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Egy altalanos kooperativ modell
lehetoségerol

Az alabbiakban a kooperativ alapelvek dltaldanos modelljéhez vezetd
utat szeretném bemutatni a kooperativ tanuldsszervezést
megalapozo amerikai iskoldk elképzeléseit elemezve. Ebben az
elemzésben annak a komplex alapelvrendszernek a nemzetkézi
szakirodalmi hdtterét igyekszem nyomon kdvetni, amelyet Varga
Aranka szerzotdrsammal kozosen az Egytitt-tanulok kézikdnyvében
eloszor részletesen bemutattunk (Arato és Varga, 2006, 13-49.).
Elsésorban hdrom meghatdrozo amerikai kooperativ mithely
elképzeléseinek dsszevetése mentén hozom osszhangba az dltalunk
Sfelvazolt alapelvrendszert a nemzetkézi szakirodalommal
(Elliot Aronson, a Johnson testvérek és
Spencer Kagan iskoldja kertil sz6ba). (1)

Ebben a tanulmdnyban a kortdrs amerikai miihelyek sz6vegeinek
lebontdsdval, modelljeik strukturdlis sajdatossagainak elemzésével,
intertextudlis dsszefliggéseinek felhaszndldsdval egy dltaldnos
kooperativ modell lehetdségére mutatok rd.

Kooperativ paradigma

vizsgalt iskolak mind ,,Aronson kdpdnyegébdl bujtak el6”. A hazai tarsadalomtu-

domanyi diskurzusban a jelenlegi Aronson-recepcioé nem érzékeli, hogy A tarsas
leny (Aronson, 1978a) és A rabeszélégép (Aronson és Pratkanis, 1992), szerzbje egyben
a mozaik-struktarara épiilo tanulasszervezés (4dronson, Blaney, Stephan, Sikes és Snapp,
1978b) (a késdbbi kooperativ tanulasszervezés) posztmodern sziildatyja — vagyis azonos
a szerz6. A hazai recepcioban jelenleg még nem jelent meg Aronson munkassagéanak e
masik, termékenyitd hatast gondolatrendszere, amely a mozaikrendszerti tanuldsszerve-
zésben megalkotja az egylittmikodésre épiild tanulds kezdeti, de mar struktiravalto
modelljét. Annak ellenére sem, hogy A tdrsas lény ciml konyvének 1978-as magyar
kiadasa az els6 hiradas a kooperativ paradigmarol, hiszen a konyv egyik fejezete kifeje-
zetten a mozaikmodszerrel kapcsolatos szocidlpszichologiai tapasztalatokrol szol
(Aronson, 1978, 183—-197.).

Eppen a jelen tanulmany elkészitésével egy idében jelent meg Aronson Columbine
utan cimi miive, amelybdl tigy tlinik, hogy a szocialpszichologia felfedezései nemcsak
itthon, hanem az amerikai recepcidban sem érintették mélyen a neveléstudomanyi és
pedagdgiai diskurzusokat (Aronson, 2008, 32-33.). A konyv hazai kiadasa kapcsan
Aronson latogatast tett Magyarorszagon, s talan ez az esemény is rairanyitja a figyelmet
a hazai diskurzus fent emlitett hidnyossagaira, s megindul az aronsoni felismerések szé-
lesebb korti megismerése a neveléstudomany miiveldi és hallgatdi kdrében.

A mozaik-modszer 1ényege, hogy az egy osztalyba jard gyerekeket a nemek, kulturalis
hovatartozas, szocialis helyzet, képességek fejlettsége szempontjabol heterogén csopor-
tokra osztjak (6 f6 alkot egy csoportot), s adott 6ra vagy orak tananyagat felosztjak annyi
részre, ahany csoporttag van egy csoportban. Az egyes csoporttagok tehat kiilonb6zo
anyagrészt dolgoznak igy fel. A kiscsoportok kdzosen feldolgozzak, megvitatjak, értel-
mezik, jegyzetelik, kozosen megtanuljak az egyes anyagrészeket. Az azonos téman dol-

ﬁ z amerikai, kooperativ tanuldsszervezéssel kapcsolatos, a jelen irds keretében
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goz6 csoporttagok konzultalhatnak mas csoportok azonos témajt ,,szakértdivel”, kdzo-
sen is felkésziilhetnek.

Kagan irja le az aronsoni mozaik egy tovabbi valtozatat, amelyben az eredeti csopor-
tokban kiilonb6z6 témakon dolgozo csoporttagok atiilnek a tobbi csoportban veliik azo-
nos téman dolgoz6 tarsak tgynevezett szakértdi mikrocsoportjaba. Ebben a verzidban a
csoportjukban egyéni témaval rendelkezd csoporttagok tehat a felkésziiléshez is kapnak
mikrocsoportos segitséget: a masik csoportbdl érkezd azonos témaju tarsaikat A kovet-
kezd 1épésben az anyagrészek szempontjabol heterogén eredeti kiscsoportokba térnek
vissza, amelyekben legalabb egy-egy ,,didkszakértdje” minden anyagrésznek helyet fog-
lal. Ekkor ezekben a kiscsoportokban folyik tovabb a tanulas. Az egyes teriileteken
ismereteket szerz6 ,,diakszakérték™ a szakirodalom (tankonyv), a szakértéi csoportjuk
kozos jegyzetei, demonstracios dokumentumai segitségével megtanitjak tarsaiknak a
sajat anyagrészeiket, s tarsaik elérehaladasat az altaluk tanitott anyagrészben ellendrzik
is. Mindenki megtanitja a tobbicknek a sajat, abban a csoportban csak altala ismert
anyagrészét, s ezért ugy all 6ssze a részt vevo gyerekek szamara a teljes tananyag, mint
egy mozaik. A tanar szerepe a mozaikban alapvetden az eldkészitésben, a tanuldcsopor-
tok szervezésében-kialakitasaban, a tanulasi tevékenység monitorozasaban, az egyiittmi-
kodéshez sziikséges képességek fejlesztésében, az egyéni érdeklédések mentén tovabbi
forrasok biztositasaban all.

Aronson mozaikmodellje posztmodernnek vagy posztstrukturalistanak tekinthetd annyi-
ban, hogy a 20. és az azt megalapoz6 szdzadok soran kibontakoz6 kozoktatds diskurzus-
rendjéhez képest (amelyre jellemz6 tobbek kozott a hierarchikus tudaselsajatitasi rendszer
érintetleniil hagydsa a mindennapi gyakorlat szintjén) strukturalis paradigmat nyit meg.
Attol fuggetleniil is 6 nyitja meg ezt a paradigmat, hogy Kagan az, aki a strukturalis nézo-
pontot hangstlyozza munkaiban, nemcsak magyarra is leforditott kézikonyvében, hanem
cikkeiben is. A The Structural Approaches to Cooperative Learning (Kagan, 1989-1990,
12—-15.) cimii iraséban is a kooperativ tanulas strukturalis megkdzelitése mellett teszi le
voksat, s hoz fel gyakorlati példat érvrendszere szemléltetésére. A 2009-ben Budapesten
tartott talalkozon Aronson elfogadta, hogy az egyik legfontosabb ¢és a tanarok szamara
legnehezebben megérthetd felismerés éppen az volt, hogy itt a tanulas struktarajat kell
megvaltoztatni Vagyis nem 1j curriculumot, pedagogiai programot, modszertant alkot,
hanem szociadlpedagogiai szempontbdl indokolt, egylittmiikodési helyzeteket kialakito,
strukturalis elveket vezet be [példaul pozitiv egymasrautaltsag (2)]. Leépitve segitségiikkel
a tanulasban résztvevok mindennapi tevékenységének évszazadokra visszanyuld korabbi
strukturajat és egyben atstrukturalva — egyszoval dekonstrualva — azt. Ezaltal haladja meg
nemcsak a hagyomanyos intézményi tanulasszervezési struktirakat (posztstrukturalis),
hanem paradigmavaltast eredményez a tudas konstrualdsanak szemléletében, illetve az
altalanos humanfejlesztési kérdések szempontjabol is (posztmodern).

Aronsonék a kozoktatasi deszegregacio kapcsan felmeriilt el6itéletes attitidok meg-
valtoztatasanak érdekében dontottek igy, hogy a viselkedési keretek megvaltoztatasaval
probaljak meg az attitidvaltozast elérni, épitve a szocialpszichologiaban feltart elkeriil-
visszaigazolta, hogy a tanulasi tevékenységek atstrukturalasa, megvaltoztatasa a mozaik-
ra épiilo tanuldsszervezés segitségével valoban a szocialis képességek ¢€s attitiidok valto-
zasat idézte eld. Az elfogadas, az empatia kolcsondsen novekedett a kiilonbdzé gyermek-
csoportok kozott. Kutatasukbol az is kideriilt, hogy a személyes képességek teriiletén
(példaul pozitiv énkép), valamint a kognitiv tanulasi képességek teriiletén is minden
egyes részt vevé gyermek fejlédése bizonyitast nyert, dsszehasonlitva a hagyomanyos
tanulasszervezési strukturak (példaul frontalis osztalymunka) hatékonysagaval, eredmé-
nyességével és méltanyossagaval. Az elonydsebb szocialis-tarsadalmi helyzetii gyerekek
ugyanugy tudtak teljesiteni, mint a hagyomanyos rendszerben tanul6 tarsaik, mig a hat-
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ranyosabb helyzetl tanulok a hagyomanyos strukturalis feltételek kozott tanuld tarsaik-
hoz képes tobbszords hatékonysaggal és eredményességgel fejlodtek tanulasi, kognitiv
képességeikben is.

A kooperativ paradigma a tanulasszervezés atstrukturaldsaval egylittmtikodést 6szton-
z0 és arra épild, strukturalis garanciakat épit ki (példaul pozitiv egymasrautaltsag meg-
teremtésének sziikségszeriisége ¢és az ezt generald mozaikmodszer) a szocialis kapcsola-
tok fejlodése céljabol. A késobbi kooperativ tanuldsszervezés kiillonbozo iskolai —
Aronson nyoman, de 6t szdmos szempontbdl kiegészitve — tovabbi strukturalis garanci-
akat épitenek be az egyiittmiikodést biztositandé (megsziintetve a hierarchikus vagy

moralizal6 logikéra épiil6 osztalytermi struk-
turakat), ezeknek koszonhetéen a tanuldk
csak egylittm{ikddve jutnak elére a tudasel-
sajatitas folyamataban. Kideriilt az elmult
tobb mint harminc évben, hogy az egylittmii-
kodés biztositasa a mindennapi gyakorlatban
valddi valtozasokat ér el az oktatas-nevelés
mindségének mindharom szempontjabol
(Johnson, Johnson és Stanne, 2000). Az
elmult tobb mint harom évtizedben egyértel-
milen bebizonyosodott, hogy az egylittmii-
kodés inkluziv garantalasa strukturalis esz-
kozokkel (a kés6bbi kooperativ tanulasszer-
vezés) nemcsak a gyerekek szocialis és sze-
mélyes képességeit fejleszti, hanem eldsegiti
a tudashoz val6 egyenld, individualis hozza-
férést is. Egy egyiittmiikod6en strukturalt
tanuldsi helyzetben minden szereplének
nagyobb esélye van sikeresen megvalositani
tanulasi elképzeléseit.

Aronson mozaikmodelljét a kordbban
szegregaltan nevelt fehér és szines borii gye-
rekek integralt nevelése kovetkeztében meg-
jelend iskolai erdszakra adott valaszként
dolgozta ki. Atstrukturdlta a mindennapos
iskolai-pedagogiai gyakorlat terét és tanulasi
helyzeteit a mozaikmodszerrel, hogy eldse-
gitse a személyes ¢és szocialis kompetenciak
fejlodését. Kozben az is kidertilt tehat, hogy
az egylittmikddésre épiild tanuldsszervezési
struktara a résztvevok kulturlis és szocialis
hatterétdl fiiggetleniil képes minden egyes
résztvevd egyéni fejlédését, igényeinek és
sziikségleteinek megfelelden, eldsegiteni a

LSAronsonék a kézoktatdsi
deszegregdcio kapcsdan felmertilt
eloitéletes attitiidok megudltozta-
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tudaselsajatitas folyamataban is. Vagyis Aronson kooperativ modelljével arra a kérdésre
is megtalalja az egyik valds érvényii valaszt, hogy van-e olyan eleme a kdzoktatasban
alkalmazhaté pedagogiai gyakorlatnak, amely a szocidlis hattértdl fiiggetlentl képes
minden résztvevo elérehaladasat biztositani. (3)

Aronson mozaikmodellje a mai, szigortibb értelmezésekre és alapelvekre épiilé koope-
rativ tanulasszervezés szempontjabdl szubkooperativ jellegii. Ez annyit jelent, hogy
bizonyos alapelvek (példaul pozitiv egymasrautaltsag, egyéni felel6sségvallalas) mar
érvényesiilnek benne, de szdmos olyan alapelv nem (péld4dul mindenkire személyesen
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kiterjedé parhuzamos interakciok, egyenlé hozzaférés és részvétel, 1épésrol 1épésre biz-
tositott kooperativ nyilvanossag, tudatos kompetenciafejlesztés), amely nélkiil viszont
ma mar nem tekintlink egy tanulasszervezési eljarast kooperativnak-

A fentiek alapjan azonban leszogezhetjiik, hogy Aronson az els6k kozott nyitja meg a
neveléstudomany szamara a kooperativ strukturalis nézépontot, a mindennapi gyakorlat
szintjén elemezve azt. S az elsék kozott alakit ki hierarchikus tanulasszervezési eljaras
helyett partneri helyzetre épiil6 horizontalis, ezaltal ahierarchikus, kooperativ struktira-
kat szocialpszichologiai indokokra hivatkozva.

Kooperativ alapelemek — kooperativ alapelvek

A jelen cikk elején emlitett két masik amerikai iskola kétféle megkdzelitésben latja a
kozottiik 1évo kiilonbségeket. Roger T. Johnson az elméleti-pedagogiai megkozelitéshez
sorolja a kagani elképzeléseket, sajatjukat pedig — Lewin és Deutsch nyoman — a szocial-
pedagogiai megkozelitéshez, olvasatunkban egyben tehdt a szocidlpszicholdgiai,
aronsoni paradigmahoz is. Kagan azonban mashol latja a kiilonbséget: szerinte a koope-
rativ tanulasszervezés lelke a kooperativ struktira (’Kagan structures’), mig olvasataban
a Johnson testvérpar a kompetenciafejlesztésre helyezi a hangsulyt. A kooperativ human-
fejlesztés rendszerének altalanos, alapelvekre épiilé6 modelljét a kagani néz6pont ,,struk-
tura versus kompetencia” értelmezési kerete jobban megragadhatéva teszi, mint az
iskolak kozotti kiillonbségeket eszmetorténeti szempontbdl talald johnsoni megkozelités.
Az iskolak Osszevetését éppen ezért alapvetden Spencer Kagan Osszehasonlitd cikke
mentén végezziik.

Kagan (2001b) a Johnson testvérek és sajat iskolajanak kiilonbségeit foglalja Gssze
irasaban. A cikk Kagan structures and Learning together — What is the Difference? cim-
mel jelent meg. A Kagan structures’ a magyar Kagan-kiadas forditasaban ,kagani mod-
szerek”-ként szerepel. Ez a fordités egy kicsit félreérthetd a magyar pedagodgiai diskurzus
Osszetettebb ,,modszer”’-fogalma miatt. A tovabbiakban mi struktirakként hivatkozunk a
’Kagan structures’-re, vagy struktirak/modszerek jeldléssel. A *Learning together’ egy-
értelmii utalds a Johnson testvérek iskolajara, az 6 programjuk egyik elnevezése ugyanis
a ,,Learning together”. A kooperativ tanulasnak ezt a jelentésarnyalatat kivantuk az
Egyiitt-tanulok kézikonyvében egyiitt-tanulasként érzékeltetni. Ebben a szvegben azon-
ban mér a kooperativ tanulds szinonimajaként hasznaljuk az egyiitt-tanulas kifejezést. Az
egylitt-tanulas a magyar Kagan-kiaddsban is kifejezetten a johnsoni hagyomanyokra
referal, példaul a johnsoni iskola alapmiivébél, a Circles of learningbdl (Johnson,
Johnson, Holubec és Roy, 1984) szinte egy az egyben atvett fejezet cime is Egyiitt-tanu-
las (Kagan, 2001a, 5:9-5:10.).

Kagan a két iskola folfogasaban kibontakozo6 kooperativ tanuldsszervezés alapeleme-
cooperative learning”, Johnson, Johnson, Holubec és Roy, 1984) emelik ki a pozitiv
egymadsrautaltsagot, a személyes elémozdito interakciokat, az egyéni ¢és csoportfelelds-
séget, az interperszonalis és kiscsoportos képességek fejlesztését, valamint a folyamatos
csoportértékelést és -fejlesztést. Kagan — Kooperativ tanulas (4) cimli konyvében is
kifejtett — masik hat elemet emlit, példaul a csoportok/csapatok jelentoségét. Fontos itt
megemliteni, hogy az eredetiben ’team’ (,,csapat™) kifejezés szerepel, a magyar kiadas
forditdsdban azonban ,,csoport”-ként taldljuk meg. Lényeges azonban, hogy Kagan nem
az angol ’group’ (,,csoport”) szot hasznalja, mert kés6bbi érvelésében a két iskola
kiilonbségének részletezésekor éppen e két kifejezés kiilonbségére épit. A kagani rend-
szer tovabbi elemei az egyiittmiikodési szandék felélesztését, a hatékony tanulasszerve-
z¢ési modok, a szocialis képességek fejlesztésére épiild eszkdzok, a kooperativ struktiirak
¢s a kooperativ alapelvek (pozitiv egymasrautaltsag, egyéni felelosség, egyenld részvétel
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¢és parhuzamos interakcio) hasznalatat szolgaljak. Ha e két listat dsszevetjiik, akkor azon-
nal szembetiinik, hogy szamos elem egyezik, vagy szdmos elem valamilyen mddon tar-
talmazza egymast. A kagani elemek megfeleltethetok a johnsoni elemeknek, ¢és viszont,
példaul az aldbbiak szerint:

A csoportok/csapatok hangstlyos kagani hasznalata Johnsonéknal a csoportbeli
viselkedést segitd képességek és a folyamatos csoportértékelés és -fejlesztés alapele-
meként jelenik meg hangsulyosan. Szintén e két johnsoni alapelemhez kothetd két
tovabbi — Kagannél kiilon elemnek szamité — kulcsfogalom: az egytiittmiikodési szan-
dék érvényesiilését elosegito tevékenységek €s a hatékony tanulasszervezési technikak.
Johnsonéknal a csoportértékelésnek és -fejlesztésnek éppen az a szerepe, hogy €16vé,
valbsagossa és hatékonnya tegye az egyiittmiikodést oly modon, hogy mindenkinek a
tanulasi igényei, egyiittmiitkddési szandékai érvényesiilhessenek. A csoportértékelés —
mint az autentikus visszajelzés eszkdze — pedig kifejezetten az egyre hatékonyabb és
eredményesebb egyiittmikddési, csoportmitkddési technikak tudatos alkalmazasara és
kifejlesztésére épiil.

Az interperszonalis €s a kiscsoportos viselkedést segitd képességek johnsoni alapele-
me vilagosan 6sszekapcesolhato Kagan ,,szocidlis képesség” fogalmaval.

Az igazan izgalmas Osszefiiggéseket azonban a struktirdk és kooperativ alapelvek
kagani fogalmai kdrvonalazzak.

Az egyik lényeges killonbség Kagan szamara a két iskola kozott, hogy Johnsonék
iskoldja nem targyalja a kooperativ struktirak/modszerek jelentdségét. Kagan szerint a
kooperativ struktirak/modszerek azaltal, hogy lépéseik soran érvényesitik, magukba
épitik a kooperativ alapelveket, a kooperativ tanulasszervezés lényeges alkotdelemét
képezik.

Két ilyen kooperativ alapelvet mindkét iskola emlit: a pozitiv egymasrautaltsagot €s az
egyéni és — Johnsonéknal — a csoportos felelosségvallalast. Kagan két tovabbi nagyon
fontos alapelvvel egésziti ki a kooperativ alapelvek rendszerét: az egyenld részvétel és a
parhuzamos interakcio alapelveivel. Az egyenld részvétel alapelvként/alapelemként
kimondatlanul ugyan, de Kagan szerint is érvényesiil a johnsoni iskolaban: ugyanis 6k is
beszélnek minden résztvevo egyenld részvételérdl a kooperativ tanulési folyamatban. Ezt
a megkozelitést Kagan sajat modelljében 6nallo alapelvként emeli ki.

Egy masik fontos kagani alapelv a parhuzamos interakci6. Ez az alapelv kimondja,
hogy egy id6egység alatt minél tobb interakcidt kell parhuzamosan lebonyolitani az
egylitt-tanulas soran.

Kagan szerint tehat e fenti — masutt altalunk mar részletesebben targyalt (4rato és
Varga, 2006, 13-49.). — alapelveket épitik magukba a kooperativ struktirak, s ezaltal
hordoznak garanciat a hatékony és eredményes egyiittmiikodés kialakulasara. Kagan
tanitasanak ez a két pontja — a strukturak és alapelvek — valoban kulcsjelentéségili egy
altalanosnak tekinthetd, kooperativ alapelvrendszer megalkotdsa szempontjabol. Ezeket
Kagan egyébként a két iskola kozotti kiilonbség kulcspontjainak is latja, igy kiilon-kiilon
is targyalja 6ket az iskolak kozotti kiillonbségeket részletezd részben.

Kagan kooperativ struktirakon olyan — az alapelvek mindegyikének megfelelé —
tartalomfiiggetlen modjait érti a didkok kozotti interakciok kialakitasanak, amelyek
1épésrol 1épésre meghatarozottak, barmikor megismételhetdk, és barmely tananyagon,
barmely korosztalynal mitkodnek. Kagan olvasatiban a Johnson-modell nem tartalmaz
konkrét kooperativ struktarakat, mig a Kagan-iskolanak mindig is a 1ényegét képezte a
jol hasznalhato kooperativ strukturak/modszerek leirasa (mar tobb mint 150 leirt modell-
nél tartanak). Johnsonék ugyanakkor (ellentmondva a kagani olvasatnak), egyébként az
épitd egymasrautaltsag és a személyes feleldsségvallalas bemutatasa kapcsan, kifejezet-
ten hivatkoznak konkrét kooperativ strukturakra/modszerekre — példaul az Aronson-féle
mozaikmoédszerre vagy Kagan paros ellenérzésére —: szandékuk éppen az, hogy bemu-
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tassak, hogyan érvényesiil példaul a pozitiv egymasrautaltsag ezekben a modszertani
példakban.

A két iskola kiilonb6z6é megkdzelitésének kozos tanulsaga szamunkra az, hogy a struk-
tardk szerepe valoban meghatarozé a kooperativ tanuldsszervezés szempontjabol.
Tovabbgondolva azonban Kagan allitasat, ugy gondoljuk: barmilyen tanulasszervezési
struktira (nem csak a Kaganék altal dsszegylijtott 150) kooperativnak tekinthetd, ha
megfelel a kooperativ alapelveknek. Kagan két johnsoni modszert és két Kagan-struktirat
elemezve meggydzbden be is mutatja, hogy hogyan lehet egy eszkozrdl vagy tanuldsszer-
vezési struktirarol megallapitani a kooperativ alapelvek segitségével, hogy mennyire
tekinthetd kooperativnak. A megértést konnyitendd itt most egy hazai példan mutatom be
a kooperativ alapelvekre épiil6é elemzést.

A testneveld tanaroktol tanulhatunk egy érdekes modszert: a kdredzést. Itt a gyerekek
kisebb csoportokban mas-mas tevékenységet végeznek, de ugy, hogy mindegyik allo-
masnal mindenkinek megvan a maga cserél6d6 feladata. Példaul a kézenallasnal ketten
mindig segitenek a harmadiknak, kislabdadobasnal egy hajit, ketten mérnek stb. A kol-
csOnods segitségadas révén a pozitiv egymasrautaltsag és az egyéni feleldsségvallalds
egyarant érvényesiil ebben a modszerben. Mivel minden kis csoportban mindenkire sor
keriil, majd mindenki jar minden egyes kiscsoportos tevékenységnél, az egyenld hozza-
férés és részvétel alapelve szintén érvényesiil. Ugyanakkor az osztaly egészét tekintve a
kis csoportok parhuzamosan dolgoznak, s folyamatos verbalis és testi interakcidoban all-
nak egymassal, vagyis a parhuzamos interakcié elve is érvényesiil. A koredzés tehat
kooperativ struktirdnak/modszernek tekinthetd, hiszen alkalmazésa soran érvényesiilnek
a kooperativ tanulas alapelvei, figgetlentil attol, hogy a testneveld tanar hallott-e valaha
a kooperativ tanulasszervezésrol.

Ez a kooperativ elemzési paradigma (’PIES analysis’) esélyt ad arra, hogy felallithas-
sunk egy az egyiitt-tanulashoz vezetd, kooperativ rendszereket altalanosan meghatarozé
alapelvrendszert, amely mindenki szamara vilagossa teszi a kooperativ paradigma lénye-
gi Gtmutatasait.

Kooperativ alapelvekre épiil6 struktarak

Kagan a struktirak/moddszerek szerepét hangstlyozza a tovabbiakban a johnsoni
kooperativ foglalkozasokkal szemben is. Kagan szerint a kooperativ strukturak/modsze-
rek — ha valaki kell6 tapasztalatot szerzett alkalmazasukban, és széles repertoarral ren-
delkezik hasznalatuk teriiletén — barmikor bevetheték, akar egyetlen tanora tiz-tizenot
percében is. Johnsonék szerint viszont az egyiitt-tanulas soran olyan komplex foglalko-
zasokat kell szervezni, amelyek figyelembe veszik a gyerekek, a tananyag, a tantargyak
elvarasait és az egyes tanulasi helyzetek egyediségét. Mig Kagan a széles modszertani
repertoarra helyezi a hangsulyt, addig véleménye szerint Johnsonék a tervezésben és a
kivitelezésben vald jartassagot tekintik célnak.

Ha jobban szemiigyre vessziik Kagan érvrendszerét, kideriil, hogy valdjaban a peda-
gbogusok képzésével kapcsolatban allitja a struktarak elsddlegességét a pedagogus koope-
rativ kompetenciainak fejlesztésével szemben. Kagan azt {izeni, hogy elég, ha modelle-
ziink 100-150 strukturat/médszert. igy ha a tandrok az 6ra egy-egy szakaszéban a
begyakorolt struktirdk koziil gyorsan eldvesznek egyet, akkor kooperativ keretekben
zajlik tovabb az o6ra. Az nem vilagos, hogy ez azt is jelenti-e egyben, hogy az 6ra tobbi
részében mehet tovabb a hagyomanyos frontalis éravezetés? Kagan szerint folosleges
azzal terhelni a tanarokat, hogy komplex kooperativ oraterveket alkossanak, elég, ha a jol
bevalt Kagan-struktirakat alkalmazzak.

A két iskola tanitdsa szamunkra mégis 0sszekapcsolodik: mig Kagan az alapelveknek
megfeleld struktirak/moddszerek jelentdségérdl beszél, addig Johnsonék kiemelik a
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kooperativ tanulasszervezés komplex jellegét, valamint benne az individualizacio és
perszonalizacid, vagyis az egyediséget és a személyiséget figyelembe vevo, arra épitd

inklizi6 szerepét.

Johnsonék felhivjdk a figyelmet a tanari szerep megvaltozdsdra: az egyiitt-tanulés
Iényege éppen az, hogy minden résztvevo egyre inkabb autondm modon és a tobbiekkel
egyiittmikodve vegyen részt a kolcsonds tanulasban. A kooperativ tanulas 1ényeges atti-

tlidje szamukra az individualitas és a szemé-
lyiség tiszteletben tartdsa a demokratikus
alapelveknek megfeleld formakban. Vagyis
éppen ugy tiszteletben kell tartani a pedagé-
gus alkotéi szabadsagat, mint a tanulasban
résztvevokét. Ehhez nélkiilozhetetlen, hogy
minden résztvevo — koztiik a pedagdgusok is
— személyes, szocidlis és tanulasi képessége-
it tudatosan fejleszthesse a kozos tanulas
soran. A pedagogusnak olyan széles reperto-
arral kell rendelkeznie a kooperativ és peda-
gbgusi kompetenciak teriiletén (ebben tehat
egyetértenek Kagannal), hogy kreativan és
rugalmasan tudjon reagéalni a tanulasban
résztvevok igényeire és sziikségleteire.
Johnsonék szamara az egyiitt-tanulas egy
komplexen tervezett folyamat, ahol nemcsak
akadémikus, hanem — a résztvevoket bevond
— tudatos egyiittmiikodési és egyéb kompe-
tenciafejlesztési célokat is kitliznek a peda-
gbgusok és a résztvevok. A tanulasi folyama-
tokat pedig ugy tervezik meg, hogy az osz-
talybeli munka soran a pedagégusnak ne
legyen mas dolga, mint megfigyelni tanitva-
nyait tanulas kozben, beavatkozni a kozvet-
len kompetenciafejlesztési helyzeteknél (pél-
daul konfliktushelyzet), vagy kooperativan
kiigazitani a megtervezett folyamatot, ha
sziikséges.

Johnsonék hangstlyoztak elsdk kozott a
pozitiv egymasrautaltsag szerepét a koopera-
tiv rendszerek kialakitasaban (Johnson,
Johnson, Holubec és Roy, 1984, Aronson és
Slavin nyoman). A pozitiv egymadsrautaltsag,
masképpen az épité és Osztonzd egymasra-
utaltsag a pedagogus és gyerek, de a pedago-
gus ¢és szilé viszonylatokra is érvényes.
Olyan rendszereket kell kialakitani olvasa-
tunkban Johnsonék szerint, amelyek a peda-

A testnevel6 tandroktol tanulha-
tunk egy érdekes modszert: a
koredzest. Itt a gyerekek kisebb
csoportokban mds-mds teve-
kenységet végeznek, de 1igy,
hogy mindegyik dllomdsndil
mindenkinek megvan a maga
cserélodo feladata. Peélddul a
kézendlldsndl ketten mindig
segitenek a harmadiknak,
kislabdadobdsndl egy hajit, ket-
ten mérnek stb. A Rolcsénds
segitségadlds révén a pozitiv egy-
mdsrautaltsdg és az egyéni fele-
l6sségudllalds egyardnt érvénye-
sl ebben a modszerben. Mivel
minden kis csoportban minden-
kire sor keriil, majd mindenki
Jjar minden egyes kiscsoportos
tevekenysegnel, az egyenlo hoz-
zdferés és részvétel alapelve
szintén érvényestil. Ugyanakkor
az oszldly egészét tekintve a Ris
csoportok pdarhuzamosan dol-
goznak, s folyamatos verbdilis és
testi interakcioban dllnak egy-
mdssal, vagyis a pdrhuzamos
interakcio elve is érvényestil.

gbgusra is 0sztonzéen hatnak, melyek kibontakoztatjak a pedagdgus alkotd képességeit
a kooperativ tanulas szervezése soran. Osztonzoket abban az értelemben is, hogy az
egylittmikodés felé terelik a résztvevoket az alkalmazott struktarak, forras- és feladatle-
osztasok. Ugyanakkor a pozitiv egymasrautaltsag azt is jelenti, hogy a kooperativ rend-
szerekben gy szervezik, alakitjak ki a tanulasi folyamatokat, hogy abban mindenkinek
a tudasa megjelenhessen és egymasra épiilhessen.
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Ugy tiinik, hogy a kagani strukturafogalom kibontasaval kapcsolhatjuk igazan Gssze a
kétféle megkozelitést. Kagan felismerése, hogy 1épésrol 1épésre leirt, modellezhetd-leir-
hatd, ezaltal a kooperativ alapelvek érvényesiilésének nyomon kdvetését garantalo struk-
tardkban kell gondolkodni, ha kooperativ tanulasszervezésrdl beszéliink — megkeriilhe-
tetlen. Ugyanakkor a szocialpedagogia feldl érkezé Johnsonék — mint lattuk — kiemelik
a spontaneitasnak, az autoném gondolkodasnak, valamint az egyén individualitasanak és
személyiségének teret ado, komplexebben tervezett, nyitottsagra épiild, befogado foglal-
kozasok/struktirak szerepét az egyiitt-tanulasi folyamatokban.

Lathato, hogy a kooperativ strukturak kialakitdsa mindkét iskolaban alapelvként sza-
balyozza a gyakorlatot. Kagan alapjan olyan strukturdkat kell elképzelniink, amelyek —
ahogyan példaul a Kagan-struktarak is — megfelelnek a kooperativ alapelveknek.
Johnsonék nyoman mi pedig azzal egészithetjiik ki mindezt, hogy ezeknek a struktarak-
nak (a részt vevo tanarokra és diakokra, az iskola tarsadalmi kornyezetére, az ismereti
forrasokra, valamint a tanulasszervezési valtoztatasokra) nyitottnak és rugalmasnak kell
lenniiik. A kooperativ alapelveknek komplexen megfeleld, nyitott és rugalmasan egyftitt-
mukodo strukturak alkalmazasa — a két iskola tanitasabol is kiolvashatéan — ©6nallo,
6todik alapelvként sorolhato a Kagan altal 6sszeallitott négy alapelv mellé. Olvasatunk-
ban tehat az egylitt-tanulas soran nem a leirt Kagan-struktirak a mérvadok, hanem
inkdbb — akar a kagani mintak alapjan is Osszeallithato — az alapelveknek megfeleld
kooperativ struktirak hasznalata mint 6tddik alapelv. Az is lehet, hogy ez a legfontosabb,
igy nem is 6todik, hanem inkébb elsd, a strukturalis megkdzelitést rogzitd alapelv, amely
arra hivja fol a figyelmiinket, hogy 6nmagaban a pedagdgus jo szandéka még kevés pél-
daul a tanulashoz val6 egyenld hozzaférés biztositasa szempontjabdl. A 1ényeg a tanulas-
szervezes altal meghatarozott keretekben, strukturakban van! Abban, hogy hogyan ala-
kitjuk ki a ko6zos tanulas feltétel- és tevékenységrendszerét. A hatékony kooperativ
tanulasszervezési rendszerek éppen ezen a teriileten nyujtanak szdmunkra komplex gya-
korlati és a hagyomanyos tanuldsszervezési formakhoz képest hatékonyabb, eredménye-
sebb és méltanyosabb modelleket a kooperativ struktirak/modszerek segitségével.

Ha a strukturalis-posztstrukturalis szempontbdl elemezziik az alapelvek jelent6ségét,
akkor tovabbi — a kooperativ modell komplexitasat jobban megragadé — megfigyeléseket
tehetiink.

Mig Kagan kiilon alapelvként emliti a kooperativ alapelvek kdzott a parhuzamos inter-
akciot, nem jeleniti meg azt a fontos — strukturalis — felismerést, hogy a parhuzamos
interakci6 elvébdl automatikusan kovetkezik a mikrocsoportok létrehozasa (vagyis a
kiscsoportok hasznalata nem egy 6nalldé médszertani csatolmany vagy pillér, ahogyan 6
allitja). Hiszen egy harmincfds csoportban akkor tudok legnagyobb interakcidoszamot
produkalni, ha parokbol all6 mikrocsoportokat hozok 1étre a nagycsoportbol — ugyanis
ekkor tizendt interakcid zajlik egyszerre.

Ugyanakkor a johnsoni ,,face to face, knee to knee, promotive interaction”, vagyis a
»személyes elémozditd interakcionak™ sem lehet mas formadja, csakis a mikrocsoport,
ahol minden egyes résztvevonek van elég személyes tere teljes személyiségében (Otlete-
ivel, kérdéseivel, testbeszédével, érzéseivel, félelmeivel stb.) jelen lenni — ez Johnsonéknal
szintén a 2-3 f6s kiscsoporthoz vezet benniinket. Egy két-harom f&s csoportban vilago-
san nagyobb esélye van teljes személyiségével részt vennie, vagy akar kifejezett modon
el is utasitania az egylittmiikodést egy résztvevének, mint egy harmincfds, frontalisan
hallgat6 csoportban. A parhuzamossag elve mellé tehat felsorakozik a személyesség is a
Johnson testvérek hozzajarulasaként, s mindkét szempont — az egyik a hatékonysag és
eredményesség, a masik a méltanyossag és személyesség oldalardl — elvezet a két-harom
6s kiscsoporthoz. Kagan a négyfés csoportok mellett teszi le a voksat, érvelésében azon-
ban a négyf6s csoporton beliili pAros munka nagyobb variacios lehetdségeire hivja fel a

.....
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munka mellett érvel. Johnsonék a haromfds csoportot vagy a paros munkat preferaljak,
véleményiik szerint 4—6 fonél nagyobb mikrocsoportot nem érdemes létrehozni.

Tovabb elemezve az sszefiiggéseket, az eldmozditd interakcidkon olyan kiscsoportos
eszkozoket értenek Johnsonék, amelyeket példaul a heterogenités, a csoportszerepek, a
mozaikmoédszer vagy a Johnsonék altal is hivatkozott Kagan-struktirak segitségével
lehet elérni. Vagyis hatékony, eredményes és méltanyos ,,elomozdulasokat”. Mig
Johnsonék nem ragadjadk meg olyan pontosan a parhuzamossag elvét (szerencsénkre
Kagan ezt megtette), addig az individualitasnak és személyiségnek teret ad6 személyes
keretekre, valamint a heterogén csoportok 1étrehozasanak jelentéségére 6k hivjak fel a
figyelmet. Ezért egészitendd ki a parhuzamossag elve a személyesség elvével, vagyis
olyan parhuzamosan futo6 interakciokat kell tervezni, amelyek mindenki szamara garan-
taljak a személyes részvételt.

Pusztan a kagani parhuzamos interakcio elvét kdvetve lehetséges homogén csoportok
kozott is parhuzamos interakciot kialakitani, dGnmagéban a parhuzamossag nem garancia
a kooperativ tanulas 1ényegi feltételére: a heterogenitasra. A parhuzamossagot ugyanis
— Johnsonék nyoman kiterjesztve s inkluzivabb4 téve a kagani néz6pontot — az eréforras-
ok elosztasanal is figyelembe kell venni, vagyis a fejlettségiikben és teriileteikben kiilon-
boz6 képességek minél szélesebb spektrumat kell egy-egy egylitt-tanulé mikrocsoportban
megjeleniteni egy kooperativ tanulasszervezési helyzetben. Ez azonban homogén cso-
portok kialakitdsdval nem megy! Ha példaul képességek szerinti homogén csoportokat
hoznak létre, akkor az er6forrasok parhuzamos elosztasanak elve sériil. Vagyis nem min-
den csoport jut hozza egymassal parhuzamosan ugyanolyan er6forrasokhoz. Ez sért egy
masik — szintén Kagan szamara alapveté — elvet is: az egyenld részvétel elvét. Latjuk
azonban ebbdl a gondolatmenetbdl, hogy az egyenld részvételt meg kell eléznie az
egyenld hozzaférésnek. Hiszen a homogén csoportokra osztott nagycsoportban nem
egyenld aranyban férnek hozza a kiscsoportok a tarsaik altal mar ismert tudashoz, a fej-
lettebb képességek gyakorloinak viselkedési mintaihoz. Eppen a heterogén csoport —
mint szdmos kutatés is bizonyitotta (5) — fogja igazén elémozditani, példaul a kiilonb6z6
képességek egymasra hatasaval a Iényeges tanulashoz (Rogers, 2002, 15-38.) sziikséges
interakciokat.

A heterogén kooperativ kiscsoport tehat nem egy onallo — a ,,kiscsoportos oktatasbol”
kiilon moédszertani elemként beemelt — pillére a kooperativ rendszereknek, hanem egye-
nes kovetkezménye a kooperativ alapelvek — mind a kagani parhuzamos interakci6 és
egyenld részvétel, mind a johnsoni személyesség és egyenld hozzaférés — gyakorlati
alkalmazasanak. A heterogén kooperativ kiscsoport mint a kooperativ tanulasszervezés
strukturalis eleme valoban kiilon figyelmet is érdemelhet (példaul csoportdinamikai,
szociometriai, csoportszocialis vagy moddszertani vizsgalodasok, modellértékii leirasok
vagy kozosségfejlesztési torekvések szempontjabol), rendszertani szempontbdl azonban
nem egy kiilonalloé elem. A kagani struktirakhoz hasonldéan — 1évén maguk is strukturalis
tényezok — a heterogén kooperativ csoportok is az alapelvek alkalmazasdnak koszonhe-
téen jonnek létre, és allnak rendelkezésre a kooperativ gyakorlat szamara.

Lattuk, hogy a két iskola altal felsorakoztatott alapelemek nem azonos szinten helyez-
kednek el, mas-mas rendszertani teriiletre utalnak. Latjuk ugyanakkor azt is, hogy a
kooperativ alapelvek kagani felfedezése meghatarozo, hiszen — talan — le lehet vezetni
beldliik a tobbi alapelemet, ahogyan fenti okfejtésiinkben is levezettiik bel6liik példaul a
heterogén kooperativ kiscsoportok alkalmazasat. Ezért kdvetkezd tanulményunkban egy
olyan komplex kooperativ alapelvrendszert vazolunk fel, amely képes logikusan és
Osszefliggben magaba illeszteni a kooperativ gyakorlat legfontosabb elemeit.
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Jegyzet

(1) A tanulmanyok aktualitisat tudomanyszervezési
szempontbol az adja, hogy Elliot Aronsonnal és
Spencer Kagannal egyszerre talalkozhatott az érdek-
16d6 tudomanyos kozélet, két egymastol fiiggetlen
rendezvényen, Budapesten, 2009 oktoberében.

(2) 1978-ban Erds Ferenc ,kolcsonds fliggésnek”
forditja, Horvath Attila 1995-ben ,pozitiv
interdependencianak”, mara a diskurzusban inkabb
elterjedt a pozitiv, vagy épit6, illetve 6sztonzé egy-
masrautaltsag kifejezés.

(3) Ezt igazolja Wenglinsky (2000, 2002) is,
Johnsonéktol, Salvintol fiiggetlendil.

(4) Spencer Kagan (2001a) Kooperativ tanulas cim-
mel megjelent forditasat tekintjiik a hazai Kagan-
adaptacio alapmiivének.

(5) Példéaul Johnsonék mellett a teljesen mas teriileten
¢és szempontbol kutatd, a hazai szakirodalomban is
ismert Meredith Belbin (2003) is.
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