtozik, fejlédik tarsas hatékonysaguk szinvonala, valamint toleranciaké-
pességiik.

o Az egyiittmtikddés soran uj oldalrol és jobban megismerik egymast, atala-
kul az osztaly kapcsolatrendszere.

o A csoporttagok reakcioi alapjan minden gyerek rengeteg tapasztalatot sze-
rez arrol, hogyan latjak, hogyan értékelik masok; ez a korrektiv szocialis él-
meény erdteljesen hat az egyes tanulok 6nértékelésére.

o Az egyiittmikodés sordn a gyerekek tapasztalatokat szereznek az egyiitt-
miikodés célszer és azt zavaré maddjairol.

Aziltal, hogy a feladatmegolddsban kiillonosebb rizikd nélkiil mindenki részt
vehet, hiszen a bels6 korrekcié megel6zi a nyilvanossagot; azaltal, hogy minden
gyerek azt csindlhatja, amit tud vagy amit szeretne, de ugyanakkor tanuja is a
tobbiek tevékenységének,

o csokken a tanulasi folyamatban a szorongas és ugyanakkor novekszik a ta-
nuldsi kedv; a csoportmunka kedveltsége a gyerekek korében egyértel-
mu;

« fejlédnek a kozos feladatmegoldashoz szitkséges eljarasok, mentalits te-
rén: beszélgetés, vita, masok meghallgatasa, minden gondolat, étlet ,,bea-
désa” a kozosbe stb.;
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 minden tanulé profital a pedagogiai folyamatbol, s ez mind a gyerek tanu-
lasaban, mind a teljesitményekben, mind neveltségi szintjének valtozasa-
ban jelentkezik.

A kooperativ munka személyiségfejleszté hatdsa sajatosan jelentkezik az
egyes tanulok esetében — nem mindenki fejlédik mindenben egyforman inten-
ziven. A ,,nevel6dés” teriilete, mértéke fliggvénye annak, hogy az egyes gyerek
mire érett, illetve hogyan alakult — a pedagdégus rahatasi modjaival tudatosan
befolyasolva - a csoportjan beliili hatasrendszer.

Kérdések, feladatok:

o A szakirodalom féleg a kooperativitds tanulokra gyakorolt hatasaval foglalkozik. Holott e
szervezési médok alkalmazdsa a pedagogusra is figyelemre mélto hatéssal van. Sajit tapasz-
talataik alapjan érdemes lenne ezeket a hatdsokat szamba venni.

Osszefoglalva: kooperativ (parban foly6 és csoportmunka) munka az egyes
tanulok szamara a differencialt tanulasi feltételek biztositasat eredményezheti,
tehat alkalmazasa nagyon eredményes lehet.

A parban folyé munka, a csoportmunka alkalmazasa azonban nem automa-
tikusan eredményez jé szinvonalat. Az alkalmazasukrol valé helyes dontés a zdrt
oktatds kortlményei kozott feltételezi a tanuldk tudasaban, aktivizalhatosaga-
ban, 6nallé munkavégzési szintjében, egyiittmtikodési sajatossagaiban és tarsas
helyzetében valo tajékozottsagot. E sajatossagok ismeretében lehet az egyes gye-
rekek szamara a megfelel$ parba, illetve csoportba helyezéssel a tanuldshoz a
kedvez6 szocidlis feltételeket és a csoport szamara megfelel$ szint(i feladattal
a tudasbeli tovabblépés koriilményeit biztositani. A kozos tanulas soran kibon-
takozo hatasrendszer értékességi szintje, nevel6 hatasa a pedagogus altal — az
egyes tanulok és a csoport mint egység sajatossagainak ismeretében — alkalma-
zott kozvetett rahatdsi modokkal emelhetd.

A nyilt oktatds elemeit érvényre juttaté oktatdsban szervezett kooperativ
munka a tanuldk tanulasi és szocialis 6nallosagan alapul, és azt fejleszti.

A csoportmunka személyiségfejleszté hatasa differencialt. Nem minden ta-
nulé fejlédik egyforman a csoportmunka soran 6t ért impulzusok hatasara, vi-
szont — pedagogiailag tudatos, koriiltekint6 alkalmazasa esetén — mindenki ne-
velési céljainkkal adekvat modon és iranyban valtozik.

3.3.3. Azegyéni munkarol

Az ajol ismert helyzet, hogy a gyerekek csendben, egyénileg dolgoznak, tobbfé-
le dolgot jelenthet. Ha az értékelés bizonyos alkalmait (pl. dolgozatiras) lesza-
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mitjuk, akkor is legalabb négyféle pedagogiai helyzetet jelenthet a gyerekek
egyéni munkaja:

o A gyerekek frontalisan szervezett 6ran pdrhuzamosan, ugyanazon dolgoz-
nak, a megoldasra valo felkésziiltségiik szinvonalatol fiiggetleniil.

o A gyerekeket ,,képességeik” alapjan két, harom rétegre bontotta a pedagé-
gus, az egyes rétegek tanul6i mas-mas feladaton dolgoznak.

A gyerekek tanulds szempontjabdl fontos egyéni sajatossagaik kozel es6
volta miatt kapnak vagy valasztanak azonos feladatot, amelyen egyénileg
dolgoznak.

o A gyerekek személyre szabott vagy villalt feladaton dolgoznak.

Nem lehet kétséges, hogy e valtozatok pedagégiailag kiilonb6z6 mindségeket
jelentenek a megegyez6 forma ellenére.

A hagyomdnyos frontdlisan szervezett ordn a gyerekek egyéni munkdja par-
huzamosan, felkésziiltségiikre valo tekintet nélkil zajlik; arra alkalmas, hogy a
tanulok ismételten reményteleniil szembesiiljenek sajat hianyossagaikkal, korla-
taikkal. Ez a megoldas tehat differencialt fejlesztésre nem alkalmas.

Nem tekinthet6 differencidlasnak az a megoldas, amikor az osztaly képesség-
rétegekre (jok, kozepesek, gyengék) bontasa — esetleg tiltetése is — hatarozza meg
azt, hogy melyik réteg milyen feladatot fog kapni. Figyeljiink fel ezzel kapcsolat-
ban harom problémara.

A pedagogiai koznyelvben a képességfogalom — mint errdl korabban is gon-
dolkodtunk mar - rendkiviil bizonytalan tartalmat takar. Korabbi vizsgalataink,
tapasztalataink alapjan megalapozottan allithatd, hogy a kollégaknak az egyes
gyerekek képességeirdl valo allaspontja a tanuldi teljesitmények tendencidja
alapjan fogalmazddik meg, hogy a tanuldrdl kialakult — nemegyszer a teljesit-
ménnyel egybe nem es6 - ,,kép” fejezédik ki benne, s a képességek mindségérol
vald vélemény nehezen véltozik. Ennek a gyakorlatnak jellemzdje, hogy az okta-
tas soran a képességekhez vald igazodast tekinti feladatanak (a jok nehéz, a
gyengék konnyt feladatot kapnak) —, ami szintrogziiléshez vezet. Ezért illuzio
az, hogy az ilyen igazodé gyakorlat esetében a képességrétegbdl valo ki- és az ab-
ba val6 bekeriilés természetes és gyakori jelenség lehet. Holott ezt az igényt
rendszeresen emlegeti az irodalom is, s az interjikban is elé6fordult olyan meg-
fogalmazas, hogy ezek a képességrétegek természetesen nem lehetnek merevek.
Rékérdezésre azonban kideriilt, hogy a helyvéltoztatas szérvanyos. A lehetéség-
ben vald bizodalom valészintileg nem egyéb meré 6naltatasnal, hiszen a megol-
das alkalmazasdnak személyiségfejlesztés-beli kockazata nyilvanvalé. Nem
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véletlen, hogy az e tekintetben iskolaskorukban traumatizalédott pedagégusok
(»hiaba tanultam akdrmennyit, nem tudtam kijutni a gyengék skatulyajabol”;
»hanyszor szégyenkeztem, mert a gyenge padsorban iiltem”) a képességek alap-
jan megszervezett egyéni munkat indulatosan utasitjak el. Tehat a harom prob-
léma: a ,képességek” bizonytalan értelmezésének ingovanyos talajan soroljuk a
gyerekeket kiilonbozo rétegekbe; a feladatokat ehhez a vélt szinvonalhoz igazit-
juk; ezdltal a tanuldk — elenyészo kivétellel — rétegiik foglyai lesznek. A képessé-
gek alapjan vald rétegekbe sorolds tehat nem a differencialt fejlesztést segiti, ha-
nem a meglevé killonbségeket tovabb noveli, rosszabb esetben a vélt
kiillonbségeket valosagga valtoztatja, ezaltal a szelekcid eszkozévé valik (M. Na-
dasi 2003a).

Differencidldsra alkalmas (részben egyénre szabott és teljesen egyénre szabott)
egyéni munka

A részben egyénre szabott munka a kovetkezoképpen lenne jellemezhetd: a gye-
rekek tanulds szempontjdbol fontos egyéni sajdtossdgaik kozelesd volta miatt kap-
nak vagy vdlasztanak azonos feladatot, amelyen egyénileg dolgoznak.

Néhany kiegészités az értelmezéshez:

o Az elbzetes tudas és egyéni munkavégzés terén valo fejlettség figyelembe-
vétele mellett az egyes tanuldknal a feladat meghatarozasakor az aktivizal-
hatdsag is fontos szempont. Arra szeretnék ezzel utalni, hogy eldzetes tu-
das és munkavégzési szint terén val6é hasonlésig esetén is eléfordulhat,
hogy egyes gyerekek egyedi aktivitdsi érzékenységiik miatt inkdbb az egyé-
ni, masok inkabb a tanuldk kozotti egyiittmikodésre alapozo szituaciok-
ban tudnak nagyobb intenzitassal, kitartéan dolgozni.

o A feladatok hasonld tanuldkra méretezése mind a feladat tartalmdban,
mind mennyiségében, mind a feladatmegoldashoz adott instrukciok rész-
letezettségében kifejezésre juthat. Lényeges, hogy az e tekintetben hasonlé
tanuldk kore dinamikusan vdltozhat — ez a megkozelités a merev rétegek-
ben valé gondolkodast kizarja. A hasonlésagot mutaté tanuldk létszama
tehat valtozd, az osztalyon beliil kialakul6 tagolodas nem stabil. Ezért nem
taldlom szerencsésnek erre a megoldasra a differencialt rétegmunka kifeje-
zést alkalmazni.

« A tanuldi sajatossagok hasonlosagat figyelembe vevé feladatmeghatarozas,
feladatvalasztas sem tudja kivédeni azt, hogy ne adédjanak az egyes gyere-
kek munkajaban periddusok, pillanatok, amikor elbizonytalanodnak, el-
akadnak, elfaradnak és tévednek vagy kikapcsolnak. Végiil is nem gépek-
rél, hanem emberekrdl, gyerekekrél van szé.
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A teljesen egyénre szabott munka az egyes tanulok szamdra a legkedvezdbb
modon biztositja a differencialt tanulds feltételeit, a tanulok egyéni sajatossdgai-
nak maximalis figyelembevételével.

A differencial6 egyéni munka az elsajdtitds differencidlt feltételeit biztositja a
tanulok szamara. Lehet6vé teszi, hogy minden tanulé mindenkori sajat szintjé-
rél tovabblépve, egyéni elsajatitasi folyamatban tudja egyre jobban megkozelite-
ni a nevelési, oktatasi célokat, a kovetelményeket, vagy tudjon azokon - sajat le-
hetdségeit kihasznalva - tullépni.

E szervezési mod célszert alkalmazasanak feltétele a tanuldk elézetes tudasa-
ban, aktivizalhatdsagaban, egyéni munkavégzés terén vald fejlettségiitkben meg-
valdsitott tajékozodas mellett az igazodo-fejlesztd jellegi, egyénileg feldolgoz-
hat¢ feladatok megtaldlasa a zdrt oktatdsban a pedagogus, a nyilt oktatdsban a
tanul6 részérol.

A differencialé egyéni munkat megalapozé tervezémunka lényege: diagnosz-
tikus értékeléssel annak megallapitasa, hogy bizonyos oktatasi célok, kovetelmé-
nyek szempontjabol az egyes tanulok hol tartanak, azaz milyen elismereteik
vannak, a kapcsolddd jartassagok, készségek tekintetében mi jellemz6 rajuk.

Zart oktatds esetén ezutan kovetkezik:

o az igy kialakult kép, az aktivizalhatdsag és az egyéni munkavégzés szem-
pontjabdl vald fejlettség egybevetése, s ezek alapjan az adott helyzetben a
gyerekek kozotti hasonlésdgok, kiilonbségek megallapitdsa,

« acélok ismeretében a hasonld tanulok szamara a feladat kivdlasztdsa vagy
megfogalmazdsa.

A nyilt oktatds elemeit érvényesité gyakorlatban a diagnosztikus értékelés
utan a folyamat masképp alakul:

o a diagnosztikus értékelés eredményeinek megismertetése, megbeszélése a
tanulokkal,

« atovabblépéshez alkalmas feladatok felajanlésa,

« afeladatok tanulok altal torténd kivalasztasa, lényegében az dndifferencia-
las.

A differenciélas, ondifferencialas alapvetd feltétele a pontos diagnozis s a di-
agnosztikus értékelés eredményeinek ismerete, mind a pedagégus, mind a tanu-
16 altal. Igy tud a pedagbgus megfeleléen igazodva fejlesztd feladatokat ajanlani,
s a tanuldk igy tudnak ezek koziil (vagy ezeken kiviil) redlisan valasztani. Nem
elég koriltekint6 tehat az olyan megoldas, amikor kiilonb6zé (,,konnyd, koze-
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pes, nehéz”) nehézségli feladatokat adunk a gyerekek elé azzal, hogy valassza-
nak, melyik megoldasara érzik magukat képesnek. Ebben az esetben a tanulok-
nak gy kell donteniiik, hogy nem tudnak semmi lényegeset a feladat és sajat tu-
dasuk bels6 kapcsolatardl, s ugyanakkor korlatozza 6ket sajat onértékelésiik,
Onismeretiik.

A tervezémunka végsé célja olyan, a tanuldk sajdtossdgait figyelembe vevo
feladat(ok), feladatrendszer(ek) létrehozdsa, amelyeknek megoldasa eredménye-
ként - tanodrai segitséggel (pedagogus, tarsak, eszkozok) — a tanuldk biztonsago-
san érik el a szamukra megallapitott kovetelményeket, akar kapjak, akar valaszt-
jak azokat.

A hagyomanyos oktatasi feltételek esetén a tervezés soran az is eldontendd,
hogy milyen médon fog torténni a feladatok kozvetitése; a tanari kozlést, a fel-
adatlapot, az irasvetit6t, a tablat, a szamitdgépet (esetleg parhuzamosan tobbet
is) fogjuk-e hasznalni.

Abban az esetben, ha a feladatkozvetités eszkozeit elére el tudjuk késziteni
(feladatlap, irasvetité-folia), nagyon fontos, hogy ezek hibamentesek, jol olvas-
hatoéak, attekinthetdek, esztétikai szempontbol megfeleléek legyenek. A félreért-
hetd, rosszul olvashato, attekinthetetlen, nehezen kezelhet6 feladatlapok zavard
kovetkezményei az 6ran jelentkeznek. Ennek kovetkeztében a tényleges munka-
ra fordithaté id6 csokken.

A feladat(ok) formaba ontésekor sziikséges annak eldontése is, hogy mikor,
milyen formaban biztositjuk az onellendrzés, onértékelés tampontjait. E szerve-
zési mod alkalmazasa soran megoldhatatlan, hogy a pedagégus minden tanulo-
nal reagalni tudjon az elsajatitasi folyamat minden mozzanatdra, ezért sziiksé-
ges gondoskodni az onértékelés megfelelé modjairdl, eszkozeirdl, mert csak
ezaltal lehet biztositani a megerésités, a korrekcio sziikséges gyakorisagat.

A tanulasi folyamat irdnyitdsa alapvet6en indirekt, az egyes tanulok esetében
a segitségnyujtas direkt szakaszaival.

Az iranyitas jo szinvonalt megoldasahoz a tanulok egyéni munkajarol vald
folyamatos informdciogytijtés sziikséges. Ez biztositja, hogy kiegészitd tapaszta-
latokat szerezziink a tanuldk 6nallé egyéni munkavégzési szintjérél (ami majd
a kovetkezo tervezés soran jol kamatozik), ugyanakkor a tanuldk tevékenysé-
gének folyamatos figyelemmel kisérése hozzajarul a nyugodt, elmélyedésre al-
kalmas tanulasi koriilmények kialakuldsahoz, allandosuldsahoz, valamint ez a
feltétele annak is, hogy sziikség esetén értékelést, segitséget lehessen adni. Ter-
meészetesen ez az informaciégyjtés nem jelenthet til gyakori, indokolatlan bea-
vatkozast, mert ezzel nem segitenénk, hanem hatraltatnank a gyerekeket. Ha a
pedagdgus nem torekedne a tanuldk megfigyelésére, mintegy kilépne az oktata-
si folyamatbol (pl. adminisztralas, pénzszamolas), akkor a gyerekek szemében is
csokkenne sajat tevékenységiik fontossaga, 6k is gyakrabban foglalkoznanak
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massal — ugyanakkor lehetetlenné vélna az irdnyitds, bizonytalanna vélna a ko-
vetkezd alkalomra torténd tervezés.

Az egyéni munka soran gyakran adddik olyan helyzet, hogy a tanul6 kezde-
ményezi a kapcsolatfelvételt a pedagogussal. Fontos, hogy minden ilyen torek-
vést észrevegyiink, és tiirelmesen, személyre szoloan, dsztonzden reagaljunk.
A szervezési mdd adta lehetGségek 1ényege sikkad el a segitségtdl vald elzarkdzas
esetén, hiszen még nem mindsit6 értékelés, hanem tanulas, elsajatitas folyik; s
nem az a lényeg, hogy a gyerekek csindljanak valamit, el legyenek foglalva, ha-
nem, hogy sikeresen lépjenek el6re — a nekik megfelel6 szinten és mértékben — a
tanuldsi folyamatban.

A segitségnyiijtds altalaban akkor eredményes, ha feltdrjuk a megtorpands
okdt. Csupan néhany gyakori okot emlitenék: tévedtiink a feladat meghataroza-
sakor, a feladat végiil is nem a tanuléhoz méretezett (hianyosak vagy részlegesek
az eléismeretek, nem megfeleld szintiiek a feladat megoldasahoz sziikséges jar-
tassagok stb.); nem elegendé vagy nem megfelel$ az instrukcio; nem olvasta a
gyerek végig az utasitast; vagy bizonyos szavakat félreértett, félreolvasott; bele-
unt a gyerek az intenziv munkéba; aktualis személyes problémdak miatt faradé-
konysag, figyelmetlenség stb.

Az okok valtozatossaga miatt a segitségadds mddja is sokféle lehet. Az érde-
keltségi szintet novelni lehet példaul értékeléssel, az egyéni feleldsségre valo
hivatkozassal, az egyiittérzés kifejezésével, a kovetelmények ismételt megfogal-
mazasaval stb. A tartalmi segitség 1ényegében az instrukciok megértését és a fel-
adatmegoldast szolgalja. Az instrukcié megértése érdekében sziikség lehet az
egyszerl végigolvastatasra, meg nem értett fogalmak értelmezésére, kiegészité-
sére, pontositasara. A feladatmegoldds érdekében sor keriilhet az elismeretek
potlasara, felidézésére (kérdések segitségével, kozléssel, a hasznalhato forras, pl.
tankonyv, flizet, szotar megjelolésével); az osszefliggések felismerésének segité-
sére (kérdéssel, kiegészité kozléssel, analdgiara valo hivatkozassal, potfeladat-
tal); a hibak feltarasara (6nellendrzésre biztatassal, az onellendrzés tampontjai-
nak kijelolésével, kérdéssel, kozléssel) stb. Nem nyujtana megfelel6 segitséget a
pedagdgus, ha a tanuldi kérdésre csak megismételné az eldzetes instrukciot, ha
sztereotip fordulatokkal térne ki a valaszadas el6l, ha készen adna a jo valaszt, a
megoldast. Pedagdgiailag nem menthetd ilyen esetekben sem a letorkolas, a le-
intés, a gunyolodas.

A segitségnyujtassal kapcsolatban nem lehet nem szélni arrdl, hogy ez szelle-
mileg nagyon megterheld, mert hiszen sokszor és gyorsan kell ,,valtani’, az eltéré
gondokat érzékelni, a megfelel6 pedagdgiai megoldast megtalalni. Ezért kiilon is
hangsulyoznam, hogy a segitségadashoz érdemes felhaszndlni a legkiilonbo-
z06bb segédleteket (tankonyv, tablazat, kézikonyv stb.), s a segitségnyujtast rész-
ben egyénre szabott munka esetén ra lehet bizni az azonos feladaton dolgozé ta-
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nuldra is (koéznapi tapasztalat, hogy a gyerekek gyakran hamarabb érzékelik
egymas problémait mint a felnéttek).

Az iranyitas soran gyakran visszatéré helyzet, hogy egyes tanulok — esetleg
varatlanul - el6bb fejezik be munkdjukat. Ilyen esetekben az aktivitast, a diffe-
rencialt fejlesztés folyamatat kiegészit6 feladatokkal lehet fenntartani.

Nem haszndlna ki a pedagogus az egyéni munka adta lehetségeket, ha nem
torédne azokkal, akik elébb lesznek kész, ha a tanuldkra biznd, hogy mivel fog-
lalkozzanak a felszabadulé idében, ha formalis, nem tanulmanyi jellegti felada-
tot adna.

Hasznos, ha az 6ra vagy orarészlet végén sor keriil az értékelésre. Pedagogiai
leleményt igényl6 oraszervezési gond, hogy a feladatok értékelése ne jelentsen a
gyerekek egy része szamara holt id6t — hiszen érdekeltségiik gyakran csak sajat
teladataik megoldasaban van.

Torekedni kell arra, hogy az értékelési szempontok egyértelmiiek legyenek, a
helyes megoldas kideriiljon, a javitasra mod nyiljék. Az értékelés lehetéleg ne
csak a teljesitményre, hanem indokolt esetben az egyéni munkavégzés jellegére
is térjen ki, a helyes munkaszokdsok kialakulasat lehet ezzel segiteni.

Ismételten felvetddé kérdés: adhatunk-e azonos jegyet, pontszamot kiilon-
b6z6 nehézségli feladatok helyes megoldasara; vagy adjunk a konnyebb feladat-
ra rosszabb jegyet, ezzel is érzékeltetve, hogy hidba a jo min&ségu elsajatitasi fo-
lyamat, nem azonos nehézségti feladatrél van sz6. Ebben a kérdésben értékelési
rendszeriinknek az az alapvetd dilemmaja jelenik meg, hogy a jelenlegi gyakor-
latban nem valik eléggé szét a formalo-segitd értékelés és az Osszegezd-lezaro ér-
tékelés funkcidja, alkalmazasi teriilete.

Tekintettel arra, hogy a differencialast szolgal6 egyéni munka egyértelmiien
az ismeretszerzés, alkalmazas, rendszerezés szolgalataban dll, célja az elsajatitas
és nem a megméretés, az értékelés alapvetd szempontja csak az lehet, hogy a
gyerek hol tart a célokhoz, kovetelményekhez vezetd uton, mennyit fejldott on-
magdahoz képest — ennek megismerhetéségét varjuk, reméljiik a teljesitménytol.
Megitélésem szerint ezt elég kifejezésre juttatni kozos javitds, megbeszélés, szo-
veges értékelés soran. Ez az értékelési gyakorlat egyben 1j energiakat szabadit-
hatna fel az elsajatitasi folyamat szamara, hiszen a teljesitményszorongas helyé-
be a kisebb-nagyobb tanulasi perspektivak mozgosito hatasa léphetne.

Azailtal, hogy a feladat adasa, valasztasa az iranyitas és az eredmények értéke-
lése soran lehetdség nyilik a tanulok egyéni sajatossagainak figyelembevételére,
biztosithat6 az a feltételrendszer, amely garantélja, hogy az egyes tanuldk jo
szinvonalon érjék el a kozos kovetelményeket, szamolva persze a fejleszthetéség
hatdraival (amelyek mogott allhatnak adottsagbeli hianyok is, olyan halmozott
szociokulturalis hatrany is, amelynek legfeljebb csak enyhitése, de feloldasa nem
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képzelhetd el a tanitasi dran), s persze hatartalansagaval is. A frontalis munka
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hagyomanyos alkalmazasaban a legtobb fegyelmezési problémat okozé gyere-
kek (mert tulsagosan le vannak maradva, vagy mert mar tudjak, amivel foglal-
kozni kellene, és/vagy a tarsaktol valé pszichologiai izolacid teljesen természet-
ellenes helyzetét hosszu tavon nem tudjak elviselni), a pszichikailag sériilt
gyerekek, az egytlittmiikodés szempontjabdl fejletlen tanulok ebben a szervezési
modban kothetdk le, fejleszthetdk leginkébb az eddig targyalt munkaszervezési
modok koziil.

Azaltal, hogy a gyerekek eréikhez mért feladatot kapnak, érdeklédésiiknek
megfelel6 feladatot valaszthatnak, elérhet6é szamukra a jo teljesitmény, a siker —
pozitiv bedllitédds alakulhat ki vagy eré6sodhet meg az ilyen moédon (is) tanult
targyhoz, magdhoz a tanuldshoz. Biztosithatd az egyéni tanuldsi modszerekben
valo fejlédés, s a tanuldkhoz redlisan méretezett feladatok segitik a helyes onérté-
kelés kialakulasat, elindithatnak az 6nértékelés terén korrekcios folyamatot.

A tanulok egymas kozotti kapcsolatai a részben egyénre szabott munka so-
ran nem tul gyakoriak - bar az azonos feladaton dolgozok kozott a kolesonos se-
gitségnyujtas szorgalmazando -, a kapcsolat a feladattal és a pedagégussal meg-
hatarozo. Ezért az e téren valo fejlédés regisztralhato elsésorban.

Osszefoglalva: a részben egyénre szabott és teljesen egyénre szabott munka a
differencidlt tanuldsi feltételeket biztositja. Célszert alkalmazéasa zart oktatds ese-
tén feltételezi a tanulok elézetes tudasanak, aktivizalhatésaganak, 6nalld, egyéni
munkara valé alkalmassaganak ismeretét; a nyilt oktatas elemeit érvényesitd
gyakorlatban a diagnosztikus értékelés eredményeinek megismertetése sziiksé-
ges a tanul6val az adekvat feladatvalasztas érdekében.

A gyerekek tudasbeli hasonldsaga vagy kiilonbozdsége esetén is sikerrel al-
kalmazhato ez a szervezési mod. Azonban, ha egyes tanuldk aktivizalhatésaga
az egyéni munka keretei kozott nem oldhat6 meg j6 szinvonalon, vagy éppen al-
lando segitségre szorulnanak, hatékonyabb lehet a pedagogussal vagy a tarsak-
kal valo egytittmikodésre épité szervezési modok alkalmazasa.

A részben egyénre szabott munka fejlesztd hatdsa a tanulok teljes korében re-
gisztralhat6, bar nem mindenkinél azonos nagysagrend.

3.3.4. Aszervezési médok valtogatasardl, szimultan alkalmazasardl

Az eddigiek alapjan talan logikusnak latszik, hogy az adaptiv oktatas sziikséges-
sé teheti a véltozatos Oraszervezést. A szervezési modok melletti dontést aktualis
nevelés-oktatasi céljainak, a tananyag jellege, a rendelkezésre 4ll6 id6, az oktatas
koriilményei, a pedagdgus szakteriileti, pedagdgiai, pszicholdgiai felkésziiltsége,
a tanulok sajatossagairdl vald tudas, az aktualis tanar-tanuld, tanulé-tanuld vi-
szony, valamint az érintettek testi-lelki allapota befolyasolja.
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A gyakorlatban jol ismert a szervezési mdodok valtogatott alkalmazasa, ez az
egyes szervezési médok eredményességéhez alapvetéen sziikséges lehet. Igy pél-
daul a csoportmunka megkezdése el6tt, a csoportteljesitmények bemutatasakor
természetesen adddik a frontdlis szervezési mod.

Az adaptivitast helyesen értelmezve nem kétséges, hogy nemcsak a szerve-
zési modok valtogatasanak, hanem szimultan - idében parhuzamosan - alkal-
mazasanak is gyakran van indokoltsaga a pedagégiai munkdban. A szimultan
tanulasszervezés garantdlja, hogy a tanuldk a szintjiiknek, sajatossagaiknak leg-
inkdbb megfelel6 munkaformaban tanuljanak, tevékenykedjenek, ezaltal a
munkaformak sajatos hatasrendszere valoban hatékonyan érvényesiiljon.

Arrél van tehat sz6, hogy egy tanitési 6ran el6fordulhat, hogy egyes gyerekek
teljesen egyénre szabott feladaton dolgoznak, masok csoportmunkaban; egyes
gyerekek részben egyéni munkdban, masok paros és csoportmunkaban stb.

Javasolhatd, hogy a tanuldi sajatossagokra tekintettel szervezett frontalis
munka mellett - tanari dontés alapjan — mas szervezési mdédban tanulas ne foly-
jék. Ennek legalabb harom oka van.

Az egyik: ha a frontalis munka — mint az remélhet - izgalmas kozos gondol-
kodas, eszme- és véleménycsere vagy kozos tevékenység valasztott feladattal, ak-
kor a kirekesztettség érzése uralkodhat el azokban a tanulékban, akik parhuza-
mosan mas feladaton dolgoznak akar egyénileg, akar parban, akar csoportban.

A masik: ha az oktatds egy helyen, mondjuk az osztalyban zajlik, a tanuldk-
nak olyan helyzetben kellene feladataikra 6sszpontositaniuk, amely helyzetben
- éppen a kozos iranti érdekl6dés miatt — ez nem varhato el télik.

A harmadik: a frontalis munkdnak ez a valtozata a pedagogus és a tanuldk
egytttmiikodésének folyamataban alakul, de a pedagdgus ki-kilépése ebbdl a
menetbdl — mert az egyénileg, parban, csoportban dolgozdk segitséget kérnek -
a tanuld szamara zavaro, a tanar szamara rendkiviil megterheld.

Inkabb javasolhatd, hogy egyszerre, egymassal parhuzamosan, szimultan
modon az Osszes tobbi szervezési modban tanuljanak, tanulhassanak a gyere-
kek, mert ezek a feladaton, a tanulétarsakon, a tevékenységen keresztiil valéban
indirekt iranyitdson tul csak alkalmanként teszik sziikségessé a pedagogus di-
rekt irdnyitasat. Ez a megoldas tehat a pedagogus szamara sem jelent elviselhe-
tetlen terhet — megfelel6 gyakorlottsag esetén.
hanem az iskola teljes tevékenységrendszerében. A tanitasi éran kiviili szitua-
ciokban azonban ezt elképzelni sem tudjuk masképp.

Kérdések, feladatok:

o Erdemes szdmba venni, hogy egy-egy osztalyfeladat megolddsakor milyen szervezési mé-
dokban dolgoznak parhuzamosan a gyerekek. Mennyi pedagogiai megfontoltsag van ezek
mogott?



4. AZEGYSEGESSEGTOL AZ ADAPTIVITASIG
VEZETO UTROL A GYAKORLATBAN

Kérdés, hogy amir6l a szakirodalom ir, amir6l a képzések, tovabbképzések szdl-
nak, megvaldsithato-e a gyakorlatban, nem csak egyszertien illuzié-e. A tovabb-
képzések tapasztalatai alapjan meg lehet allapitani, hogy akit megérint a téma,
az elkezd masképp (adaptivitascentrikusan) latni, masképp (adaptivitascentri-
kusan) dolgozni, s ez az érzékenység az adaptivitasra hihetetlen szakmai energi-
akat szabadit fel.

A kovetkezokben a szerzdk engedélyével négy szoveg szl mindarrol, amir6l
eddig beszéltiink, amelyek tiikrozik a téma gyakorlati lehetGségeit, az atallas —
valdszintileg - tipikus nehézségeit, felismeréseit, oromeit.

4.1. Nyilt oktatas, ondifferencialds 3. osztalyban

A Koznevelés 66. évfolyamanak 18. szamaban egy érdekes iras jelent meg. Arrdl
van sz6 benne, hogy a pedagdgiaban tanultak hatdsara (ha komolyan veszik,
amirél sz6 van) mi torténhet a gyakorlatban. Az ELTE Neveléstudomanyi MA
szak 2010. tavaszan végzett hallgatdja, Schubert Zita, aki palyakezdé tanito, be-
szamol arrdl, hogyan talalt ra a pedagdgiaoktatas hatasara a nyilt oktatasra, azon
beliil a féleg egyéni differencialasra, s a sok sikeres egyéni 6nszabalyozo folya-
mat hogyan alakitja az osztaly egészének légkorét, a sajat szemléletmadjat.

A husvéti ajandékot nem mindig a nyuszi hozza

Az én gyakorlatom még nyulfarknyi, de mar én is rengeteg rajzot, nyuszit 6riz-
getek a fiokjaimban, ahogy ezt Hilbert Zsuzsi is teszi. Nagyon fontosak ezek az
ajandékok szamomra, mindet elteszem rendre, vigyazok rdjuk, mindhez emlék
fizédik. Az én fiokom mélye, remélem, sokdig gyarapodni fog még gyermeki
munkakkal, vannak azonban olyan ajandékok, amelyet nem tudok a fiodkom mé-
lyére tenni. Ezeket a fejemben, de féleg a szivemben 6rzom.

A féiskolan Hilbert tanarné azt tanitotta nekem, hogy a differencidlasban az
els6 és legfontosabb, hogy mindig azt tartsuk szem el6tt, hogy ,,mindannyian
masok vagyunk’, minden kisgyermek mads és mas. Mindenki egyszeri és megis-
mételhetetlen. Az a harmadik osztaly is, ahol tanitok, 9-10 éves individuumok
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kozossége. Mindenki erds és jé valamiben, és mindenki mas teriileten szorul fej-
lesztésre, segitségre. Matekot ebben a tanévben kezdtem a 3.a-ban tanitani. Fél-
tem, hiszen, magas az osztalylétszam, 29-en vagyunk, és mint ahogy az el6bb
emlitettem, ahdnyan, annyifélék. Nem ,,gyerekanyag”, nem massza, egyéniségek
mindannyian.

Még az év elején fel kellett mérnem azt, hogy ki hol tart matematikabol. Ir-
tunk egy ,,dolgozatot”, amire késziilni nem kellett, aminek természetesen nem a
megszerezhetd jo jegy volt a célja, hanem az, hogy a gyerekek és én lassuk azt,
hogy mi az, ami még nem megy annyira, mint szeretnénk, mi az, amit szeret-
nénk, ha jobban menne. Természetesen mindenki mas teriileten szorult segit-
ségre. Minden kisgyerek dolgozatat — mint mindig - szovegesen értékeltem,
minden tanuld esetében kiemeltem azokat a teriileteket, amik nagyon jol men-
nek, és azokat, amelyek nem annyira.

A matekorakon elkezdtiik a 3. osztalyos tananyagot. Itt az akadalyokat min-
denki masképp vette. Akik nagyon biztos tudassal érkeztek 3.-ba, azoknak nem
volt gondjuk, akik kevésbé biztossal, azok a gyerekek érezték, hogy vannak poé-
tolnivald hianyossagok. De mindenki pontosan tudta, hogy mely teriileten van-
nak ezek.

Egy reggel gondoltam egy nagyot: el6vettem egy dobozt, ebbe beletettem
mindenféle matekfeladatot. Sokat. Nagyon sokat. Els6s, masodikos és harmadi-
kos gyerekeknek valot is.

Az egyik év eleji 6ran kitettem a dobozt a tanari asztalra. A gyerekek persze
kérdezték, hogy mi az, mi van benne. Mondtam, hogy aki kész a feladataval,
megnézheti. Jottek sorban.

»A miénk?” - kérdezték. ,Vehetiink bel6le? Melyiket vehetjiik ki?” ,, Amelyi-
ket szeretnétek” — valaszoltam. El6szor csodalkoztak, végiil mindenki kivett be-
16le valamit magénak. Erdekes: mindannyian olyan feladatot vélasztottak, ami-
lyenre valoban sziikségiik volt. Egyre tobben jottek és turkaltak. A feladatok
gyorsan fogytak. Kitettiink egy masik dobozt, azt elneveztiik postaladanak. Oda
keriiltek be a megoldott feladatok. Aztan a gyerekek azt kérték, hogy legyenek
szabdlyok. ,,Rendben, és mik legyenek azok?” Kozosen megbeszélték, hogy mi-
lyen szabalyokat szeretnének. Fontos, hogy

« mindig legyen tele a doboz, mert akkor mindig valogathatok kedvem sze-
rint,

« 10-nél tobbet ne vihessek el egyszerre,

« ha elvittem, megprébaltam, mégis ugy érzem, hogy nem megy, visszate-
hessem, és vehessek helyette masikat,

 ha nem sikeriilt elsére megoldanom, de nagyon érdekel a feladat, akkor
megprobalom egy masik gyerekkel kozosen megoldani. Ha kozosen sem
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megy, akkor visszateszem. Valdjaban barkit6l kérhetek segitséget, akirdl
ugy gondolom, hogy segiteni tud nekem,

« ha sehogy sem megy, mégis azt érzem, hogy nem tudok megvalni attol a
feladattol, akkor kérek segitséget a tanité nénitdl. Ha k6zosen ugy hataro-
zunk, hogy eltessziik késébbre, mert ehhez még fejlédnom kell, akkor azt a
teladatot félretessziik, és kés6bb visszatériink ra,

« amit kivalasztok, annak mindig nekiallok, mindig megprébalom megol-
dani,

« barmikor lehessen turkalni, amikor a kotelez6 feladatokat megoldottam.

Ez oda vezetett, hogy néhany héten beliil mar az udvarra is vittek magukkal a
gyerekek feladatokat, és gondoskodtak a hétvégi elfoglaltsagrol is, sot, aki dél-
utdn hamar megirta a leckét, az nagyon oriilt, mert maradt id6 a turkal6bol va-
logatni és feladatokat megoldani. Az elsé honapban 500(!) darab feladat fogyott
el a dobozbdl. Es ezek a feladatok természetesen mind megjelentek megoldva a
postaldddban. En pedig csak javitottam, javitottam, javitottam boldogan.

Mindenki gyakorolt, s kozben irtuk a dolgozatokat, mint mindenki més. En
minden dolgozat végére odairtam az értékelést, mint mindenki mas. Az egyik
délutan, amikor a postaladat iiritettem, és szedtem ki a javitanivaldkat, boldo-
gabb voltam, mint a F6ldon barki mas. Leveleket talaltam a feladatok kozt. Ilye-
neket: ,Kedves Zita néni! Légy szives hozzal nekem olyan feladatokat, amiben
csak Osszeadds és kivonds van 100-ig, mert nekem az nem megy!” Es ilyeneket:
»Szeretném, ha hoznal nekem szorzast, meg osztast, mert én azt gyakorolni sze-
retném, hogy legkozelebb ne hibazzak!” Es volt még ilyen is: ,,Ha hoznal nekem,
Zita néni olyan feladatokat, amik a dogaban voltak, akkor én azokat megolda-
nam, attdl okosabb lennék, és megirnam ujra a dogat, és az mar jobban sikeriil-
ne, mint az el4z4!”

Ezeket a leveleket nem tettem a gyerekrajzok kozé a fiodkom mélyére, hanem
betettem a taskamba. Mindennap velem vannak. Fontos tizenetet tartalmaznak
szamomra a differencidlasrél. A gyerekek tanitottak meg nekem, mit jelent a
gyakorlatban a differencialas.

A levelekben foglaltaknak megfeleléen az 6szi sziinetre mindenkinek bori-
tékba tettem, amit kért. Névre sz610 tizeneteket irtam melléjiik, amelybe fontos-
nak tartottam beleirni, hogy ez nem hézi feladat, a feladatok megoldasa egyalta-
lan nem kotelezd. A sziinet utani elsé tanitasi napon jottek a 3.a-sok, és nagyon
izgatottak voltak mindannyian. Leiiltek, és bar reggelizni késziiltiink, el6keriil-
tek a boritékok. Szakadtan, gytlirétten, hasznéltan(!). Mindenki megoldotta az
Osszes beletett feladatot. A gyerekek alig vartak, hogy visszaadhassak nekem a
gyljteményt, boldogok voltak, izgatottak, vartak a reakcidt. Persze egészen
meghatddtam, erre nem szamitottam. Heteken keresztill javitottam és értékel-
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tem a rengeteg feladatot, a postalada pedig csak telt, csak telt. ,Sosem fogok a vé-
gére érni...” — gondoltam. Ma mar tudom, hogy ebben reménykedhetek, hogy
sosem fogok a végére érni a feladatok javitasanak.

A téli sziinet el6tt kis tanitvanyaim mar széltak jo el6re, hogy ugye nem fo-
gom elfelejteni a boritékokat?! Nem felejtettem el, gondosan 9sszekészitettem
mindenkinek a magaét. A gyerekek boldogan szamoltak, én boldogan javitot-
tam.

A tavaszi sziinet azonban idén nagyon révid volt. Valéban, ahogy Zsuzsi irta,
ugy gondoltam, az én szorgos kis csapatom nagyon megérdemli a pihenést,
most elmaradnak a boritékok. Igen am, de a sziinet el6tti utolsé napon nekem
szegezték a szokasos kérdést: ,Hoztal boritékokat?” ,Nem” - vélaszoltam, ,R0-
vid a sziinet, pihennetek kell!” Ekkor megint furcsa dolog tortént: az egyik kis-
lany sirva fakadt, a tobbiek felhaborodtak, és azt mondtak, van még par 6ram,
gyorsan potoljam a hianyossagaimat! Mit volt mit tenni? Elrohantam, 6sszekap-
tam a konyveimet, és az egyéb forrdsokat, és elkezdtem fénymasolni és nyomtat-
ni. Fogtam a 29 darab boritékot, rairtam a neveket, és bevittem az osztalyba. Ki-
osztottuk ezeket iiresen. Kitettem a rengeteg feladatot, és lehetett valogatni, ki
milyet és mennyit szeretne maganak a sziinetre. Azt a képet sosem felejtem el:
egy-egy gyerek rikkancsként kinalta az egyes feladatlapokat: ,,Ki kér maradékos
osztast?”, ,Nalam van szdveges feladat, ki kér?” Es a gyerekek jottek, mentek, vé-
logattak, csereberéltek, mentek fénymasolni maguknak a kdnyvtarba, és gytijto-
gettek. Sokat, nagyon sokat vett magahoz mindenki. Nem 10-et, sokkal tobbet,
hogy biztosan elég legyen. Azt mondtak, nem baj, ha nem lesznek meg minddel
a szlinet végére, mert lehet azt utdna is csindlni.

A sziinetnek vége, rengeteg megoldott feladat érkezett vissza, és rengeteg bo-
riték keriil el6 a szabadidében, a matekdrakon, ha valaki hamar készen van a ko-
telez6 feladatokkal.

En idén a husvéti ajandékot nem a nyuszitdl, hanem az én szorgalmas har-
madikos osztalyomtol kaptam. Attél a kozosségtdl, ahol mindenki mas és mas:
masban j6, masban nem j6; mast szeret, mast nem szeret; mast tud, mast nem
tud. Egy dologban azonban egyformadk: azt szeretnék, ha azt a tényt mindenki
elfogadna, hogy minden gyerek mds és mds. ..

4.2. Uton az adaptivitas felé

Petéiné Fabri Zsuzsa, matematika szakos tanar, az ELTE fejleszt6 pedagodgia to-
vabbképzési szakan 2010 tavaszan végzett. Szakdolgozatdaban beszamol arrdl,
mit tesz, mit gondol, mit érez, mikdzben 7. osztalyos tanitvanyaival az adaptiv
oktatds megvalositasa felé halad. Hozzajarulasaval a dolgozatbol a kovetkezok-
ben harom részlet bemutatasa kovetkezik.
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Kik keriiljenek egy csoportba?

A kollégan6 korabban nem alkalmazta a csoportmunkat. Beszamol arrél, mi-
lyen koriiltekintéen, milyen szempontokat mérlegelve allitotta dssze a 7.c osz-
taly csoportjait matematikaorara, az algebrai kifejezések bevezetése témakoré-
ben. Azt is jelzi, hogy az osztaly mas tantargyban sem dolgozott ezel6tt ebben a
szervezési modban.

A téma
Az brak téméjaul azt a tananyagot vélasztottam, ami a tanmenetemben kovetkezik: az algebrai
kifejezések bevezetése.

A tervezés

Els6ként megkérdeztem a gyerekeket, hogy van-e kedviik ,,kicsit masképp” tanulni a matemati-
kadrakon, ami az eddigiektdl leginkabb abban tér el, hogy gyakran fogunk csoportban, illetve par-
ban dolgozni; és remélem, hogy minél tobbszor sikeriil érdekes, olykor jatékos feladatokkal taldl-
kozniuk. Oriiltem, hogy igent mondtak. Tudjak, hogy tanulok egy iskoldban a tanitasrol, és ezért
is fontos ez nekem.

Bevontam kollégdimat is. A félévi osztalyozo értekezleten, mint mindig, most is szoba keriiltek
a gyerekekkel kapcsolatos tanuldsi problémdk. Ennek kapcsan megemlitettem, hogy tanulok egy
Uj tanuldsszervezési modszert és szemléletet, amelyet alkalmazni fogok az drdimon, és bizom ab-
ban. hogy ez hatéssal lesz a gyerekek tanulashoz valé hozzaallasara. Kértem kollégdimat, figyeljék
a gyerekeket, és mondjak el tapasztalataikat, hogy a tanulsagokat kozosen felhasznalhassuk a gye-
rekekkel val6 tanulasi gondok, sikertelenségek enyhitésére.

A félévi sziil6i értekezleten a sziil6knek is megemlitettem a matematikatanulasba ,,becsempé-
szett” ujdonsagokat, amelynek a jelen 1év6 sziil6k nagyon oriiltek.

Ezutan hetekig terveztem a tovabbi lépéseket, kerestem a feladatokat, az otleteket, gyartottam
az eszkozoket.

El6évettem az osztaly nemrég készitett szociogramjat, osszeszedtem a jegyzeteimet, emlékei-
met a matematika- és osztalyfénoki 6rakrol, kozos programjainkrol. Megnéztem, hogyan tudnék
négyfdés csoportokat csindlni Gigy, hogy abban lehetéleg olyan parok legyenek, akik szivesen dol-
goznak egymassal, és a négy ember kozott se legyen kibékithetetlen ellentét. A 26 diakot 5 négyf6s
és két haromf6s csoportra osztottam, és igy gondoltam, hogy a haromf6sck a gyakori paros mun-
kaban is harmasban fognak dolgozni. Az osztily nagyobbik részének csoportositdsa konnyen
ment, de van harom perembhelyzetben 1év6 tanulé. Fontos volt szamomra, hogy 6k is kiprobalhas-
sak magukat csoporthelyzetben. Az egyik haromfés csoportba tettem azt a peremhelyzet( kis-
lanyt, akit szinte senki sem szeret (viszont 6 matematikdbdl tigyes), ahol a masik két csoporttag
sem kotédik nagyon erésen egymashoz, és matematikabol szorulhatnak segitségre. A mésik két
peremhelyzetli gyerek (egy fitl és egy lany) egy-egy négyfds csoportba keriilt. Van hdrom olyan ta-
nuld is az osztalyban, akikrél gy érzem, hogy a matematikat mar régen,,feladtdk’, ebbdl kettének
viszont a legjobb bardtja un. ,,jo matekos”, és remekiil aktivizalhat6 az drakon, és naluk mar a paros
munbka is nagyon hatékonynak bizonyult eddig is. A harmadik volt a legkeményebb di6 (6 egy fin),
neki egy olyan csoportot akartam talalni, ahol esetleg van esélye a szerepvaltasra: mellé tettem egy
baratjat és egy olyan ,,jé tanuld” lanyt, akinek a segit6készsége és szerénysége kimagaslo. Bajban
voltam azzal a nagyon nehéz kértilmények kozott é16 fiival (most is Gj nevel8sziil6khoz valo kerii-
1és kényszeritette iskolavaltasra), aki szinte napokkal ezel6tt csdppent az osztalyba, hiszen roéla
szinte semmit sem sem tudtam.
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A térsas helyzetiik, aktivizalhatosdguk és egytittmiikodési szintjiik figyelembevétele mellett a
legutobb irt matematika-felmérdjitk eredményét is szem el6tt tartottam. Ezekre timaszkodva 6sz-
szedllitottam a minden tekintetben heterogén csoportokat.

Nagy munka volt, és nem is voltam egyértelmten elégedett az eredménnyel.

De tudtam, hogy valtoztathatok rajta, ha sziikségesnek latom.

4.3. Azelsé csoportmunkas 6ra utan

Prébalkozasaink utan gyakran megelégsziink globalis reakciéval: megkonnyeb-
biliink, lemonddak lesziink. Azonban tanulni abbdl, ami veliink torténik, csak
akkor tudunk, ha differencialtan tudjuk értelmezni, elemezni a tanitas-tanulds
soran torténteket. A kollégan6 onreflexioja nemcsak sajat tovabblépését segithe-
ti, hanem masok szamara is inspiralo, kiprobalasra csabito lehet.

Tapasztalatok

A terem atrendezésének modjat, a csoportok dsszetételét mar az el6z6 ordn megbeszéltiik, gyako-
roltuk. Azt kértem a gyerekektdl, hogy az 4j tilésrend, ha lehet, legyen készen becsongetésre, és 6k
mindenre emlékezve, a megbeszélt modon vartak.

Meglepé volt a szamomra, hogy a ,,masfajta” teremrend automatikusan meghozta bennem a
»masfajta” magatartast. Pl. a két hetes ugyandgy kint allt a tabldnal, mint maskor, és ez egy ki-
csit,,komikusnak” téint most. Megbeszéltiik, hogy azokon az 6rdkon, amikor igy tiliink, a hetes je-
lentsen a helyérél, és senkinek sem kell feldllni.

A masik, ami meglepé volt szimomra hogy ebben az ,,4j hangulatban” idegennek tlint a hazi
feladat el nem készitésérdl torténé bejelentés, majd a pontozo kérdése: , Kap fekete pontot?” Igy
ezt mondtam: Most, ennél az 4j anyag tanuldsanal nem biintetek senkit a hazi feladat hidnyaért, de
szeretném nyomatékosan felhivni a figyelmeteket arra, hogy a hazi feladat tovébbra is része - ugy,
mint eddig - a gyakorldsnak, aki elmulasztja, kevesebbet gyakorol, és elképzelhetd, hogy igy keve-
sebbet fog tudni. Furcsa érzés volt, hogy annyi minden ,,kell” erre az érara: feladatlapok, 6 db kézi
tabla filcekkel, tablatorlékkel, kartyak, az dravazlatom stb., hogy a megszokott holmik, pl. a naplo
hirtelen olyan idegennek és nem odavalonak tiint.

A ,fegyelem” is més volt. Kezdve azon, hogy tobbnyire csak,,profilokat” lattam, nem a gyere-
kek teljes arcat — a teljes arcokat inkabb a gyerekek lattak, hiszen 6k ketten-ketten szemben tiltek
egymassal, nekem pedig oldalt. Nehezebb volt elérni, hogy mindenki rdm figyeljen, hogy el tud-
jam mondani, mi lesz a mai éran, és el tudjuk kezdeni a munkat. Természetesen tudom, hogy nem
nagyon dolgoztak még csoportban az elmdlt 6 és fél évben, igy teljesen érthetd volt, hogy ez az Gj-
donsag erejével hatott rajuk, és az lett volna érdekes, ha ugyanugy viselkednek, mint eddig, mintha
nem tortént volna semmi.

Az 1. feladat megolddsanal jol mikodott a kézi tabla, és tobbnyire jol mikodétt a csoportos
megbeszélés is. A feladatonkénti ellen6rzésnél megnéztitk mind a hat tablat és elmondtuk, melyik
j6 és miért, illetve még arra is rjottiink, hogy a hibdsak mit értettek félre. Ugy tiint, hogy a megol-
das megbeszélésénél tobben figyeltek, mint amikor az egyéni munkdk megoldasat beszéljiik meg.

A 2. feladat ,,kartyai”, ahogy szamitottam, a valtozatossag miatt sikert arattak. Gondoltam ra,
hogy tovabbadjak a csoportok egymasnak a két-két kartyat, de attdl féltem, hogy lesz olyan cso-
port, amelyik lemarad és tiirelmetlenséget vélt ki a masik csoportbdl, amelyik emiatt nem kap uj
kartyat. Aztan arra gondoltam, hogy id6hatart szabok, és egy jelre tovabb kell adni, de azt hiszem,
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ez megint csak frusztralta volna a lassibbakat. Igy hat ugy dontottem, hogy minden asztalra lete-
szem az Osszes kartyét, és parokban, aztin csere utdn parokban, majd csoportban megbeszélve és
igy tovabb lesz a legjobb. Volt olyan csoport, ahol a parok tempdja nagyon eltért egymastol, ott
ugy alakult, hogy huzogattak a kartyakat a gyorsabbak egymas utdn, de pont nekik volt a végén
idejiik, hogy segitsenek a lassubb parnak. Hangsulyoztam, hogy nem az a lényeg, hogy mindegyik
feladatot megoldjak, hanem az, hogy amivel foglalkoznak, az lehetéleg hibatlan legyen, és hogy
értsék is. Mikozben figyeltem, hogyan dolgoznak, volt, hogy parok, illetve egész csoportok segitsé-
get kértek télem, néhdny irdnyt mutaté mondattal segitettem nekik. De sokkal tébben voltak azok,
akik egymdshoz fordultak, és szinte senki nem ,,unatkozott”.

Az id§ viszont nagyon rovid volt. Ugy szaladt el ez a 45 perc, mint egy pillanat. Nem volt iires-
jarat. A 2. feladat ellendrzésénél jelentkeztek azok, akik meg akartdk mondani a valaszt és roviden
- ahol érdekes volt — a magyarazatot. Itt mar érezhetd volt az dravége hangulat, valdszintleg el is
faradtak, hiszen végigdolgoztik az drat.

A definici6 felirasakor megint visszatért a teljes rend. Igy a hazi feladatot is meg lehetett be-
szélni.

Az 6ra célja, hogy ismerkedjenek az algebrai kifejezésekkel és megismerjék a fogalmat, meg-
valdsult. Hogy milyen mélységig, az majd a tovabbiakban kidertil.

Ennek az éranak a végén - gondolkodas nélkiil - mondtam ki a szavakat: ,,K6sz6ndm a munka-
tokat. Rendezzétek vissza a termet! Holnap talalkozunk. Holnap is csoportban fogunk dolgozni”

A visszarendezés nagyon gyorsan ment, senkit sem kellett ,,]asszéval fogni”, megbeszélték egy-
mas kozott, hogy ki csindlja, és csinalta. Az egyik gondolatom az volt, hogy ,,Ez tdl szép, hogy igaz
legyen” A masik: ,Vajon hanyan irnak holnapra leckét?”

4.4, Azelsé lépések az adaptivitas utjan

A szakdolgozat zaréfejezete mutatja be 6sszefoglaléan azokat a gondolatokat,
érzelmeket, amelyek a szerz6t foglalkoztatjak az adaptivitashoz vezetd utra
lépve.

Kovetkeztetések

Ahogyan azt mdr a bevezetémben is emlitettem, eddigi munkdm sordn elsésorban a frontélis osz-
talymunkat alkalmaztam a korlatai ellenére eredményesen és sikeresen. Felismertem azonban,
hogy a megvéltozott koriilmények miatt a gyerekek koziil egyre tobben nehezen tudtak figyelni,
barmennyire is igyekeztem érdekesen és szinesen tanitani. Ez a tapasztalat ébresztett rd arra, hogy
valtoztatnom sziikséges, és a véltoztatds iranyat az adaptivitds megismerése szabta meg. Fontos
felfedezéseket tettem az ismertetett 6rak megvaldsitdsa soran, melyek segiteni fognak a tovabblé-
pésben, fejlédésben.

Az drakon megnovekedett tanuloi aktivitdst tapasztaltam, melyet a véltozatos draszervezés-
nek és az interaktiv mddszerek alkalmazdsanak tulajdonitok. A tanulasi- és munkakedv a frontalis
munkaban eddig is jol miikodo gyerekek tobbségénél tovabbra is megvolt. Valtozast olyan tanu-
16knal tapasztaltam, akik a hagyomanyosan szervezett 6rakon eddig a teljesitmény terén kudarcot
vallottak. A szubjektumkdzpontu, interaktiv tanulds az 6 szimukra hozott valédi, pozitiv motiva-
cios véltozast.

Mivel a legtobb éran f6leg parban, illetve csoportban dolgoztak, folyamatosan kommunikal-
niuk kellett. Tapasztalhaté volt kommunikacids készségiik fejlédése. Tanulsagos volt figyelni, ho-
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gyan probéljak megtalalni egymds gondolataihoz az utat, belatni és belattatni az 6sszefiiggéseket
egy-egy probléma vagy feladatmegoldds soran, hogyan préobaljék elfogadni tarsaik masként gon-
dolkodésat, megmutatni benne a j6 meglatast vagy éppen a tévedést, az elakadds helyét, amelynek
tisztazasa sziikséges a tovabblépéshez.

Az 6rakon folyé munka sordn gyakran keriiltek dontési helyzetbe a gyerekek. Megnétt annak
sziikségessége is, hogy masokra figyeljenek, masok véleményét figyelembe is vegyék, elfogadjak.
A kapcsolatteremtés, egyiittmiikodés, segitGkészség elengedhetetlen feltétele volt a sikeres mun-
kanak. A tevékenységben megélt siker pedig segitette az egészséges 6nbizalom, a pozitiv 6nértéke-
1és kialakulasat.

A tanitasi cél megvaldsulasat az adott anyagrész 6sszefoglalasa utan a 8. draban ropdolgozattal
ellenériztem.

Az értékelés meglepd eredményt hozott. Van az osztdlynak 6t olyan tanuldja, aki az elmult
években nagyon gyenge eredményt nyujtott ebbdl a targybol. Meglepetés volt mind szamukra,
mind szdmomra a teljesitményiik. Ok &ten a maguktél elvartndl sokkal jobb eredményt értek el.
Ez azt jelenti, hogy az adaptivitds elemeire épit6 draszervezés az § igényeiket is figyelembe veszi, az
6 sziikségleteikhez is igazodik.

A tobbiek eredménye nem tért el szignifikansan attol, amit eddig is nyujtottak. A gyengébben
teljesit6k esetében meg kell taldlnom azt a munkaformat, médszert, ami nekik a legmegfelel6bb.

Mindezek 6sszegzéseként megallapitom, hogy az adaptiv tanuldsszervezés szinte minden élta-
lam kittzott célja megvaldsult vagy annak iranyaban halad. Eredményessége a hagyomanyos 6ra-
szervezéssel szemben vitathatatlan. A célok megvaldsuldsahoz vezet6 Gt azonban szamomra igen
nehéz volt. Nehézségét a differencidlds megvaldsitasa jelentette. Nehéz volt a tanuldi onallosag
megengedése a matematikaodran.

Réjottem, hogy amig egy osztaly- vagy évfolyamprogram megszervezésének segitése kozben
konnyen a gyerekek kezébe tudom adni a felel6sséget, és el tudom fogadni a munkajukban jelent-
kezé tempokiilonbséget, addig a matematikadrak vélt tananyagszoritasaban ez nehezen sike-
rilt.

Eleinte a differencidlasi lehet6séget csak a kiilonbozé szintli matematikai feladatok addsaban,
felkindldsdban lattam. Nagy élmény volt szamomra, hogy megengedtem a matematikaoérékon is,
hogy mindenki abban a tempdéban haladjon, amely szdmara a legkomfortosabb, és hogy ez miké-
dott. Megértettem, hogy érdimnak ,tobbkimenetellinek” kell lenniiik, mert a gyerekek is azok.
Ennek felismerése mérfoldké volt draszervezési és tervezési munkamban, elfogadtam annak té-
nyét, hogy akik nem igénylik a tanari magyarazatot, azok végezhetik a munkajukat enélkiil, 6nal-
léan. Réjottem, hogy az 6nallosag nem jelent magarahagyottsagot, hiszen ott vagyok és segitek.

Az, hogy kinek, mikor, milyen munkaformaban és modszerrel érdemes dolgoznia, elsésorban
a sziikségleteitol fiigg. Hogy a gyerek ezeket véltogathassa akar egy tanitdsi 6ran beliil is, ez termé-
szetes, mert a legfébb szempont az, hogy mindenki megkapja, amire sziiksége van. Mindezek
megvaldsulasdhoz 6sztonz6, timogatd, bizalomteli 1égkor sziikséges, és a célok és szabalyok vila-
gos megfogalmazdsa. Menet kozben jottem ra, hogy tanari munkam soran, a gyerekekkel kapcso-
latos tevékenységeimben mar eddig is szamos adaptiv elem volt:

« abiztonsdgos légkor megteremtése,

o akolcsonos bizalmon alapuld kapcesolat a tanulokkal,
« az emberséges hangnem,

a tanuldk tisztelete, elfogadasa,

« atanuldra vald odafigyelés készsége,

a tanulok jelzéseire valé fogékonysdg,
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o az érzéseim kimonddsa és megmutatdsa,
« atanulok feleldsséggel valé felruhdzasa.

Ezek nélkiill nem képzelhet6 el adaptiv tanitas.

A didkok valaszai is elgondolkodtatoak. A 24-es létszamu osztalybol jatékos-
nak 21 6, érdekesnek 20 f6 tartotta az drdkat, szerettek parban, csoportban
dolgozni (23 £6), barmilyen 6ran dolgoznanak igy (21 £6). Az adaptiv szemlélet
segitségével az egyeldre még ellendlld, bizonytalan, masképp vélekedd tanu-
16(k)hoz is meg lehet majd taldlni az utat, bizonyara éppen az 6 segitségiikkel.
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