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მასწავლებელი კლასში მრავალ ფუნქ- 
ციას ასრულებს, მათ შორის კი ერთ- 

ერთი ყველაზე მნიშვნელოვანია კლა- 
სის მართვა. შეუძლებელია, სწავლისა 
და სწავლების დონე ეფექტური იყოს 
კლასშიი რომელსაც მასწავლებელი 
კარგად არ მართავს. როცა მოსწავ- 

ლეები უწესრიგოდ და უპატივცემუ- 
ლოდ იქცევიან და როცა მათ ქცევას 
კონკრეტული წესები არ აწესრიგებს, 
კლასში ქაოსია. ქაოსურ სიტუაციაში 
მოსწავლეებიც ზარალდებიან და მას- 
წავლებელიც – მასწავლებელს ძალიან 
დიდი ძალისხმევის გალება უწევს, 
ხოლო მოსწავლეები შესაძლებელზე 
გაცილებით ნაკლებს სწავლობენ. იმ 
შემთხვევაში კი, თუ მასწავლებელს 
კლასის ეფექტურად მართვა შეუძლია, 
სწავლა და სწავლება გაცილებით წარ- 
მატებულია. კლასის მართვის უნარი 
არ არის ადვილად შესაძენი. მასწავ- 
ლებელს დიდი ძალისხმევა სჭირდება, 
კლასის მართვაში რომ დახელოვნდეს. 

განათლების სფეროში ჩატარე-   

რა მნწშმნელწბა უნMჭქება 

ჰლასჩს შშჰქბურ მარწIჭას? 

ბული თანამედროვე კვლევების მიხედ- 
ვით, მოსწავლის აკადემიურ მოსწრე- 
ბაზე ყველაზე დიდ ზეგავლენას მას- 
წავლებელი ახდენს. უფრო ზუსტად, ეს 
არის ის უმნიშვნელოვანესი ფაქტორი, 

რომლის გაუმჯობესებაც შესაძლებე- 
ლია, მაგალითისათვის, მოგითხრობთ 
კვლევის შესახებ, რომელიც ს. პოლ 

რაითმა, სანდრა ჰორნმა და უილიამ 
სანდერსმა ჩაატარეს (1997). ამ კვლე- 
ვაში მონაწილეობდა, დაახლოებით, 
60 000 მოსწავლე. მკვლევარები წერენ: 

კვლევის შედეგები ადასტურებს, 
რომ, ყველა სხვა ფაქტორის გათ- 
ვალისწინებით, მასწავლებელს ყვე- 
ლაზე დიდი ზეგავლენა აქვს მო- 
სწავლის აკადემიურ მოსწრებაზე. 
ამასთანავე კვლევის შედეგები 
აჩვენებს რომ მასწავლებლების 

ეფექტურობის მაჩვენებელი დიდი 
ვარიაციულობით გამოირჩევა. შე- 
საბამისად, შეიძლება დავასკვნათ, 
რომ სწორედ მასწავლებლის ეფექ-



? ხლაზის მართჟეა 
  

ტურობის გაუმჯობესებით შე- 

გვიძლია ყველაზე დიდი ზეგავ- 
ლენა მოვახდინოთ მოსწავლეთა 
აკადემიურ მოსწრებაზე. ეფექ- 
ტური მასწავლებელი წარმატებით 
მუშაობს მოსწავლეების აკადემი–- 
ური მოსწრების გაუმჯობესებაზე, 

მოსწავლეთა დონისა და კლასის 
ჰეტეროგენულობის მიუხედავად. 
არაეფექტური მასწავლებლის მო- 
სწავლეთა აკადემიური მიღწევები 
არადამაკმაყოფილებელია, იმისდა 
მიუხედავად, თუ რამდენად ჰო- 
მოგენურია კლასი მოსწავლეთა 
აკადემიური მოსწრების მაჩვენებ- 
ლის მიხედვით (გვ. 63), /ხაზგასმა 
გადმოტანილია ორიგინალიდან) 

მოსწავლეზე მასწავლებლის ძლიერი 
ზეგავლენის საილუსტრაციოდ, უილ- 

იამ სანდერსისა და მისი კოლეგების 

მიერ ჩატარებული კვლევების შედეგებს 
(მაგალითად, სანდერსი 8. ჰორნი, 1994) 

  

დიაგრამა 1.1 
მასწავლებლის ეფექტურობის 
ზეგავლენა მოსწავლის აკადემიურ 
მოსწრებაზე 
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ყველაზე ყველაზე ნაკლებად 
ეფექტური. ეფექტური 

მასწავლებელი მასწავლებელი 

უმჯობესების მაჩვენებელი, რომელიც: 

შეიძლება მასწავლებლის ეფექტურო- 
ბას მივანეროთ 

მოსწავლის აკადემიური მოსწრების 
გაუმჯობესების მაჩვენქბელი, რომე- 

ლიც შეიძლება მოსწავლის ზოგად, ბი-   
· მოსწავლის 

_ მოსწავლის აკადემიური მოსწრების გა- |.     ოლოგიურ განვითარებას მივანეროთ 
  

იყენებს მკვლევარი ქეთი ჰეიქოქი (1998). 
დიაგრამა 1.1 კარგად გამოხატავს ამ 
ზეგავლენის ხარისხს. ამ დიაგრამაზე 
წარმოდგენილია სხვადასხვა პირობებში 
სწავლებისა და სწავლის შედეგები – 
როცა მოსწავლე მუშაობს ძალიან ეფექ- 
ტურ მასწავლებელთან და როცა მოს- 

წავლე მუშაობს უკიდურესად არაეფექ- 
ტურ მასწავლებელთან. დაკვირვების 
პერიოდად არჩეულია ერთი წელი. 

დიაგრამა 1.1-ის მიხედვით, იმ 

მოსწავლის აკადემიური მოსწრება, 
რომელიც ძალიან ეფექტური მას- 
წავლებლის კლასში სწავლობს, ერთი 
წლის მანძილზე 52 პროცენტილით! 
იზრდება. ის მოსწავლე კი, რომელიც 

ძალიან სუსტი მასწავლებლის კლას- 
შია, ერთი წლის მანძილზე აკადემი- 
ურ მოსწრებას მხოლოდ 14 პროცენ- 
ტილით აუმჯობესებს. ეს განსხვავება 

კიდევ უფრო იზრდება, თუ გავითვალ- 
ისწინებთ იმას, რომ მოსწავლის აკა- 
დემიური მოსწრების გაუმჯობესებაში 
გარკვეულ როლს თამაშობს მოსწავლის 
ზოგადი განვითარება მკვლევარები 
ასკვნიან, რომ მოსწავლის ზოგად, ბი- 

ოლოგიურ განვითარებას აკადემიური 
მოსწრების საშუალოდ 6 პროცენტილ- 

ით გაუმჯობესება მიეწერება. ზოგად 
განვითარებაში იგულისხმება მოსწავ- 
ლის ასაკობრივი ზრდა, ახალი ცოდ- 
ნისა და ინფორმაციის შეძენა ყოველ- 
დღიური ცხოვრებიდან (იხ. ჰეთი, 1992; 

ქაჰენი და დეივისი, 1987). შესაბამ- 
ისად, არაეფექტურ მასწავლებელთან 
მუშაობა მოსწავლის ცოდნასა და უნ- 
არებს თითქმის არ აუმჯობესებს და 
თუ მოსწავლის აკადემიური მოსწრება 
უკეთესია, ეს პროგრესი, არსებითად, 

ზოგადღ განვითარებას 
· უკავშირდება, მის ცხოვრებას ინფორ- 

41 ეფექტის სიდიდის ცნებასთან დაკავშირე- 

ბით იხ. „ეფექტური სწავლება სკოლაში: 

კვლევებზე დაყრდნობით შემუშავებული 
მეთოდები, რომლებიც აუმჯობესებენ მო- 

სწავლეთა აკადემიურ მოსწრებას", რ. ჯ. 

მარზანო, დ. ჯ. ფიქერინგი, ჯ. ი. ფოლო- 

ქი (გვ. 3) (მთარგნმელის შენიშვნა).



მაციით მდიდარ საზოგადოებაში. 
სანდერსმა და მისმა კოლეგებმა 

ჩაატარეს კვლევა ტენესის შტატში. ამ 
კვლევაში დაწყებითი სკოლის მოსწავ- 
ლეები მონაწილეობდნენ. სანდერსისა 
და მისი კოლეგების მიერ ჩატარებ- 

ული კვლევა ერთადერთი კვლევა არ 
არის, რომელიც ადასტურებს კავშირს 

მოსწავლის აკადემიური მოსწრებასა 
და მასწავლებლის ეფექტურობას შო- 
რის. ანალოგიურ დასკვნებს ვხვდებით 
ჰეიქოქის (1998) კვლევებში, რომლებიც 
ბოსტონსა და დალასში შეკრებილ მო- 
ნაცემებს ეყრდნობა. 

ჩვენ მიერ ჩატარებული ანალიზიც 
მსგავსი დასკვნის გაკეთების საშუალე- 
ბას იძლევა, თუმცა, საგულისხმოა, 

რომ ჩვენ ჰებქოქის მიერ გამოყენებუ- 
ლი მეთოდებით არ გვიხელმძღვანელია. 
ჩვენი მიდგომები განსხვავებულია. 
განსხვავება კი შემდეგში მდგომარე- 
ობს: ტენესიში, დალასსა და ბოსტონში 

მკვლევარები იკვლევდნენ მონაცემებს, 
რომლებიც მოსწაგლეთაგან დროთა 
განმავლობაში გროვდებოდა. ჩვენ კი 

ვიყენებთ კვლევის მეთოდს, რომელიც 
მეტაანალიზის სახელითაა ცნობილი. 
მეტაანალიზის საშუალებით, მოვახ- 

ერხეთ ყველა იმ კვლევის შედეგების 
შერწყმა, რომელიც ბოლო 35 წლის 
მანძილზე სკოლების ეფექტურობის 
შესასწავლად ჩატარებულა (იხ. მარზა- 
ნო, 2000ა, 2003ბ). მეტაანალიზი საშუ- 

ალებას გვაძლევს, უფრო მეტად დავრ- 
წმუნდეთ ჩვენი აღმოჩენის სისწორეში. 
ამ მიდგომის გამოყენებამ შესაძლე- 
ბლობა მოგვცა, სკოლის ზეგავლენა 
მოსწავლის აკადემიურ მოსწრებაზე 

განგვეცალკევებინა ინდივიდუალური 
მასწავლებლის ზეგავლენისაგან. დია- 
გრამა 1.2 წარმოადგენს ჩვენი მიგნებე- 

ბის ილუსტრაციას. 
თუ დაინტერესდებით დიაგრამა 

1.2-ზე მოცემული მაჩვენებლების დე- 
ტალური გამოთვლებით, იხილეთ „სას- 
კოლო რეფორმის ახალი ეპოქა: წავი- 
დეთ იქით, საითაც კვლევებს მივყა- 

ვართ“ (მარზანო, 2000ა).   

ჩა მნიშენელოზა ენი4ძება ტლასის ედე/4ტ1ჩ მართეას? 

  

დიაგრამა 1.2 
სკოლისა და მასწავლებლის ზეგავლენა 
მოსწავლის აკადემიურ მოსწრებაზე 
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საშუ- ძალიან ძალიან ძალიან ძალიან 

ალო არა- ეფექ- ეფექ. არა- 
დონის ეფექ. ტური ტური ეფექ- 
სყოლა ტური სკო- სკოლა/ ტური 

/საშუ- სკოლა/ ლა/ ძალიან სკო- 

ალო ძალიან ძალიან ეფექ- ლა/ 

დონის არა არა „ტური ძალიან 

მაა- ეფექ. ეფექ. მას-  ეფექ- 
წავლე- ტური ტური წავლე- ტური 
ბელი მას. მას- ბელი მას- 

წავლე- წავლე- წავლე- 
ბელი ბელი ბელი       

მოსწავლის აკადემიურ მოსწრე- 
ბაზე ინდივიდუალური მასწავლებლის 

ზეგავლენის დასადგენად, კარგად უნდა 
გავიაზროთ დიაგრამა 1.2 -ზე წარმოდ- 
გენილი ხუთი შესაძლო ვარიანტიდან 

თითოეული ცალ-ცალკე. თუ კვლევის 
დასაწყისში მოსწავლე, აკადემიური 
მოსწრების მიხედვით, მათემატიკაში 

არის 50-ე პროცენტილზე, დადის სა- 
შუალო დონის სკოლაში და ჰყავს სა- 
შუალო დონის მასწავლებელი, ორი 

წლის შემდეგ, კვლევის დასრულები- 
სას, ის კვლავ 50-ე პროცენტილზეა. 
არ უნდა გამოგვრჩეს მხედველობიდან 
ის ფაქტი, რომ მოსწავლემ იმდენი 

მაინც ისწავლა, რომ არ ჩამორჩენოდა 
თანატოლებს და დაკვირვების ბოლოს 
კლასელების მიმართ იმავე პოზიცია- 
შია როგორც დაკვირვების დასაწ- 

ყისში. მაგრამ რა მოსდის მოსწავლეს, 
რომელიც დადის ერთ-ერთ ყველაზე 
არაეფექტურ სკოლად აღიარებულ სას- 

?
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წავლებელში და ჰყავს მასწავლებელი, 
რომელიც, ასევე, ძალიან არაეფექტუ- 
რია? ორი წლის დაკვირვება ააშკარა- 
ვებს, რომ მოსწავლის აკადემიური მო- 
სწრება მკვეთრად უარესდება; ის 50-ე 

პროცენტილიდან მე-3 პროცენტილზე 
ეცემა. ორი წლის მანძილზე ამ მოს- 
წავლემ მათემატიკაში შეიძლება ისწავ- 
ლა კიდევაც რაიმე, მაგრამ მის მიერ 
შეძენილი ახალი ცოდნა და უნარები 
იმდენა-დ ცუდადაა ორგანიზებული, 
რომ, საბოლოო ჯამში, მისი აკადემი- 

ური მოსწრება უარესდება. გადავიდეთ 
მესამე შესაძლო ვარიანტზე და წარ- 
მოვიდგინოთ, რომ იმავე მახასიათე- 

ბლების მქონე მოსწავლე ხვდება სკო- 
ლაში, რომელიც აღიარებულია ერთ- 
ერთ საუკეთესო სკოლად. მოსწავლეს 
ჰყავს ძალიან არაეფექტური მასწავ- 
ლებელი. მოსწავლის აკადემიური მო- 
სწრება ორი წლის მანძილზე უარეს- 
დება – თუ დაკვირვების დასაწყისში 
მოსწავლე 50-ე პროცენტილზე იყო, 
დაკვირვების ბოლოს ის 37-ე პროცენ- 
ტილზეა. მეოთხე შესაძლო ვარიანტი, 
წინა ორისაგან განსხვავებით, ძალიან 
ოპტიმისტურია,ა მოსწავლე ხვდება 

ერთ-ერთ ყველაზე ეფექტურ სკოლაში 
და ეძლევა შესაძლებლობა, იმუშაოს 

ერთ-ერთ ყველაზე ეფექტურ მას- 
წავლებელთან. შედეგად, მოსწავლე, 
რომელიც დაკვირვების დასაწყისში 
50-ე პროცენტილზე იყო, ორი წლის 

შემდეგ 96-ე პროცენტილზეა. ყველაზე 
საინტერესოა მეხუთე შესაძლო ვარი- 
ანტი, რომელიც შესანიშნავად გვიჩვე- 
ნებს ინდივიდუალური მასწავლებლის 
ზეგავლენას მოსწავლის აკადემიური 
მოსწრების გაუმჯობესებაზე. მეხუთე 
ვარიანტში მოსწავლე სწავლობს სკო- 
ლაში, რომელიც ერთ-ერთ ყველაზე 

არაეფექტურ სკოლადაა აღიარებული, 
მაგრამ ჰყავს ძალიან ეფექტური მას- 
წავლებელი. ორი წლის განმავლობაში 
მოსწავლე 13 პროცენტილით აუმ- 
ჯობესეს„ აკადემიურ მოსწრებას. 
სხვა სიტყვებით, თუ დაკვირვების 
დასაწყისში მოსწავლე, აკადემიური   

მოსწრების მიხედვით, 50-ე პროცენ- 

ტილზე იყო, დაკვირვების ბოლოს ის 
63-ე პროცენტილზეა. უკანასკნელი 
ვარიანტი თვალნათლივ წარმოაჩენს 
ეფექტური მასწავლებლის ძლიერ 
პოზიტიურ ზეგავლენას მოსწავლის 
აკადემიურ მოსწრებაზე, მაშინაც კი, 
როცა, ზოგადად, სკოლა არ არის 

ეფექტური. 
გასაგებია, რომ მოსწავლე, რო- 

მელიც ეფექტურ მასწავლებელთან 
მუშაობს, მნიშვნელოვან აკადემიურ 

წარმატებას აღწევს თუმცა რთუ- 
ლია ამ პროცესის დინამიკის წვდომა. 
როგორ ახერხებს მასწავლებელი ასეთ 
ნაყოფიერ მუშაობას? ეფექტური მას- 

წავლებელი ბევრ ფუნქციას ერთ- 
დროულად ასრულებს. ეს ფუნქციები 
შეიძლება ისეთ სამ ძირითად სფეროდ 
გავაერთიანოთ, როგორიცაა: 1) სწავ- 
ლების მეთოდების სწორად შერჩევა 
და გამოყენება, 2) სასწავლო გეგმის 
მორგება მოსწავლეთა საჭიროებებზე, 
3) კლასის მართვის მეთოდების ეფექ- 
ტური გამოყენება. 

მასწავლებლის ფუნქციათა პირ- 
ველი სფერო ეხება სწავლების მე- 
თოდების გამოყენებას ეფექტური 
მასწავლებელი სწავლების მეთოდების 
ფართო სპექტრს იცნობს და იყენ- 
ებს. მას შეუძლია თანამშრომლობითი 
სწავლებისა და გრაფიკული სქემების 
გამოყენება; იცის, როგორ შეიძლე- 
ბა საშინაო დავალების საშუალებით 
მაქსიმალური სარგებლის მიღება; 
შეუძლია შეკითხვების დასმა და წინმ- 
სწრები აქტივობების” გამოყენება. 
უფრო მეტიც, მასწავლებელმა კარგად 
იცის, თუ როდის, რა ტიპის მასალაზე 

და რა ტიპის მოსწავლეებთან შეიძლე- 
ბა ამა თუ იმ სწავლების მეთოდის 
ეფექტური გამოყენება შესაძლოა, 
მაგალითად, ერთ გაკვეთილზე თანა- 

მშრომლობითი სწავლება საუკეთესო 
მეთოდად ჩაითვალოს, მაგრამ არც თუ 
ისე სასურველი იყოს მისი გამოყენება 
სხვა გაკვეთილზე. მასწავლებელთათ- 
ვის განკუთვნილ სახელმძღვანელოში
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„ეფექტური სწავლება სკოლაში: კვ- 
ლევებზე დაყრდნობით შემუშავებული 
მეთოდები, რომლებიც აუმჯობესებენ 

მოსწავლეთა აკადემიურ მოსწრებას“ 
(მარზანო, ფიქერინგი და ფოლოქი, 

2001) კარგადაა განხილული სწავლებ- 
ის სხვადასხვა მეთოდი. ამასთანავე, 
წიგნში მოყვანილია კვლევების შედე- 
გები, რომლებიც წარმოდგენილი მე- 

თოდების ეფექტურობას მოსწავლეთა 
აკადემიური მოსწრების გაუმჯობესე- 
ბის მიხედვით ადასტურებენ. 

მასწავლებლის ფუნქციათა მე- 
ორე სფერო ეხება სასწავლო გეგმის 
მორგებას მოსწავლეთა საჭიროებებზე. 
სხვა სიტყვებით, ეფექტურ მასწავლებ- 
ელს საგნის შინაარსობრივი მხარის, 
მასალის თანმიმდევრობისა და ტემ- 
პის სწორად განსაზღვრა შეუძლია, რა 
თქმა უნდა, მასწავლებელი ემყარება 
სახელმწიფო რეგულაციებს სასწავლო 
გეგმის მიმართ. თუმცა, ის მოვალეა, 

გაითვალისწინოს მოსწავლეთა კოლექ- 
ტიური და ინდივიდუალური სასწავლო 
საჭიროებები და ისე წარმოუდგინოს 
მასალა მოსწავლეებს. ასევე, მასწავ- 
ლებელს უნდა შეეძლოს, მთლიანი 
მასალიდან იმ თემებზე აქცენტირება, 
რომლებიც განსაკუთრებით საყურა- 

დლებო შეიძლება ალმოჩნდეს მო- 
სწავლეებისათვის. მასწავლებელი 
დახელოვნებული უნდა იყოს სხვა- 
დასხვა აქტივობის მომზადებასა და 
განხორციელებაში. აქტივობები ახალი 
მასალის მრავალფეროვნად წარმოდ- 
გენის საშუალებას უნდა იძლეოდეს, 
მაგალითად, თხრობის, განმარტების, 
პრეზენტაციის გამოყენებით მას- 
წავლებელი, საჭიროებისამებრ, უნდა 
იყენებდეს ზეპირ, წერილობით, ვიდეო 

და ინტერნეტ პრეზენტაციებს, სიმუ- 
„ლაციებს, პრაქტიკულ მეცადინეობას 
და ა.შ. 

მასწავლებლის ფუნქციათა მე- 
სამე სფერო ეხება კლასის მართვის 

მეთოდების ეფექტურ დანერგვას. 
წინამდებარე წიგნის თემა სწორედ 
კლასის მართვაა. წიგნის სხვადასხვა   

თავში ახსნილია კლასის ეფექტური 
მართვის კომპონენტები. 

სანამ, უშუალოდ, კლასის მართ- 
ვის სფეროს დეტალურ შესწავლაზე 
გადავალთ, მნიშვნელოვანია, აღვნიშ- 
ნოთ, რომ ამ სამი სფეროდან ცალკე 
აღებულ ერთ სფეროში მასწავლებლის 

ფუნქციათა შესრულება ეფექტური 
სწავლების აუცილებელი, თუმცა არას- 
აკმარისი, ფაქტორია. სხვა სიტყვებით, 
თითოეულ ამ სფეროს სწავლების პრო- 
ცესში საკუთარი დატვირთვა ენიჭება 
და ერთის გამოკლებაც კი არ შეიძლე- 
ბა. ამასთანავე, საგულისხმოა, რომ 
სწავლების მეთოდების სწორად შერ- 
ჩევა და გამოყენება, ისევე, როგორც 

სასწავლო გეგმის მორგება მოსწავ- 
ლეთა საჭიროებებზე, კლასის მართ- 
ვის მეთოდების ეფექტური დანერგვის 
უნარს ეფუძნება როგორც ლონგი 
და ფრაი (1985) აღნიშნავენ თავიანთ 
წიგნში „პარასკევამდე მილწევა: კლა- 
სის წარმატებით მართვის სახელმძღ- 
ვანელო“, არასწორია იმის მტკიცება, 

თითქოს: 

·..ეფექტური მასწავლებელი ახ- 
ერხებს, თავიდან აიცილოს დის- 
ციპლინასთან დაკავშირებული 
ყველა პრობლემა იმით, რომ მო- 

სწავლეებს ინტერესის მოდუნების 
საშუალებას არ აძლევს; ის ყოვ- 
ელთვის მოსწავლეთათვის საინ- 
ტერესო მასალასა და აქტივობებს 
იყენებს კლასში დისციპლინას- 
თან დაკავშირებული პრობლემები 
მხოლოდ აკადემიურ საკითხებს, 
მათ შორის, მოსწავლეთა საგნით 
დაინტერესებას არ უკავშირდება. 
მოსწავლეებს შეიძლება სახლში 
ჰქონდეთ პრობლემები, რომლებიც 
შემდეგ სკოლაში გადმოაქვთ; მათ 
შეიძლება თანატოლებთან ჰქონ- 
დეთ პრობლემური ურთიერთო- 
ბები, რომლებიც თავს იჩენს არა 

მხოლოდ შესვენებებზე, არამედ 

გაკვეთილზეც; ასევე, მოსწავლეე- 
ბის დისციპლინის განმსაზღვრელი



6. | ულასის მართეა 
    

შეიძლება მათი განწყობის ცვლი- 
ლებებიც იყოს (გვ. 3 – 4). 

ანალოგიურ დასკვნებს აკეთებენ ედ- 
მუნდ ემერი, ჯული სენფორდი, ბარ- 

ბარა ქლემენსი და ჟან მარტინი (1982). 
ეს ავტორები, სხვადასხვა კვლევის 
სინთეზის შედეგად, ასკვნიან: 

ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 
ყველა კლასში კლასის მართვა 

ეფექტური სწავლების განუყოფელ 
კომპონენტად ითვლება. თუ მას- 
წავლებელს არ აქვს უნარი, გა- 
აღვივოს თანამშრომლობითი და- 
მოკიდებულება მოსწავლეებში და 
ჩართოს ისინი სხვადასხვა აქტი- 
ვობაში„ ნაკლებად სავარაუდოა, 

რომ სწავლის შედეგები ეფექტური 
აღმოჩნდეს.. ამასთანავე, კლა- 
სის ცუდი მართვა იწვევს დროის 
ფუჭ ხარჯვას, ამცირებს დროს, 
რომელსაც მოსწავლეები უშუა- 
ლოდ დავალების შესრულებაზე 
ხარჯავე/ი ზოგადად კლასის 
არასწორი მართვის პირობებში 
სასწავლო გარემო არ არის ისეთი 
ხარისხიანი, როგორც უნდა იყოს 

(გვ. 13). 

კლასის მართვის შესახებ 

ჩატარებული კვლევები: 
მოკლე წინაისტორია 

გადაჭარბებული არ იქნება იმის განცხ- 
ადება, რომ კლასის მართვა ყოველთ- 
ვის ითვლებოდა მასწავლებელთათვის 
ერთ-ერთ ყველაზე საჭირბოროტო 
საკითხად. მიუხედავად ამისა, კლა- 
სის ეფექტური მართვის სისტემატური 
სამეცნიერო კვლევა შედარებით ახალი 
ფენომენია. ქვემოთ მოკლედ მიმოვ- 
იხილავთ კლასის მართვასთან დაკავ- 
შირებულ კვლევებს. ამ საკითხთან 

დაკავშირებითთუ დაინტერესდებით 
უფრო დეტალური ინფორმაციით, შე-   

გიძლიათ გაეცნოთ შემდეგ ავტორებს: 
ემერი (1984), ბროფი (1996) და დოილი 
(1986, 1990). 

კლასს მართვის მეთოდების 
პირველი ცნობილი, ფართომასშტა- 
ბიანი კვლევა ჩატარდა ჯაკობ ქოუნ- 
ინის მიერ (1970). ქოუნინმა შეისწავლა 
49 გაკვეთილის ვიდეოჩანაწერი. ეს 
იყო პირველ და მეორე კლასელებთან 
ჩატარებული გაკვეთილების მასალა. 
მკვლევარმა მოახდინა მოსწავლეთა 
და მასწავლებელთა ქცევის კოდირება. 
ქოუნინის ამ კვლევის შედეგები სილ- 
რმისეულად არის განხილული წინამდე- 
ბარე წიგნის მე-5 თავში. აქ კი აღვნიშ- 
ნავთ, რომ ქოუნინმა გამოყო კლასის 
მართვის განმსაზღვრელი რამდენიმე 
ფაქტორი, როგორებიცაა: 1) „გონე- 

ბრივი სიფხიზლე“, 2) თანმიმდევრუ- 
ლობა და ენერგიულობა გაკვეთილის 
ახსნისას, 3) მოსწავლეთათვის კარგად 
ახსნა იმისა, თუ როგორ უნდა მოიქც- 

ნენ ისინი სხვადასხვა დროს და 4) 
მოსწავლეთათვის კლასში ადგილების 
ხშირი ცვლა. „გონებრივი სიფხიზლე“ 
გულისხმობს იმას, რომ მასწავლე- 
ბელი გაწაფულია მოსწავლის ხელის- 
შემშლელი ან პოტენციურად ხელის- 
შემშლელი ქცევის ამოცნობაში. ზე- 
მოთ წარმოდგენილი ოთხი ფაქტორი- 
დან „გონებრივი სიფხიზლე“ ყველაზე 
თვალსაჩინოდ განასხვავებს კლასის 

ეფექტურ მმართველს ნაკლებად ეფექ- 
ტური ან სრულიად არაეფექტური 
მმართველისაგან. 

კლასის მართვის შესახებ ჩატარე- 
ბულ კვლევებში მნიშვნელოვანი იყო 

წელი, როცა ბროფისა და ევ- 
ერთსონის კვლევის შედეგები გამო- 
ქვეყნდა. ეს იყო იმ პერიოდისათვის 
ამ საკითხზე ჩატარებული ყველაზე 
მნიშვნელოვანი კვლევა. წიგნის სახელ- 
წოდება გახლდათ „რას გვასწავლის 
სწავლების პროცესი: განვითარებაზე 
ორიენტირებული მიდგომა“. კვლევი- 
სათვის შეირჩა დაწყებითი სკოლის 
30 მასწავლებელი, რომელთა მოსწავ- 

ლეებიც ჩვეულებრივზე მაღალი აკა-



დემიური მოსწრებით გამოირჩეოდნენ. 
მეორე ჯგუფს წარმოადგენდა 38 მას- 
წავლებელი, რომელთა მოსწავლეებსაც 
შედარებით ჩვეულებრივი აკადემიური 
მოსწრება ჰქონდათ. შესაბამისად, 
ბროფისა და ევერთსონის კვლევა შეი- 
ძლება განსაკუთრებულად წარმატებუ- 
ლი და ჩვეულებრივი მასწავლებლების 
შედარებად ჩაითვალოს. მიუხედავად 
იმისა, რომ ამ კვლევაში ყურადლება 

სწავლებასთან დაკავშირებული ქცევე- 
ბის ფართო დიაპაზონზე იყო გამახ- 
ვილებული, კლასის მართვა აღმოჩნდა 
ეფექტური სწავლების ერთ-ერთი განმ- 
საზლვრელი ფაქტორი. ბროფისა და 

ევერთსონის კვლევის შედეგების დიდი 
ნაწილი ადასტურებს ქოუნინის აღმო- 
ჩენებს, ბროფი და ევერსონი (1976) 
თავიანთ კვლევაზე წერენ: 

ამ წიგნში ბევრი რამაა ნათქვამი 
კლასის მართვასთან დაკავშირე- 
ბულ აღმოჩენებზე. ყველაზე მნიშ- 
ვნელოვანა შემდეგი დასკვნა: 
მასწავლებლის ეფექტურობის თე- 

მაზე ჩატარებული ყველა კვლევა 
ასკვნის რომ კლასის მართვის 

უნარი მასწავლებლის წარმატების 
განმაპირობებელი ძირითადი ფაქ- 
ტორია. მასწავლებლის წარმატე- 
ბის საზომად კი შეიძლება გამოი- 
ყენებოდეს მოსწავლეთა აკადემი- 
ური მოსწრება. ასე რომ, კლასის 

მართვის უნარი მასწავლებლისათ- 
ვის გადამწყვეტი მნიშვნელობის 
მატარებელია. ის, ვისაც მართვის 
უნარი კარგად არ აქვს განვითარე- 
ბული, ვერ იქნება წარმატებული 

მასწავლებელი (გვ. 27). 

კლასის მართვის საკითხებზე ძალიან 
მნიშვნელოვანი კვლევები ჩატარდა 
ტეხასის შტატში. ოთხი კვლევისაგან 
შემდგარ სერიას ხელმძღვანელობდა 
მასწავლებელთა განათლების კვლე- 
ვებისა და განვითარების ცენტრი, 

რომელიც ტეხასის შტატის ქალაქ 
ოსთინში მდებარეობს. პირველ კვლე-   

ჩა მნიშენელოზა ესიძება ყლასის ედე1ტუჩ მართეას? 

ვაში მონაწილეობდა დაწყებითი 
კლასების 27 მასწავლებელი, მეორე 
კვლევაში კი – საშუალო განათლების 
უმაღლესი საფეხურის 51 მასწავლე- 
ბელი. დაწყებითი კლასების მასწავ- 

ლებელთა კვლევის შედეგები შეჯამდა 
ემერის, ევერთსონისა და ანდერსონის 

ანგარიშში (1980) და, ასევე, ანდერსო- 
ნის, ევერთსონისა და ემერის (1980) 
ნაშრომში. საშუალო განათლების უმ- 
აღლესი საფეხურის მასწავლებელთა 
კვლევის შედეგების ანალიზი კი მოცე- 
მულია ევერთსონისა და ემერის (1982), 
ასევე სენფორდისა და ევერთსონის 
(1981) ანგარიშებში ორივე კვლე- 
ვა აღწერითი და კორელაციური იყო. 
კვლევების საშუალებით, შესაძლებელი 
გახდა მასწავლებელთა იმ ქმედებების 
იდენტიფიკაცია, რომლებიც მოსწავ- 

ლის გაკვეთილზე ორიენტირებულ ან 
დისციპლინის დარღვევაზე მიმართულ 
ქცევასთან ასოცირდება. სხვა სიტყვე- 
ბით რომ ვთქვათ, ამ კვლევების დახ- 

მარებით დადგინდა, თუ რა ზოგადი 

მახასიათებლებით გამოირჩევა იმ მას- 
წავლებლების ქცევა, რომელთა მოს- 
წაგლეები, როგორც წესი, საგაკვეთი- 
ლო პროცესში არიან ჩართულნი; ასევე, 
იმ მასწავლებლების ქცევა, რომელთა 
მოსწავლეებიც გაკვეთილზე წესრიგის 
დარღვევისაკენ არიან მიდრეკილნი. 
ზემოთ ხსენებულმა კვლევებმა დაა- 
დასტურა ქოუნინის აღმოჩენები. ასევე, 
ამ კვლევებით გაკეთდა საინტერესო 
დასკვნა – კლასის მართვაზე ყურა- 
დღება სასწავლო წლის დასაწყისშივე 
უნდა იქნას გამახვილებული, რადგან 
ეს იქნება გარანტია იმისა, რომ კლასის 
მართვა წლის მანძილზე სირთულეს 
აღარ წარმოადგენდეს. 

მესამე კვლევა დაწყებითი კლასე- 
ბის მასწავლებლებს შეისწავლიდა, 
ხოლო მეოთხე კვლევა საშუალო 
განათლების უმაღლესი საფეხურის 
მასწავლებლების პრაქტიკის შესწავ- 
ლის მიზნით ჩატარდა. კვლევების მი- 
ზანი იყო იმის დადგენა, თუ რა შედე- 
გები მოიტანა მასწავლებელთა ტრენ- 
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ინგმა კლასის მართვის მეთოდებში. ამ 

კვლევების შედეგები წარმოდგენილია 
შემდეგ ნაშრომებში: ემერი, სენფორ- 
დი, ქლემენთსი და მართინი (1982); 
ემერი, სენფორდი, ევერთსონი, ქლე- 

მენთსი და მართინი (1981); ევერთსო- 
ნი, ემერი, სენფორდი და ქლემენთსი 
(1983), როგორც ემერი აღწერს (1984): 

ბოლო ორ კვლევაში აღწერილი 
ღონისძიებები ჩატარდა სასწავლო 
წლის დასაწყისში და გამოიწვია 
მასწავლებელთა უნარების გაუმ- 
ჯობესება კლასის მართვის ბევრ, 
თუმცა არა ყველა ასპექტში. ასევე, 

კვლევებმა აჩვენა, რომ საკვლევ 
ჯგუფში, საკონტროლო ჯგუფთან 

შედარებით, მოსწავლეთა ქცევაც 
გაუმჯობესდა... (გვ. 17) 

ამ კვლევებმა საფუძველი ჩაუყარა 
მუშაობას კლასის მართვის კვლევე- 
ბისა და პრაქტიკის კუთხით, რაც 80- 

იანი წლების ბოლოს და 90-იან წლებში 
გააქტიურდა. შედეგად, გამოიცა ორი 

წიგნი კლასის მართვის თემაზე. ერთი 
წიგნი ეხება დაწყებითი საფეხურის 
კლასის მართვას (ევერთსონი, ემერი და 

უორშამი, 2003), ხოლო მეორე წიგნი – 

საშუალო საფეხურის კლასის მართვას 
(ემერი, ეგვერთსონი და უორშამი, 2003), 

ეს წიგნები უკვე ექვსჯერ გამოიცა და 
დღემდე კლასის მართვის ყველაზე 
საინტერესო სახელმძღვანელოებად 
ითვლებიან. 

კლასის მართვის სფეროში ჩატა- 
რებული შემდგომი კვლევებიდან სა- 
ყურადღებოა ჯერე ბროფის „კლასის 

სტრატეგიის კვლევა" (იხ. ბროფი, 
1996; ბროფი და მაქქასლინი, 1992). ამ 

კვლევის ფარგლებში, სიღრმისეული 
ინტერვიუს მეთოდით, 98 მასწავლე- 
ბელი გამოიკითხა, ჩატარდა დაკვირვე- 
ბებიც. მოხდა იმ მასწავლებლების 
იდენტიფიკაცია, რომლებმაც კლასის 

მართვის უნარი ან გამოამჟღავნეს ან 
ვერა. კვლევაში ასახულია მასწავლე- 
ბლების დამოკიდებულების დეტალები   

სხვადასხვა ტიპის მოსწავლეებთან გან- 
სხვავებულ სიტუაციებში. მოსწავლე 
ზოგჯერ მტრულად და აგრესიულადაა 
განწყობილი, ზოგჯერ – პასიურად და 
აგრესიულად; არის ჰიპერაქტიური მო- 
სწავლეების მაგალითებიც. კვლევამ 
ნათელჰყო, რომ კლასის ეფექტური 
მენეჯერი საქმიანობის სტრატეგიას 
მოსწავლეთა ტიპს არგებს, ანუ იყენ- 
ებს მოსწავლეთა ქცევასა და მახასი- 
ათებლებზე გათვლილ მეთოდებს. ის 
მასწავლებლები კი, რომლებიც ნაკ- 

ლებად ეფექტური მენეჯერები არიან, 
ყველა ტიპის მოსწავლესთან, ნების- 

მიერ სიტუაციაში ერთნაირ სტრატ- 
ეგიებს იყენებენ. ნაშრომის ერთ-ერთი 
რეკომენდაცია ისაა, რომ მასწავლე- 
ბლებმა უნდა შეიმუშაონ „დამხმარე 
უნარები”, რომელთა გამოყენებაც 
შესაძლებელი იქნება სხვადასხვა ტი- 
პის მოსწავლეებთან ურთიერთობის 
დროს (ბროფის კვლევა უფრო ღრმად- 

აა განხილული წინამდებარე წიგნის 
მე-4 თავში). 

ზემოთ ჩამოთვლილი კვლევები 
საკმაოდ დიდი მნიშვნელობის მატარე- 
ბელი იყო, თუმცა ყველაზე დიდი გამოხ- 

მაურება მოჰყვა მარგარეტ უონგის, 

ჟენივა ჰართელისა და ჰერბერტ უოლ- 
ბერგის (1993) კვლევას. ამ ნაშრომში 
მანამდე ჩატარებული სამი კვლევის 
შედეგებია კომბინირებული. პირველი 
მათგანი წარმოადგენდა ყოველწლიური 
კვლევების მიმოხილვიდან 86 თავის, 
სახელმძღვანელოს 44 თავის, მთავრო- 
ბის 20 ანგარიშისა და 11 სამეცნიერო 
პუბლიკაციის შინაარსის ანალიზს. ამ 
ანალიზის შედეგად, გამოვლინდა 228 

ცვლადი რომელთაც ზეგავლენის 
მოხდენა შეუძლიათ მოსწავლის აკა- 
დემიურ მოსწრებაზე. მეორე კვლევა 
მოიცავდა 134 განათლების ექსპერ- 
ტის გამოკითხვის შედეგებს. ხსენ- 

ებულ ექსპერტებს მისცეს დავალება, 
შეეფასებინათ, თუ რამდენად ძლიერი 
ზეგავლენა შეიძლება ჰქონდეს მოს- 
წავლის აკადემიურ მოსწრებაზე ამ 228 

ცვლადიდან თითოეულს. მესამე კვლე-



ვა კი წარმოადგენს 91 კვლევითი ნაშ- 
რომის მიგნებების სინთეზს. ამ მოცუ- 
ლობითი კვლევის საბოლოო შედეგი 
გახლდათ ის, რომ კლასის მართვა 

აღიარებულ იქნა, როგორც ყველაზე 
მნიშვნელოვანი ფაქტორი, რომელიც 
განსაკუთრებულ გაქლენას ახდენს მო- 
სწავლის აკადემიურ მოსწრებაზე. 

ამრიგად, ბოლო 30 წლის განმავ- 
ლობაში ჩატარებული კვლევები ადას- 
ტურებს, რომ კლასის მართვა არის 
ეფექტური სწავლების ერთ-ერთი უმ- 
ნიშვნელოვანესი კომპონენტი. არაერ- 
თი კვლევა და წიგნია გამოქვეყნებ- 

ული, რომლებიც კლასის ეფექტური 
მართვის სხვადასხვა ასპექტს ეხება. 
შესაბამისად, იბადება შეკითხვა: რას 
გთავაზობთ ეს წიგნი ისეთს, რაც ჯერ 
არ ყოფილა განხილული? ბუნებრივია, 
რომ ეს წიგნი კიდევ ერთხელ იმეორებს 
და ამყარებს იმ მიგნებებს, რომლებიც 
აქამდე გაკეთებულა. ძირითადი მახა- 
სიათებელი, რომელიც ამ წიგნს წინ- 
არე გამოცემებისაგან განასხვავებს, 
გახლავთ კვლევის ახალი მეთოდოლო- 
გია. კერძოდ, მეტაანალიზი, რომელიც, 

კლასის მართვის სფეროს კვლევისას, 

ჯერ არ ყოფილა გამოყენებული. 

მეტაანალიზი და კლასის 

მართვა 

მეტაანალიზი არის კვლევითი მიდგო- 
მა, რომელიც უკავშირდება მკვლევარ 
ჟან გლასისა და მისი კოლეგების სახე- 
ლებს (იხ. გლასი, 1976; გლასი, მაქგოუ 
და სმითი, 1981). მათ 70-იანი წლებ- 
ის დასაწყისში დაიწყეს ამ მეთოდის 
გამოყენება. მარტივი ენით რომ ავხ- 
სნათ, მეტაანალიზი არის რამდენიმე 
კვლევის რაოდენობრივი შედეგების 
შერწყმის მეთოდი. ის აქტიურად გამ- 
ოიყენება განათლების, ფსიქოლოგიისა 
და მედიცინის სფეროებში. ამ სამი 
დარგის განვითარებაში მეტაანალიზს 
დიდი წვლილი მიუძღვის, რაც კარ-   
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გადაა ახსნილი წიგნში „სამეცნიერო 
კვლევის როლი სიტუაციის შეფასება- 
ში: მეტაანალიზი”, ხსენებული წიგნის 
ავტორია მორთონ ჰანთი (1997). 

სწორედ ამ მეთოდის დახმარებით, 
შესაძლებელი გახდა განზოგადებული 
დასკვნების გაკეთება განათლების, 
ფსიქოლოგიისა და მედიცინის სფერ- 
ოებში იმ საკითხებზე, რომლებზეც გან- 

ზოგადებულ დასკვნებამდე მისვლა მა- 
ნამდე ვერ ხერხდებოდა. ჩნდება ლოგი- 
კური შეკითხვა: რატომ იძენს ამხელა 
ძალას მონაცემი, რომელიც რამდენიმე 

კვლევის შედეგის შერწყმის შედეგად 
არის მიღებული? პასუხი შემდეგია: 

ნებისმიერი ცალკე აღებული კვლევა, 
რაც უნდა მაღალპროფესიულად იყოს 
დაგეგმილი და ჩატარებული, შეიცავს 
ცდომილებას, რაც გავლენას ახდენს 
საბოლოო შედეგზე .· მაგალითისათ- 
ვის, განვიხილოთ კარგად დაგეგმილი 
კვლევა, რომელიც შეისწავლის კლასის 
მართვის ერთი კონკრეტული მეთოდის 
გავლენას მოსწავლეთა ქცევაზე. წარ- 
მოვიდგინოთ, რომ კვლევის მიზნები- 

სათვის, მოსწავლეები იყოფიან ორ – 

საკვლევ და საკონტროლო – ჯგუფად. 
საკვლევ, ანუ ექსპერიმენტულ ჯგუფზე 
ხდება კლასის მართვის კონკრეტული 

მეთოდის ეფექტურობის გამოცდა. 
ხოლო საკონტროლო ჯგუფის მართვი- 
სას არ ხდება ამ მეთოდის გამოყენება. 
მაშასადამე, ორივე ჯგუფი მსგავსია 

ყველა მახასიათებლის მიხედვით. ერ- 
თადერთი განსხვავება მათ შორის ისაა, 

რომ საკვლევ ჯგუფში მასწავლებელი 
კლასის მართვის იმ მეთოდს იყენებს, 
რომელსაც ამ კვლევით ვაფასებთ, 
ხოლო მეორე ჯგუფში – არა. ყველა 
პარამეტრის მკაცრი კონტროლის პი- 
რობებშიც კი, შესაძლებელია, რომ 

კვლევის დასკვნებში ცდომილება გაიპ- 
აროს. მაგალითად, შესაძლოა, კვლევის 

პერიოდში მოსწავლეზე გარკვეულმა 
გარემოებამ, ან სხვა ადამიანთა ქცე- 
ვამ მოახდინოს გავლენა, რაც აისახება 
მისი ქცევის ცვლილებაზე და აბსო- 
ლუტურად არ უკავშირდება მასწავლე-
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ბლის მიერ გამოყენებულ კლასის მარ- 
თვის მეთოდს. შესაბამისად, დასკენა 
იმისა, რომ მოსწავლის ქცევა შეიცვ- 

ალა მასწავლებლის მიერ გამოყენებუ- 
ლი კონკრეტული მეთოდის გამო, ასეთ 
შემთხვევაში მცდარი იქნება. 

ფაქტობრივად, შეუძლებელია კვლე- 
ვის ჩატარების დროს ყველა შესა- 
ძლო ცდომილების გაკონტროლება. 
ამიტომაც, გავრცელებული პრაქტიკის 

მიხედვით, მკვლევარი, როცა კვლე- 
ვის დასკვნებს აყალიბებს, ყოველთვის 
ალბათობის გარკვეულ მაჩვენებელს 
უთითებს. როცა მკვლევარი აცხადებს, 
რომ მის მიერ გაკეთებული დასკვნების 
მნიშვნელოვნობის დონეა 0.05, ის გუ- 

ლისხმობს შემდეგს: არსებობს ძალიან 
მცირე (100-დან 5-ზე ნაკლები) ალბა- 
თობა იმისა, რომ კვლევის შედეგები 

ცდომილებას მიეწეროს. როცა მკვლე- 
ვარი მიუთითებს, რომ მისი აღმოჩენის 

მნიშვნელოვნობის დონე არის 0.01, არ- 
სებობს კიდევ უფრო მცირე (100-დან 
1-ზე ნაკლები) შანსი რომ კვლევის 
შედეგები ცდომილებას მიეწეროს. შე- 
საბამისად, რამდენიმე კვლევის შედე- 
გების შერწყმით, საშუალება გვეძლე- 
ვა, ამა თუ იმ მეთოდის ეფექტურობის   

შესახებ, დასკვნები უფრო გაბედულად 
გავაკეთოთ. ეს საკითხი დეტალუ- 
რადაა განხილული მე-2 თავში. 

ამ წიგნის წერის პროცესში ჩავა- 
ტარეთ 100-ზე მეტი სხვადასხვა კვლე- 
ვის მეტაანალიზი. წინამდებარე წიგნში 
ამ მეტაანალიზის შედეგები არატექნი- 
კურ, მკითხველისათვის გასაგებ ენა- 
ზეა განხილული. წარმოდგენილი რე- 
კომენდაციებიც სწორედ მეტაანა- 
ლიზის შედეგებს ემყარება. ამ წიგნის 

დანართი დაინტერესებულ მკითხველს 
მეტაანალიზის მეთოდის უფრო დეტა- 
ლურ განხილვას სთავაზობს. ასევე, 
მეტაანალიზის პროცესის ტექნიკური 
აღწერილობისათვის, შეგიძლიათ, გაე- 
ცნოთ ნაშრომს „კლასის მართვაზე 
არსებული კვლევების რაოდენობრივი 
სინთეზი“ (მარზანო, 2003). 

როგორც დიაგრამა 1.3-ზეა წარ- 
მოდგენილი, ჩვენი მეტაანალიზი კლა- 

სის ეფექტური მართვის ოთხ ზოგად 
კომპონენტს ეხება. ეს კომპონენტებია: 
1) წესები და პროცედურები, 2) დისცი- 

პლინის გაუმჯობესებაზე მიმართული 
ღონისძიებები, 3) მასწავლებლის უთი- 
ერთობა მოსწავლეებთან, 4) მენტა- 
ლური მზაობა. წიგნის სხვადასხვა თავ- 

  

  

  

  

  

      

დიაგრამა 1.3 
მართვის ოთხი ფაქტორის მეტაანალიზის შედეგები 

ეფექტის საშუალო | ცდის პირთა! | კვლევების | პროცენტილის 

ფაქტორი სიდიდე რაოდენობა | რაოდენობა კლება 

წესები და პროცედურები - 0.763 626 10 28 

დისციპლინის - 0.909 3,322 68 32 
გაუმჯობესებაზე 

მიმართული ღონისძიებები 

მასწავლებლის - 0.869 1,110 4 31 

უთიერთობა 

მოსწავლეებთან 

მენტალური მზაობა – 1.294 502 5 40         
  

შენიშვნა: ყველა ეფექტის სიდიდის მნიშვნელოვნობის დონეა 0.05. 

1. ცდის პირი არის პიროვნება, რომელიც ექსპერიმენტში მონაწილეობს (მთარგმნელის შენიშვნა).



ში ეს საკითხები რამდენიმე თემასთან 
ერთად სიღრმისეულადაა განხილული. 
ახლა კი მოკლედ გავეცნოთ დიაგრამა 
1.3-ზე მოცემული მაჩვენებლების ში- 
ნაარსს. 

მეოთხე სვეტში მოყვანილია იმ 
კვლევათა რაოდენობა რომლებიც 

მეტაანალიზის დროს იქნა გამოყენებ- 
ული, ოთხი კომპონენტიდან თითოეუ- 
ლის მიმართ. მესამე სვეტში კი და- 
კონკრეტებულია კვლევაში მონაწილე 
მოსწავლეთა რაოდენობა მეორე 
სვეტში წარმოდგენილია კლასის მარ- 
თვის ოთხი კომპონენტიდან თითოეუ- 
ლის საშუალო ეფექტის სიდიდე. 

ეფექტის სიდიდე არის მეტაანა- 
ლიზისას გამოყენებული საზომი. მე- 
ტაანალიზის დროს მკვლევარი სხვა- 
დასხვა კვლევის შედეგის გაზომვის 

ერთეულად ეფექტის სიდიდეს იყენ- 
ებს. ამ წიგნის კონტექსტში, ეფექტის 
სიდიდე მიუთითებს იმ განსხვავებაზე, 

რომელიც ფიქსირდება საკვლევ და სა- 
კონტროლო ჯგუფებს შორის. ეფექტის 
სიდიდე, სტანდარტული გადახრის ერ- 

თეულებით, საკვლევ ჯგუფში მოსწავ- 
ლეთა ქცევის გაუმჯობესებას ან გაუა- 
რესებას გამოხატავს. უფრო მარტივად, 
ეფექტის სიდიდე აჩვენებს იმას, თუ 
რამდენად განსხვავდება მოსწავლეთა 
ქცევა იმ კლასში, სადაც კლასის მართ- 
ვის ესა თუ ის მეთოდი იქნა გამოყენებ- 
ული მოსწავლეთა ქცევისაგან იმ კლას- 
ში, სადაც ეს მეთოდი გამოყენებული, 

არ ყოფილა. მაგალითისათვის, განვიხ- 

ილოთ დისციპლინის გაუმჯობესებაზე 
მიმართული ღონისძიებების საშუალო 
ეფექტის სიდიდე, რომელიც დიაგრამა 

1.3-ზეა მოცემული და -0.909-ს წარ- 
მოადგენს. ეს საშუალო მაჩვენებელი 
გამოთვლილია 68 კვლევის შედეგების 
გათვალისწინებით, რომელშიც ცდის 

პირთა რაოდენობა 3322 მოსწავლეს 
შეადგენდა. ამ შემთხვევაში, ეფექ- 
ტის სიდიდე -0.909 ნიშნავს შემდეგს: 
იმ კლასებში, სადაც დისციპლინური 

ზომები ეფექტურად გამოიყენებოდა, 
დისციპლინის დარღვევის შემთხვევები   

ჩა მჩიშენელობა ინიძეზა Mლასის ეთეჟტჟჩ მართეას? 

0.909 სტანდარტული გადახრით ნაკ- 
ლები იყო, ვიდრე დისციპლინის დარ- 

ღვევის შემთხვევები იმ კლასებში, სა- 
დაც დისციპლინური ზომები არ იყო 

ეფექტურად გამოყენებული? 
ეფექტის სიდიდის გამოყენების 

ერთ-ერთი დადებითი მხარე ისაა, რომ 
შეიძლება ეფექტის სიდიდის გადაყვანა 
მოსწავლეთა მიერ დისციპლინის დარ- 
ლღვევის შემთხვევების პროცენტილის 
ზრდის ან კლების მაჩვენებელში. ჩავთ- 
ვალოთ, რომ მოსწავლეთა მიერ დისცი- 
პლინის დარღვევაა მოსწავლის ნების- 
მიერი ქმედება, რომელიც არ არის ნე- 
ბადართული. დისციპლინის დარღვევა 
შეიძლება იყოს სხვადასხვა ხარისხის, 
შედარებით მსუბუქი ან მძიმე, მაგალი- 
თად, დისციპლინის დარღვევად შეი- 
ძლება ჩაითვალოს გაკვეთილზე მოს- 
წავლის საუბარი თანატოლთან, ისევე 
როგორც მოსწავლის მიერ მასწავლე- 
ბლის შეურაცხყოფა მეტაანალიზის 
დროს, ერთმანეთისაგან არ ვასხვავებთ 
დისციპლინის დარლვევის ხარისხს; 
ჩვენ გვაინტერესებს მხოლოდ დისცი- 
პლინის დარღვევათა რაოდენობა. რას 
ნიშნავს დისციპლინის გაუმჯობესება- 
ზე მიმართული ლონისძიებების ეფექ- 
ტის სიდიდე – 0.909? ამ შემთხვევაში, 

ეფექტის სიდიდე – 0.909 უტოლდება 
კლაში დისციპლინის დარღვევის 
შემთხვევების 32 პროცენტილით კლე- 
ბას (ეფექტის სიდიდის პროცენტილის 
კლებასთან შესაბამისობის შესახებ 
უკეთესი წარმოდგენის შესაქმნელად, 
იხილეთ დანართი). 

იმისათვის რომ უკეთ გავიაზ- 
როთ დისციპლინური დარღვევების 

განაწილება, განვიხილოთ დიაგრამა 
1.4. ჩავთვალოთ, რომ კლასებში, სა- 

დაც არ ტარდება დისციპლინის გაუმ- 

2 ეფექტის სიდიდის ცნებასთან დაკავშირე- 

ბით, იხ. „ეფექტური სწავლება სკოლაში: 

კვლევებზე დაყრდნობით შემუშავებული 
მეთოდები, რომლებიც აუმჯობესებენ მო- 

სწავლეთა აკადემიურ მოსწრებას“, რ. «. 
მარზანო, დ. ჯ. ფიქერინგი, ჯ. ი. ფოლო- 

ქი (გვ. 5-7) (მთარგმნელის შენიშვნა).
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ჯობესებაზე მიმართული ღონისძიე- 
ბები, საშუალოდ, დღეში დისციპლინის 
10 დარღვევასთან გვაქვს საქმე. სტან- 
დარტული გადახრა კი არის 5.0. ეს 
ნათლადაა წარმოდგენილი დიაგრამა 
1.4-ის მარჯვენა განაწილებაში, ნორ- 
მალური განაწილების მახასიათებლებ- 
ის გათვალისწინებით ამ კლასებში 
იქნება დღეები, როცა დისციპლინის 
დარლვევის შემთხვევები 10-ზე გაც- 
ილებით მეტია. უფრო მეტიც, შეგვი- 

ძლია დავასკვნათ, რომ ზოგ დღეს 
დისციპლინის დარღვევის შემთხვევათა 
რაოდენობა იქნება საშუალო არითმე- 
ტიკულზე ორი (ან მეტი) სტანდარტული 
გადახრით მეტი. ეს იმას ნიშნავს, რომ 

ზოგ დღეს იმ კლასებში, სადაც არ ტარ- 
დება დისციპლინის გაუმჯობესებაზე 
მიმართული ღონისძიებები, დღეში შეი- 
ძლება დაფიქსირდეს დისციპლინის 20 
დარღვევა. ნორმალური განაწილების 
მახასიათებლების გათვალისწინებით, 
რა თქმა უნდა, შესაძლებელია ისიც, 
რომ ამავე კლასებში ზოგ დღეს სახეზე 
იყოს საშუალო არითმეტიკულზე ორი 
სტანდარტული გადახრით ნაკლები 
დისციპლინის დარღვევის შემთხვევა, 
ანუ იყოს დღეები, როცა დისციპლინის   

დარღვევა საერთოდ არ დაფიქსირდ- 
ება. ანუ, იმ კლასებში, სადაც არ 
ტარდება დისციპლინის გაუმჯობესე- 
ბაზე მიმართული ღონისძიებები, არის 
დღეები, როცა დისციპლინის დარღვე- 
ვათა რაოდენობა ძალიან დაბალია, ან 
ძალიან მაღალი, თუმცა, საშუალოდ, 
დღეში დისციპლინის 10 დარღვევა 
ფიქსირდება. ახლა კი დიაგრამა 1.4- 
ზე მარცხენა განაწილებას დავაკვირ- 
დეთ. ეს განაწილება იმ კლასებს ეხ- 
ება, რომლებშიც დისციპლინის გაუმ- 
ჯობესებაზე მიმართული ღონისძიებე- 
ბი ეფექტურად ტარდება. აქ საშუალო 
არითმეტიკულია 5.46, სტანდარტული 
გადახრა კი კვლავ – 5.0. შესაბამისად, 
არის დღეები, როცა კლასებში, სადაც 
დისციპლინის გაუმჯობესებაზე მი- 
მართული ღონისძიებები ეფექტურად 
ტარდება, ფიქსირდება დისციპლინის 
15.46 დარღვევის შემთხვევა და არის 
ისეთი დღეებიც, როცა დისციპლინის 

დარღვევა საერთოდ არ ხდება. 
ასე რომ, დიაგრამა 1.4-დან ზოგ- 

ადი დასკვნა შეიძლება იყოს შემდეგი: 
კლასებში, სადაც არ ტარდება დისცი- 
პლინის გაუმჯობესებაზე მიმართუ- 
ლი ღონისძიებები, ისევე როგორც იმ 

  

დიაგრამა 1.4 

ღონისძიებების ეფექტის სიდიდე 
დისციპლინის გაუმჯობესებაზე მიმართული 

  

დისციპლინის დარღვევის 

შემთხვევათა განაწილება ' 
იმ კლასებში, სადაც 

ეფექტურად ტარდება 
დისციპლინის 

გაუმჯობესებაზე 
მიმართული ––. 

ღონისძიებები 

        

   

  

   

დისციპლინის დარღვევის 

შემთხვევათა განაწილება 

იმ კლასებში, სადაც არ 

ტარდება დისციპლინის 

გაუმჯობესებაზე 
_ მიმართული 

ღონისძიებები 

  
  

0 2 რ 6 მ 

საშუალო არითმეტიკული = 5.46 

სტანდარტული გადახრა = 5.0         + 
+ 

    

1 + 

12 14 16 18 20 

საშუალო არითმეტიკული = 10.00 

სტანდარტული გადახრა = 5.0 

__–   
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კლასებში, სადაც ასეთი ღონისძიებები 
ეფექტურად მუშაობს, იქნება კარგი 

და ცუდი დღეები, ანუ დღეები, როცა 
ბევრი დისციპლინური დარღვევა ფიქ- 
სირდება და დღეები, როცა დისციპლი- 
ნური დარღვევები თითქმის არ ხდება. 
თუმცა, საგულისხმოა, რომ იმ კლასებ- 

ში, სადაც ეფექტურად ტარდება დის- 
ციპლინის გაუმჯობესებაზე მიმართუ- 
ლი ღონისძიებები, დისციპლინის დარ- 
ღვევის შემთხვევათა საშუალო მაჩვენ- 
ებელი გაცილებით დაბალია, ვიდრე იმ 

კლასებში, სადაც არ ტარდება დისცი- 
პლინის გაუმჯობესებაზე მიმართული 
ღონისძიებები. ეს განსხვავება სერიო- 
ზულ ზემოქმედებას ახდენს საკლასო 
გარემოზე წლის განმავლობაში. თუ ამ 
საშუალო მაჩვენებლებს მთელ წელზე 
გადავიანგარიშებთ„ ვნახავთ რომ 

კლასებში, სადაც ეფექტურად ტარ- 
დება დისციპლინის გაუმჯობესებაზე 
მიმართული ღონისძიებები, ყოველწ- 

ლიურად, დისციპლინის დარღვევის, 
საშუალოდ, 980 შემთხვევასთან გვაქვს 
საქმე, ხოლო იმ კლასებში, სადაც არ 
ტარდება დისციპლინის გაუმჯობესე- 
ბაზე მიმართული ღონისძიებები, დის- 

ციპლინის დარღვევის შემთხვევათა 
საშუალო მაჩვენებელი 1800-ს უტოლ- 
დება. 

დიაგრამა 1.3-ზე წარმოდგენილ 

ეფექტის სიდიდეებს თუ გავითვალ- 
ისწინებთ, შეიძლება დავასკვნათ, რომ 
კლასის ეფექტური მართვის მეთოდე-   

ბის გამოყენება მნიშვნელოვნად ამ- 
ცირებს კლასში დისციპლინის დარ- 

ღვევის შემთხვევათა რიცხვს. მეტაანა- 
ლიზის შედეგებიც ადასტურებს, რომ 
კლასის მართვის ეფექტური მეთოდე- 
ბის გამოყენება ზრდის მოსწავლეთა 
ჩართულობასა და მათ აკადემიურ მო- 
სწრებას (იხ. დიაგრამა 1.5). 

დიაგრამა 1.5-ის მიხედვით, იმ 
კლასებში, სადაც კლასის მართვის 

მეთოდები ეფექტურად გამოიყენება, 
მოსწავლეთა ჩართულობა არის 0.617 
სტანდარტული გადახრით მაღალი, 
ვიდრე მოსწავლეთა ჩართულობა იმ 
კლასებში, სადაც კლასის მართვის მე- 
თოდები ეფექტურად არ გამოიყენება. 
ეს ნიშნავს იმას, რომ მოსწავლეთა 
ჩართულობა, კლასის მართვის ეფექ- 

ტური მეთოდების გამოყენების შემთხ- 
ვევაში, 232 პროცენტილით შეიძლება 
გაიზარდოს. დიაგრამა 1.5 ასევე მიგ- 
ვანიშნებს იმაზე, რომ კლასებში, სა- 
დაც კლასის მართვის მეთოდები ეფექ- 
ტურად გამოიყენება, მოსწავლეთა აკა- 
დემიური მოსწრება არის 0.521 სტან- 
დარტული გადახრით მაღალი, ვიდრე 
მოსწავლეთა აკადემიური მოსწრება 
იმ კლასებში, სადაც კლასის მართვის 
მეთოდები ეფექტურად არ გამოიყენ- 
ება. ანუ მოსწავლეთა აკადემიური მო- 
სწრება, კლასის მართვის ეფექტური 

მეთოდების გამოყენების შემთხვევაში, 
20 პროცენტილით შეიძლება გაიზარდ- 
ოს. სხვა სიტყვებით, მეტაანალიზის 

  

  

  

  

    

დიაგრამა 1.5 
ლასის მართვის გავლენა მოსწავლეთა ჩართულობასა და აკადემიურ 

მოსწრებაზე 

ეფექტის ცდის პირთა) კვლევების პროცენტილის 
შედეგი საშუალო სიდიდე | რაოდენობა) რაოდენობა ზრდა 
მოსწავლეთა + 0.617 784 7 23 

ჩართულობა 

მოსწავლეთა + 0.521 553 5 20 

აკადემიური მოსწრება           
შენიშენა: ყველა ეფექტის სიდიდის მნიშვნელოვნების დონეა 0.05.
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შედეგად, შეიძლება დავასკვნათ, რომ, 
საშუალოდ, მოსწავლეთა აკადემიური 
მოსწრება იმ კლასებში, სადაც კლა- 
სის მართვის ეფექტური მეთოდების 
გამოყენებასთან გვაქვს საქმე, არის 
20 პროცენტილით მაღალი, ვიდრე იმ 
მოსწავლეთა აკადემიური მოსწრება, 

რომლებიც ისეთ კლასებში სწავლო- 
ბენ, სადაც არ გამოიყენება კლასის 
მართვის ეფექტური მეთოდები. ასე 
რომ, კლასის მართვა მნიშვნელოვან 
გავლენას ახდენს მოსწავლეებზე. 

კლასის კარგ 

მმართველებად 
იბადებიან თუ დროთა 
განმავლობაში 
ყალიბდებიან? 

მასწავლებელი, რომელიც კლასის ეფექ- 
ტურ მმართველად ითვლება, გარკვეუ- 
ლი მახასიათებლებით გამოირჩევა. ეს 
მახასიათებლები ადვილად ყალიბდება 
და ბევრისთვის ინტუიციურ დონეზეც 
კი გასაგებია. შედარებით რთულია იმის 
დადგენა, თუ როგორ შეიძლება იქცეს 
მასწავლებელი კლასის კარგ მმართვე- 
ლად. საერთოდ, იბადებიან თუ დროთა 

განმავლობაში ყალიბდებიან კლასის 
კარგ მმართველებად? საბედნიეროდ, 
ამ შეკითხვაზე პასუხი იმედისმომცე- 
მია: კლასის ეფექტურ მმართველად 
მასწავლებელი დროთა განმავლობაში 
ყალიბდება. კლასის ეფექტური მმართ- 
ველია ის, ვინც კარგად იცნობს და 
წარმატებით იყენებს კლასის მართვის 
კონკრეტულ მეთოდებს. ამ მეთოდების 
გაცნობა მნიშვნელოვან ზეგავლენას 
მოახდენს მასწავლებლის პროფესიული 
ქცევის ცვლილებაზე. ეს კი მოსწავლის 

ქცევაზეც მოქმედებს და, საბოლოოდ, 
დადებითად აისახება მის აკადემიურ 
მოსწრებაზეც. განათლების სფეროში 
ჩატარებული სხვადასხვა კვლევაც. ამ 
მოსაზრებებს ადასტურებს. 

თვალსაჩინოებისათვი,ს განვიხ- 
  

ილოთ უოლტერ ბორგისა და ფრანკ 
ასიონეს კვლევა (1982). ამ კვლევაში 
ჩართული იყო დაწყებითი კლასების 34 
მასწავლებელი, რომელიც შემთხვევი- 
თი შერჩევის წესით მოხვდნენ საკვლევ 

და საკონტროლო ჯგუფებში. საკვლევ 
ჯგუფში მოხვედრილ მასწავლებლებს 
უტარდებოდათ სპეციალური ტრენ- 
ინგი კლასის მართვაში, ხოლო საკონ- 

ტროლო ჯგუფში მოხვედრილი მასწავ- 
ლებლები ასეთ მომზადებას არ გად- 

იოდნენ. კვლევის შედეგად, დადგინდა, 
რომ 1) მასწავლებლებმა, რომლებმაც 
გაიარეს ტრენინგი კლასის მართვის 

მეთოდებში (საკვლევი ჯგუფი), კლა- 
სის მართვის უნარები გააუმჯობესეს, 

იმ მასწავლებლებთან შედარებით, 
რომელთაც ასეთი ტრენინგი არ გაუ- 
ვლიათ (საკონტროლო ჯგუფი). 2) იმ 
მასწავლებლების მოსწავლეები, რომ- 
ლებმაც ტრენინგი გაიარეს და გაი- 
უმჯობესეს კლასის მართვის უნარები 

(საკვლევი ჯგუფი), უფრო აქტიურად 
იყვენენ ჩართულნი საგაკვეთილო 
პროცესში და დისციპლინას ნაკლებად 
არღვევდნენ, ვიდრე იმ მასწავლებლებ- 
ის მოსწავლეები, რომელთაც კლასის 
ეფექტური მართვის ტრენინგი არ გაუ- 
ვლიათ (საკონტროლო ჯგუფი). 

ბევრისათვის სასიხარულოდ, უნდა 
ითქვას, რომ, ამ სფეროში ჩატარებუ- 

ლი კვლევების მიხედვით, კლასის კარგ 
მმართველად ჩამოყალიბება არც თუ 
ისე დიდ დროს მოითხოვს. მაგალითად, 
განვიხილოთ ემერის, სენფორდის, ქლე- 

მენთსისა და მარტინის კვლევის (1982) 
შედეგები. ამ კვლევაში მონაწილეობდა 
ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის სა- 
შუალო საფეხურის 40 მასწავლებელი, 

რომელიც მკვლევარებმა საკვლევ და 
საკონტროლო ჯგუფებში გაანაწილეს. 
ექსპერიმენტის შედეგად დადგინდა, 
რომ მასწავლებელმა შეიძლება მნიშ- 
ვნელოენად გააუმჯობესოს კლასის 
მართვის უნარი შესაბამისი სახელმძ- 
ღვანელოს გაცნობისა და ორი ნახე- 
ვარდღიანი სემინარის გავლის შემდეგ.



ემერი და მისი კოლეგები წერენ: 

ეს ექსპერიმენტი, ძირითადად, მას- 

წავლებლებისათვიისს დამატებითი 
ინფორმაციის მიწოდებას გულისხ- 
მობდა. არ გვქონია შესაძლებლობა, 

კომენტარი გაგვეკეთებინა მასწავ- 
ლებელთა მუშაობაზე, გვეხელმძღ- 
ვანელა მათთვის სიახლეების დან- 
ერგვისას, ან გარკვეული პერიოდის 

მანძილზე ხელი შეგვეწყო მათი 
პროფესიული განვითარებისათვის. 
ასე რომ, ეს იყო მხოლოდ მინი- 

მალური ინფორმაციული ღონისძიე- 
ბების ერთობლიობა (გვ. 65). 

ანალოგიური დასკვნები გაკეთდა ემ- 
ერის, სენფორდის, ევერთსონის, ქლე- 

მენთსის და მარტინის (1981) კვლევა- 
შიც. 

წინამდებარე წიგნის 

მოკლე მიმოხილვა 

ამ წიგნის დანარჩენ შვიდ თავში სილ- 
რმისეულადაა განხილული კლასის მარ- 
თვის სხვადასხვა საკითხი. მე-2 თავში 
განხილულია საკლასო წესები და პრო- 
ცედურები. მე-3 თავი ეხება დისცი- 
პლინის გაუმჯობესებაზე მიმართულ 
ლონისძიებებს. მე-4 თავი გთავაზობთ 
ინფორმაციას მასწავლებლის ურთიერ- 
თობაზე მოსწავლეებთან. მე-5 თავში 
კი განხილულია მენტალური მზაობის 
თემა. მე-6 თავი კლასის მართვას გან- 
სხვავებული კუთხით წარმოგიდგენთ 
– აქ განხილულია მოსწავლის პასუხ- 
ისმგებლობა კლასის მართვაზე და არა 
ის, თუ როგორ უნდა მოიქცეს მასწავ- 

ლებელი კლასის ეფექტურად მართვის 

წა მნიშენელრ?!ა ენიძება ყლასის ეთექტუზ მარდეას? 

სასკოლო დონეზე განვიხილავთ. 

ით, „რეკომენდაციები 

გამომდინარე, 

კონკრეტული რჩევებია მოცემული. 

შეჯამება 

ამას ადასტურებს.   

მიზნით. მე-7 თავი კი მოგითხრობთ 
იმის შესახებ, თუ როგორ უნდა დაი- 

წყოს სასწავლო წელი. მნიშვნელოვა- 
ნია, ახალი სასწავლო წელი იყოს კლა- 

სის ეფექტურად მართვის კარგი და- 
საწყისი. და ბოლოს, მაშინ, როცა მე-2 
– მე-7 თავები უშუალოდ კლასის მარ- 
თვას ეხება, მე-8 თავში მართვას უკვე 

თითოეული თავი იწყება იმ საკითხ- 
თან დაკავშირებული კვლევებისა და 
თეორიის მიმოხილვით, რომელსაც ეს 
თავი ეძღვნება. შემდეგ მოცემულია იმ 
კონკრეტული პროგრამების ანალიზი, 

რომლებიც განსაკუთრებით წარმატე- 
ბულია კლასის მართვის მოცემულ 
ასპექტში. თითოეული თავი მოიცავს 
მნიშვნელოვან ქვეთავს, სახელწოდებ- 

მასწავლებ- 
ლებს“, რომელშიც, სახელწოდებიდან 

მასწავლებლებისათვის 

მასწავლებელს შეუძლია, მნიშვნელო- 
ვანი ზეგავლენა მოახდინოს მოსწავ- 
ლის აკადემიურ მოსწრებაზე. მასწავ- 
ლებლის ფუნქციათა სამი სფეროდან – 
სწავლების მეთოდების სწორად შერ- 
ჩევა და გამოყენება, სასწავლო გეგმის 

მორგება მოსწავლეთა საჭიროებებზე 
და კლასის მართვის მეთოდების ეფექ- 

ტური გამოყენება – კლასის ეფექ- 
ტურად მართვა არის უმნიშვნელოვანე- 
სი, რადგან დანარჩენების საფუძველს 
წარმოადგენს. ამ სფეროში ჩატარებუ- 

ლი კვლევები, ისევე როგორც მეტაან- 
ალიზი, რომელსაც ეს წიგნი ეფუძნება, 
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კლასის ეფექტურად მართვის ყველაზე 
მნიშვნელოვანი ასპექტია საკლასო 
წესებისა და პროცედურების ჩამოყა- 

ლიბება და დანერგვა. ემერი, ევერტ- 
სონი და უორშამი (2003) ადასტურებენ 
წესებისა და პროცედურების არსე- 
ბობის აუცილებლობას; ისინი შემდეგ 
ახსნა-განმარტებას გვთავაზობენ: 

სხეადასხვა კლასში განსხვავებუ- 

ლი წესები და პროცედურები მოქ- 
მედებს. შეუძლებელია, მასწავლე- 
ბელმა წარმატებით ასწავლოს და 
მოსწავლეებმაც წარმატებით ისწავ- 
ლონ, თუ, სწავლისა და სწავლების 

პროცესს ქცევის მარეგულირებელი 
სახელმძღვანელო პრინციპები არ 
მართავს. მოსწავლემ უნდა იცოდეს, 
როდის (არ) შეუძლია კლასში თავ- 

ისუფლად გადაადგილება, მასწავ- 
ლებლისთვის ან თანატოლებისათ- 
ვის სიტყვის გაწყვეტინება და ა.შ. 
იმ შემთხვევაში, თუ არ არსებობს 
რუტინული საქმიანობის მარეგუ-   

წმსებ? წი პრMIIელშრები 

ლირებელი წესები მოსწავლეთა 

ყურადღება იფანტება და რთულდე- 
ბა მათი ინტერესის სასწავლო პრო- 

ცესზე კონცენტრაცია რუტინულ 
საქმიანობაში იგულისხმება: დას- 
წრების აღრიცხვა დისკუსიებში 

მონაწილეობა, დავალების მასწავ- 
ლებლისათვის ჩაბარება, დავალების 
შემოწმება და ა.შ. (გვ. 17). 

მიუხედავად იმისა, რომ ეს ამონარიდი 
მოყვანილია წიგნიდან რომელიც 
ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 
საშუალო საფეხურის კლასის მართ- 
ვას ეხება, ავტორები მიიჩნევენ, რომ 

ანალოგიური დასკვნის გაკეთება შეი- 
ძლება დაწყებითი საფეხურის კლასის 
მართვასთან დაკავშირებითაც (ევერთ- 
სონი, ემერი და უორშამი, 2003). 

ორი ტერმინი, წესები და პროცე- 
დურები, ხშირად ურთიერთჩანაცვლე- 

ბადია. მიუხედავად ამისა, ამ წიგნში 
მათ ერთმანეთისაგან გავმიჯნავთ, 

რადგან მიგვაჩნია, რომ ამ ორ ტერმინს



შორის მნიშვნელოვანი განსხვავებაა. 
ორივე ტერმინი ეხება ჩამოყალიბებულ 
მოსაზრებას მოსალოდნელ ქცევას- 
თან დაკავშირებით. განსხვავება ისაა, 
რომ წესი წარმოადგენს ზოგად მოლო- 
დინს ან სტანდარტს, ხოლო პროცე- 

დურა აკავშირებს მას კონკრეტულ 
საქციელთან (ევერთსონი და სხვები, 
2003; ემერი და სხვები, 2003). მაგალი- 
თად, მასწავლებელმა შეიძლება დაამ- 
კვიდროს ასეთი წესი: „პატივისცემით 

მოეკიდეთ სხვა ადამიანებს და მათ სა- 
კუთრებას". მოცემული წესი მოიცავს 
მოსალოდნელი ქცევის ფართო დიაპა- 
ზონს. იმავე მასწავლებელმა შეიძლება 
ჩამოაყალიბოს და დანერგოს პროცე- 
დურები კონკრეტულ საქმიანობასთან 
დაკავშირებით, მაგალითად, ისეთ 

საქმიანობებთან, როგორებიცაა: შეს- 

რულებული დავალებების შეგროვება, 
დავალების დაგვიანებით წარმოდგენა, 
საკლასო დისკუსიებში მონაწილეობა 
და ა.შ. შესაბამისად, პროცედურები 
ეხება კონკრეტულ საქმიანობასთან 

დაკავშირებული ქცევის რეგულაციას.   

წესები და ჰროგედუჩები 

კვლევები და თეორია 
როგორც პირველ თავში იყო 

აღნიშნული, წინამდებარე წიგნში მოყ- 
ვანილი რეკომენდაციები ჩვენ მიერ 
ჩატარებული მეტაანალიზის შედე- 
გებს ეფუძნება (თუმცა, ამ წიგნში, 
ასევე, მოგვყავს სხვა თეორიებიც და 

კვლევათა დასკვნებიც). დიაგრამა 2.1- 
ზე მოცემულია წესებსა და პროცე- 
დურებთან დაკავშირებული მეტაანა- 
ლიზის შედეგები. 

დიაგრამა 2.1-ზე პირველი ხაზი ეხ- 
ება საკლასო წესებისა და პროცედურე- 
ბის ჩამოყალიბებასა და დანერგვასთან 

დაკავშირებულ ეფექტის საშუალო 
სიდიდეს. მეტაანალიზში შევიდა 10 
კვლევა, რომელიც 636 მოსწავლეს აერ- 
თიანებდა. ეფექტის სიდიდე აღმოჩნდა 
-0.763. დიაგრამა 2.1-ზე ასევე მოყვა- 
ნილია ეფექტის საშუალო სიდიდეები, 
საკლასო წესებისა და პროცედურე- 
ბის ჩამოყალიბებასა და დანერგვასთან 
დაკავშირებით, ზოგადსაგანმანათლე- 
ბლო სკოლის საშუალო, საბაზო და 

  

  

  

  

  

  

          

დიაგრამა 2.1 
წესები და პროცედურები: ეფექტის სიდიდეები 

: ეფექტის | 95%-იანი | ცდის პირთა პროცენ- 
სა შუალო წაარიი: რაოდენობა | კვლევების | ტილის 

წესებისა და პროცედურების _ -0.598-დან 10 28 

ჩამოყალიბება და დანერგვა 9.763 -0.927-მდე 636 

ზოგადსაგანმანათლებლო -0.772 -0.574-დან 42 3 28 

სკოლის საშუალო საფეხური · -0.970-მდე | _. რ25 

ზოგადსაგანმანათლებლო -0.617 -0.059-დან 48 1 23 

სკოლის საბაზო საფეხური –1.293-მდე 

ზოგადსაგანმანათლებლო -0.438- 
სკოლის დაწყებითი -0777 | “0:438-დან ! „ვ 6 28 

-1.106-მდე 
საფეხურის ბოლო კლასები 

ზოგადსაგანმანათლებლო | მონაცემები | მონაცემები | მონაცემები | მონაცემები | მონაცემები 
სკოლის დაწყებითი არ არ არ არ 
საფეხური არსებობს | არსებობს | არსებობს | არსებობს რხყერტობს         

„”



18. | ულასის მართჟეა 
    

დაწყებითი საფეხურის ბოლო კლასებ- 
ში. მანამ, სანამ გადავალთ ეფექტის 
სიდიდეების განხილვაზე ზოგადსა- 
განმანათლებლო სკოლის თითოეული 
ჩამოთვლილი საფეხურისათვის, ყურა- 
დღება გავამახვილოთ ეფექტის საშუა- 
ლო სიდიდეზე (-0.763). 

ეფექტის საშუალო სიდიდე (-0.763) 
მიუთითებს შემდეგზე: ზოგადსაგან- 
მანათლებლო სკოლების სხვადასხვა 
საფეხურის იმ კლასებში, სადაც საკ- 
ლასო წესები და პროცედურები წარ- 
მატებით დაინერგა, დისციპლინის დარ- 
ღვევის შემთხვევები 28 პროცენტილით 
დაბალი იყო, ვიდრე იმ კლასებში, სა- 
დაც საკლასო წესები და პროცედურე- 
ბი არ მოქმედებდა. შენიშნავდით, რომ 
დიაგრამა 2.1-ზე, ეფექტის სიდიდ- 
ესთან დაკავშირებით მოცემულია 
ისეთი ინფორმაცია, რომელიც პირველ 

თავში არ ყოფილა ახსნილი, კერძოდ, 
ინფორმაცია ნდობის ინტერვალის 

შესახებ. მეორე სვეტის სახელწოდებაა 
„95%-იანი ნდობის ინტერვალი". ეფექ- 

ტის საშუალო სიდიდისათვის (L- 0.763) 
95%-იანი ნდობის ინტერვალია – 0.598- 
დან – 0.927-მდე. ნდობის ინტერვალის 
რაობის წვდომა დაგეხმარებათ, უფრო 
უკეთ გაიგოთ, თუ რატომაა მეტაანა- 
ლიზი ასე სასარგებლო. 

გაიხსენეთ, რომ პირველ თავში 
მეტაანალიზი განვმარტე„ როგორც 
მეთოდი, რომელიც რამდენიმე კვლე- 
ვის შედეგის რაოდენობრივი სინთეზ- 
ის საშუალებას იძლევა. ამ კონკრე- 
ტულ შემთხვევაში მოხდა 10 კვლევის 
დასკვნის” შერწყმა რამაც მოგვცა 
წესებისა და პროცედურების დან- 

ერგვის ეფექტის საშუალო სიდიდე – 
0.763. პირველ თავში, ასევე, აღვნიშ- 

ნეთ, რომ მეტაანალიზი საშუალებას 

გვაძლევს, უფრო მეტად დავრწმუნ- 
დეთ ჩვენი აღმოჩენის სისწორეში. ამის 
მიზეზია ის, რომ მეტაანალიზის დროს 
ვითვალისწინებთ რამდენიმე კვლევის 
ერთობლივ შედეგს, რის გამოც ცდის 
პირთა რაოდენობა გაცილებით მაღა- 

ლია, ვიდრე ცალკე აღებული კვლევის   

შემთხვევაში. როგორც დიაგრამა 2.1- 
ზე ჩანს, საკლასო წესებისა და პრო- 

ცედურების დანერგვის ეფექტურობის 
შესწავლისას, მეტაანალიზმა მოიცვა 
10 კვლევა და 636 მოსწავლე. ამ კვლე- 
ვებიდან ცალკე აღებული ნებისმიერი 
ერთი კვლევა მოიცავს, საშუალოდ, 60 
მოსწავლეს. როცა მკვლევარი სწავ- 
ლობს მხოლოდ 60 მოსწავლეს, ის 
დარწმუნებული ვერ იქნება, რომ მისი 
კვლევის შედეგები სანდოა. შესაძლოა, 
იმ კვლევის დასკვნა, რომელიც 60 მო- 
სწავლეს შეისწავლის, მალალი ეფექ- 
ტის სიდიდით გამოირჩეოდეს, მაგრამ 
არ არის გამორიცხული, რომ ეფექტის 

სიდიდე (კდომილების შედეგი იყოს. 

ცდომილების ფენომენს პირველ თავ- 
ში შევეხეთ. მაგალითად, (კდომილე- 
ბასთან გვექნება საქმე, თუ აღმოჩნდა, 

რომ მოსწავლეები იმ კლასებში, სადაც 
წესები და პროცედურები წარმატებით 
დაინერგა, ბუნებით უფრო მშვიდები 
და დისციპლინური დარღვევებისადმი 
ნაკლებად მიდრეკილნი იყვნენ. მა- 
შინ როცა იმ კლასების მოსწავლეები, 

სადაც წესები და პროცედურები არ 
დანერგილა, არ გამოირჩეოდნენ ამ 
მახასიათებლით. გასაკვირი არ არის, 

რომ წესებისა და პროცედურების დან- 
ერგვის ეფექტის სიდიდე ამ შემთხ- 
ვევაში საკმაოდ მაღალი იქნებოდა. 

ზოგადად, რაც უფრო მეტი კვლევის 
ანალიზი ხდება და რაც უფრო მეტია 
ცდის პირთა რაოდენობა, საბოლოო 
დასკვნა გაცილებით უფრო მაღალი 
სანდოობით გამოირჩევა. 

დიაგრამა 2.1-ზე ეფექტის თი- 
თოეული სიდიდის სანდოობა 95%-იანი 
ნდობის ინტერვალით განისაზღვრება. 
ეს კი შემდეგს ნიშნავს: ვუშვებთ რა 
იმას, რომ კვლევაში არ არის დაშვე- 
ბული შეცდომა, ჩვენ 95%-ით ვართ 
დარწმუნებულნი, რომ ეფექტის „რე- 

ალური" სიდიდე სწორედ ამ ინტერ- 
ვალში ხვდება. შესაბამისად, დიაგრამა 

2.1-ის მიხედვით, ჩვენ 95%-ით ვართ 

დარწმუნებული იმაში, რომ წესებისა 
და პროცედურების დანერგვის უმ-



ცირესი რეალური ეფექტის სიდიდე 
შეიძლება იყოს -0. 598 (თუ კელევა- 

ში არ არის (ცდომილება) და უდიდესი 
რეალური ეფექტის სიდიდე შეიძლება 
იყოს -0. 927 (თუ კვლევაში არ არის 
ცდომილება). სხვა სიტყვებით, ჩვენ 
არ ვართ დარწმუნებულნი იმაში, რომ 

კვლევის შედეგად დადგენილი ეფექ- 
ტის საშუალო სიდიდე (-0. 763) დაც- 
ულია ცდომილებისაგან შესაძლებე- 
ლია, ეფექტის საშუალო სიდიდე იყოს 
ხელოვნურად მაღალი ან დაბალი. 
თუმცა, 95%-იანი ალბათობა არსებობს 
იმისა, რომ ეფექტის რეალური სიდიდე 

არ იქნება -0.598-ზე ნაკლები ან 
-0.927-ზე მეტი. შესაბამისად, კვლევის 

ეს შედეგი გვარწმუნებს, რომ წესებისა 
და პროცედურების შემუშავებასა და 
კლასში დანერგვას ნამდვილად შეუ- 
ძლია გავლენის მოხდენა მოსწავლის 
ქცევაზე. როცა ნდობის ინტერვალი 
არ შეიცავს 0.00-ს, აცხადებენ, რომ 
ეფექტის სიდიდის „მნიშვნელოვნების 
დონეა 0.05”. 

დიაგრამა 2.1-ზე არ არის ნდობის 
ინტერვალი, რომელიც 0.00-ს შეიცავს. 
შესაბამისად, ეფექტის ყველა საშუალო 

სიდიდის მნიშვნელოვნების დონეა 0.05. 
როცა წინამდებარე წიგნს მთლიანად 
გაეცნობით (და დააკვირდებით 95%- 
იან ნდობის ინტერვალებს), ალმოა- 
ჩენთ, რომ ჩვენი მეტაანალიზის შედე- 

გებში წარმოდგენილი ეფექტის ყველა 
საშუალო სიდიდის მნიშვნელოვნობის 
დონეა 0.05. მთელს წიგნში ერთად- 

ერთი ეფექტის სიდიდე უახლოვდება 
ნულს და ეს ეფექტის სიდიდე სწორედ 
დიაგრამა 2.1-ზე გვხვდება. იმისათვის, 

რომ უკეთ გაიაზროთ ნდობის ინტერ- 
ვალის რაობა, მოდით, ამ ერთ გამონ- 
აკლის შემთხვევაზე გავამახვილოთ 

ყურადღება. 
როგორც დიაგრამა 2.1-ზე ჩანს, 

წესებისა და პროცედურების დან- 
ერგვის ეფექტის საშუალო სიდიდეები 
ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის სა- 
შუალო, საბაზო და დაწყებითი საფეხ- 
ურის ბოლო კლასებში არის -0.772,   

წესები და ჰროგედუჩები | 19 

-0.617 და -0.772. რაც შეეხება დაწყე- 
ბით საფეხურს, არ არსებობდა შესა- 
ბამისი მონაცემები დაწყებით საფეხ- 
ურზე ეფექტის საშუალო სიდიდის 

გამოსათვლელად. გამომდინარე იქი- 
დან, რომ ხსენებული ეფექტის საშუ- 
ალო სიდიდეების ნდობის ინტერვალი 
არ შეიცავს 0.00-ს, სამივე სიდიდის 

მნიშვნელოვნების დონეა 0.05. საყურა- 
დღებოა ის ფაქტი, რომ ზოგადსაგან- 

მანათლებლო სკოლის საბაზო საფეხ- 
ურზე წესებისა და პროცედურების 
დანერგვის ნდობის ინტერვალი არ 
მოიცავს, მაგრამ უახლოვდება 0.00-ს; 
მერყეობს -0.059-სა და -1.293-ს შო- 
რის, ეს შემდეგს ნიშნავს: ჩვენ 95%-ით 
ვართ დარწმუნებულნი, რომ ზოგად- 
საგანმანათლებლო სკოლის საბაზო 
საფეხურისს მოსწავლეთა ქცევაზე 
წესებისა და პროცედურების რეალური 
ზეგავლენა შეიძლება იყოს მაქსიმუმ 
-1.293 და მინიმუმ -0.059. ეს არის საკ- 
მაოდ ფართო ინტერვალი. შესაბამის- 
ად, ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 
საბაზო საფეხურის მოსწავლეებთან 
წესებისა და პროცედურების ზეგავ- 
ლენის ეფექტის საშუალო სიდიდე 
ვერ დაიმსახურებს ისეთსავე ნდობას, 

როგორც ეფექტის საშუალო სიდიდეე- 
ბი, რომლებიც ასახავს წესებისა და 
პროცედურების ზეგავლენას საშუალო 
და დაწყებითი საფეხურის მოსწაელეე- 
ბზე, შედარებით ნაკლები ნდობის მიზ- 
ეზი ნათლად ჩანს დიაგრამა 2.1-ზე. 
ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის სა- 
ბაზო საფეხურის მოსწავლეებზე წესე- 
ბისა და პროცედურების ზეგავლენის 
ეფექტის საშუალო სიდიდე (-0.617) 
დადგენილია მხოლოდ ერთი კვლევის 
შედეგების გათვალისწინებით, რომელ- 
შიც 48 მოსწავლე მონაწილეობდა. 
გამომდინარე იქიდან, რომ ამ კვლევა- 
ში ცდის პირთა რაოდენობა დაბალია, 
ნდობის ინტერვალი ფართოვდება. 
ჩნდება შეკითხვა: ასეთი ფართო ნდო- 
ბის ინტერვალი გულისხმობს თუ არა 
იმას, რომ ზოგადსაგანმანათლებლო 
სკოლის საბაზო საფეხურის მოსწავ-
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ლეებთან წესებისა და პროცედურების 
გამოყენება შეიძლება ეფექტური არ 
იყოს? რა თქმა უნდა, ასეთი დასკვნა 
არ იქნებოდა მართებული, რადგან 

კვლევა აჩვენებს, რომ ეფექტის სა- 
შუალო სიდიდის მნიშვნელოვნების 
დონეა 0.05. მნიშვნელოვნების ეს დონე 
სტანდარტულია განათლების სფეროში 
ჩატარებულ კვლევებში. ამასთანავე, 
თავს უფლებას მივცემთ, აღვნიშნოთ, 
რომ ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 
საბაზო საფეხურის მოსწავლეებთან, 
წესებისა და პროცედურების გამოყენ- 
ებასთან დაკავშირებით, ერთით მეტი 

კვლევის შედეგების გათვალისწინე- 
ბა შეამცირებდა ეფექტის საშუალო 
სიდიდის ნდობის ინტერვალს. ამის 
მიზეზი იქნებოდა ის, რომ ერთი კვლე- 
ვის დამატებით გაიზრდებოდა ცდის 
პირთა რაოდენობა. 

ზემოთ მოყვანილი განმარტება 
მეტაანალიზის არსის კარგ ილუსტრა- 
ციას წარმოადგენს, რაც შემდეგში 
მდგომარეობს: როცა ხდება რამდენიმე 
კვლევის შედეგის კომბინაცია, დარ- 
წმუნებით შეიძლება განისაზღვროს, 
რამდენად ეფექტურია კლასის მართ- 
ვის / სწავლების კონკრეტული მეთო- 
დი, ანუ რამდენად დიდ ზეგავლენას 
ახდენს ის მოსწავლის ქცევასა თუ აკა- 
დემიურ მოსწრებაზე. 

დიაგრამა 2.1-ზე მოყვანილი ეფექ- 
ტის საშუალო სიდიდეების გარდა, 
საკლასო წესებისა და პროცედურების 
დამკვიდრების მნიშვნელოვნებაზე მიუ- 
თითებს ოჯახურ გარემოზე ჩატარებუ- 

ლი კვლევები. მაგალითად, ერთ-ერთი 
ასეთი კვლევა შეისწავლიდა 69 000-ზე 
მეტ ოჯახურ წყვილსა და მათ ბავშ- 
ვებს. ამ კვლევის ავტორები არიან ჰი- 
თაო ფენი და მაიქლ ჩენი (2001). ფენმა 
და ჩენმა ალმოაჩინეს, რომ სახლში 

გარკვეული წესებისა და პროცედურე- 
ბის არსებობა მოსწავლეთა აკადემიურ 
მოსწრებაზე პოზიტიურ ზეგავლენას 
ახდენს. კვლევის მიხედვით, ამ ზეგავ- 
ლენის ეფექტის საშუალო სიდიდეა 

0.26. ეს იმას ნიშნავს, რომ სახლში   

წესებისა და პროცედურების არსებობა 
ასოცირდება მოსწავლის აკადემიური 
მოსწრების 10 პროცენტილით გაუმ- 
ჯობესებასთან”ნ შესაძლოა, სახლში 
წესებისა და პროცედურების მორჩილე- 
ბა მოსწავლეს უვითარებს იმ მიდგ- 
ომებს, რომელიც მას სკოლაში დისცი- 
პლინის უკეთ დაცვასა და, შესაბამის- 
ად, უკეთესად სწავლაში ეხმარება. მს- 
გავსი კვლევა ჩაატარა ელენ სლიქერმა 
(1998შ,ე ამ კვლევაში მონაწილეობდა 
ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის სა- 
შუალო საფეხურის 2000-ზე მეტი მო- 

სწავლე. კვლევის შედეგად დადგინდა, 
რომ სახლში წესებისა და პროცედურე- 
ბის არსებობა გავლენას ახდენს მოს- 

წავლის ქცევაზე სკოლაში; ეფექტის 
საშუალო სიდიდეა -0.79. ეს იმას გუ- 
ლისხმობს, რომ სახლში წესებისა და 

პროცედურების ეფექტური დანერგვა 
სკოლაში მოსწავლის მიერ დისციპლი- 
ნური დარღვევების 29 პროცენტილით 
შემცირებასთან ასოცირდება. ანალო- 
გიური დასკვნებია გაკეთებული სხვა 
მკვლევარების ნაშრომებშიც (ქრის- 
თენსონი, რაუნდსი და გორნეი, 1992; 

მართინი, 1995). 
როგორც ირკვევა, ამ სფეროში 

ჩატარებული კვლევები ადასტურებს, 
რომ წესებისა და პროცედურების 
ჩამოყალიბება და დანერგვა, კლასში 
თუ სახლში, მნიშვნელოვან ზეგავლე- 
ნას ახდენს მოსწავლეთა ქცევასა და 
მათ აკადემიურ მოსწრებაზე. თუმცა 

კვლევები, ასევე, ადასტურებს, რომ 
არ შეიძლება წესები და პროცედურები 
მოსწავლეებს თავს მოვახვიოთ. წესები 
და პროცედურები მოსწავლეებს კარ- 
გად უნდა ავუხსნათ და აქტიურად 
ჩავრთოთ მათ დანერგვაში. ამას ადას- 
ტურებს კვლევა, რომელიც ბროფიმ 
და ევერთსონმა (1976) ჩაატარეს. ამ 
კვლევაში ბროფმა და ევერთსონმა ორი 
სხვადასხვა ჯგუფის მასწავლებელთა 
სწავლების მეთოდები შეადარეს ერთ- 
მანეთს – ერთ ჯგუფში შედიოდნენ 
მასწავლებლები რომელთა მოსწავ- 

ლეებიც განსაკუთრებულ აკადემიურ



წარმატებას აღწევდნენ, ხოლო მეორე 
ჯგუფში შემთხვევითად შერჩეული მას- 
წავლებლები იყვნენ გაერთიანებულნი. 
მკვლევარები აღნიშნავენ: 

წარმატებული მასწავლებლები 
ხარჯავდნენ დროსა და ენერგიას 
იმისათვის, რომ აეხსნათ მოსწავ- 
ლეებისათვის არა მხოლოდ წესე- 
ბი, არამედ ამ წესების დანერგვის 
აუცილებლობაც მოსწავლეები- 
სათვის იმის გაგება, თუ რატომ 

უნდა შეასრულონ ესა თუ ის წესი, 
ძალიან მნიშვნელოვანია. მხოლოდ 
ასეთი პროცესის გავლის შემდეგ 
შეიძლება იქცეს წესი მოსწავ- 
ლისათვის მისაღებად. გამოიკვეთა 

ნაკლებად წარმატებული მასწავ- 
ლებლების მახასიათებლებიც; მათ 
კლასებში ან საერთოდ არ არსე- 
ბობდა წესები და პროცედურე- 
ბი (შესაბამისად, მასწავლებელს 
ყოველ წუთს უხდებოდა ახალი 
გადაწყვეტილების მილება, რაც 
მას სწავლების პროცესს ხშირად 
აწყვეტინებდა), ან იმდენი წესები 
ჰქონდათ კლასში დანერგილი, რომ 

დეტალებზე ზედმეტი კონცენ- 
ტრაციის გამო, თავად წესი მნიშ- 
ვნელობას კარგავდა (გვ. 58-59). 

რიჩარდ ქარუინი და ალენ მენდლერი 
(1988) თავიანთ წიგნში „დისციპლინის 

დაცვა ღირსეულად“ ასევე ამახვილებენ 
ყურადღებას იმაზე, თუ რაოდენ მნიშ- 

ვნელოვანია მოსწავლის მონაწილეობა 
წესებისა და პროცედურების დანერგვის 
პროცესში. ქარუინი და მენდლერი იქამ- 
დეც კი მიდიან, რომ წესებსა და პროცე- 
დურებს მასწავლებელსა და მოსწავლეს 
შორის გაფორმებულ „ხელშეკრულებას“ 
უწოდებენ (გვ. 47). 

სხვადასხვა კვლევა რომელიც 
წესების საშუალებით სახლში დისცი- 
პლინის დამყარების ეფექტურობას ეხ- 
ება, ასევე ხაზს უსვამს წესების გააქ- 
ტიურებას მოსწვლესთან შეთანხმებით, 
და არა ძალდატანებით. სლიქერი (1998)   
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თავის კვლევაში ადარებს სახლში დამ- 
კვიდრებული წესების ზეგავლენას მო- 

სწავლეთა ქცევაზე სკოლაში, როცა 
ეს წესები მოსწავლესთან ერთობლივი 
განხილვისა და შეთანხმების შემდეგ 
შედის ძალაში და მაშინ, როცა ისინი 
იძულების წესით ინერგება. სლიქერის 
კვლევა ასკვნის, რომ სახლში დამკვი- 
დრებული წესები მაშინ ახდენს დადებ- 
ით ზეგავლენას მოსწავლის სასკოლო 

ქცევაზე (ეფექტის სიდიდე -0.47), როცა 
ეს წესები მოსწავლესთან შეთანხმები- 
თაა მიღებული. სხვა სიტყვებით, თუ 
მშობელი შვილთან წინასწარ ათანხმებს 
იმ წესებს, რომლებიც ახალგაზრდამ 
სახლში უნდა დაიცვას, სკოლაში მოს- 
წავლის მიერ დისციპლინის დარღვევის 
შემთხვევები 18 პროცენტილით იკლებს, 

იმ სიტუაციებისაგან განსხვავებით, 
როცა სავალდებულო წესები სახლში 
მოსწავლეზე ძალდატანებით ინერგება. 

ასე რომ, კვლევები და თეორია 
ადასტურებს მოსაზრებას, რომ კლასის 
მართვაში გადამწყვეტი მნიშვნელობა 
ენიჭება მოსწავლეებთან წესებისა და 
პროცედურების შეთანხმებას. წესებისა 

და პროცედურების ეფექტური დანერგვა 
კი არა მხოლოდ მოსწავლეთა ქცევაზე, 
არამედ მათ აკადემიურ მოსწრებაზეც 

დადებით გავლენას ახდენს. 

პროგრამები 

კლასის ეფექტური მართვის პრო- 
გრამები, ძირითადად, კლასის მართვის 
განმსაზღვრელ ოთხ ფაქტორს ეხება. 
როგორც წინამდებარე წიგნის დასაწ- 
ყისში ალვნიშნეთ, ქოუნინმა გამოყო 

კლასის ეფექტური მართვის რამდენ- 
იმე განმსაზღვრელი ფაქტორი, ეს- 
ენია: 1) „გონებრივი სიფხიზლე“, 2) 
თანმიმდევრულობა და ენერგიულობა 
გაკვეთილის ახსნისას 3) მოსწავ- 
ლეთათვის კარგად ახსნა იმისა, თუ 
როგორ უნდა მოიქცნენ ისინი სხვა- 
დასხვა დროს და 4) მოსწავლეთათვის 
კლასში ადგილების ხშირი ცვლა. ცალკე
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აღებული პროგრამა, შესაძლოა, ოთხი- 

დან ერთ-ერთზე ამახვილებდეს განსა- 
კუთრებულ ყურადღებას. ამ ნაწილში 
მოკლედ მიმოვიხილავთ პროგრამას, 

რომელიც სასარგებლო იქნება წესე- 
ბისა და პროცედურების დანერგვისას. 
წინამდებარე წიგნის სხვა თავებში, 

ასევე, შეხვდებით ქვეთავს სახელ- 
წოდებით „პროგრამები, რომელშიც 
განხილული იქნება კლასის ეფექტური 
მართვის ერთი ასპექტი. 

კლასის მართვის ერთ-ერთი ყვე- 
ლაზე კარგად გამოკვლეული პროგრა- 
მაა კლასის ორგანიზაციისა და მართ- 
ვის პროგრამა (შემოკლებით, კომპი). 

კომპი შეიმუშავეს ქეროლაინ ევერთ- 
სონმა და მისმა კოლეგებმა ვანდერ- 
ბილთის უნივერსიტეტიდან (იხ. ევ- 
ერთსონი, 1995; ევერთსონი 8. ჰარისი, 
1999). ეს პროგრამა ხაზს უსვამს წესე- 
ბისა და პროცედურების დანერგვის 
აუცილებლობას. ასევე, პროგრამა ეხე- 

ბა კლასის ორგანიზაციის პრინციპებს, 
მოსწავლეთა ანგარიშველდებულების 
დაწესებას, სწავლების დაგეგმვასა და 
ორგანიზაციას, სწავლების პროცესის 

წარმართვასა და ძალისხმევის შენარ- 
ჩუნებას. 

მოსწავლეებზე კომპის პოზიტიური 

ზეგავლენა კვლევებითაა დადასტურებ- 
ული. სხვადასხვა კვლევა ადასტურებს, 
რომ კომპის გამოყენება ამცირებს მო- 

სწავლეებშიი დისციპლინის დარღვე- 
ვის შემთხვევებს, ზრდის მოსწავლეთა 
ჩართულობას და, ზოგ შემთხვევაში, 

მოსწავლეთა აკადემიური მოსწრების 
გაუმჯობესებაზეც კი ზემოქმედებს. ამ 
უკანასკნელის საზომად გამოიყენება 
სტანდარტული ტესტები ზოგადსაგან- 
მანათლებლო სკოლის დაწყებით და 
საბაზო საფეხურებზე (იხ. ევერთსონი, 
1995). 

ევერთსონის მიხედვით (1995), კომპი 

წარმოადგენს ზოგადსაგანმანათლებლო 
სკოლის მასწავლებელთა პროფესიული 
განვითარების ძიებაზე ორიენტირებულ 
მიდგომას. ეს არის პრაქტიკოს მასწავ- 
ლებელთა 6 – 18 კვირიანი ტრენინგი,   

რომლი დროსაც მასწავლებლები, 

სპეციალური ინდიკატორების მიხედ- 
ვით, აანალიზებენ სწავლების პრაქტი- 

კას, იწყებენ კვლევაზე დაფუძნებული 
მეთოდების გამოყენებას  აკვირდ- 
ებიან ამა თუ იმ სწავლების მეთოდის 
ეფექტურობას ამ ტტრენინგ-კურსის 
მსვლელობისას, გამოიყენება შემდეგი 
სახელმძღვანელოები: „კლასის მართვის 
მეთოდები ზოგადსაგანმანათლებლო 
სკოლების დაწყებითი კლასების მასწავ- 
ლებელთათვის“ (ევერთსონი და სხვები, 
2003) და „კლასის მართვის მეთოდები 
ზოგადსაგანმანათლებლოლ სკოლების 
საბაზო კლასების მასწავლებელთათ- 
ვის“ (ემერი და სხვები, 2003). ევერ- 
თონის (1995) მიხედვით, „1989 წლიდან 
მოყოლებული, კომპის ტრენინგი გაი- 

არა 5870-ზე მეტმა მასწავლებელმა და 
ადმინისტრატორმა 28 შტატში“ (გვ. 7). 

რ)» 
რეკომენდაციები 

მასწავლებლებს 

რეკომენდაცია! V 

  

მოახდინეთ კონკრეტული წესებისა 

და პროცედურების იდენტიფიკაცია 
თქვენი კლასისათვის 
  

როგორც დასაწყისში აღინიშნა, სხვა- 
დასხვა კლასში, მასწავლებლისა და 

მოსწავლეების საჭიროებებისა და 
მიდგომების შესაბამისად, განსხვავე- 
ბული წესები და პროცედურები არ- 
სებობს. წესებსა და პროცედურებს 

მასწავლებლები, ჩვეულებრივ, შემდეგ 
ზოგად კატეგორიებში იყენებენ: 

« ქცევასთან დაკავშირებული მოლო- 
დინი; 

«.· საგაკვეთილო დლის ან სასწავლო 
პერიოდის დასაწყისი და დასასრუ- 

ლი;



გაკვეთილის შეწყვეტა; 
მასალა და მოწყობილობები; 
ჯგუფური მუშაობა; 
ტრადიციული სწავლება, რომელსაც 
მთლიანად მასწავლებელი უძღვება. 

ეს, რა თქმა უნდა, არ ნიშნავს იმას, 
რომ აუცილებელია, გქონდეთ წესები 
და პროცედურები თითოეულ ამ კატ- 
ეგორიაში. სინამდვილეში, წესებისა და 

პროცედურების ჩამოყალიბება და დამ- 
კვიდრება ყველა კატეგორიაში, შესა- 
ძლოა, უარყოფითი რეაქციის გამომ- 
წვევიც კი იყოს. ემერი, ევერთსონი და 
უორშამი (2003) ზოგადსაგანმანათლე- 
ბლო სკოლის საბაზო საფეხურზე მას- 
წავლებლებს მოუწოდებენ, არ გამოი- 

ყენონ შვიდ წესსა და პროცედურაზე 
მეტი. ევერთსონი, ემერი და “უორ- 

შამი (2003) მიიჩნევენ, რომ დაწყებით 
საფეხურზე მხოლოდ ხუთიდან რვამდე 
წესი და პროცედურა შეიძლება დაინ- 
ერგოს. ასე რომ, მნიშვნელოვანია, მას- 

წავლებელმა წესები და პროცედურები 
სწორად შეარჩიოს. 

» ქცევა კლასში 
სხვადასხვა ცხოვრებისეული სიტუაცია 
ყოველთვის იმ მოლოდინების გათ- 
ვალისწინებას გულისხმობს, რომელიც 
ამ სიტუაციაში მყოფ ადამიანებს ერთ- 
მანეთის მიმართ უჩნდებათ. გამონაკ- 
ლისს არც გაკვეთილი წარმოადგენს. 
აუცილებელია, იმ წესებისა და პრო- 
ცედურების ჩამოყალიბება, რომლებიც 

გაკვეთილზე უნდა იქნას დაცული. 
ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 

დაწყებით კლასებში წესები და პროცე- 
დურები, როგორც წესი, ეხება შემდეგ 

სფეროებს: 

· ზრდილობიანინ დამოკიდებულება 
სხვებთან; ადამიანების დახმარება; 

« სხვების საკუთრების პატივისცემა; 

ი მასწავლებლის ან მოსწავლეთა საუ- 
ბრის პროცესში უნებართვო ჩართვა; 

« სხვებისთვის ფიზიკური შეუ- 
რაცხყოფის მიყენება (იხ დოილი,   
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1986; ევერთსონი და სხვანი, 2003; 
გუდი და ბროფი, 2003). 

იმისათვის, რომ გავიაზროთ, თუ 
როგორ შეიძლება საგაკვეთილო ქცევ- 
ასთან დაკავშირებული წესებისა და 
პროცედურების დანერგვა ზოგადსა- 
განმანა„თლებლო სკოლის დაწყებით 
კლასებში, გავეცნოთ შემდეგ ამბავს: 

პირველივე საგაკვეთილო კვი- 
რაში ბატონმა ბანერმა მესამე- 

კლასელები ჯგუფებად დაყო და 
თითოეულ ჯგუფს ოთხიდან ერთი 
ძირითადი საკლასო წესი მისცა. 
ბავშვებს შემდეგი დავალება უნდა 
შეესრულებინათ: ქაღალდზე უნდა 
ამოებეჭდათ ეს წესი და სურათე- 
ბით გაეფორმებინათ. მუშაობის 
პროცესში მოსწავლეები, რა თქმა 
უნდა, ამ წესს განიხილავდნენ და 
მასზე მსჯელობდნენ. ხსენებული 
ოთხი წესი შემდეგში მდგომარე- 
ობდა: 

1. დაეხმარეთ დღეში ორ თანაკ-– 
ლასელს; იფიქრეთ სხვებზე; 

2. ისეთივე პატივისცემით მოეპ- 
ყარით სხვების საკუთრებას, რო- 
გორც თქვენს საკუთრებას ეპყრო- 
ბით. წარმოიდგინეთ, როგორ იგ–- 

რძნობდით თავს, თქვენს ნივთებს 

რომ უდიერად მოპყრობოდნენ; 
3. მოუსმინეთ სხვებს, სანამ სა- 

უბარს დაიწყებთ; დაფიქრდით, 

რის თქმას აპირებთ და მხოლოდ 

შემდეგ წარმოადგინეთ თქვენი 
სათქმელი; 

4. გააკონტროლეთ თქვენი საქ- 
ციელი; დაფიქრდით და მხოლოდ 

შემდეგ იმოქმედეთ. 

დროდადრო, ბატონი ბანერი მოს- 
წავლეებთან ერთად განიხილავდა 
თითოეულ წესს და უხსნიდა მათ, 
თუ როგორ დაეხმარებოდათ „აზ- 
როვნება“ წესების გააზრებასა და 
მათ შესრულებაში. 
საჭიროების შემთხვევაში, მოსწავ-
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ლეები ახალ წესსაც აყალიბებდ- 
ნენ. 

ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 
საბაზო საფეხურზე გაკვეთილზე ქცე- 
ვის წესები და პროცედურები, როგორც 
წესი, შემდეგ საკითხებს ეხება: 

« სასწავლო მასალის სკოლაში ტარე- 
ბა; 

· წინასწარგანსაზღვრულ 
დაჯდომა; 

· სხვების პატივისცემა და ზრდილო- 
ბიანი მოპყრობა; 

« საუბრისაგან თავის შეკავება გაკ- 
ვეთილის მსვლელობის დროს, ან 
მაშინ, როცა სხვები საუბრობენ; 

«თ მისთვის განსაზღდვრულ ადგილზე 
ჯდომა; 

« სხვებს საკუთრების პატივის- 
ცემა (იხ. ემერი და სხვები, 2003; 

ბროფი, 1996; დოილი, 1986; გუდი 

და ბროფი, 2003). 

ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტი 
გვიჩვენებს თუ როგორ შეიძლება 

გაკვეთილზე ქცევის მარეგულირებელი 
წესებისა და პროცედურების დამკვი- 
დრების პროცესის დაწყება ზოგად- 
საგანმანათლებლო სკოლის საბაზო 
საფეხურზე: 

ადგილას 

ქალბატონი სუინი მე-9 კლასელებს 
ინგლისურს ასწავლის. სწავლის 
დაწყები”“ პირველი კვირისთვის 
მან ორად ორი ამოცანა დაისახა: 
მოსწავლეებისათვის კლასში ქცე- 
გის ძირითადი წესების ახსნა და 
პირველ სემესტრში გასავლელი 
მასალის მოკლე მიმოხილვა. ქალ- 
აბტონმა სუინმა ჩათვალა, რომ, 
პოეზიის გამოყენებით, ამ ორი 
ამოცანის მიღწევა ერთდროულად 
შეიძლებოდა. სასწავლო გეგმის 
მიხედვით პოეზიას ეთმობოდა 
პირველი სემესტრის დიდი ნაწილი. 
მან მოსწავლეებს დაურიგა სამ- 
უშაო ფურცლები, რომლებზეც   

ლექსი იყო მოცემული. მასწავლე- 
ბელმა ლექსად ჩამოაყალიბა ის 
წესები, რომელთა მორჩილებასაც 
მოსწავლეთაგან მოელოდა. ლექ- 
სის ბოლო სტრიქონები კი მოუ- 
წოდებდა მოსწავლეებს, საჭიროე- 

ბისამებრ, შენიშვნები შეეტანათ ამ 
წესებში ერთი აუცილებელი პი- 
რობის დაცვით – ყველა შენიშვნა 
ლექსად უნდა წარმოედგინათ. 

მოსწავლეები ქალბატონი სუინის 
მიერ ლექსად ჩამოყალიბებულმა 
წესებმა ძალიან გაახალისა. მათ 
კიდევ ერთხელ გულდასმით წაი- 
კითხეს ლექსი და ყურადღებით 

უსმენდნენ თითოეული წესის დე- 
ტალურ განმარტებას რომელ- 
საც მასწავლებლისაგან იღებდ- 
ნენ როცა მასწავლებელმა ეს 
გალექსილი წესები კლასში დაკ- 
იდა და მოსწავლეთა რეაქციაზე 
დაიწყო დაკვირვება ადვილად 
დაასკვნა, რომ ისინი გაცილებით 

კეთილგანწყობილნი იყვნენ პო- 
ეტური ფორმით ჩამოყალიბებუ- 
ლი წესებისადმი, ვიდრე მშრალი, 

პროზაული წესებისადმიი, რისი 
გამოცდილებაც ქალბატონ სუინს 
წარსულში ჰქონდა. ახლა მასწავ- 
ლებელი უკვე მზად იყო, პოეზიის 
გაკვეთილებზე გადასულიყო. მას 
უკვე აღარ გაუჭირდებოდა ახსნა 
იმისა, რომ პოეზია აზრებისა და 

გრძნობების გამოხატვის თავისე- 

ბური საშუალებაა. 

» საგაკვეთილო დღის ან 

სასწავლო პერიოდის დასაწყისი 

და დასასრული 

გაკვეთილის დასაწყისი ყოველთვის 
განსაზღვრავს იმას, თუ როგორ წა- 

რიმართება გაკვეთილი. კარგი დასაწ- 
ყისი განსაკუთრებით მნიშვნელოვანია 
მაშინ, როცა მასწავლებელი ერთსა და 

იმავე მოსწავლეებს დლის მანძილზე



რამდენიმე გაკვეთილს უტარებს, 
ან როდესაც მოსწავლეებს ყველა 
გაკვეთილი ერთ ოთახში აქვთ. ის, თუ 

როგორ იწყება გაკვეთილი, არანაკლებ 
მნიშვნელოვანია მაშინ, როცა მოსწავ- 
ლეებს სხვადასხვა საგანს სხვადასხვა 
მასწავლებელი ასწავლის. შესაბამისად, 
წესები და პროცედურები შეიძლება 
ეხებოდეს როგორც სასწავლო დღის, 
ისე პერიოდის დასაწყისსა და დასას- 
რულს. დღის ან პერიოდის დასასრული 
ყოველთეის საყურადღებოა, რადგან 
დასასრული განსაზღვრავს იმ გან- 
წყობას, რითიც მოსწავლე შემდგომ 
დღეს ან პერიოდს უკავშირდება. 

ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 
დაწყებით საფეხურზე სასწავლო დღის 
დაწყებასა და დამთავრებასთან დაკავ- 
შირებული წესები და პროცედურები, 
როგორც წესი, შემდეგ საკითხებს ეხ- 

ება ხოლმე: 

რ სასწავლო დლის დაწყება კონკ- 
რეტული სოციალური აქტივობით 
(მაგალითად დაბადების დღის 
მილოცვა, მოსწავლეთათვის მნიშ- 
გნელოვანი დღის აღნიშვნა); 

.· ადმინისტრაციული საკითხების 
მოგვარება (მაგალითად, მოსწავ- 
ლეთა დასწრების შემოწმება და 
აღნიშვნა); 

.· სასწავლო დღის დასრულება ოთახ- 
ის დალაგება-დასუფთავებითა და 
მერხების მოწესრიგებით; 

· სასწავლო დლის დასრულება სას- 
წავლო მასალის დალაგებით (იხ. 
ევერთსონი და სხვანი, 2003; დოი- 

ლი, 1986; ბროფი, 1996; გუდი და 

ბროფი, 2003). 

ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტი აჩვე- 
ნებს, თუ როგორ შეიძლება ამ წესე- 
ბისა და პროცედურების გაკვეთილზე 

გამოყენება: 

ქალბატონმა ფეთონმა მეორე- 

კლასელები ყოველდღიურ, რუტი- 
ნულ საქმიანობას მიაჩვია. ეს მათ 
ეხმარებოდა, რომ საგაკვეთილო   

წესები დჯ ჰროგედუჩები 

დროის დიდი ნაწილი სწავლისა და 
სწავლების პროცესისთვის დაეთ- 
მოთ. კლასში შემოსვლისთანავე 
მოსწავლეები იმ ადგილისაკენ 
მიდიოდნენ, სადაც იდო სანიშ- 
ნეები თითოეულზე რომელიმე 

მოსწავლის სახელითა და გვარით. 
ყველა მოსწავლე იღებდა საკუთარ 
სანიშნეს და ათავსებდა სადილის 
ასარჩევ ყუთებში. ამ პროცედურის 
დასრულებისთანავე, ყველა მოს- 
წავლე საკუთარ ადგილს იკავებდა 
და იწყებდა დაფაზე დაწერილი 
ამოცანის ამოხსნას. ეს ამოცანა 
ყოველთვის სახალისო იყო. სანამ 
მოსწავლეები ამოცანაზე მუშაო- 
ბდნენ, ქალბატონი ფეთონი ინ- 
იშნავდა გაცდენებს (ამოწმებდა, 
ვისი სანიშნეები იყო დარჩენილი 
ადგილზე) და ითვლიდა სადილის 
ასარჩევ ყუთებში მოსწავლეთა 
სანიშნეების რაოდენობებს, რათა 
ზუსტი ინფორმაცია ჰქონოდა, 
თუ რამდენმა მოსწავლემ აირჩია 
სადილის ესა თუ ის ვარიანტი. ასე 
იზოგებოდა დრო და იწყებოდა 
სამუშაო დღე. დლის ბოლოს მო- 
სწავლეები კლასს აწესრიგებდნენ, 

სასწავლო მასალას აბინავებდნენ 
და სანიშნეებს თავის ადგილას აწ- 
ყობდნენ, რათა მეორე დღეს იგ- 
ივე პროცედურა გაემეორებინათ. 
ასე სრულდებოდა სასწავლო დღე. 
დღის ბოლოს ქალბატონი ფეთონი 
მოსწავლეებს სახლში უშვებდა. 

ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 
საბაზო საფეხურზე სასწავლო დღის 
დაწყებასა და დამთავრებასთან დაკავ- 
შირებული წესები და პროცედურები, 

როგორც წესი, შემდეგ საკითხებს ეხ- 
ება ხოლმე: 

« მოსწავლეთა დასწრების აღრიცხვა 
გაკვეთილის დასაწყისში; 

« წინა გაკვეთილის მასალის შეჯამება 
იმ მოსწავლეთათვის, ვინც მეცადი- 
ნეობას არ ესწრებოდა; 
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.· იმ მოსწავლეების დახმარება, რომ- 
ლებიც გაკვეთილის დასაწყისში სა- 
თანადოდ კონცენტრირებულნი არ 
არიან; 

.· გაკვეთილის დასრულება საშინაო 
დავალების ნათლად ახსნით. 

ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტი აჩვენებს, 
თუ როგორ შეიძლება ამ წესებისა და 

პროცედურების გაკვეთილზე გამოყენ- 
ება: 

ქალბატონი ლიმა სხვადასხვა 
წესსა თუ პროცედურას იყენებ- 
და, რათა მაქსიმალურად ბევრის 
გაკეთება მოესწრო გაკვეთილზე 
და კლასის მართვის გარკვეული 
პასუხისმგებლობა მოსწავლეები- 
სათვისაც დაეკისრებინა. ამ ამო- 
ცანის მისაღწევად, მოსწავლეები 

ჯგუფებად იყვნენ დაყოფილნი. 
ყველა ჯგუფს კონკრეტული ფუნ- 
ქციები ეკისრებოდა ჯგუფებს 
შორის დროდადრო ფუნქციები 

იცვლებოდა კიდეც. ყველა ჯგუფ- 
ში განსაზღვრული იყო ერთი „ორ- 
განიზატორი. გაკვეთილის და- 
საწყისში ორგანიზატორი თავის 
ჯგუფში ამოწმებდა სხვადასხვა 
ორგანიზაციულ საკითხს, მათ შო- 

რის, მაგალითად, იმას, ჰქონდა თუ 

არა ყველა მოსწავლეს მოცემული 
გაკვეთილისათვის საჭირო სას- 
წავლო მასალა. პარალელურად, 
ქალბატონი ლიმა მოსწავლეთა 
დასწრებას აღნიშნავდა ერთ-ორ 
წუთში მოსწავლეები, ორგანიზა- 

ტორები და მასწავლებელი მზად 
იყვნენ გაკვეთილის დასაწყებად. 
გაკვეთილის ბოლოს ორგანიზა- 
ტორს მიცემული ჰქონდა დრო 

იმისათვის, რომ შეემოწმებინა, მის 

ჯგუფში ყველამ გაიგო და ჩაინიშნა 
თუ არა დავალება. თუ რომელიმე 
ჯგუფში თავს იჩენდა გაუგებრობე- 
ბი ან სირთულეები, ამ ჯგუფის 
ორგანიზატორი დახმარებისათვის 

ქალბატონ ლიმას მიმართავდა.   

ასეთი ჯგუფური მიდგომით, ქალ- 
ბატონი ლიმა ყველა მოსწავლის 
ინდივიდუალური საჭიროების მყი- 

სიერ დაკმაყოფილებას უზრუნვე- 
ლყოფდა. შესაბამისად, მცირდ- 
ებოდა გაკვეთილზე დისციპლინის 
დარღვევის შემთხვევების ალბა- 
თობა. 

» გაკვეთილის შეწყვეტა 

გასაგებია რომ მოსწაგლეებს, სხვა- 
დასხვა მიზეზის გამო, შესაძლოა, 

კლასიდან გასვლა და შემდეგ ისევ უკან 
დაბრუნება დასჭირდეთ. მაგალითად, 
მოსწავლეს შეიძლება საპირფარეშო- 
ში გასვლა მოუნდეს. შეიძლება ჯგუ- 
ფურადაც მოუხდეთ კლასის დატოვება, 

მაგალითად, მაშინ, როცა ბიბლიოთეკა- 
ში მიდიან. სათანადო წესებისა და პრო- 
ცედურების არარსებობის შემთხვევაში, 
მოსწავლეთა გადაადგილება და მოძ- 
რაობა შეიძლება ქაოსს იწვევდეს. 

ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 
დაწყებით საფეხურზე მოსწავლეთა 
გადაადგილებასა და გაკვეთილის შეწ- 
ყვეტასთან დაკავშირებული წესები და 

პროცედურები, ჩვეულებრივ, შემდეგ 
საკითხებს ეხება ხოლმე: 

საკლასო ოთახიდან გასვლა; 
საკლასო ოთახში დაბრუნება; 

საპირფარეშოში გასვლა; 
ბიბლიოთეკაში გასვლა; 
სასადილოში გასვლა; 
სათამაშო მოედანზე გასვლა; 
ხანძარსა და სხვა უბედურ შემთხ- 
ვევაზე რეაგირება; 

«· კლასში დამხარეები (იხ. ევერთო- 

ნი და სხვები, 2003; დოილი, 1986; 

ბროფი, 1996; გუდი და ბროფი; 

2003). 

ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტი აჩვენ- 
ებს, თუ როგორ შეიძლება მოსწავლე- 
თა გადაადგილებასა და გაკვეთილის 

შეწყვეტასთან დაკავშირებულ ქცევაზე 
მოსწავლეთა ყურადღების მიპყრობა 
ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის
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დაწყებით საფეხურზე: « ხანძარსა და უბედურ შემთხვევაზე 
რეაგირება; 

ქალბატონ სუანსონს კლასში .· ქცევა სადილზე, შესვენების დროს 

ჰქონდა დიდი ფლიპჩარტი, ლა- (იხ. ემერი და სხვები, 2003; დოი- 
მინირებული ფურცლებით. თი- ლი, 1986; ბროფი, 1996; გუდი და 

თოეულ გვერდზე ჩამოწერილი ბროფი, 2003). 
იყო მოსწავლეთა გადაადგილება- 
სა და გაკვეთილის შეწყვეტასთან 
დაკავშირებული წესები და პრო- 
ცედურები; ისინი ეხებოდა ისეთ 
საკითხებს, როგორებიცაა: საპირ- 

ფარეშოში გასვლა, შეხვედრებსა 
და ჯგუფურ ღონისძიებებზე წას- 

ვლა. თითოეულ გვერდზე უშუა- 
ლოდ ტექსტური ნაწილის გარდა, 
იყო სურათებიც. ამ სურათებს 
ახალი მოსწავლეები ყოველ წელს 
ხატავდნენ. ილუსტრაციები მიან- 
იშნებდა წესისა თუ პროცედურის 
ყველაზე მნიშვნელოვან ნაწილზე. 
დროდადრო ქალბატონი სუანსონი 

რომელიმე მოსწავლეს სთხოვდა 
ხოლმე, ხსენებული ფლიპჩარტის 

დახმარებით, კლასისათვის წარ- 
მოედგინა კონკრეტულ საკითხთან 
დაკავშირებული წესები. ასევე, 

ქალბატონი სუანსონი კლასს მო- 
სწავლეთა საქციელის შეფასებას 
ხსენებული წესების მიხედვით 
სთხოვდა. ეს მასწავლებელს საშუ- 
ალებას აძლევდა, წაეხალისებინა 
კარგი საქციელი და რეაგირება 
მოეხდინა პრობლემებზე. ფლიპ- 
ჩარტის პირველ გვერდზე კი ეწ- 
ერა: „რას უნდა ვაკეთებდე ახლა?“ 

ასე რომ, მთელი დღის მანძილზე 

მოსწავლეები სწორედ ამ წარწ- 
ერას ხედავდნენ. 

ზოგადსაგანმანათლებლლღ სკო- 
ლის საბაზო საფეხურზე მოსწავლეთა 
გადაადგილებასა და გაკვეთილის შენ- 
ყვეტასთან დაკავშირებული წესები და 

პროცედურები, ჩვეულებრივ, შემდეგ 
საკითხებს ეხება ხოლმე: 

« ოთახიდან გასელა; 
.· ოთახში დაბრუნება;   

ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტი აჩვენ- 
ებს, თუ როგორ შეიძლება მოსწავლე- 

თა გადაადგილებასა და გაკვეთილის 

შეწყვეტასთან დაკავშირებულ ქცევაზე 
მოსწავლეთა ყურადღების მიპყრობა 
ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის სა- 
ბაზო საფეხურზე: 

ქალბატონი ბონო ამჩნევდა, რომ 

ძალიან რთული იყო მოსწავლეე- 
ბის ყურადღების მიპყრობა, როცა 
უსაფრთხოების პროცედურებისა 
და წესების შესახებ საუბრობდა. 
მასწავლებელს ისევე უჭირდა მო- 
სწავლეების ყურადღების მიპყრო- 
ბა, როგორც სტუარდესას უჭირს, 
აიძულოს თვითმფრინავის ხშირი 
მგზავრები, რომ მოუსმინონ მას, 

როცა სტიუარდესა უსაფრთხოე- 
ბის წესებს ხსნის. ერთ დღეს ქალ- 
ბატონ ბონოს გაახსენდა ძველი 
ფილმი, რომელშიც აჩვენებდნენ, 

თუ როგორ უნდა შეძვრეს მოსწავ- 
ლე მერხის ქვეშ, როცა ბირთვული 

იარალის გამოყენებით ხორციელ- 

დება შეტევა მასწავლებელმა 
გადაწყვიტა, მოსწავლეებისათვის 
ეს ფილმი ეჩვენებინა. ამ გადაწ- 

ყვეტილებამ სასიკეთო შედეგი 
გამოიღო. მოსწავლეები ფილმ- 
მა გამოაცოცხლა. ქალბატონმა 
ბონომ კი განაცხადა: „ახლა ხომ 

ხედავთ, რა ფილმებს ვუყურებდი 
მე, როცა თქვენი ასაკის ვიყავი. 

ბევრი რამ შეიცვალა. მოდით, 
ვიმსჯელოთ იმ პროცედურებზე, 
რომლებიც არ შეცვლილა და იმ 
პროცედურებზეც, რომლებმაც 
მნიშვნელოვანი ცვლილებები გან- 
იცადა იმ დროიდან მოყოლებული, 
როცა მე თქვენხელა ვიყავი".
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ბევრ სასკოლო საგანში ძალიან მნიშ- 
ვნელოვანია მასალა და მოწყობილობე- 
ბი სახელმძლვანელოები თითქმის 
ყველა საგანში გამოიყენება, თუმცა, 

სახელმძღვანელოების გარდა, ხშირად 
საჭიროა ლაბორატორიული მოწყო- 
ბილობა, შემოქმედებითი მასალა, ინ- 

ფორმაციული ტექნოლოგიები და ა.შ. 
ჩვეულებრივ, ასეთი მასალისა და მოწ- 
ყობილობების გამოყენებასა და შეცვ- 
ლას გარკვეული წესები და პროცე- 
დურები არეგულირებს. 

ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 
დაწყებით საფეხურზე მასალასა და 
მოწყობილობებთან დაკავშირებული 
წესები და პროცედურები, როგორც 

წესი, შემდეგ საკითხებს ეხება ხოლმე: 

მასალის განაწილება; 
მასალის შეკრება; 

მასალის შენახვა; 
მასწავლებლის მაგიდა და საცავი; 
მოსწავლეთა მერხები და საცავი; 
წყლის ონკანის, ნიჟარისა და ფან- 
ქრის სათლელის გამოყენება (იხ. 
ევერთონი და სხვები, 2003; დოი- 

ლი, 1986; ბროფი, 1996; გუდი და 

ბროფი, 2003), 

ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტი აჩვე- 
ნებს, თუ როგორ შეიძლება სასწავლო 
მასალასთან და მოწყობილობებთან 
დაკავშირებულ წესებსა და პროცე- 

დურებზე მოსწავლეთა ყურადღების 
მიპყრობა ზოგადსაგანმანათლებლო 
სკოლის დაწყებით საფეხურზე: 

ბატონი ბრეისონი მოსწავლეებს 
თანამშრომლობით ჯგუფებ–- 
ში ამუშავებდა. ასეთ ჯგუფში 
ერთ-ერთი როლი იყო „მასალის 
კაპიტნის“ როლი. ყოველ კვირას 

„მასალის კაპიტანი“ იცვლებოდა. 
მოსწავლე, რომელიც მოცემულ 
კვირაში ამ როლს ასრულებდა, 
პასუხისმგებელი იყო მასალებთან 

დაკავშირებულ ყველა საქმეზე,   

როგორებიცაა: განაწილება, შეგ- 
როვება, შენახვა. იმისათვის, რომ 

მოსწავლეებს კარგად გაეაზრები- 
ნათ ეს როლი, ბატონი ბრეისონი 
მათ ავარჯიშებდა სამ განსხვავე- 
ბაზე, რომელიც მასალების შენახ- 
ვის ადგილს უკავშირდება: თქვენი, 
ჩემი და ჩვენი. თქვენი ერქვა იმ 
მასალას, რომელიც მოსწავლის 
მერხებზე ელაგა და რომელსაც 
კაპიტანი არ უნდა შეხებოდა. ჩემი 
ერქვა ბატონი ბრეისონის მასა- 
ლას, რომელსაც მოსწავლეები არ 
უნდა შეხებოდნენ. ჩვენი კი იყო 
ყველა დანარჩენი მასალა, რომელ- 
იც კაპიტანს უნდა გაენაწილებინა, 

შეეგროვებინა და შეენახა. ყველა 
მოსწავლე, რომელიც „მასალის 

კაპიტნის“ როლს ითავსებდა, კარ– 
გად იაზრებდა ამ განსხვავებებს. 
მოსწავლეებს ესმოდათ, რომ ბა- 
ტონი ბრეისონი მათგან ამ პროცე- 

დურების დაცვას ელოდა. „თქვენ 
კაპიტნები ხართ, ხოლო მე – ადმი- 
რალი”, ხშირად ხუმრობდა ხოლმე 
მასწავლებელი. 

ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 
საბაზო საფეხურზე მასალასა და მოწ- 
ყობილობებთან დაკავშირებული წესე- 
ბი და პროცედურები, როგორც წესი, 
შემდეგ საკითხებს ეხება ხოლმე: 

·« მასალის განაწილება; 
· მასალის შეგროვება; 
« საერთო მასალის შენახვა (იხ. ემერი 

და სხვები, 2003; დოილი, 1986; 
ბროფი, 1996; გუდი და ბროფი, 

2003). 

ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტი აჩვე- 
ნებს, თუ როგორ შეიძლება სასწავ- 
ლო მასალასა და მოწყობილობებთან 
დაკავშირებულ წესებსა და პროცე- 
დურებზე მოსწავლეთა ყურადღების 
მიპვროა ზოგადსაგანმანათლებლო 
სკოლის საბაზო საფეხურზე: 

ბატონ თელერს მრავალწლიანმა



გამოცდილებამ უჩვენა, რომ მაღ- 
ალკლასელებსაც კი, როცა ისინი 
საბუნებისმეტყველო მეცნიერე- 
ბის გაკვეთილზე ლაბორატორიულ 
მუშაობას იწყებენ და ასრულებენ, 
მონიტორინგი სჭირდებათ. მოწ- 
ყობილობების დისტრიბუცია და 
შენახვა-დაბინავება საპასუხისმგე- 
ბლო საქმეა. ამ საქმიანობის მონი- 
ტორინგის უზრუნველსაყოფად, 
ბატონმა თელერმა ფოტოგრაფიის 
მასწავლებელს სთხოვა დახმარება; 
ამ უკანასკნელს მოწყობილობები- 
სა და მასალისათვის მაშინ უნდა 

გადაეღო ფოტოები, როცა ყვე- 
ლაფერი თავის ადგილას იდო. 
ბატონმა თელერმა ეს ფოტოები 
პოსტერებად აქცია და მასალა- 
მოწყობილობების შენახვის ადგ- 
ილებთან დაკიდა პოსტერები 
მოსწავლეებსს მასალის სწორად 
დალაგებაში ეხმარებოდათ. დრო- 
დადრო ბატონი თელერი რამდენ- 
იმე პოსტერზე იუმორისტულ ფო- 
ტოს აკრავდა, რომელსაც ინტერ- 
ნეტიდან იღებდა. თუ მოსწავლეები 
ამ ფოტოს ვერ შენიშნავდნენ და 
კომენტარს არ აკეთებდნენ, ბა- 
ტონი თელერი ასკვნიდა, რომ მათ 
პოსტერისათვის არ შეუხედავთ. 
ასეთ შემთხვევაში მასწავლებელი 
მოსწავლეებს ზრდილობიანად, 

თუმცა მკაცრად ახსენებდა, რომ 

აუცილებელი იყო მასალა-მოწყო- 
ბილობების პოსტერის მიხედვით 

დაბინავება. 

== ჯგუფური მუშაობა 

ჯგუფური მუშაობა, განსაკუთრებით 

თანამშრომლობითი სწავლება, სწავ- 
ლების ძალიან ეფექტურ მეთოდს წარ- 
მოადგენს. კვლევები ადასტურებს, რომ 

თანამშრომლობითი სწავლება დადებით 
ზეგავლენას ახდენს მოსწავლის აკადე- 
მიურ მოსწრებაზე, სასკოლო ურთიერ- 
თობებსა და სწავლის პროცესისადმი   
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მოსწავლეთა დამოკიდებულებაზე (იხ. 
სლავინი, 1995; ჯონსონი და ჯონსონი, 

1999; ნასტასი და ქლემენთსი, 1991). 

ეს დადებითი ზეგავლენა ძირითადად 
განპირობებულია იმით, რომ მოსწავ- 
ლეებს ინტერაქციის მეტი საშუალება 
ეძლევათ თუმცა, მნიშვნელოვანია 
იმის გათვალისწინება, რომ თანამ- 
შრომლობითი სწავლების ეფექტურ- 
ობისათვის აუცილებელია გარკვეული 
წესებისა და პროცედურების დაცვა. 

ზოგადსაგანმანათლებლო სკო- 

ლის დაწყებით საფეხურზე ჯგუფურ 
მუშაობასთან დაკავშირებული წესები 
და პროცედურები, როგორც წესი, შემ- 

დეგ საკითხებს ეხება: 

· ჯგუფში შესვლა და 
გამოსვლა; 

« მოსწავლის ქცევა ჯგუფში მუშაო- 
ბისას; 

« იმ მოსწავლეთა ქცევა, რომლებიც 
ჯგუფში არ შედიან; 

« ჯგუფის კომუნიკაცია მასწავლე- 
ბელთან (იხ. ევერთსონი და სხვანი, 

2003; დოილი, 1986; ბროფი, 1996; 
გუდი და ბროფი, 2003). 

ჯგუფიდან 

ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტი აჩვენ- 
ებს, თუ როგორ შეიძლება ჯგუფურ 
მუშაობასთან დაკავშირებულ წესებ- 
სა და პროცედურებზე მოსწავლეთა 
ყურადღების მიპყრობა ზოგადსა- 
განმანათლებლო სკოლის დაწყებით 
საფეხურზე: 

ქალბატონი უესთერბერგი ყოვ- 

ელთვის ერიდებოდა ჯგუფური 
მუშაობს გამოყენებასს კლასში 
მანამ, სანამ არ გაიარა ტრენინგი 

იმის თაობაზე, თუ როგორ უნდა 

მოხდეს ჯგუფური მუშაობისას 
დროის მაქსიმალურად ეფექტური 
გამოყენება. ამ ტრენინგის შემდეგ 
მასწავლებელმა გაიაზრა, რომ წარ- 
სულში არასოდეს უცდია, მოსწავ- 
ლეებისათვის კარგად აეხსნა, თუ 
როგორ ქცევას ითხოვდა მათგან. 
ახლა, როცა ქალბატონი უესთერ-
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ბერგი ჯგუფური მუშაობის მეთოდს 
იყენებს მუშაობის დასაწყისში 
და ბოლოს, ყოველთვის უთმობს 

გარკვეულ დროს მოსწავლეთათვის 
წესებისა და პროცედურების ახსნას 
და, მათთან დაკავშირებით, მოსწავ- 

ლეთა კომენტარებისა და შენიშვენე- 
ბის მოსმენას. მაგალითად, ერთ- 
ერთი წესია „ჩემამდე ორი", რაც 
გულისხმობს შემდეგს: მოსწავლემ, 
სანამ მასწავლებელს დაუკავშირდ- 
ება, დახმარებისათვის, სულ ცოტა, 
ორ თანაკლასელს უნდა მიმართოს. 
ახალი პროექტის დასაწყისში ქალ- 
ბატონი უესთერბერგი ყოველთვის 
ახსენებს მოსწავლეებს ამ წესს და 
უხსნის, თუ რაოდენ მნიშვნელო- 
ვანა ერთმანეთის დახმარება. 
ყოველი დღის ბოლოს, მოსწავ- 
ლეებმა თავიანთ სასწავლო დლი- 
ურში უნდა აღნიშნონ: ა) როგორ 
მიილეს დახმარება ჯგუფის სხვა 
წევრისაგან. ბ) როგორ დაეხმარნენ 
ერთმანეთს. მოსწავლეები ყოველ 
დღე აცნობენ თავიანთ ჯგუფის 
წევრებს წინა გაკვეთილთან დაკავ- 
შირებით გაკეთებულ ჩანაწერებს. 
ეს მათ საშუალებას აძლევს, გაიაზ- 
რონ, თუ რა არის პოზიტიური მათ 
მუშაობაში და რისი გამოსწორება 

სჭირდებათ. 

ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 
საბაზო საფეხურზე ჯგუფურ მუშაო- 
ბასთან დაკავშირებული წესები და 
პროცედურები, როგორც წესი, შემდეგ 
საკითხებს ეხება ხოლმე: 

ჯგუფში შესვლა და ჯგუფიდან 
გამოსვლა; 
ჯგუფის ლიდერობა და როლების 
განაწილება; 
ჯგუფის ურთიერთობა დანარჩენ 
კლასთან და სხვა ჯგუფებთან; 
ჯგუფის კომუნიკაცია მასწავლე- 
ბელთან (იხ. ემერი და სხვები, 2003; 
დოილი, 1986; ბროფი, 1996; გუდი 

და ბროფი, 2003).   

ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტი აჩვენ- 
ებს, თუ როგორ შეიძლება ჯგუფურ 
მუშაობასთან დაკავშირებულ წესებ- 
სა და პროცედურებზე მოსწავლეთა 
ყურადღების მიპყრობა ზოგადსაგან- 
მანათლებლო სკოლის საბაზო საფეხ- 
ურზე: 

ბატონმა ფროსტმა და ქალბატონ- 
მა სევორიმ აღიარეს, რომ წელს 
განსაკუთრებთ სიამოვნებდათ 
მე-8 კლასელებთან მუშაობა, რად- 

გან აქტიურად იყენებდნენ ჯგუ- 
ფურ მუშაობას. ასეთი მუშაობის 
ერთ-ერთი უპირატესობა იყო ის, 
რომ, ჯგუფური მუშაობისას, შეი- 

ძლებოდა როლების გათამაშება 
მოსწავლეთა ქცევის შესახებ. რა 
არის დასაშვები და რა არა? ამ 
შეკითხვაზე პასუხების გააზრე- 
ბისათვის” როლების გათამაშება 
ძალიან კარგი მეთოდი ალღმოჩ- 
ნდა. თანამშრომლობითი მუშაო- 
ბის დროს მოსწავლეები ჯგუფში 
როლებს ინაწილებდნენ: ჩანაწ- 
ერების გამკეთებელი, დროის მე- 
ნეჯერი, დავალებაზე მუშაობის 
ხელმძღვანელიდ„ თვითშეფასების 
სპეციალისტი. მუშაობის დაწყე- 
ბამდე, ორი მასწავლებელი „გაზ- 
ვიადებულად“ და „იუმორისტუ- 
ლად” წარმოადგენდა თითოეულ 
როლთან დაკავშირებულ პასუხ- 
ისმგებლობებს. ძალიან სახალისო 
იყო ქალბატონი სევორის მოსმე- 
ნა, როცა მან ახსნა, თუ როგორ 
შეიძლება გადაიქცეს დავალებაზე 
მუშაობის ხელმძღვანელი დიქტა- 
ტორად: „ჰეი, თქვენ! იმუშავეთ. 

ნუ ზარმაცობთ! ჩემი შესასრულე- 
ბელი სამუშაოც გააკეთეთ. მე ვარ 
აქ მმართველი“. შემდეგ ქალბა- 
ტონი სევორი დავალებაზე მუშაო- 
ბის ხელმძღვანელის რეალური 
სურათის დახატვას შეუდგა: „მე 
მგონია, რომ დავალების ძირითად 

ამოცანას ვშორდებით. მოდით, 

კიდევ ერთხელ გადავხედოთ ჩვენს



ამოცანას და ზუსტად განვსაზღვ- 
როთ, რას ვაკეთებთ შემდეგ“. ასე- 

თი მოდელირების საშუალებით, 
მოსწავლეები მიხვდნენ; თუ რა 
პასუხისმგებლობები ეკისრებოდა 
თითოეულ მათგანს. 

» „ტრადიციული სწავლება, 
რომელსაც მთლიანად 
მასწავლებელი უძღვება 

მიუხედავად იმისა, რომ ჯგუფუ- 
რი მუშაობა, განსაკუთრებით, თანამ- 
შრომლობითი სწაქლება, ძალიან ეფექ- 

ტურია, ზოგადსაგანმანათლებლო სკო- 

ლის დაწყებით და საბაზო კლასებში 
აქტიურად გამოიყენება ტრადიციული 

სწავლება, რომელსაც მთლიანად მას- 
წავლებელი უძღვება (ქარნინი და ქა- 
მენუი, 1992; დოილი, 1990; გუდი და 
ბროფი, 1994). გარკვეული უნარების 
გასაუმჯობესებლად, საერთო საკლასო 
მუშაობა ზოგჯერ ნამდვილად სასარგე- 
ბლოა, ისევე, როგორც მოსწავლეთა 
ინდივიდუალური მუშაობა (ანდერსო- 
ნი, რედერი და საიმონი, 1995, 1996). 
თომას გუდი და ჯერე ბროფი (2003) 
წერენ: 

ჩვენ თანამშრომლობითი სწავ- 
ლების მომხრე ვართ, თუმცა... 
შეუძლებელია, თანამშრომლობით- 

მა სწავლებამ მთლიანად ჩაანაცვ- 
ლოს ტრადიციული, მთელ კლასზე 
გათვლილი სწავლების მეთოდები. 
საჭიროა, მთელი კლასის სწავ- 
ლებას მოჰყვებოდეს აქტივობები, 

რომლებიც პატარა ჯგუფებში 
მოსწავლეთს თანამშრომლობით 
მუშაობას გულისხმობს. (გვ. 288) 

ტრადიციული სწავლება, რომელ- 

საც მთლიანად მასწავლებელი უძღვე- 
ბა, ძირითადად, მოსწავლეთა მერხ- 

თან ჯდომას გულისხმობს. ზოგადსა- 
განმანათთლებლო სკოლის დაწყებით 
საფეხურზე მასწავლებლის მიერ წარ- 
მართულ მუშაობასთან დაკავშირებუ-   

წესები და ჰროგედუჩები 

ლი წესები და პროცედურები, როგორც 
წესი, შემდეგ საკითხებს ეხება ხოლმე: 

«. პრეზენტაციისადმი მოსწავლეთა 
ყურადღების მიპყრობა; 
მოსწავლეთა ჩართულობა; 
მოსწავლეთა შორის საუბარი; 
დახმარების მოთხოვნა და მიღება; 
მოსწავლეთა ქცევა, როცა ისინი არ 
სხედან საკუთარ მერხთან; 

7. ქცევა მუშაობის დასრულების შემ- 
დეგ (იხ. ევერთსონი და სხვები, 
2003; დოილი, 1986; ბროფი, 1996; 

გუდი და ბროფი, 2003). 

ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტი აჩვენ- 
ებს, თუ როგორ შეიძლება მასწავლე- 
ბლის მიერ წარმართულ მუშაობასთან 
დაკავშირებულ წესებსა და პროცე- 
დურებზე მოსწავლეთა ყურადღების 
მიპყრობა ზოგადსაგანმანათლებლო 
სკოლის დაწყებით საფეხურზე: 

ქალბატონი სომერსეთი ხშირად 
ეხმარებოდა თავის მოსწავლეებს, 

როცა ისინი საკუთარ მერხებთან 
მუშაობდნენ. წელს მისი მეთოდე- 
ბი რატომღაც ეფექტური აღარ 
აღმოჩნდა. თითქოს მოსწავლეებს 
განსაკუთრებული ყურადღება 
სჭირდებოდათ უფრო მეტიც, 

როცა მოთხოვნისთანავეე ვერ 
იღებდნენ მასწავლებლის დახ- 
მარებას, ხელების ქნევასა და ხმა- 
მაღალ წუწუნს იწყებდნენ, ხშირად 
საკუთარ ადგილსაც ტოვებდნენ. 
ქალბატონმა სომერსეთმა ამ პრობ- 
ლემური სიტუაციის აღმოფხვრა 
ფერადი ბარათების გამოყენებით 
გადაწყვიტა თითოეულ მოსწავ- 
ლეს მწვანე, ყვითელი და წითელი 
ბარათები დაურიგა. როცა მოსწავ- 
ლე დამოუკიდებლად მუშაობდა, 

მას მერხზე მწვანე ბარათი უნდა 
დაედო. ეს იყო მინიშნება იმაზე, 
რომ მან უკვე დამოუკიდებელი 
მუშაობა დაიწყო. თუ დავალებ- 
ის შესრულების პროცესში მოს- 

წავლეს რაღაც გაუჭირდებოდა 
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ან შეკითხვა დაებადებოდა, მას 
მერხზე ყვითელი ბარათი უნდა 
დაედო და მუშაობა გაეგრძელები- 
ნა, სანამ მასთან ქალბატონი სომ- 
ერსეთი არ მივიდოდა დასახმარე- 
ბლად. იყო შემთხვევები, როცა 
მოსწავლე შეკითხვაზე პასუხს 
მასწავლებლის მისვლამდე, თავად 
პოულობდა. თუ ასეთი სიტუაცია 
შეიქმნებოდა, მოსწავლეს ყვითელი 
ბარათი მწვანით უნდა შეეცვალა. 
ასეთ შემთხვევაში მოსწავლე მას- 
წავლებლის მხრიდან შექებას იმ- 
სახურებდა. მხოლოდ იმ შემთხ- 
ვევაში დებდა მოსწავლე მერხზე 
წითელ ბარათს, თუ მას ძალიან 
მნიშვნელოვანი შეკითხვა ჰქონდა 
და მასწავლებლის დახმარების გა- 
რეშე დავალებაზე მუშაობას ვერ 
გააგრძელებდა. ასეთ შემთხვევა- 
შიც კი, მოსწავლე უსაქმოდ არ 
უნდა დარჩენილიყო და ქალბატო- 
ნი სომერსეთის მისვლამდე წიგნი 

უნდა ეკითხა. ფერადი ბარათე- 
ბის გამოყენება ქალბატონი სომ- 
ერსეთის პედაგოგიური მუშაობის 
განუყოფელ ნაწილად იქცა. 

ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 
საბზო საფეხურზე მასწავლებლის 
მიერ წარმართულ მუშაობასთან დაკავ- 
შირებული წესები და პროცედურები, 
როგორც წესი, შემდეგ საკითხებს ეხ- 
ება ხოლმე: 

პრეზენტაციისადმი მოსწავლეთა 
ყურადღების მიპყრობა; 

მოსწავლეთა ჩართულობა; 
მოსწავლეთა შორის საუბარი; 
დახმარების მოთხოვნა და მიღება; 
მოსწავლეთა ქცევა, როცა ისინი არ 
სხედან საკუთარ მერხთან; 
ქცევა მუშაობის დასრულების შემ- 
დეგ (იხ. ემერი და სხვები, 2003; 

დოილი, 1986; ბროფი, 1996; გუდი 
და ბროფი, 2003). 

ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტი აჩვენებს, 
თუ როგორ შეიძლება მასწავლებლის   

მიერ წარმართულ მუშაობასთან დაკავ- 
შირებულ წესებსა და პროცედურებზე 
მოსწავლეთა ყურადღების მიპყრობა 
ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის სა- 

ბაზო საფეხურზე: 

ბატონი უიმფლი სოციალურ მეც- 
ნიერებებსს ასწავლიდა: ის არ 
იყენებდა ბევრ წესსა და პროცე- 
დურას, რადგან ამის საჭიროე- 
ბას ვერ გრძნობდა. მოსწავლეები 
ნორმალურად იქცეოდნენ მის 
მიერ წარმართული ჯგუფური თუ 
ინდივიდუალური მუშაობის დროს. 
ერთადერთი პრობლემა, რაზეც 

ბატონი უიმფლი წუხდა, ის გახ- 

ლდათ, რომ, ჯგუფური მუშაობის 

დროს, ზოგიერთი მოსწავლე გაც- 
ილებით მეტს ლაპარაკობდა, ვი- 
დრე სხვები. ბატონი უიმფლი, რა 

თქმა უნდა, არ აპირებდა აქტიური 
მოსწავლეების ენთუზიაზმის ჩახ- 
შობას, მაგრამ სურდა, შედარებით 

პასიური მოსწავლეებიც გაეაქტი- 
ურებინა. ამ მიზნის მისაღწევად, 
მასწავლებელმა მოსწავლეებისათ- 
ვის პოკერის სათამაშო მონეტე- 
ბის დარიგება დაიწყო. თითოეულ 
მოსწავლეს დისკუსიის ხანგრ- 
ძლივობის მიხედვით, რამდენიმე 
მონეტა ხვდებოდა. საუბრის დაწ- 
ყებამდე მოსწავლეს ერთი მონ- 
ეტა სპეციალურ ყუთში უნდა ჩაე- 
გდო. როცა მოსწავლეს მონეტები 
გაუთავდებოდა, მას მხოლოდ 
მოსმენისს უფლებაღა რჩებოდა. 
გაკვეთილის დასასრულისკენ, თუ 
რომელიმე მოსწავლეს მონეტები 
ხელში დარჩებოდა, ბატონი უიმ- 
ფლი მას ინდივიდუალურ შეკითხ- 
ვებს უსვამდა და ასე რთავდა 
დისკუსიის პროცესში. შედეგად, 
ჯგუფურ აქტივობაში პასიური 
მოსწავლეები უფრო გააქტიურდ- 
ნენ, ხოლო აქტიურები კი უფრო 
დაკვირვებით აკეთებდნენ კომენ- 
ტარს, რათა მონეტები ფუჭად არ 

გაეფლანგათ.
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ჩართეთ მოსწავლეები წესებისა და 
პროცედურების ჩამოყალიბების 
პროცესში 
  

წესებსა და პროცედურებთან 
დაკავშირებული მეორე რეკომენდა- 
ცია გულისხმობს მოსწავლეთა ჩართ- 
ვას წესებისა და პროცედურების შე- 
მუშავების პროცესში. როგორც კვლე- 

ვებისა და თეორიის ქვეთავში აღინ- 
იშნა, კლასის ეფექტური მმართველები 
მოსწავლეებს კლასში ქცევის წესებს 
თავს როდი ახვევენ; პირიქით, ისინი 
უზრუნველყოფენ მოსწავლეთა აქტი- 
ურ ჩართულობას წესებისა და პროცე- 
დურების შემუშავების პროცესში. 

სანამ მოსწავლეებთან კონკრე- 
ტული წესებისა და პროცედურების 
განხილვას დაიწყებთ, მნიშვნელოვანია 
მათთვის იმის ახსნა, რომ წესებისა და 
პროცედურების მორჩილება ყოველ- 
დღიურ ცხოვრებაში თითქმის ყველა 
სიტუაციას სჭირდება. მოსწავლეების 
უმეტესობისათვის ადეილად გასაგე- 
ბი იქნება შემდეგი მაგალითი: როცა 
სახლში სტუმრები გვყავს სადილად 

მოწვეული, გარკვეულ წესებს ვემორ- 
ჩილებით და იმ სიტუაციისაგან გან- 
სხვავებულად ვიქცევით, როცა მხო- 
ლოდ ოჯახის წევრებთან ერთად ვსა- 
დილობთ. ასევე, მოსწავლეებისათვის 

თვალსაჩინო იქნება შემდეგი მაგალ- 
ითიც: ეკლესიაში ქცევა სრულიად გან-. 

სხვავდება ჩვენი ქცევისაგან სახლში 
და, შესაბამისად, მას გარკვეული წესე- 
ბი არეგულირებს. ასეთი მაგალითები, 
რომლებიც სკოლის გარეთ ქცევას 
ეხება, კარგ დასაწყისს წარმოადგენს 

წესებისა და პროცედურების აუცილე- 
ბლობის არსის წვდომისათვის. 

შემდეგ მასწავლებელმა შეიძლება 
დაიწყოს მოსწავლეთათვის იმ წესებისა 
და პროცედურების გაცნობა, რომელ- 
იც მან უკვე შეიმუშავა. მოსწავლეებს 
თითოეული წესი და პროცედურა უნდა   

წესები და ჰროგიდუჩები 

აუხსნას და მაგალითები მოიშველიოს. 
მოსწავლეებს უნდა მიეცეთ საშუ- 
ალება, კარგად განიხილონ მასწავლე- 
ბლის მიერ შემოთავაზებული წესები 
და პროცედურები ჩამოაყალიბონ 
ალტერნატიული წესები გააკეთონ 
შესწორებები იმ შემთხვევაში„ თუ 
მოსწავლეებს არ ესმით, რა საჭიროა 

ესა თუ ის წესი, მასწავლებელმა საკ- 
მარისი დრო უნდა დახარჯოს, რათა 
მათ კონკრეტული წესის აუცილებლო- 
ბა გააგებინოს. იდეალური სიტუაცია 
შეიქმნება, თუ ჯგუფური დისკუსიის 
შედეგად, მასწავლებელი და მოსწავ- 
ლეები წესისა თუ პროცედურის კომ- 
პრომისულ ვარიანტზე შეთანხმდებიან. 
თუ ეს ასე არ მოხდა, მასწავლებელს 

აქვს გადამწყვეტი სიტყვის უფლება. 
თავად ის ფაქტი, რომ დისკუსია შედგა, 
მოსწავლეებს აგებინებს, რომ მასწავ- 
ლებელს აქვს სურვილი, მოისმინოს და 
გაითვალისწინოს მათი მოსაზრებები. 
ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტი აჩვენებს, 

თუ როგორ შეიძლება კლასში ასეთი 
დისკუსიის წარმართვა: 

ბატონმა უაითსაიდმა გაკვეთილებ- 
ის დაწყების პირველ დღეს კლასში 

კედლებზე დიდი ზომის ქაღალდები 
დაკიდა. თითოეულ ქაღალდზე ეწ- 
ერა შვიდი მნიშვნელოვანი წესიდან 
ერთ-ერთი. მოსწავლეები ჯგუფე- 
ბად დაიყვნენ მასწავლებელმა 
თითოეულ ჯგუფს მცირე ზომის 
წებოვანი ქაღალდები დაურიგა და 
სთხოვა, წაკითხვის შემდეგ მათზე 

საკუთარი მოსაზრებები ჩაენიშ- 
ნათ და დიდი ზომის ფურცლებზე 
(შესაბამისი წესის ქვეშ) მიეკრათ. 
მოსწავლეებს თანხმობა იმ შემთხ- 
ვევაში უნდა მიეწერათ, თუ წესის 
მოცემული ფორმულირება აკმაყ- 
ოფილებდათ. ასევე, შეეძლოთ, ამ 

ფურცლებზე წესთან დაკავშირე- 
ბული კონკრეტული შენიშვნები 

დაეწერათ. როცა ყველა ჯგუფმა 
დაასრულა მუშაობა, მასწავლე- 
ბელი თითოეულ წესთან მივიდა 
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და მოსწავლეთა მიერ გაკეთებული 
შენიშვნები წაიკითხა. იმ შემთხ- 
ვევაში თუ შენიშვნებში სრული 
ერთსულოვნება დაფიქსირდებო- 
და, მასწავლებელი ჰპირდებოდა 
მოსწავლეებს,” რომ შენიშვნას 
გაითვალისწინებდა.ა ხოლო თუ 
მოსაზრებები ერთმანეთისაგან 
ძალიან განსხვავდებოდა, ბატონი 
უაითსაიდი სთხოვდა თითოეულ 
ჯგუფს, სიტყეიერად აეხსნა საკუ- 

თარი მოსაზრება. დისკუსიის შემ- 
დეგ, მასწავლებელმა განაცხადა, 
რომ შეეცდებოდა მოსწავლეთა 
შეხედულებებს გათვალისწინე- 
ბას. რამდენიმე დღის შემდეგ, ბა- 
ტონმა უაითსაიდმა მოსწავლეებს 
წესების შესწორებული ვარიანტე- 
ბი წარმოუდგინა. ზოგი მოსწავლე 
კმაყოფილი დარჩა, ზოგი – არც 
ისე კმაყოფილი. ამ დღის შემდეგ   

წესების დაცვა უკვე ყველა მოს- 
წავლეს მოეთხოვებოდა. 

შეჯამება 
საკლასო წესები და პროცედურები 
ძალზე მნიშვნელოვანი და განსხვავე- 
ბულია სხვადასხვა კლასში. წესები და 
პროცედურები იყოფა კატეგორიებად, 
როგორებიცაა: ქცევასთან დაკავშირე- 
ბული მოლოდინი, საგაკვეთილო დღის 
ან სასწავლო პერიოდის დასაწყისი და 

დასასრული, გაკვეთილის შეწყვეტა, 
მასალა და მოწყობილობები, ჯგუფური 
მუშაობა და ტრადიციული სწავლება, 
რომელსაც მთლიანად მასწავლებელი 
უძღვება. რომელი კატეგორიის წესსა 
და პროცედურასაც არ უნდა ეხებოდეს 
საქმე მათი შემუშავების პროცესში 
მოსწავლეების ჩართულობა განსა- 
კუთრებით მნიშვნელოვანია.



  

დისციპლინასთან დაკავშირებული 

საკითხები ყველა მასწავლებელს 
აღელვებს. როგორც ჯ. რონ ნელ- 
სონი, რონ მართელა და ბენიტა გა- 

ლანდი (1998) ალნიშნავენ, გელაპის 
ყოველწლიური გამოკითხვის მიხედ- 
ვით, საზოგადოება მიიჩნევს, რომ, 

დღეისდღეობით, სკოლების ერთ-ერთი 
ყველაზე სერიოზული პრობლემა დის- 
ციპლინის ნაკლებობაა. გელაპი დის- 
ციპლინის საკითხს სკოლის დონეზე 
განიხილავს, ყველაზე მწვავე პრობ- 
ლემები კი კლასის დონეზე იჩენს ხოლ- 

მე თავს. კვლევებით დადასტურებული 
შემაშფოთებელი ტენდენცია შემდეგში 
მდგომარეობს მასწავლებლებს მი- 
აჩნიათ, რომ ისინი, როგორც წესი, არ 

არიან მზად, გაუმკლავდნენ დისცი- 
პლინის დარღვევებს. მასწავლებლები, 
ასევე, აღიარებენ, რომ დისციპლინის 
დარღვევა ძალიან უარყოფით ზეგავ- 
ლენას ახდენს სწავლისა და სწავლების 
პროცესზე (ფურლონგი, მორისონი და 
დეარი, 1994, ლოური, სლიტი, დუნკ-   
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ანი, ფაუელი და ქოლბე, 1995). ქოთონი 

(1990) ასკვნის, რომ საკლასო დროის 
მხოლოდ ნახევარი ეთმობა სწავლებას, 
მეორე ნახევარი კი თითქმის მთლი- 
ანად დისციპლინის დარღვევის შემთხ- 
ვევებზე იხარჯება. 

მნიშვნელოვანია, აღვნიშნოთ, რომ 

დისციპლინის“ გაუმჯობესებაზე მი- 
მართული ღონისძიებების გატარება 
მხოლოდ მასწავლებლის პასუხისმგე- 
ბლობას არ წარმოადგენს. როგორც 
მე-8 თავში ალვნიშნავთ, ეფექტური 

დისციპლინა კლასისა და, ზოგადად, 
სკოლის ეფექტური მართვის შედეგია. 
ამ თავში კი განვიხილავთ იმ კონკრე- 
ტულ ღონისძიებებს, რომლებიც, დის- 

ციპლინი გაუმჯობესების მიზნით, 
ინდივიდუალურმა მასწავლებელმა 
შეიძლება გამოიყენოს. უფრო კონკრე- 
ტულად, ჩვენ იმ მეთოდებს აღვწერთ, 
რომლებიც მასწავლებლებს შეუძლიათ 
გამოიყენონ მაშინ, როდესაც მოსწავ- 

ლეები არ იცავენ მე-2 თავის მიხედვით 
დადგენილ წესებსა და პროცედურებს.
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კვლევები და თეორია 
ზოგიერთი ფიქრობს, რომ დისცი- 

პლინის გაუმჯობესებაზე მიმართული 
ღონისძიებები არა მხოლოდ არაეფექ- 
ტურია, არამედ უარყოფითი ზეგავ- 
ლენაც კი შეიძლება მოახდინოს მოს- 
წავლეთა ქცევასა და აკადემიურ მო- 
სწრებაზე. ალფი ქონი ამ მოსაზრების 
შესახებ თავის რამდენიმე ნაშრომში 
წერს (იხ. ქონი, 1993, 1996), დისცი- 
პლინის გაუმჯობესებაზე მიმართული 
ღონისძიებებისადმი უნდობლობას 
ქონი დასჯის შესახებ ქვემოთ მოყვა- 
ნილ ამონარიდშიც ააშკარავებს: 

როგორ ვსჯით ბავშვებს? ჩამოვთ- 
ვალოთ ბავშვთა დასჯის მეთოდე- 
ბი. ჩვენ მათ „ვაპატიმრებთ": მო- 
ვითხოვთ მათგან, რომ არ დატო- 
ვონ საკუთარი ოთახი; გარდამა- 
ვალი ასაკის ახალგაზრდებს არ 
ვუშვებთ სახლიდან; ვახდენთ მათ 
იზოლაციას სხვადასხვა მეთოდით 
(1993, გვ. 165). 

თუმცა ქონი და მისი თანამოაზრეე- 
ბი სვამენ რამდენიმე მნიშვნელოვან 
საკითხს (იხ ვლოდკოვსკი, 1982), 
რომელიც ეხება დისციპლინური სასჯე- 
ლის ზომების არასწორ გამოყენებას 
და დასჯაზე ზედმეტი იმედების დამ- 

ყარებას, კვლევები კატეგორიულად არ 
უარყოფს დისციპლინის გაუმჯობესე- 
ბაზე მიმართულ მეთოდებს. უფრო 

მეტიც, კვლევები და თეორია ადას- 
ტურებს, რომ საუკეთესოა დაბალანსე- 
ბული მიდგომა, რომელიც მრავალი 

სხვადასხვა მეთოდის გამოყენებით მი- 
იღწევა. საილუსტრაციოდ გთავაზობთ 
სკოტ სთეიჯისა და დევიდ ქუიროზის 
(1997) მეტაანალიზს, რომელშიც 99 

ცალკეული კვლევის შედეგია გაერ- 
თიანებული. ამ მეტაანალიზში გაკეთე- 
ბულია 200 ექსჰერიმენტული შედარება 
და ცდის პირთა მთლიანი რაოდენობა 
5 000 მოსწავლეს შეადგენს. სთეიჯმა   

და ქუიროზმა დაადგინეს, რომ დისცი- 
პლინის გაუმჯობესებაზე მიმართული 
ღონისძიებების გატარებამ დისცი- 
პლინის დარღვევების შემცირება გამ- 
ოიწვია სხვადასხვა კვლევის ფარ- 
გლებში ექსპერიმენტში მონაწილე 
მოსწავლეთა 80%-ში. სთეიჯისა და 
ქუიროზის მიერ იდენტიფიცირებული 
დისციპლინური დარღვევის ალკვეთის 
ოთხი კატეგორია ჩვენი დისკუსიისათ- 
ვის განსაკუთრებით მნიშვნელოვანია. 
ეს კატეგორიებია: 1) წახალისება/დაგ- 
მობა; 2) დასჯა; 3) არანაირი რეაქცია; 
4) წახალისება/დაგმობის კომბინაცია 
დასჯასთან. 

დისციპლინური მეთოდები, რომ- 
ლებიც სთეიჯისა და ქუიროზის კლას- 
იფიკაციაში წახალისება/დაგმობის 
სახელით მოიხსენიება გულისხმობს 
მისაბძი ქცევისათვის ალიარებასა 

და შექებას, ხოლო დაუშვებელი ქცე- 
ვისათვის – დაგმობასა და აღკვეთას. 
დასჯა გულისხმობს ნეგატიურ რეაქ- 
ციას მოსწავლის არასწორ ქცევაზე. 
სახელწოდებიდან გამომდინარე, არა- 
ნაირი რეაქცია, სთეიჯისა და ქუირო- 
ზის კლასიფიკაციის მიხედვით, ნიშნავს 
იმას, რომ მოსწავლის დაუშვებელ ქცე- 
ვას მასწავლებლის მხრიდან რეაგირება 
არ მოჰყვება. თუმცა, იგივე კატეგორია 

არ გამორიცხავს მასწავლებლის მიერ 
მოსწავლის გაფრთხილებას მოსალოდ- 
ნელი არასწორი ქცევის აღსაკვეთად. 

მაგალითად, მასწავლებელმა ზედ- 
მეტად იმპულსურ მოსწავლეს შეიძლე- 
ბა შეახსენოს, რომ მან საკუთარი თავი 
უნდა გააკონტროლოს. და ბოლოს, 
კატეგორია წახალისება/დაგმობის 
კომბინაცია დასჯასთან გულისხმობს 
მისაბაძი ქცევისათვის აღიარებასა და 
შექებას, ხოლო ნეგატიურ რეაქციას 
დაუშვებელ ქცევაზე. დიაგრამა 3.1-ზე 
ნაჩვენებია ეფექტის სიდიდეები თი-“ 
თოეული ამ კატეგორიის მიმართ. 

დიაგრამა 3.1-ზე მოყვანილ მო- 
ნაცემებში ორი მნიშვნელოვანი ას- 
პექტი უნდა გამოვყოთ. პირველი, არა- 

ნაირი რეაქცია, მოსწავლის მისაბაძ
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დიაგრამა 3.1 
სთეიჯისა და ქუიროზის კვლევის შედეგები 

დისციპლინის გაუმჯობესებაზე 
მიმართული ღონისძიებების ეფექტის საშუალო | ეფექტის სიდიდეთა პროცენტილის 

კატეგორიები სიდიდე რაოდენობა კლება 

წახალისება/დაგმობის · 
კომბინაცია დასჯასთან მ, 97 12 ჰვ 

წახალისება/დაგმობა -0. 86 101 31 

დასჯა -0. 78 40 28 

არანაირი რეაქცია -0. 64 70 24             

წყარო: მონაცემები ამოღებულია სკოტ სთეიჯისა და დევიდ ქუიროზის (1997) მეტაანალიზიდან. 

თუ დაუშვებელ საქციელზე, ეფექტის 
ყველაზე დაბალი საშუალო სიდიდით 
(-0.-6 გამოირჩევა. ასეთი შედეგი 
ინტუიციურადაც ადვილი მისახვედრი 
იქნებოდა, რადგან ადამიანები ყვე- 

ლაზე კარგად იქცევიან მაშინ, როცა 
მათი საქციელის შეფასების გარკვეუ- 
ლი მექანიზმი ფუნქციონირებს. ასეთი 
მექანიზმი მისაბაძ ქცევას დაუშვებელი 
ქცევისაგან უნდა განასხვავებდეს. 
მეტაანალიზი დასკვნას ამყარებს 
ანდი მილერის, ეამონ ფერგუსონისა 
და რაშელ სიმფსონის (1998) ლიტერა- 
ტურის მიმოხილვის შედეგად გაკეთე- 
ბული დასკვნებიც: „ცხადად იკვეთება, 

რომ, კვლევების შედეგების მიხედვით, 
სკოლა უნდა ესწრაფვოდეს, მიაღწიოს 
„ჯანსალ ბალანსს" შექებასა და დას- 
ჯას შორის“ (გვ. 56). 

მეორე, უპირისპირდება რა იმ 
მკვლევართა მოსაზრებებს, რომლებიც 
მიიჩნევენ, რომ დასჯას არ შეიძლება 

ჰქონდეს დადებითი შედეგი, მეტაან- 
ალიზი ადასტურებს რომ დისცი- 
პლინის გაუმჯობესებაზე მიმართული 
ღონისძიებები რომლებიც დასჯის 
კომპონენტს შეიცავს, ეფექტის საკ- 
მაოდ მაღალი საშუალო სიდიდით 
გამოირჩევა (-0.78),ე საყურადღებოა, 
მივაქციოთ ყურადღება ერთ გარე- 
მოებას: ამ მეტაანალიზის დასკვნა არ 
ადასტურებს იმას, რომ ნებისმიერი 
ფორმის სასჯელი მისასალმებელია.   

ჯორჯ ბეარმა (1998), კვლევების მი- 
მოხილვის შემდეგ, დაასკვნა რომ 
კვლევები მხოლოდ დასჯის ზომიერი 
ფორმების ეფექტურობას აღიარებს. 

ზოგადად, სკოტ სთეიჯისა და 
დევიდ ქუიროზის მეტაანალიზი ადას- 
ტურებს, რომ დისციპლინის გაუმ- 

ჯობესებაზე მიმართული ღონისძიებე- 
ბი დადებით შედეგს იძლევა. მეტაანა- 
ლიზის დასკვნებიდან გამომდინარე, 
სთეიჯი და ქუიროზი (1997) წერენ: 

ეს მეტაანალიზი აჩვენებს, რომ 

დისციპლინის გაუმჯობესებაზე 
მიმართული ღონისძიებები წარ- 
მატებით შეიძლება მუშაობდეს 
ზოგადსაგანმანა„თლებლოლ საჯა- 
რო სკოლებში... იმედი გვაქვს, 
მეტაანალიზში მოყვანილი დას- 
კვნები ამსხვრევს მითს, რომ 

თითქოს შეუძლებელია კლასის 
ეფექტური მართვა და ადასტურებს 
რეალობას, რომ დისციპლინის გა- 
უმჯობესებაზე მიმართული ღო- 
ნისძიებები, რომლებიც აქტიურად 

გამოიყენება ჩვენს სკოლებში, ამ- 
ცირებს დისციპლინის დარღვევის 
შემთხვევებს (გვ. 361 –– 362). 

სთეიჯისა და ქუიროზის დასკვნებ- 
ზე დაყრდნობით, ჩვენს მეტაანალიზში 

კვლევები დისციპლინური დარღვევების 
აღმოფხვრაზე მიმართული ღონისძიე-
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დიაგრამა 3.2 

დისციპლინის გაუმჯობესებაზე მიმართული 
ღონისძიებების ეფექტის სიდიდეები 

დისციპლინის 
გაუმჯობესებაზე ეფექტის | 95%-იანი 
მ საშუალო | ნდობის | ცდის პირთა | კვლევების | პროცენტილის 
ღონისძიების ტიპი სიდიდე | ინტერვალი | რაოდენობა | რაოდენობა კლება 

მასწავლებლის რეაქცია -0.997 -0.907-დან 1191 25 34 
–-1,087-მდე 

ნივთიერი წახალისება -0.823 -0.669-დან 672 20 29 
-0.977-მდე 

დაუყოვნებელი სახდელი | 0560 | “0:309-დან 243 7 21 
-0.829-მდე 

ჯგუფური მიღწევები -0.981 -0.781-დან 417 13 34 
-1.181-მდე 

მშობლების რეაგირება _ -0.251-დან 

მოსწავლის ქცევაზე 0555 | ეც 858-მდე 169 3 2               
  

ბების ხუთი კატეგორიის მიხედვით 
დავალაგეთ მეტაანალიზის შედე- 
გები მოყვანილია დიაგრამა 3.2-ზე, 

რომელშიც წარმოდგენილია ხუთივე 
კატეგორიის ღონისძიებების ეფექტის 
საშუალო სიდიდეები როგორც მე-2 
თავში აღვნიშნეთ, 95%-იანი ნდობის 
ინტერვალი, რომელიც მესამე სვეტშია 
მოყვანილი, გვიჩვენებს, თუ რამდენად 

რომ მეორე სვეტში მოყვანილი ეფექ- 
ტის საშუალო სიდიდე ეფექტის „რე- 

ალური“ სიდიდეა, რომელიც კვლევებ- 
ში ყველა ცდომილების გამორიცხვის 
შემთხვევაში დადგებოდა. განმარტებ- 
ის მიხედვით, ნდობის ყველა იმ ინტერ- 

ვალის, რომელიც 0.00-ს არ შეიცავს, 

მნიშვნელოვნების დონეა 0.05. 
გამოიყოფა დისციპლინის გაუმ- 

  

  

  

  

  

  

შეიძლება ვიყოთ დარწმუნებულნი, | ჯობესებაზე მიმართულ ღონისძიებათა 

დიაგრამა 3.3 

სიდიდეები ზოგაღსაგანმანათლებლო სკოლის საფეხურების მიხედვით 

აა სს რ ლო ალი ნღიბის ცდის პირთა | კვლევების | პროცენტილის 
სიდიდე _ | ინტერვალი | რაოდენობა | რაოდენობა კლება 

საშუალო საფეხური -0.694 ი 862-მდე 562 7 25 

საბაზო საფეხური -0.762  0987-მაე 312 10 28 

სავებით საფეხურის -0.953 მ1044-მღე 1926 33 33 

დაწყებითი საფეხური -1.046 200 8დე 622 18 35             
  

 



დისგიჰლინის ზჰ1მჭოზეზებაწე მიმართული ღონისძიებები | 39 

ხუთი კატეგორია: მასწავლებლის რეაქ- 
ცია, ნივთიერი წახალისება, დაუყოვნე- 
ბელი სახდელი, კრიტერიუმების ჯგუ- 
ფური მიღწევა, მშობლების რეაგირება 
მოსწავლის ქცევაზე. ეს ღონისძიებები 
დეტალურადაა განხილული ამ თავის 
„რეკომენდაციების" ნაწილში. ახლა კი 
შემოვიფარგლებით თითოეული ტიპის 
მოკლე განმარტებით: მასწავლებლის 
რეაქცია გულისხმობს მასწავლებლის 
სიტყვიერ და ფიზიკურ მოქმედებას, 
რომელიც მოსწავლეს მიანიშნებს, რომ 
მისი ქცევა მისაბაძი ან არასწორია; 
ნივთიერი წახალისება აერთიანებს 
იმ მეთოდებს, რომლებიც მოსწავ- 
ლის სანიმუშო საქციელის აღიარებას 
სიმბოლური საშუალების გამოყენ- 
ებით გულისხმობს; ასევე, ნივთიერი 
წახალისება ნიშნავს მოსწავლისათ- 
ვის სიმბოლური ჯილდოს ჩამორთმე- 
ვას იმ შემთხვევაში, თუ ის მიუღებელ 
"საქციელს ჩაიდენს; დაუყოვნებელი 
სახდელი მოიცავს იმ ღონისძიებებს, 

რომელთა ფარგლებშიც მოსწავლის 
არასწორ საქციელს კონკრეტული 
ლონისძიებები მოჰყვება; კრიტერი- 

უმების ჯგუფური მიღწევა გულისხ- 
მობს მოსწავლეთა გარკვეული ჯგუ- 
ფის ვალდებულებას, რომ ერთობლივი 
ძალისხმევით დააკმაყოფილონ ქცევის 
გარკვეული კრიტერიუმები; მშობლებ- 

ის რეაგირება მოსწავლის ქცევაზე 
მოიცავს იმ მეთოდებს, რითაც მოს- 
წავლის ქცევაზე რეაგირება სახლის 
პირობებში ხდება. როგორც დიაგრამა 
3.2-ზე იკვეთება, დისციპლინის გაუმ- 
ჯობესებაზე მიმართული ხუთივე ტი- 
პის ლონისძიებების გატარება დისცი- 
პლინის დარღვევის შემთხვევების შემ- 
ცირებასთან ასოცირდება. 

მეტაანალიზიდან ისიც იკვეთება, 
რომ დისციპლინის გაუმჯობესების 
მიზნით გატარებული ეს ღონისძიებები 
ეფექტურია ზოგადსაგანმანათლებლო 

სკოლის ყველა საფეხურზე. დიაგრამა 
3.3-ზე ნაჩვენებია, რომ დისციპლინის 

მათი ეფექტურობა მით უფრო მაღა- 
ლია, რაც უფრო დაბალ კლასში ტარ-   

დება ღონისძიება. რა თქმა უნდა, ეს 
დასკვნა არ გულისხმობს იმას, რომ 
ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის სა- 
შუალო საფეხურზე დისციპლინის გაუმ- 
ჯობესებაზე მიმართული ღონისძიებე- 
ბი არაეფექტურია. ეფექტის საშუალო 
სიდიდე საშუალო საფეხურისათვის 
(-0.694) დისციპლინის დარღვევების 25 
პროცენტილით შემცირებას გულისხ- 
მობს. 

ასე რომ, დისციპლინის გაუმ- 

ჯობესებაზე მიმართული ღონისძიებე- 
ბის გატარება მოსწავლეთა მიერ დის- 
ციპლინის დარლღვევის შემთხვევების 
კლებასთან ასოცირდება. ამას გარდა, 
საგულისხმოა მშობლების დამოკიდებ- 
ულება; მონაცემები ადასტურებს, რომ 
მშობლებს კონკრეტული მოლოდინები 
აქვთ სკოლის მიმართ –- ისინი მიიჩ- 
ნევენ, რომ სკოლამ უნდა იზრუნოს 
მათი შეილის ქცევის რეგულირება- 
ზე. მაგალითად, საბაზო სკოლის მო- 
სწავლეთა მშობლების გამოკითხვა 
ადასტურებს, რომ „მშობელთა დიდი 
ნაწილი უპირატესობას ანიჭებს სკო- 
ლას, რომელიც დისციპლინის დაცვას 
სამართლიანი, მკაცრი, თუმცა არა 
დაუნდობელი, მეთოდებით უზრუნ- 
ველყოფს“ (გვ. 62) ეს გამოკითხვა 
ჩაატარეს ჯონ ქოლდრონმა და ფემ 
ბოულთონმა (1996). 

საინტერესოა მოსწავლეთა მოსაზ- 
რებების შემსწავლელი კვლევების 
შედეგებიც. არაერთი კვლევა შეის- 
წავლის მოსწავლეთა შეხედულებებს 
დასჯისა და დაჯილდოების სხვადასხ- 
ვა ფორმასთან დაკავშირებით (შარფი, 
უელდალი და მერეთი, 1987; ჰაუთონი, 
მერეთი და უელდალი, 1988; ქაფინი, 

198; ჰეროფი და უილიამსი, 1992; მერე- 

თი და თენგი, 1994; მილერი, ფერგიუ- 
სონი და სიმფსონი, 1998). ანდი მილ- 
ერმა, ეამონ ფერგიუსონმა და რაშელ 
სიმფსონმა (1998) გამოიკითხეს ზოგად- 
საგანმანათლებლო სკოლის დაწყებითი 
საფეხურის 50-მდე მოსწავლე და მათი 
მშობლები: შეადარეს მოსწავლეთა 
და მშობელთა დამოკიდებულებები იმ
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დიაგრამა 3.4 მშობ გ 
მოსწავლეთა და მშობელთა დამო 
მიმართ, რომლებიც სკოლაში მ 
აღმოსაფხვრელად ტარდება 

იდებულება იმ ღონისძიებების 
ოსწავლეთა არასწორი საქციელის 

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

    

მშობლების | მოსწავლეთა | შეჯამებული 

ღონისძიება განაწილება | განაწილება | მაჩვენებელი 

მშობლის ინფორმირება მოსწავლის მიერ 1 2 1.5 
დისციპლინის დარღვევასთან დაკავშირებით ' 

მოსწავლის გაგზავნა სკოლის დირექტორთან 2 5 3.5 

მასწავლებლის მიერ მოსწავლისათვის ახსნა (ერთი 3 6 45 
ერთზე), თუ რატომ იყო ეს არასწორი საქციელი · 

მასწავლებლის მიერ მოსწავლისათვის საჯარო 4 4 4.0 
შენიშვნის მიცემა 

მასწავლებლის მიერ მოსწავლისათვის შენიშვნის 5 8 6.5 
მიცემა პირადი საუბრისას · 

მოსწავლისათვის გართობის საშუალების არმიცემა 6 9 7.5 

მასწავლებლის მიერ კლასის წინაშე ახსნა იმისა, 7 3 50 
თუ რა არის პრობლემა , 

მოსწავლისათვის სასკოლო ექსკურსიაში 8 1 45 
მონაწილეობის აკრძალვა · 

მოსწავლისათვის კლასში ადგილის შეცვლა 9 19 9.5 

მოსწავლის მიერ შეუსრულებელი დავალების სხვა 
10 7 8.5 

გაკვეთილზე მიტანა         
  

წყარო: ადაპტირებულია ანდი მილერის, ეამონ ფერგიუ სონისა და რაშელ სიმფსონის ნაშრომიდან „ჯილ- 
დოებისა და სანქციების ეფექტურობის აღქმა საგანმანათლებლო სკოლის დაწყებით საფეხურზე: მშობელთა 

დამოკიდებულების წარმოჩენა“, განათლების ფსიქოლოგია, 18(1), 55-64, საავტორო უფლება ეკუთვნის 
ტეილორ 8. ფრანსისს (1998), LM0://VVV.I8იძL.C0.VM/)0ღს/იმ!5 

ღონისძიებებთან დაკავშირებით, რომ- 

ლებიც სკოლისა თუ მასწავლებლების 
მიერ მოსწავლეთა არასწორი საქციე- 
ლის აღმოსაფხვრელად ტარდება. დია- 
გრამა 3.4-ზე მოცემულია მილერის, 
ფერგიუსონისა და სიმფსონის კვლევის 
შედეგები. მიუხედავად იმისა, რომ ზე- 
მოთ ხსენებული კვლევა ბრიტანეთის 
სკოლებში ჩატარდა, შეიძლება ვივა- 
რაუდოთ, რომ ამ კუთხით, ბრიტანეთი- 

სა და ამერიკის შეერთებული შტატე- 
ბის სკოლებში მოსწავლეები მცირედ 
განსხვავდებიან ერთმანეთისაგან. 

საინტერესოა დიაგრამა 3.4-ზე   

მოცემული მონაცემების განხილვა 
დიაგრამა 3,5-ზე დაფიქსირებული მო- 
ნაცემების მიმართ. ეს უკანასკნელი 
გვაწვდის ინფორმაციას აღიარების 
იმ ფორმებზე, რომლებიც მისალებია 
მოსწავლეებისა და მშობლებისათვის, 

როგორც სამაგალითო ქცევის დასაფა- 
სებელი ღონისძიებები. გაამახვილეთ 

ყურადღება შემდეგ ფაქტზე: დიაგრამა 
3.4-ის მიხედვით, მშობლები თვლიან, 
რომ სკოლაში მოსწავლეთა არასწორი 
საქციელის აღმოსაფხვრელად გატარე- 
ბულ ლონისძიებათა შორის ყველაზე 
ეფექტურია მშობლის ინფორმირება
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დისგიჰლინის გაუმჭობესებამე მიმართ1ლი ღონისძიებები 

დიაგრამა 3.5 

მოსწავლეთა და მშობელთა დამოკიდებულება იმ ღონისძიებების 
მიმართ, რომლ ბიც სკოლაში მოსწავლეთა სამაგალითო ქცევის 
საპასუხოდ ტარდება 

ღონისძიება მშობლების | მოსწავლეთა | შეჯამებული 

განაწილება | განაწილება | მაჩვენებელი 

მშობლების ინფორმირება მოსწაელეთა სანიმუშო 1 

ქცევასთან დაკავშირებით 2 1.5 

მოსწავლის მიერ კარგი ნიშნის მიღება 2 1 1.5 

პოზიტიური წერილობითი კომენტარი მოსწავლის 3 3 3.0 

დავალებაზე · 
მოსწავლის სანიმუშო საქციელის აღიარება მთელი გ 6 § 

კლასის წინაშე 49 

მოსწავლის სახელის მოხსენიება კრებაზე 5 4 4.5 

მოსწავლის ნამუშევრის გამოფენა 6 5 5.5 

მოსწავლის შექება პირადად გასაუბრებისას 7 9 8.0 

მოსწავლის შექება თანატოლების მიერ 8 7 7.5 

მთელი კლასის შექება 9 8 8.5           
  

წყარო: ადაპტირებულია ანდი მილერის, ეამონ ფერგიუსონისა და რაშელ სიმფსონის ნაშრომიდან „ჯილ- 

დოებისა და სანქციების ეფექტურობის აღქმა საგანმანათლებლო სკოლის დაწყებით საფეხურზე: მშობელთა 

დამოკიდებულების წარმოჩენა“, განათლების ფსიქოლოგია, 18(1), 55-64, საავტორო უფლება ეკუთვნის 
ტეილორ #8. ფრანსისს (1998), #L0://VVVVVIგიძ”.C0.0MIიხომI5 

მოსწავლის მიერ დისციპლინის დარ- 
ღვევასთან დაკავშირებით. მოსწავ- 
ლეთა დამოკიდებულებაც დიდად არ 
განსხვავდება მშობლების მიდგომისა- 
გან და ისინი ამ ღონისძიებას ეფექ- 
ტურობის მიხედვით მეორე ადგილზე 
ათავსებენ. იგივე ტენდენცია იკვეთება 
დიაგრამა 3.5-ზე. მშობლები მიიჩნევენ, 
რომ მოსწავლეთა სამაგალითო ქცევის 
შესახებ მათი ინფორმირება ყველაზე 
მნიშვნელოვანია; მოსწავლეები იმ- 
ავე ღონისძიებას ისევ მეორე ადგილს 
უჩენენ. ასე რომ, ამ კვლევის შედეგებ- 
ის მიხედვით, მშობლების ინფორმირე- 

ბა არის ეფექტური ღონისძიება მოს- 

წავლის როგორც სამაგალითო, ისე 

არასწორი ქცევის დროს. 
დისციპლინის გაუმჯობესების 

მიზნით გატარებულ ღონისძიებებზე 
მოსწავლეთა შეხედულებების შესახებ   

საინტერესო შედეგები გამოიკვეთა 
კვლევაში, რომელიც პატრიცია ქერნიმ, 

ტიმოთი ფლაქსმა და მერლინ ივიმ 
(1991) ჩაატარეს. მათ კოლეჯის სტუ- 
დენტებს მასწავლებელთა არასწორი 
საქციელის შესახებ დაუსვეს შეკითხვე- 
ბი. მკვლევარებმა მოსწავლეებს სთხო- 
ვეს, ჩამოეთვალათ მასწავლებელთა 
ქცევის ის მახასიათებლები, რაც მათ 
მიუღებლად მიაჩნდათ. 254-მა მოს- 
წავლემ თავი მოუყარა 1762 მაგალ- 
ითს, თუ როგორ არ უნდა იქცეოდეს 
მასწავლებელი. ყველა შემთხვევა მათ 
გამოცდილებას ეფუძნებოდა. მოსწავ- 
ლეთათვის მიუღებელ ქცევათა შორის 

აღმოჩნდა: 

«თ გაკვეთილის გაცდენა; „ 
.· კონცენტრაციის მოდუნება; 
« მეცადინეობის დასრულების შემდეგ
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მოსწავლეთა დატოვება; 

«ი მოსწავლეთა გაშვება გაკვეთილის 
დასრულებამდე; 

« მთავარი საკითხიდან გადახვევა; 

გაკვეთილზე მოუმზადებლად და 
არაორგანიზებულად მისვლა; 

· შესწორებული დავალების მოსწავ- 
ლეთათვის გვიან დაბრუნება; 

« მოსწავლეებისადმი სარკასტული და 

შეურაცხმყოფელი დამოკიდებულე- 
ა, 

.· მოსწავლეთა სიტყვიერი შეურაც- 
ხყოფა; 

· არაგონივრული წესების დამკვიდ- 
რება; 

« მოსწავლეთა შეკითხვების იგნორი- 
რება; 

ბჭ მოსწავლეთათვის სექსუალური შე- 
ურაცხყოფის მიყენება; 

.· აპათია მოსწავლეთა მიმართ; 
· არასამართლიანი შეფასება; 
· უარყოფითი პიროვნული თვისებე- 

ბი; 

· განსაკუთრებული სიყვარულის გა- 
მომჟღავნება (ე.წ. ფავორიტიზმი) 
ზოგიერთი მოსწავლის მიმართ. 

ამ კვლევიდან ნათლად იკვეთე- 
ბა, რომ მოსწავლეებს, როცა საქმე 
მათ ქცევასთან დაკავშირებულ მო- 
ლოდინებს ეხება, გამძაფრებული აქვთ 
„სამართლიანობის"განცდა. თუ მოს- 
წავლეები თვლიან, რომ მასწავლებელი 
არასწორად იქცევა, ისინი ქცევის 

წესებს ადვილად არ დაემორჩილებიან. 
კიდევ ერთხელ უნდა აღინიშნოს, რომ 

ამ კვლევაში კოლეჯის სტუდენტები 
მონაწილეობდნენ თუმცა, სავარაუ- 
დოა, რომ მსგავსი შედეგები დაფიქ- 
სირდებოდა ზოგადსაგანმანათლებლო 
სკოლის საშუალო საფეხურის მოსწავ- 
ლეებთანაც. 

და ბოლოს, კვლევათა გარკვეული 
ნაწილი ადასტურებს, რომ რაც უფრო 
მაღალია საჯარო სკოლაში კლასი, 
მით უფრო მეტი დისციპლინის დარ- 
ლვევა ფიქსირდება (მაქფადენი, მერში, 
ფრაისი და ჰუანგი, 1992). ეს შეიძლება   

აიხსნას ისეთი ფაქტორებით, როგორე- 
ბიცაა: თანატოლთა ზეგავლენა, გარე- 
მოს ზეგავლენა, გენდერული განსხ- 
ვავებები, გარდამავალ ასაკთან დაკავ- 
შირებული ემოციური სირთულეები 
(ფრაი და გაბრიელი, 1994; სენსონი, 
ფრაიორი, სმართი და ობერქლაიდი, 
1993; ზოქოლილო, 1993). 

პროგრამები 

ამ ქვეთავში აღწერილია დისცი- 
პლინი“ გაუმჯობესებაზე მიმართუ- 
ლი მხოლოდ ორი პროგრამა, ესენია: 
ფიქრის დრო და მკაცრი დისციპლინა 
(ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლებში 
გამოცდილი სხვა ეფექტური პრო- 
გრამების მიმოხილვას გაეცნობით შემ- 
დეგ ნაშრომებში: ბროფი, 1996; ნელ- 

სონი, მართელა და გალანდი, 1998; 
ბეარი, 1998). 

ფიქრის დრო არის კარგად სტრუქ- 
ტურირებული პროგრამა, რომელიც, 

კვლევების შედეგებიდან გამომდინარე, 
ამცირებს დისციპლინის დარღვევის 
შემთხვევებს მოსწავლეებში და ზრდის 
მათ ჩართულობას საგაკვეთილო პრო- 
ცესში (იხ. სუგაი და ქოლვინი, 1996, 
სადაც მოცემულია ამ პროგრამასთან 
დაკავშირებული კვლევების ანალიზი). 
ფიქრის დროს აქვს სამი ძირითადი მი- 
ზანი: 

.· იმის უზრუნველყოფა, რომ სკო- 
ლაში ყველა მასწავლებელი ერთ- 
ნაირად რეაგირებს მოსწავლეთა 
მიერ დისციპლინის დარღვევის შემ- 

თხვევებზე; 
« მოსწაგლეებისათვის ახსნა-გან- 

მარტების მიწოდება იმასთან დაკავ- 
შირებით, თუ რატომაა დისციპლინ- 
ის კონკრეტული დარღვევა არასა- 
სურველი. იმის უზრუნველყოფა, 
რომ დარღვევებს მოჰყვეს მომავა- 
ლი ინციდენტების თავიდან აცილე- 
ბაზე მიმართული დაგეგმარება; 

· მასწავლებლებისა და მოსწავლეებ-
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ისათვის ნეგატიური ურთიერთობის 
დასრულებისა და ახალი, პოზიტი- 
ური ურთიერთობების დამყარების 
საშუალების მიცემა. 

მე-8 თავში უფრო დეტალურად გან- 
ვიხილავთ პროგრამა ფიქრის დროს, 
როცა გავაანალიზებთ მთელი სკოლის 
მასშტაბით პროგრამის დანერგვის შესა- 
ძლებლობას. აქ კი მოკლედ აღვნიშნავთ, 
რომ ფიქრის დროის ერთ-ერთი განმ- 
საზღვრელი მახასიათებელია „ფიქრის 
ოთახი“. ეს უკანასკნელი წარმოადგენს 
სპეციალურ საკლასო ოთახს, რომელ- 
შიც მასწავლებლები დაუმორჩილებელ 
მოსწავლეებს გზავნიან. რა თქმა უნდა, 

მასწავლებელმა ყველა ლღონე უნდა 
იხმაროს, რათა მოსწავლის დისცი- 

პლინებული ქცევა ჩვეულებრივ კლასში 
უზრუნველყოს. თუ მოსწავლის მიერ 
დისციპლინის დარლვევის შემთხვევე- 

ბის აღკვეთა ჩვეულებრივ კლასში ვერ 
ხერხდება, მასწავლებელი მას „ფიქრის 
ოთახში“ უშვებს. „ფიქრის ოთახში“ მო- 

სწავლე უნდა დაუფიქრდეს ჩადენილ 
საქციელს და გააანალიზოს ის. მოსწავ- 

ლე არ უბრუნდება ჩვეულებრივ მეცადი- 
ნეობას მანამ, სანამ არ დაადასტურებს, 
რომ კარგად გააცნობიერა საკუთარი 
საქციელის არსი და მიზეზები იმისა, 
თუ რატომ გაამწესეს „ფიქრის ოთახში". 
ასევე, მოსწავლემ უნდა აჩვენოს, რომ 
მას ესმის კარგი ქცევის ნორმები და 

გზადაა, შეცვალოს ქცევა უკეთესობი- 

ვ მეორე პროგრამის სახელწოდე- 
ბაა მკაცრი დისციპლინა (ქენთერი და 
ქენთერი, 1976). ეს პროგრამა ეფუძნე- 
ბა ტრადიციულ წარმოდგენას იმის 
თაობაზე, რომ არასწორ საქციელს 
თან უნდა ახლდეს კონკრეტული სა- 
პასუხო ლონისძიებები. შესაბამისად, 

განათლების ზოგიერთი სპეციალ- 
ისტი ამ პროგრამას „ინტერვენციონ- 

ისტულ“ იდეოლოგიასთან აკავშირებს 
(უოლფგანგი, 1995; ჩარლზი, 1996). 

ამ პროგრამას გარკვეული, საკმაოდ 
მკაცრი კრიტიკა აქვს დამსახურებუ-   

ლი. მაგალითად, წიგნში „ჯილდოებით 
დასჯა: რა უარყოფითი შედეგები შეი- 
ძლება მოჰყვეს ოქროს ვარსკვლავებს, 

წამახალისებლებს, საუკეთესო ნიშ- 
ნებს, შექებას და სხვა სახის ქრთამს“, 

ქონი (1993) აცხადებს, რომ მკაცრი 
დისციპლინა “უამრავ სნაკლოვანე- 
ბასთან ასოცირდება. ქონი აღნიშნავს: 
„იმ შემთხვევაშიც კი, თუ ეს პროგრამა 
აღწევს გარკვეულ წარმატებას, კლას- 
ში წესრიგის დამყარების კუთხით, იგი 
ვერ ეხმარება მოსწავლეს, გაიაზროს 
ჩადენილი საქციელი და თანაგრძნო- 
ბის მქონე მოქალაქედ იქცეს. იმავეს 
თქმა შეიძლება ყველა იმ პროგრამაზე, 

რომელიც ჯილდოსა და დასჯის ფაქ- 
ტორებს ეფუძნება და სკოლაში ან სახ- 
ლში გამოიყენება“ (გვ. 165). 

სხვა მკვლევარები არ ეთანხმები- 
ან ქონის ანალიზს და მიიჩნევენ, რომ 
ამ პროგრამის შესახებ ჩატარებულ 

კვლევებს სხვაგვრ დასკვნებამდე 
მივყავართ (იხ. ბროფი, 1996), სინამდ- 
ვილეში, ქონის უარყოფითი დამოკიდე- 
ბულება მკაცრი დისციპლინის პრო- 
გრამის ადრეულ ვარიანტზე ვრცელ- 
დება. პროგრამის პირველი დღეები- 
დან მოყოლებული, ის საგრძნობლად 
შეიცვალა (იხ. ქენთერი და ქენთერი, 
1992) პირველი, პროგრამა ამჟამად 
მკვეთრად განასხვავებს წესებსა და 
დირექტივებს. წესები ყოველთვის 
ძალაშია, ხოლო დირექტივები იცვლე- 
ბა ერთი აქტივობიდან მეორეზე გად- 
ასვლისას. მეორე, მოსწავლე, რომელ- 
იც დავალების შესრულებაში არ არის 
ჩართული, შეიძლება იცავდეს ან არ- 
ღვევდეს დისციპლინას. მასწავლებელი 
დისციპლინურ ზომებს იღებს მხოლოდ 
მაშინ, როცა ასეთი მოსწავლე დისცი- 
პლინას არღვევს. მესამე, პროგრამის 

ამჟამინდელი ვარიანტი ყურადლებას 
ამახვილებს სანიმუშო საქციელისათ- 
ვის მოსწავლის წახალისებაზე მაშინ, 
როცა ძველი ვარიანტი, ძირითადად, 
დისციპლინის დარღვევის შემთხვევე- 
ბზე რეაგირებას ეხებოდა. მეოთხე, 

ამჟამად აქცენტი კეთდება მოსწავლის
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არასწორ ქცევაზე რეაგირების თანმიმ- 
დევრული მექანიზმის არსებობაზე, და 
არა დასჯის მკაცრ მეთოდებზე. მეხ- 
უთე, მოსწავლის დასჯაზე რეაგირება 
არის საკითხი რომელსაც ზედმეტი 
საჯაროობა არ სჭირდება. პროგრამის 
ძველ ვარიანტში აქცენტი კეთდებოდა 
საჯაროდ დასჯაზე. 

მკაცრი დისციპლინის ამჟამინ- 
დელი ვარიანტის განხორციელება 
ხუთი ნაბიჯისაგან შედგება. პირველი 
ნაბიჯი: პოზიტიური გარემოს შექმნა 
იმისათვის, რომ დისციპლინის მოთხ- 

ოვნები იქნას დაცული. მასწავლე- 
ბელი უნდა ეცადოს, რომ მოსწავლეთა 

ნეგატიური მოლოდინები პოზიტიური 
მოლოდინებით შეცვალოს. მეორე ნაბი- 
ჯი: მასწავლებელმა უნდა ისწავლოს, 
თუ რა არის სიმკაცრე. განსაკუთრებით 
მნიშვნელოვანია, მასწავლებელმა კარ- 

გად განასხვაოს სიმკაცრე არასიმკაც- 
რისა და მტრული დამოკიდებულები- 
საგან. მასწავლებლისათვის სიმკაცრე 
თანდათანობით ჩვეულებად იქცევა. 
როგორია მკაცრი მასწავლებელი? 
მკაცრი მასწავლებელი რომელიც 
დისციპლინის დარღვევას საქმიანი და 
არაემოციური ტონით, მყარი პოზიცი- 

იდან პასუხობს და უხსნის მოსწავლეს, 
თუ როგორი საქციელი მოეთხოვება 
მას. მესამე ნაბიჯი: დადგენილი უნდა 
იყო დისციპლინურ დარღვევებზე 
რეაგირებს ფორმები მასწავლებ- 
ელს უნდა შეეძლოს, მოსწავლისათვის 
გაფრთხილების/მინიშნების მიცემა, 
როცა ის გრძნობს, რომ მოსწავლე 
დასაშვებ ნორმებს მალე გადააბიჯებს. 
ასეთ შემთხვევაში მასწავლებელს შეუ- 
ძლია, დაუსვას მოსწავლეს შეკითხვები 
და მოითხოვოს მისგან კონკრეტული 
ქცევა. მეოთხე ნაბიჯი: მასწავლებ- 
ლის მხრიდან მოსწავლის მიერ დის- 
ციპლინის დარღვევის შემთხვევებზე 
რეაგირება. ბოლო ნაბიჯია სანიმუშო 

საქციელზე რეაგირების სისტემის დან- 
ერგვა, რაც გულისხმობს ჯილდოებ- 
სა და აღიარებას. ზემოთ აღწერილი 
პროცესი ადასტურებს, რომ მკაცრი   

დისციპლინის პროგრამამ ნამდვილად 
განიცადა ცვლილებები და ამჟამად 
ის გულისხმობს დაბალანსებულ რეა- 
გირებას როგორც სანიმუშო ქცევაზე, 

ისე დისციპლინის დარღვევებზე. 

რ–» 
რეკომენდაციები 

მასწავლებლებს 

რეკომენდაცია 1 V;! 

  

გამოიყენეთ მეთოდები, რომლებიც 
საშუალებას გაძლევთ, აღიაროთ მო- 

სწავლეთა კარგი ქცევა და დაგმოთ 

ქცევა, რომელიც მიუღებელია. 
  

როგორც უკვე აღინიშნა, ჩვენ მოვახდი- 

ნეთ დისციპლინის გაუმჯობესებაზე 
მიმართული ღონისძიებებსს ხუთი 
კატეგორიის იდენტიფიკაცია, ესენია: 
მასწავლებლის რეაქცია ნივთიერი 
წახალისება, დაუყოვნებელი სახდელი, 
ჯგუფური მიღწევები, მშობლების რეა- 
გირება მოსწავლის ქცევაზე. წინამდე- 
ბარე რეკომენდაცია ეხება ხუთივე 

კატეგორიას. 

»M მასწავლებლის რეაქცია 

მასწავლებლის სიტყვიერი და ფიზი- 

კური რეაქციები ყველაზე მარტივი 
გზაა იმისათვის, რომ მოხდეს სანი- 
მუშო ქცევის აღიარება და რეაგირება 

მიუღებელ ქცევაზე. ემერი, ევერთ- 
სონი და უორშამი (2003) გვთავაზობენ 
მასწავლებელთა რეაქციების შემდეგ 
ჩამონათვალს: 

· დისციპლინის დამრლვევ მოსწავ- 
ლესთან მიახლოება და მხედველო- 
ბითი კონტაქტის დამყარება. ეს 

არის საკმაოდ ეფექტური საშუალე- 
ბა მოსწავლის გასაფრთხილებლად; 

« ფიზიკური სიგნალის, მაგალითად,
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თითის დაქნევის ან თავის გაქნევის 
გამოყენება იმის ნიშნად, რომ მოს- 
წავლის საქციელი მიუღებელია; 

« თუ მოსწავლე არღვევს წესს, მისთ- 
ვის სიტყვიერი მითითების მიცემა; 

რაც უფრო სხვებისათვის შეუმჩ- 
ნევლად და „რბილად“ გააკეთებს 
ამას მასწავლებელი, მით უკეთესი. 
ასევე, მასწავლებელს შეუძლია, მო- 
სწავლეს აუხსნას, თუ როგორ უნდა 
მოიქცეს ის კონკრეტულ შემთხ- 

ვევაში; 
« თუ მოსწავლე უბრალოდ ჩამორჩა 

გაკვეთილს ან დავალებაზე არ არის 
კონცენტრირებული, მასწავლებელს 
შეუძლია მოსწავლისადმი არსე- 
ბული მოლოდინების შეხსენებით 
შემოიფარგლოს; 

« თუ მოსწავლე არ რეაგირებს „მსუბ- 
უქ“ შეხსენებასა და მითითებაზე, 
მასწავლებელმა პირდაპირ უნდა 
მოუწოდოს მოსწავლეს, შეწყვიტოს 

მიუღებელი საქციელი. 
ეს მარტივი წესები ამცირებენ მოს- 
წავლეთა მიერ დისციპლინის დარღვე- 
ვის შემთხვევებს (მედსენი, ბექერი და 

თომასი, 1968). 
მასტიმულირებელი სიგნალი არის 

შესაძლო რეაქციის კიდევ ერთი ფორ- 
მა, რომელიც მასწავლებელს შეუძლია 
გამოიყენოს. ეს მეთოდი გულისხმობს 
მოსწავლისათვის სიგნალის მიცემას 
მანამ, სანამ მოსწავლე დისციპლინას 

დაარღვევს (ქარი და დურანდი, 1985; 

ლობიცი, 1974). მაგალითად, მასწავ- 
ლებელს შეიძლება შემჩნეული აქვს, 
რომ ერთ-ერთი მოსწავლე თანა- 
ტოლებთან საუბარს იწყებს და შემდეგ 
დისციპლინის სერიოზულ დარღვევაზე 
გადადის. მასწავლებელს შეუძლია, შემ- 
დეგნაირად მოიქცეს: როგორც კი შეამ- 
ჩნევს, რომ მოსწავლემ, გაკვეთილის 
მსვლელობის დროს, თანატოლებთან 
საუბარი დაიწყო, მას წინ; მერხზე 

უნდა დაუდოს ბარათი, რომლის მეშ- 
ვეობითაც საუბრის შეწყვეტაზე მიუ- 
თითებს. მასწავლებელს შეუძლია, ასე-   

თი ქმედება რამდენჯერმე გაიმეოროს. 
ეს იქნება მინიშნება, რომელსაც მოს- 

წავლე მასწავლებლისაგან სხვების შე- 
უმჩნევლად მიიღებს. მოსწავლეც მიხ- 
ვდება, რომ მასწავლებელი ცდილობს, 

აღკვეთოს მის მიერ დისციპლინის 
უფრო სერიოზული დარღეევის შემთხ- 
ვევა, რაზეც ის სათანადო რეაქციას 

დაიმსახურებს. 
ზემოთ ხსენებული მაგალითე- 

ბი ეხება მიუღებელ ქცევას. მასწავ- 
ლებელს შეუძლია, დადებითი რეაქ- 
ცი გამოამჟღავნოს მოსწავლეთა 
კარგ საქციელზეც. რიჩარდ ქარუინი 
და ალენ მენდლერი (1988) თავიანთ 
წიგნმი „დისციპლინის ლირსეულად 
დაცვა აღწერენ მეთოდს, რომელსაც 
„მოსწავლის სანიმუშო ქცევაზე წას- 
წრებას“ უწოდებენ (გვ. 97). რიჩარდ 
ქარუინი და ალენ მენდლერი ასეთ ახ- 
სნას იძლევიან: 

დაახლოებით ყოველ 15-20 წუთში 
ერთხელ (ზოგადსაგანმანათლებლო 
სკოლის საბაზო საფეხურის მეცადი- 

ნეობაზე 2-3 ჯერ) აღიარეთ მოსწავ- 
ლის კარგი ქცევა. წამახალისებელი 
სიტყვები მოსწავლეს შეიძლება ისე 
უთხრათ, რომ სხვებმა ვერ გაიგონ. 

მოსწავლემ შექება შეიძლება შემ- 
დეგი ქცევის გამო დაიმსახუროს: 
ყურადღებით უსმენს გაკვეთილს, 

დავალება კარგად შეასრულა და 
დეტალური პასუხები მოამზადა 

ყველა შეკითხვაზე გაკვეთილზე 
ძალიან ჭკვიანურ, დამაფიქრებელ 
შეკითხვებს” სვამს. სასურველია, 

ვერავინ მიხვდეს, მასწავლებელი 
მოსწავლეს აქებს თუ შენიშვნას 
აძლევს. რა თქმა უნდა, მოსწავლეს 
შეუძლია, გააცხადოს მასწავლე- 
ბელთან საუბრის შინაარსი, თუ მას 
ეს სურს. (გვ. 97) 

ქარუინი და მენდლერი აცხადებენ, 
რომ მოსწავლეები ყოველთვის მოუთ- 
მენლად ელიან პოზიტიურ შეფასებებს 
მასწავლებლის მხრიდან. როცა ისინი
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ასეთ შეფასებებს ვერ იღებენ, ხშირად 
ეს აღიქმება, როგორც მასწავლებლის 
უკმაყოფილება მოსწაქლეების ქცევით. 
სხვა სიტყვებით, თუ მასწავლებელი 
არ აქებს მოსწავლეს, როცა ის კარგად 
იქცევა მოსწავლემ მასწავლებლის 
მხრიდან რეაქციის არარსებობა შეი- 
ძლება უარყოფით რეაქციად აღიქვას. 

ასე რომ, მასწავლებლის გამოხ- 
მაურება არის მოსწავლის კარგი ან 
მიუღებელი საქციელის შეფასების 
ეფექტური საშუალება. ქვემოთ მოყ- 
ვანილი ორი ნაწყვეტი წარმოადგენს 
კარგ მაგალითს, თუ როგორ შეუძლია 

მასწავლებელს რეაქციის გამოხატვა: 

ქალბატონი ვუდი თავის მო- 
სწავლეებს კარგად იცნობდა. 
როცა კოლინი კლასში დისცი- 
პლინას არღვევდა, მასწავლე- 
ბელი ახლოს მიდიოდა და მისი 
მერხისკენ დაიხრებოდა ხოლ-– 
მე. ასეთი მოძრაობა კლასში 
მიმდინარე მეცადინეობას არ 
აფერხებდა როცა კოლინი 

შეწყვეტდა ცელქობას, მას- 
წავლებელი ჩვეულ საქმეს 
უბრუნდებოდა. პრევენციული 
ზომების გატარება შონაზე 

კიდევ უფრო კარგად მოქ- 
მედებდა. შონა ხშირად მიდიო– 
და სათლელთანდა კლასელებს 
აღიზიანებდა, რაც უწესრიგო 
სიტუაციების შექმნას უწყობ- 
და ხელს. ქალბატონმა ვუდმა 
შემდეგი საშუალებით შეამცი- 
რა შონას მიერ პროვოცირე- 
ბული დისციპლინის დარღვე- 
ვის შემთხვევების რაოდენობა: 
როგორც კი ქალბატონი ვუდი 
დაინახავდა, რომ შონამ სკო– 

ლაში უკვე გათლილი ფანქარი 
მოიტანა, მიდიოდა მასთან და 
საქებარ სიტყვებს ეუბნებო- 
და; მასწავლებელი მოსწავლეს 
მისი მზაობის გამო აქებდა და 
აღნიშნავდა, რომ ახლა მას 

აღარ მოუწევდა გაკვეთილზე   

მუშაობის დროს თავისი ად- 
გილის დატოვება და ფანქრის 
გათლაზე დროის დახარჯვა. 
ბატონმა ფოსეიდმა იცოდა, 
რომ მე-8 კლასელებს არ მოს- 
წონდათ, როცა ზედმეტ ყურა- 
დღებას აქცევდნენ. მათთვის 
ზედმეტი პოზიტიური ყურა- 
დღებაც კი გამაღიზიანებელი 
იყო. შესაბამისად, ბატონმა 
ფოსეიდმა გადაწყვიტა, მო- 
სწავლეთა კარგი ქცევის 
აღიარების „რბილი“ მეთო- 
დი მოეძებნა, რაც შემდეგში 
მდგომარეობდა: მეცადინე- 
ობის განმავლობაში, ერთხელ 
მაინც, მოსწავლეს თვალით 
ანიშნებდა, რომ კმაყოფილი 
იყო მისით. მოსწავლეებს აღი- 
არების ეს ფორმა ძალიან მო- 

სწონდათ და მასწავლებელიც 
კმაყოფილი იყო ამით. 

» ნივთიერი წახალისება 

სახელწოდებიდანაც იკვეთება, რომ 

ნივთიერი წახალისება გულისხმობს 
კონკრეტული სიმბოლოს გამოყენებას 
მოსწავლის სანიმუშო ქცევის დასაფა- 
სებლად. მოსწავლეს შეიძლება მიეცეს 
ვაუჩერი ან ჟეტონი, რომელიც მან 
სხვა პრივილეგიების, გარკვეულ აქ- 
ტივობებში მონაწილეობის უფლების 
მისაღებად, ან კონკრეტული საგნის 
შესაძენად შეიძლება გამოიყენოს (რე- 
იცი, 1994) თავდაპირველად, ასეთი 
მიდგომა მხოლოდ კარგი საქციელის 
წასახალისებლად გამოიყენებოდა 
(ო'ლერი, ბექერი, ივანსი და საუდარ- 

გასი, 1969). თუმცა კვლევებმა აჩვენა, 

რომ ნივთიერი წახალისება სხვადასხ- 
ვა ფორმის გამოყენება (ვაუჩერები/ 

ჟეტონები) ყველაზე ეფექტურია, თუ 
მოსწავლე მათ იღებს სანიმუშო ქცევი- 
სათვის და კარგავს მაშინ, როცა დის- 
ციპლინას დაარღვევს (ქაუფმანი და 
ო'ლერი, 1972).
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მაშასადამე, ნივთიერი წახალისე– 

ბა გულისხმობს მოსწავლის დამსახ- 
ურების აღიარების დაჯილდოების 
კონკრეტულ ფორმას. მნიშვნელოვანია 
იმის გათვალისწინება, რომ ნივთიერი 
წახალისების საფუძვლები ყოველთვის 
კარგად განსაზლვრული და არგუმენ- 
ტირებული უნდა იყოს. ამასთანავე, 
ნივთიერი წახალისება ქრთამის ფორ- 
მად არ უნდა იქცეს. ეს არის ქონის 
(1993; 1996) ერთ-ერთი მთავარი და 
საკმაოდ ლოგიკური არგუმენტი, როცა 

იგი ამ სისტემას აკრიტიკებს. ქვემოთ 
მოყვანილი ნაწყვეტი წარმოადგენს 
კარგ მაგალითს, თუ როგორ შეუ- 

ძლია მასწავლებელს, მოსწავლეებთან 
მუშაობისას, ნივთიერი წახალისების 
გამოყენება: 

გაკვეთილის დასაწყისში ბატონი 
ფაუელი მოსწავლეებს მიზნების 
ქვემოთ მოყვანილ ცხრილს ავსე– 

ბინებდა: 
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ქულას ანიჭებდნენ. ეს ქულები 
ბოლოს იკრიბებოდა და მოსწავ- 
ლეთა ჩართულობის შეფასები- 
სას გამოიყენებოდა. თუმცა, ამა- 
ვდროულად, ყოველი თვის ბოლოს 

მოსწავლეებს ქულების გადაცვლა 
მათთვის მიმზიდველ საგნებზე 
შეეძლოთ.დ ბატონმა თფაუელმა 
შეამჩნია, რომ მოსწავლეები დიდი   

რუდუნებით აგროვებდნენ ამ ქუ- 
ლებს, მათი შემდგომი გადაცვლის 
მიზნით. შესაბამისად, მასწავლე- 
ბელმა გადაწყვიტა მათი გამოყ- 
ენება მოსწავლეთა ჩართულობის 
გაუმჯობესების მიზნით: როდე- 
საც მოსწავლე არ იყო კონცენ- 
ტრირებული დავალებაზე, ბა- 
ტონი ფაუელი მიდიოდა მასთან 
და ხუთიანს ოთხიანად უხაზავდა. 
ხოლო როცა მასწავლებელი ამ- 
ჩნევდა, რომ მოსწავლე სრული 
ძალისხმევით ჩაერთო დავალების 
შესრულებაში, ოთხიანს ისევ ხუ- 

თიანად აქცევდა. ეს ყველაფერი 
უჩუმრად კეთდებოდა, რადგან 
მოსწავლემაც და მასწავლებელ- 
მაც კარგად იცოდნენ, თუ რატომ 

აკლებდა, ან უმატებდა მათ ქულას 
ბატონი ფაუელი. ასევე, მასწავლე- 
ბელი ამჩნევდა, რომ ამ სისტემის 
გამოყენებით, მისი და მოსწავ- 

ლეთა ყურადღება უფრო პოზი- 
ტიური საქციელის აღიარებაზე 

იყო გამახვილებული, ვიდრე ცუდი 
საქციელის გამოაშკარავებაზე. 

» დაუყოვნებელი სახდელი 

დაუყოვნებელი სახდელი უკავშირდება 
მასწავლებლის რეაგირებას მოსწავლის 
მიერ დისციპლინის დარღვევაზე, და 
არა მოსწავლის კარგი ქცევის აღიარე- 
ბას. დაუყოვნებელი სახდელის ერთ- 
ერთი სტრატეგიაა მოსწავლის იზოლა– 
ცია გარკვეული დროით. 

იზოლაციაში იგულისხმება მოს- 
წავლის კლასიდან გაყვანა და იმ ადგი- 
ლას მოთავსება, რომელიც დისციპლინ- 
ის დამრღვევთათვისაა განკუთვნილი. 
თავდაპირველად, ეს სტრატეგია სპე- 
ციალური საჭიროების მქონე მოსწავ- 
ლეებთან გამოსაყენებლად შემუშავდა, 
კონკრეტულად, მათთან, ვინც დის- 
ციპლინას ძალიან უხეშად არღვევდა 
(იხ. დრაბმანი და სფითალნივქი, 1973). 
მოგვიანებით, ეს მეთოდი წარმატე-
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ბით გამოიყენებოდა ჩვეულებრივ სა- 
განმანათლებლო გარემოშიც (ზაბელი, 
1986). თუმცა საყურადღებოა შემდეგი 
საშიშროება: მასწავლებელს შეუძლია, 
იზოლაცია გამოიყენოს, როგორც მო- 

სწავლის „გაკვეთილიდან მოშორების" 
ძალიან ადვილი საშუალება, აღარ ჩაუ- 
ღრმავდეს დისციპლინის დარღვევის 
მიზეზებს და არ ეძებოს მათი აღმოფხ- 
ვრის გზები (ჰერისი, 1985), 

იზოლაციის ეფექტურობა დამოკ- 
იდებულია იმაზე, თუ რამდენად კარგად 
ესმით მოსწავლეებს, კონკრეტულად რა 
ტიპის დარღვევის შემთხვევაში გამოი- 
ყენებენ მათ მიმართ ასეთ ზომას. ამას- 
თანავე, მოსწავლეებმა უნდა იცოდნენ, 

რომ იზოლაციას მასწავლებელი მხო- 
ლოდ იმ შემთხვევაში იყენებს, როცა 
დისციპლინს დარღვევის აღმოფხ- 
ვრაზე სხვა, ჩვეულებრივი მეთოდები 

არ მუშაობს. ქვემოთ მოყვანილი ნაწ- 
ყვეტი წარმოადგენს კარგ მაგალითს, 
თუ როგორ შეუძლია მასწავლებელს 
იზოლაციის სტრატეგიის გამოყენება 
მოსწავლეებთან მუშაობისას: 

როცაკლასშიდისციპლინისპრობ- 
ლემა ვერ წყდებოდა, „მეინ მიდლ 

სქულის“ მოსწავლეებს ცალკე 
გამოყოფილ ოთახში გზავნიდნენ. 
ეს ოთახი დირექტორის მოად- 
გილის კაბინეტის გვერდით მდე– 

ბარეობდა. დირექტორის მოად- 
გილე ამ ოთახში გამოგზავნილ 
მოსწავლეებთან აქტიურ კომუ- 
ნიკაციაში შედიოდა და მათ მიერ 
დისციპლინის დარღვევის შემთხ- 
ვევებს შეისწავლიდა. ქალბატონი 
კანიონი დირექტორის მოადგილის 
საქციელს არ იწონებდა და მიიჩ– 
ნევდა, რომ ოთახში იზოლირება 
არ უნდა ყოფილიყო დაკავშირე- 
ბული ვინმესთან კომუნიკაციის 
დამყარების შესაძლებლობასთან. 
შესაბამისად, ქალბატონი კანიონი 
მოითხოვდა, რომ მოსწავლეების 
იზოლაციის ოთახში არავინ შეეშ- 
ვათ: „მნიშვნელოვანია, რომ ჩემ   

გარდა მოსწავლეს არავინ ესაუ- 
ბროს,მედისციპლინისდარღვევის 

ყველა შემთხვევა უნდა შევისწავ– 
ლო და თავად აღმოვფხვრა. მხო- 
ლოდ ასე შეიძლება დისციპლინის 
დარღვევის არსის წვდომა და მო- 
სწავლესთან ნორმალური ურთ- 
იერთობის შენარჩუნება.“ დირექ- 
ტორის მოადგილემ ეს მიდგომა 
გაიაზრა და გაიზიარა. 

დანაშაულის სრულად გამოს- 
წორება გულისხმობს მოსწავლის მიერ 
პასუხისმგებლობის აღებას, რომ სე- 
რიოზულ დარღვევას თავად გამოას- 
წორებს. მაგალითად, კლასში მაგიდის 
გადაბრუნება შეიძლება სერიოზულ 
დარღვევად ჩაითვალოს. დანაშაულის 
სრულად გამოსწორების ფარგლებში, 
მოსწავლეს მოუწევს არა მხოლოდ მა- 
გიდის გადმობრუნება, არამედ, ზოგა- 

დად, იმ წესრიგის აღდგენა, რომელ- 
იც მაგიდის გადაბრუნების დროს 
დაირღვა. მოსწავლეს კარგად უნდა 
ესმოდეს, თუ რას გულისხმობს და– 

ნაშაულის სრულად გამოსწორება (იხ. 
ფოქსი, 1978). ქვემოთ მოყვანილი ნაწ- 
ყვეტი წარმოადგენს კარგ მაგალითს, 
თუ როგორ შეუძლია მასწავლებელს 
დანაშაულის სრულად გამოსწორე- 
ბის სტრატეგიის გამოყენება მოსწავ- 

ლეებთან მუშაობისას: 

თერელს არ მოსწონდა კლასში 
გამოყენებული ლექსიკონების 
დახეული გვერდების დაწებება. 

გუშინ თერელი აღელვებული იყო 
და თავისი ლექსიკონის რამდენ- 
იმე გვერდი დახია. ეს არ იყო მის 
მიერ წიგნის დახევის პირველი 
შემთხვევა შესაბამისად, მას- 
წავლებელმა თერელს დაავალა, 

გაკვეთილების შემდეგ ემუშავა 
კლასში გამოყენებული წიგნების 
დაწებებაზე დაწებების გარდა, 
თერელს წიგნებში გაკეთებული 
ჩანიშვნებიც უნდა წაეშალა. მას- 
წავლებელმა თერელის მუშაობის
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პროცესი მასთან განმარტოებით 
კომუნიკაციის მიზნითაც გამოი- 
ყენა და ეცადა, დისციპლინის დამ- 

რღვევს ჩვევების შეცვლის შესახ- 
ებ გასაუბრებოდა. 

» ჯგუფური მიღწევები 

ჯგუფური მიღწევების სტრატე- 
გია ნივთიერი წახალისების სტრატე- 
გიას ჰგავს; ძირითადი განსხვავება 
ისაა, რომ პირველი ჯგუფურ მუშაო- 

ბაზეა ორიენტირებული, მეორე კი – 

ინდივიდუალურზე. მაგალითად, შეი- 
ძლება მთელი კლასისათვის დაწესდეს 

გარკვეული ჯილდო, თუ არცერთ მო- 
სწავლეს შეეშლება წესი: აიწიე ხელი, 

სანამ შენს მოსაზრებას გამოხატავ. 
მკვლევარები და თეორეტიკოსები გა- 
ნასხვავებენ ჯგუფური მიღწევების ორ 
ტიპს ურთიერთდამოკიდებულსა და 
დამოკიდებულს (ლითოუ და ფუმროი, 

1975). პირველი ნაირსახეობა გულისხ- 
მობს, რომ ჯგუფში შემავალი ყველა 

მოსწავლე უნდა აკმაყოფილებდეს ქცე- 
ვის მოცემულ წესებს იმისათვის, რომ 

აღიარებულ იქნას ჯგუფის მიღწევა. 
ზემოთ მოყვანილი მაგალითი სწორედ 
ამას გულისხმობს, ანუ საუბრის დაწ- 
ყებამდე თუ ყველა მოსწავლემ არ აი- 
წია ხელი, კლასი ვერ მიაღწევს საჭირო 
ნიშნულს. მეორე ნაირსახეობა (დამოკ- 
იდებული) კი გულისხმობს კონკრეტუ- 
ლი ქცევის ნორმების დაცვას ჯგუფის 
მხოლოდ გარკვეული წევრ(ებ)ის მიერ. 
მოყვანილი მაგალითი მაშინ იქნებოდა 
კრიტერიუმების მიღწევის დამოკიდე- 
ბული ნაირსახეობის ნიმუში, თუ წი- 

ნასწარ იქნებოდა შერჩეული რამდენ- 
იმე მოსწავლე, რომელთა მიერ ხელის 
აწევის ნორმების დაცვის შემთხვევა- 

შიც ჯგუფი ჯილდოს მიიღებდა. 
ცხადია, რომ მეორე ვარიანტი 

მთელი ჯგუფის ყურადღებას მოსწავ- 
ლეთა გარკვეულ ნაწილზე მიმართავს 
და, შესაბამისად, შერჩეულ მოსწავ- 

ლეებს გარკვეული წნეხის პირობებში   

აგდებს. როგორც იკვეთება, სწორედ 
ეს წნეხი განაპირობებს ამ სტრატეგიის 
წარმატებას. თუმცა გასაგებია ზოგი- 
ერთი მასწავლებლის პოზიცია, როცა 
ის აღნიშნავს, რომ ასეთი მიდგომა 

შეიძლება უხერხულ მდგომარეობაში 
აგდებდეს შერჩეულ მოსწავლეებს. შე- 
საბამისად, ჩვენი რჩევა იქნებოდა, რომ 

ჯგუფური მიღწევების მეთოდს მას- 
წავლებლები სიფრთხილით მიუდგნენ. 
ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტი წარ- 
მოადგენს კარგ მაგალითს, თუ როგორ 

შეუძლია მასწავლებელს ჯგუფური 
მიღწევების სტრატეგიის გამოყენება 
მოსწავლეებთან მუშაობისას: 

ქალბატონ მულდონს უყვარს, 
როცა მოსწავლეები ჯგუფურად 
მუშაობენ; მას მიაჩნია რომ 
ერთობლივი მუშაობა მოსწავ- 
ლეებს ერთ თემში კუთვნილების 
გრძნობას უვითარებს. „ჩვენ ერ- 
თად გადავრჩებით, ან ერთად ჩავ–- 

იძირებით“, ხშირად ეხუმრება 

ხოლმე მასწავლებელი მოსწავ- 
ლეებს. ყოველი წლის დასაწყისში 
ქალბატონი მულდონი მოსწავ- 
ლეებთან ერთად აყალიბებს ქცე- 
ვის წესებს. თუ მოსწავლეები ამ 
წესებს დაემორჩილებიან, ისინი 

მიიღებენ წნეხის ქულებს. მაგალი– 
თად, წესი შეიძლება მდგომარე– 
ობდეს შემდეგში: მათემატიკის 

გაკვეთილის შემდეგ გამოყენ- 
ებული მასალის თავის ადგილას 
მილაგება. თუ კლასი ამ წესს ზედ-– 
მიწევნით ასრულებს, ის იღებს 25 
წნეხის ქულას. ამ ქულების გამოყ-– 
ენებით, მათ შეუძლიათ „წნეხის 

ქვეშ მოაქციონ“ ქალბატონი მულ– 
დონი და მოითხოვონ მისგან ტეს- 
ტირების გადავადება, საშინაო 

დავალების გარეშე ერთი დღე, 
დამატებითი დროის მიღება მნიშ- 
ვნელოვან პროექტზე სამუშაოდ, 

ან სხვა მსგავსი დათმობა. საგუ–- 
ლისხმოა, რომ ასეთი შეთანხმება 

კლასს აიძულებს, ერთად შეასრუ–
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ლონ არა მხოლოდ კონკრეტული 
წესი, არამედ, აგრეთვე, ერთად 
მიაღწიონ შეთანხმებას იმის თაო- 
ბაზე, თუ რა სურთ, მიიღონ მას– 
წავლებლისაგან. 

»M მშობლების რეაგირება 
მოსწავლის ქცევაზე 

როგორც კვლევებისა და თეორიის 
ქვეთავში აღვნიშნეთ, მშობლების რეა– 
გირება მოსწავლის ქცევაზე შეიძლება 
იყოს როგორც სანიმუშო, ისე არასასურ- 
ველი ქცევის გამოძახილი. ამ მეთოდის 
ყველაზე მარტივი ფორმაა მშობლები- 
სათვის მათი შვილების ქცევის შესახებ 
ინფორმაციის მიწოდება. მშობლების 
ინფორმირების საშუალებებია: წერილის 
გაგზავნა, დარეკვა, სახლში სტუმრობა. 

ზოგ მასწავლებელს შემუშავებული და 

დაბეჭდილი აქვს გარკვეული ფორმა, 
რომლის მხოლოდ შევსებაა საჭირო. 
ამ და სხვა საშუალებების გამოყენება 
შეიძლება, როგორც კარგი, ისე ცუდი 

საქციელის შესახებ ინფორმაციის მი- 
წოდების მიზნით. 

უფრო მეტიც, შეიძლება მშობ- 
ლებთან ერთად დაიგეგმოს მოსწავ- 
ლის ქცევის მონიტორინგისა და მასზე 
რეაგირების კონკრეტული ფორმები. 
ასეთი დაგეგმარება სასურველია, 
მშობლებთან პირისპირ შეხვედრის 
დროს (მშობლებთან შეხვედრების დი- 
ნამიკას განვიხილავთ მე-4 და მე-6 
თავებში). მაგალითად, შეიძლება შეხ- 
გდეთ ერთი კონკრეტული მოსწავ- 
ლის მშობელს და მასთან განიხილოთ 
ის ქცევის ნორმა, რომელსაც კლასში 
ნერგავთ; მშობელთან ერთად შეიძლება 

მოიფიქროთ ის ფორმები, რომლითაც 

მშობელი მოსწავლის მიერ ქცევის მო- 
ცემული ნორმის წარმატებით დაცვის 
ან დარღვევის შემთხვევებზე მოახდენს 
რეაგირებას, შემდგომში, მასწავლე- 
ბელმა სისტემატურად უნდა მიაწოდოს 

მშობლებს ინფორმაცია იმის შესახებ, 
თუ როგორ იცავს მოსწავლე ქცევის   

წესებს. ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტი 
წარმოადგენს კარგ მაგალითს, თუ 

როგორ შეუძლია მასწავლებელს მოს- 
წავლის ქცევაზე მშობლების რეაგირე- 
ბის სტრატეგიის გამოყენება მოსწავ- 
ლეებთან მუშაობისას: 

კარლა და კეიშა ტყუპები იყვნენ. 
პლასში მათი პოპულარულობის 
ძირითადი მიზეზი მათი ქცევა იყო, 
რომელიც ჯამბაზების საქციელს 

ჰგავდა. შესაბამისად,ბატონ ბე- 
თის ძალიან უჭირდა შესასრულებ- 
ელ დავალებაზე მოსწავლეთა 
ყურადღების კონცენტრაცია. 
განსაკუთრებით რთულდებოდა 
სიტუაცია მაშინ, როცა კარლა და 
კეიშა ერთმანეთს ეჯიბრებოდ- 
ნენ, თუ ვინ უფრო გაახალისებდა 
მათ კლასელებს, ვინ იქნებოდა 
უფრო „წარმატებული“ ჯამბაზი. 
მას შემდეგ, რაც ბატონი ბეთის 

მცდელობა, აღეკვეთა დისცი“ 
პლინის დარღვევის შემთხვევები, 
წარუმატებლად დასრულდა, მან 
გადაწყვიტა, ტყუპების მშობლებს 
დაკავშირებოდა. მშობლებს არ 
გაჰკვირვებიათ ეს ინფორმაცია, 

მაგრამ ნამდვილად არ იცოდნენ, 
როგორ შეიძლებოდა, დისციპლინ- 
ის ნორმებში მოექციათ შვილების 
ქცევა. ბატონმა ბეთიმ და ტყუპე- 
ბის მშობლებმა, ამ საკითხის სა- 
ფუძვლიანი განხილვის შემდეგ, 
გადაწყვიტეს, რომ მასწავლებელი 

ყოველ პარასკევს დაურეკავდა 
ხოლმე მათ და ბავშვების ქცე- 
ვის შესახებ ინფორმაციას მი- 
აწვდიდა თუ გოგონები მთელი 
კვირის განმავლობაში წესრიგს არ 
დაარღვევდნენ, მათ საშუალება 
მიეცემოდათ, პარასკევ საღამოს 
საყვარელი ფილმისთვის ეყურე- 
ბინათ. ხოლო თუ, მასწავლებლის 
მიერ მოწოდებული ინფორმაცი- 
ის თანახმად, დაფიქსირდებოდა 

მათ მიერ დისციპლინის დარღვე- 
ვის შემთხვევები, არათუ ფილმის
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ყურება, შაბათ-კვირას ტელევი- 
ზორისა და კომპიუტერის გამოყ- 
ენება საერთოდ აეკრძალებოდათ. 
ბატონმა ბეთიმ ამ სტრატეგიის 
გამოყენების პირველივე კვირაში 
შეამჩნია, რომ ტყუპების ქცევა 
საგრძნობლად გაუმჯობესდა. 

რეკომენდაცია 2 V 

  

ნათლად განსაზღვრეთ, თუ რა ითვ- 

ლება მიუღებელ ქცევად; აწარმოეთ 
დისციპლინის დარღვევის შემთხვევე- 
ბის აღრიცხვის ეფექტური სისტემა. 
  

ქცევის დარღვევაზე რეაგირებისა თუ 
სანიმუშო ქცევის აღიარებისათვის, 
აუცილებელია, ზუსტად განისაზღვ- 
როს, სად გადის საზლვარი დისცი- 
პლინის დარღვევასა და კარგ ქცევას 
შორის. მაგალითად, წარმოვიდგინოთ, 

რომ მასწავლებელი იყენებს ჯგუფური 
მიღწევების სტრატეგიას, საუბრამდე 

ხელის აწევის წესის დამკვიდრების 
მიზნით არარეალისტური იქნებოდა 
იმის წარმოდგენა, რომ ამ მეთოდის 
პირველივე გამოყენებისთანავე, მოს- 

წავლეები მას გაითავისებენ და აღარ 
იქნება ხელის აწევის გარეშე საუბრის 
არც ერთი შემთხვევა. შესაბამისად, 
მასწავლებლისათვის უმჯობესია, თუ 
ის მოსწავლეებთან შეათანხმებს „უნებ- 
ლიე დარღვევების“ დასაშვებ რაოდე- 
ნობას და ამ რაოდენობის ფარგლებში 
ხელის აწევის გარეშე საუბრის შემთხ- 

ვევებს ჯგუფური მიღწევების შეთ- 
ანხმების დარღვევად არ ჩათელის. 
თუ მოსწავლეები „დასაშვები უნებლიე 
დარღვევების" რაოდენობას არ გად- 
ააჭარბებენ მასწავლებელი მათთან 
დისციპლინის დაცვისათვის განსაზ- 
ლვრულ აღიარების ფორმას გამოიყენ- 
ებს. ხოლო თუ გადააჭარბებენ, ისინი 

შეთანხმებულ ჯილდოს ვერ მიიღებენ. 
საზლვრების დაწესება მოსწავლე- 

თა კლასის მართვის პროცესში ჩართ-   

ვის ძალიან კარგი საშუალებაა. იმის 
ნაცვლად, რომ მასწავლებელმა დაადგ- 

ინოს, თუ რა ითვლება დისციპლინის 

დარღვევად, მოსწავლეებს უნდა ჰქონ- 
დეთ საშუალება, მოაწყონ დისკუსია და 
მივიდნენ ერთობლივ დასკვნამდე, თუ 
რა დასაშვებ საზლვრებში შეიძლება 
მოექცეს მათი ქცევა. კლასში მოსწავ- 
ლეებისა და მასწავლებლის მიერ ერ- 
თობლივად დადგენილი დისციპლინური 
ზღვრული ნორმების რეალურ ამოქ- 
მედებაზე პასუხისმგებლობა მასწავ- 
ლებელს ეკისრება. ქვემოთ მოყვანილი 
ნაწყვეტი წარმოადგენს კარგ მაგალ- 
ითს, თუ როგორ შეუძლია მასწავ- 

ლებელს, შეათანხმოს მოსწავლეებთან 
დარღვევის დასაშვები ნორმები: 

ქალბატონმა ქემფბელმა მოს- 
წავლეებს განუცხადა, რომ ის 
სასტიკად ეწინააღმდეგებოდა 
გაკვეთილზე სალეჭი რეზინისა 
და ტკბილეულის მოტანას, რად–- 
გან დამლაგებლებს უჭირდათ 
მიწებებული ტკბილეულის სას- 
კოლო ინვენტარიდან მოშორება. 
ბავშვებმა გაიაზრეს აკრძალვის 
მიზეზი, მაგრამ ითხოვნენ, რომ 
დარღვევის დასაშვები ნორმაც 
ყოფილიყო, რადგან ზოგს ძალიან 

გაუჭირდებოდა ტკბილეულისაგან 
თავის შეკავება, განსაკუთრებით, 

დღესასწაულების პერიოდში. 
ქალბატონ ქემფბელთან ერთად, 
მოსწავლეები შეთანხმდნენ, რომ 
თუ მოსწავლეს მასწავლებელი 
პირველად წაასწრებდა ტკბილე- 
ულთან ერთად, მხოლოდ მისი 
გაფრთხილებით შემოიფარგლე- 

ბოდა; მეორედ წასწრების შემთხ- 
ვევაში, მოსწავლეს გაკვეთილების 

შემდეგ დატოვებდნენ სკოლაში, 
ხოლო წესის მესამედ დარღვევა 
მოსწავლის გაცილებით მკაცრ 
დასჯას ითვალისწინებდა –- ის 

გაკვეთილების შემდეგ უნდა დარ–- 
ჩენილიყო სკოლაში და დამლაგებ–- 

ლებს მოხმარებოდა.
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მას შემდეგ, რაც დადგინდება 
დისციპლინის დარღვევის ზღვრულად 
დასაშვები ნორმები, აუცილებელია, 
მასწავლებელმა ეფექტურად აწარ- 
მოოს მოსწავლეთა მიერ დისციპლინის 
დარღვევის შემთხვევების აღრიცხვის 
სისტემა (დეიცი და რეფი, 1973; ირ- 

ვინი და ლანდერვოლდი, 1988). რაც 
უფრო მარტივი იქნება აღრიცხვის 

სისტემა მით უკეთესი პროგრამა 
მკაცრი დისციპლინა (ქენთერი და 
ქენთერი, 1976) დასაწყისში აღრიცხ- 

ვის უკიდურესად დეტალურ და საჯა- 
რო მეთოდებს იყენებდა, მაგალითად, 
აღრიცხვის სისტემის წარმოებას და- 
ფაზე. ამჟამად უფრო მოკრძალებული 
ფორმები გამოიყენება – მოსწავლეები 
და მასწავლებელი ჩანაწერებს თავ- 
ისთვის აკეთებენ. რა თქმა უნდა, ეს 
არ ნიშნავს იმას, რომ საჯაროდ აღ- 

რიცხვა არაეფექტურია «უბრალოდ, 

როცა აღრიცხვა საჯაროა, არსებობს 

რისკი, რომ ყურადღება ქცევიდან აღ- 
რიცხვის პროცესზე გადადის. ქვემოთ 
მოყვანილი ნაწყვეტი წარმოადგენს 
კარგ მაგალითს, თუ როგორ შეუძლია 

მასწავლებელს დისციპლინის დარღვე- 
ვის შემთხვევების აღრიცხვა: 

ქალბატონი ბებიჯი, მოსწავლეთა 
მიერ დისციპლინის დარღვევის 
შემთხვევების აღრიცხვისათვის, 

მობილურ ტელეფონს იყენებდა. 
ის მობილურში ნიშნებსაც იწერდა; 
მასწავლებელი ამას კოდირების 
მეთოდის გამოყენებით ახერხებ- 
და – დადგენილი ჰქონდა კონკრე-   

ტული სიმბოლოების შესაბამისო- 

ბა ქცევის დარღვევებთან ისევე, 
როგორც სანიმუშო საქციელთან. 
როცა მოსწავლე დისციპლინას 
არღვევდა ან სამაგალითოდ იქ- 
ცეოდა, თავის ჩანაწერებში მას- 
წავლებელი მაშინვე ინიშნავდა ამ 
ინფორმაციას. ქალბატონ ბებიჯს 
შეეძლო, ნებისმიერ დროს ეჩვენ- 
ებინა მოსწავლისათვის მისი ქცე- 
ვის შესახებ შეგროვილი ინფორ- 
მაცია და გაეფრთხილებინა ან შე- 
ექო იგი. 

შეჯამება 

დისციპლინის გაუმჯობესებაზე მი- 
მართული ღონისძიებებით დარღვევე- 
ბზე რეაგირება და სანიმუშო საქციე- 
ლის წახალისება უნდა დაბალანსდეს. 
გამოიყოფა დისციპლინის გაუმჯობესე- 
ბაზე მიმართულ ღონისძიებათა ხუთი 
კატეგორია: მასწავლებლის რეაქცია, 
ნივთიერი წახალისება, დაუყოვნე- 

ბელი სახდელი, ჯგუფური მიღწევები, 
მშობლების” რეაგირება მოსწავლის 

ქცევაზე რომელი კატეგორიაც არ 
უნდა იყოს შერჩეული, აუცილებელია, 
ზუსტად განისაზღვროს, თუ სად გადის 
საზღვარი დისციპლინის დარღვევასა 
და კარგ ქცევას შორის. ასევე, მნიშ- 
გნელოვანია მასწავლებელმა აწარ- 
მოოს მოსწავლეთა მიერ დისციპლინის 

დარღვევის შემთხვევების ეფექტური 
აღრიცხვა.



მასწაქლებლჩს შრწჩქრწობა 

კლასის მართვის ორი ასპექტის (წესები 
და პროცედურები, დისციპლინის გაუმ- 

ჯობესებაზე მიმართული ღონისძიე- 
ბები) განხილვის შემდეგ გადავიდეთ 
მესამე, არანაკლებ მნიშვნელოვან ას- 
პექტზე – მასწავლებლის ურთიერთო- 
ბა მოსწავლეებთან. ბევრი მიიჩნევს, 
რომ მასწავლებლის მოსწავლეებთან 
ურთიერთობა კლასის მართვის ყველა 

ასპექტს უდევს საფუძვლად. თუ მას- 
წავლებელს კარგი ურთიერთობა აქვს 
მოსწავლეებთან ეს უკანასკნელნი 
უფრო ადვილად ასრულებენ მასწავ- 
ლებლის მიერ შემოტანილ წესებსა და 
პროცედურებს. ასევე, მათთვის უფრო 

მისაღები ხდება მასწავლებლის მხრი- 
დან რეაგირება დისციპლინის დარღვე- 
ვის შემთხვევებზე. როგორც წესი, იმ 

შემთხვევაში, თუ მასწავლებელსა და 
მოსწავლეებს შორის არ არის კარგი 
ურთიერთობა, მოსწავლეები ეწინააღმ- 
დეგებიან წესებსა და პროცედურებს, 
აპროტესტებენ მასწავლებლის რეა- 
გირებას დისციპლინის დარღვევაზე.   

23 

მწსწამლმებწან 

ეს ყოველივე სპეციალური კვლევების 
შედეგებით დადასტურების გარეშეც 
ადვილად მისახვედრია. 

კვლევები და თეორია 
მასწავლებლისა და მოსწავლეების 
ურთიერთობის შესახებ ჩატარებული 
კვლევების მეტაანალიზის შედეგები 
მოცემულია დიაგრამა 4.1-ზე. გასაო- 
ცარია არა მხოლოდ საშუალო ეფექ- 
ტის სიდიდე (-0.896), რომელიც, თავის 

მხრივ, საკმაოდ მაღალი მაჩვენებე- 
ლია, არამედ ძალიან მაღალი ეფექტის 
სიდიდეები ზოგადსაგანმანათლებლო 
სკოლის საბაზო საფეხურისა და დაწ- 
ყებითი საფეხურის ბოლო კლასების 
მოსწავლეების შემთხვევაში. საყურა- 
დღებოა, რომ არ არსებობდა მონაცე- 
მები მასწავლებლის მოსწავლეებთან 
ურთიერთობის“ ეფექტის მშესახებ, 
ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის და- 
წყებითი საფეხურის მოსწავლეებზე.
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დიაგრამა 4.1 

მასწავლებლის ურთიერთობა მოსწავლეებთან: 
ეფექტის საშუალო სიდიდეები 

ეფექტის 95%-იანი 

საშუალო |) ნდობის | ცდის პირთა | პვლევების | პროცენტილის 
სიდიდე ინტერვალი | რაოდენობა | რაოდენობა კლება 

მასწავლებლის _ _ 
ურთიერთობა -09%% | “ეიდან 1100 4 31 
მოსწავლეებთან ' დე 

საშუალო საფეხური _ -0.338-დან 0549 | “0 760-მდე 720 2 21 

საბაზო საფეხური წ -1.786-დან 
2.891 -4-008-მდე 350 1 50 

დაწყებითი საფეხურის . -1.364-დან 

ბოლო კლასები 1.606 –-1.849-მდე 350 1 45         
  

შენიშვნა: ხელმისაწვდომი არ იყო მონაცემები ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის დაწყებითი საფეხურის 

შესახებ. 

აქვე უნდა აღინიშნოს ისიც, რომ ამ 

საკითხთან დაკავშირებული “უფრო 
მეტი კვლევის არსებობის შემთხვევაში, 

ეფექტის საშუალო სიდიდეები დაიწ- 
ევდა. წინამდებარე მეტაანალიზში მო- 

ცემული ეფექტის საშუალო სიდიდეები 
გაცილებით მაღალია, ვიდრე, ჩვეუ- 

ლებრივ, სოციალურ მეცნიერებებ- 

ში გვხვდება ინტუიციის დონეზეც 
გასაგებია რომ მოსწავლეთა ურთ- 
იერთობა მასწავლებელთან, განსა- 

კუთრებით, ზოგადსაგანმანათლებლო 
სკოლის საშუალო საფეხურის ქვემოთ, 

მოსწავლეებისათვის ძალიან მნიშ- 
ვნელოვანია. შესაბამისად, შეუძლებე- 
ლია, ეს ფაქტორი დიდ ზეგავლენას არ 
ახდენდეს მოსწავლის ქცევაზე. 

კვლევა რომელიც "ზოგადსაგან- 

მანათლებლო სკოლის საშუალო საფეხ- 
ურის 68 მოსწავლის მონაწილეობით 
ჩატარდა, ადასტურებს, რომ მოსწავ- 
ლეთა 84 %-ის აზრით, შეიძლებოდა 
დისციპლინური პრობლემების თავიდან 
აცილება იმ შემთხვევაში, თუ მასწავ- 
ლებელთა და მოსწავლეთა ურთიერ- 
თობა უკეთესი იქნებოდა (შითსი, 1994). 
როზა შითსი და ჯენივა გეი (1996),   

ლიტერატურის მიმოხილვის შედეგად, 
ასკვნიან, რომ ქცევასთან დაკავშირე- 

ბული არაერთი პრობლემა სწორედ 
მოსწავლისა და მასწავლებლის ურთ- 
იერთობამდე დაიყვანება. შითსი და გეი 
წერენ: „კლასში დისციპლინის დარღვე- 
ვის ბევრი შემთხვევა სხვა არაფერია, 
თუ არა იმ პრობლემის გამოძახილი, 
რომელიც მოსწავლეებსა და მასწავ- 
ლებელს შორის არსებობს" (გვ. 86-87). 
მკვლევართა გარკვეული ნაწილი მი- 
იჩნევს, რომ პრობლემის სათავეს მას- 
წავლებელთა მიერ „ჩვენ-თქვენ“ ტიპის 
დამოკიდებულების ჩამოყალიბება წარ- 
მოადგენს (ფლაქსი და ქერნი, 1990), 

მკვლევარები, დიდი ხანია, მუშაო- 

ბენ მასწავლებლის იმ მახასიათებლებ- 
ის დადგენაზე, რომელიც მას მოსწავ- 

ლეებისათვის უფრო მისაღებს ხდის და, 
შესაბამისად, მოსწავლეებთან კარგი 
ურთიერთობების დამყარებაში უწყობს 
ხელს (მაგალითად, ბარი, 1958; გუდი 

და ბროფი, 1995). ამ კვლევების მიხედ- 

ვით, მასწავლებელთა ასეთი მახასი- 
ათებლებია: ყურადღებიანობა, ენერგი- 
ულობა, ოპტიმიზმი, მოთმინება და ა. 
შ. თუმცა ეს კვლევები მოსწავლეთა და



, 

მასწავლებლის ურთიერთობების დინა- 
მიკას არ იკვლევენ. არსებობს რამდენ- 

იმე სხვა კვლევა, რომელიც უშუალოდ 
ამ დინამიკას შეისწავლის. 

კლასის მართვის მეთოდების კუთხ- 
ით თუ მივუდგებით, მასწავლებლის 
მოსწავლეებთან ურთიერთობის დინამი- 

კის ერთ-ერთი საუკეთესო კვლევა თეო 
ვუბელსმა და მისმა კოლეგებმა ჩაატარეს 
(იხ. ვუბელსი, ბრექელმანსი, ვან თართ- 

ვიქი და ადმირალი, 1999; ვუბელსი და 

ლევი, 1993; ბრექელმანსი, ვუბელსი და 

ქრეთონი, 1990). ტიმოთი ლერის (1957) 

ნაშრომზბე დაყრდნობით, ვუბელსმა 
და მისმა კოლეგებმა (იხ. ვუბელსი და 
ლევი, 1993; ვუბელსი და სხვები, 1999) 

მოახდინეს იმ ორი განზომილების იდენ- 
ტიფიკაცია რომელთა ინტერაქციაც 
მოსწავლეებისა და მასწავლებლის ურთ- 
იერთობას განსაზღვრავს. ერთი განზო- 
მილებაა დომინირება, ხოლო მეორე – 
თანამშრომლობა. 

ძლიერ დომინანტობას მიზნის 
სიცხადე და ძლიერი ხელმძღვანელობა 
ახასიათებს. მიზნის ჩამოყალიბება და 
ხელმძღვანელობა როგორც სწავლების 
შინაარსობრივ ნაწილს, ისე კლასში 
მოსწავლეთა ქცევის ნორმების რეგუ- 
ლირებას უნდა ეხებოდეს. ესენი პოზი- 
ტიური მახასიათებლებია, თუმცა მას- 
წავლებლის ძლიერ დომინანტურობას   

მასწაქლიბლის ურთიერთობა მოსნწჯელეებთან | 5 

შეიძლება მოსწავლეების ინტერესე- 
ბის მიმართ ყურადლების ნაკლებობა 
ახლდეს. მორჩილებას კი, პირიქით, 
მიზანმიმართულობისა და სიცხადის 
ნაკლებობა ახასიათებს. ასე რომ, მო- 
სწავლეთა და მასწავლებლის ურთიერ- 
თობაში არც ზედმეტი დომინანტურ- 
ობაა ოპტიმალური გამოსავალი და 
არც მოსწავლეთა სრული მორჩილება. 
იგივე შეიძლება ითქვას მეორე განზო- 
მილებაზეც – ესაა თანამშრომლობა. 

თანამშრომლობის მაღალ დონეს 
ახასიათებს საჭიროებებისა და მოსაზ- 
რებების გათვალისწინება, სურვილი, 

რომ იმუშაო გუნდის ფარგლებში, და 
არა ინდივიდუალურად. ეს ყოველივე 
კარგია, მაგრამ თუ თანამშრომლო- 
ბის დონემ ექსტრემალურ ხარისხს 
მიაღწია, ადამიანებს აღარ შეუძლიათ 

დამოუკიდებლად ქმედება და ჯგუ- 
ფის სხვა წევრების მოსაზრებებზე 
ზედმეტად დამოკიდებულნი ხდებიან. 
თანამშრომლობის საწინააღმდეგო 
ფენომენია დაპირისპირება, ანუ ან- 
ტაგონიზმი სხვა ადამიანებისადმი და 
სურვილი იმისა, რომ მოხდეს მათი 
მიზნებისა და სურვილების უგულებე- 
ლყოფა. მასწავლებლისა და მოსწავ- 
ლეთა ურთიერთობაში თანამშრომ- 
ლობისა და დაპირისპირების უკიდუ- 
რესი ფორმები არ შეუწყობს ხელს 

  

დიაგრამა 4.2 
ინტერაქცია დომინანტურობასა და თანამშრომლობას შორის 
  

დომინანტობა (მაღალი მაჩვენებელი) 

  

  

  
მასწაელებლისა 

და მოსწავლეების 
ოპტიმალური 

დაპირისპირება ურთიერთობა თანამშრომლობა 

(მაღალი აილ (მაღალი 
მაჩვენებელი) მაჩვენებელი) 

  
მორჩილება (მაღალი მაჩვენებელი)    
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კლასში სწავლაზე ორიენტირებული 
გარემოს ჩამოყალიბებას. მასწავლე- 
ბლისა და მოსწავლეთა ოპტიმალური 
ურთიერთობა შეიძლება ზომიერი (და 
არა უკიდურესი) დომინანტურობისა 

და თანამშრომლობის პრინციპებს ემ- 
ყარებოდეს. დიაგრამა 4.2-ზე წარმოდ- 
გენილია ეს ურთიერთობა. 

დიაგრამა 4.2-ზე გამუქებული კვა- 
დრატი წარმოადგენს მასწავლებლისა და 
მოსწავლეების ოპტიმალურ ურთიერ- 
თობას, თანამშრომლობისა და დომინან- 

ტურობის მაჩვენებლების მიმართ. აღ- 
სანიშნავია, რომ ეს კვადრატი დომინან- 
ტურობისა და თანამშრომლობის მაღალ 
მაჩვენებლებს არ მოიცავს. ვუბელსი და 
მისი კოლეგები (1999) წერენ: 

მასწავლებლები უნდა იყვნენ ეფექ- 
ტურნი სწავლების პროცესში. ამა- 
ვდროულად, მათ უნდა ახასიათებ- 
დეთ: მეგობრულობა, დახმარე- 
ბისთვის მზაობა, მოსწავლესთან 
დაახლოების უნარი. მასწავლებ- 
ელს უნდა შეეძლოს მოსწავლისად- 
მი თანაგრძნობის გამომჟღავნება, 
მისი მოსმენა და მოსწავლის სამ- 
ყაროს წვდომა. კარგი მასწავლე- 

ბელი არასოდესაა გაურკვეველ 
მდგომარეობაში, როცა საქმე მოს- 
წავლეებთან კომუნიკაციას ეხება; 
ის არ არის ბუზღუნა, მოღუშუ- 
ლი, უკმაყოფილო, აგრესიული, 

სარკასტული ან ადვილად გალი- 
ზიანებადი, მასწავლებელს უნდა 
შეეძლოს სტანდარტების დამკვი- 
დრება, კონტროლის შენარჩუნება 

და, ამავდროულად, უნდა ქმნი- 
დეს გარემოს, სადაც მოსწავლე 
გრძნობს პასუხისმგებლობებსა და 
თავისუფლებას (გვ. 167). 

საინტერესო დაკვირვება: მასწავ- 
ლებლები, რომლებსაც პროფესიული 

პრაქტიკა ახალი დაწყებული აქვთ, 
რეალურ ცხოვრებაში უფრო ხშირად 
ატარებენ მოსწავლეებთან თანამ- 
შრომლობის პრინციპებს, ვიდრე ისი-   

ნი, ვისაც უფრო ხანგრძლივი პედაგო- 

გიური გამოცდილება აქვთ. თუმცა, 
გამომდინარე იქიდან, რომ მათ აკლი- 
ათ ლიდერული გამოცდილება, უჭირთ 

დომინანტობის გამომჟღავნება (ვუბელ- 
სი და ლევი, 1993). მასწავლებელს, სა- 
შუალოდ, 6-10 წელი სჭირდება, რათა 
დომინანტურ ქცევაში დახელოვნდეს. 
სამწუხაროდდ გამოცდილების მო- 
მატებასთან ერთად, მასწავლებლები 
ნაკლებად იყენებენ თანამშრომლო- 
ბით პრინციპებს. როგორც ვუბელსი 
და მისი კოლეგები აღნიშნავენ: „მას- 
წავლებლებსს უსუსტდებათ თანამ- 
შრომლობითი მიდგომები და უფრო 

დაპირისპირებულნი ხდებიან მოსწავ- 
ლეებთან. ასეთი ცვლილება, რა თქმა 
უნდა, უარყოფით ზეგავლენას ახდენს 
მოსწავლეებთან დამოკიდებულებებზე“ 
(ვუბელსი და სხვები, 1999, გვ. 166). 

ლიან ჩიუმ და მაიქლ თულიმ 
(19971 ჩაატარეს კვლევა, რომელ- 
იც ადასტურებს ვუბელსისა და მისი 
კოლეგების დასკვნებს. ჩიუმ და თუ- 
ლიმ გამოკითხეს 712 მოსწავლე მე-4, 
მე-5 და მე-6 კლასებში (368 გოგონა 
და 344 ბიჭი). მოსწავლეებს წარმოუდ- 
გინეს მასწავლებლის მიერ გამოსაყენ- 
ებელი კლასის მართვის ოთხი მეთოდი. 
ეს მეთოდები იყო: 

1) წესები / ჯილდო – სასჯელი; 
2) ურთიერთობა – მოსმენა; 
3) შეთანხმება; 
4) არც ერთი მიდგომა არ არის 

უპირატესი. 
პირველი სამი მიდგომა ეფუძნე- 

ბოდა კლასის მართვის სხვადასხვა 
სტილს, რომელიც უოლფგანგმა და 

გლიქმანმა (1986) ჩამოაყალიბეს. წესე- 
ბი / ჯილდო – სასჯელი – სათაური- 
დანვე იკვეთება, თუ რას გულისხმობს 
ეს მიდგომა. მასწავლებელი, რომელიც 
ამ მიდგომას იყენებს, მოსწავლეების 
წინაშე წესებისა და პროცედურების 
ცხად არტიკულაციას ახდენს. თუ მო- 
სწავლეები წესებსა და პროცედურებს 
იცავენ, ისინი წამახალისებლებს იმსახ- 

ურებენ; თუ მოსწავლეები წესებსა და



მასწაელებლის უჩთიეჩთობა მოსწჯელიებთან | 57 

  

  

  

  

  

  

  

  

      

დიაგრამა 4.3 

კლასის მართვის რომელ სტილს ანიჭებენ მოსწავლეები 
უპირატესობას? 

წესები/ არც ერთი 
ჯილდო – მიდგომა არ არის 

კლასი სქესი სასჯელი მოსმენა შეთანხმება უპირატესი ჯამი 

4 მამრობითი 22 (20 %) 16 (15 %) 67 (62. %) 3(3%) 198 

4 მდედრობითი 24 (27 %) 16 (18 %) 47 (53 %) 2(2%) 89 

5 მამრობითი 16 (14 %) 27 (24 %) 65 (57 %) 6(5%) 114 

5 მდედრობითი 9 (10%) 18 (20 %) 59 (64 %) 6(7%) 92 

6 მამრობითი 21 (14 %) 34 (23 %) 80 (55 %) 11 (8 %) 146 

6 მდედრობითი 29 (18 %) 24 (15 %) 102 (63 %) 8(5%) 163 

ჯამი 121 (17 %) 135 (19 %) 420 (59 %) 36 (5 %) 712               
შენიშვნა: ადაპტირებულია ლიან ვანგ ჩიუსა და მაიქლ თულის თანხმობით, კელევიდან – მოსწავლეთა 
პრეფერენციები მასწავლებლის მიერ გამოყენებული დისციპლინის დაცვის მიდგომებისადმი, სწავლების 
ფსიქოლოგიის ჟურნალი, 24 (3), 169 –– 175. 1997. 

პროცედურებს არ იცავენ, მათ მიმართ 
კონკრეტული დისციპლინური ზომები 
ტარდება „ურთიერთობა – მოსმენა – 
მასწავლებელი, რომელიც ამ სტილს 

ირჩევს, ნაკლებ ყურადღებას აქცევს 
დისციპლინასთან დაკავშირებულ სა- 
კითხებს. მასწავლებლისათვის უმნიშ- 
ვნელოვანესია მოსწავლის პრობლემე- 
ბის მოგვარება, მოსწავლის მოსმენა. 
და ბოლოს, შეთანხმება – ეს სტილი 
გულისხმობს დისციპლინის პრობლემე- 
ბზე ყურადღების გამახვილებას, მაგრამ 

გარკვეული მოქნილობით. მასწავლე- 
ბელი გარკვეულ ზომებს ატარებს მო- 
სწავლის მიმართ, თუ ეს უკანასკნელი 

დისციპლინის ნორმებს არღვევს; თუმ- 
ცა, ასევე, მასწავლებელი მოსწავლის 

პრობლემებითა და საჭიროებებითაც 
ინტერესდება. მოსწავლეთა პასუხები 
შეჯამებულია დიაგრამა 4.3-ზე.: 

დიაგრამა 4.3-ზე წარმოდგენილი 
შედეგების მიხედვით, მოსწავლეები 
ცხად უპირატესობას ანიჭებენ შეთანხ- 
მების სტილს. ამ მიდგომას პროცენ- 

ტულად ორჯერ მეტი მოსწავლე უჭერს 
მხარს, ვიდრე რომელიმე სხვა მიდგო-   

მას. სხვა სიტყვებით რომ განვმარტოთ 
და ვუბელს რომ დავესესხოთ, შეთანხ– 
მება წარმოადგენს დომინანტურობისა 
და თანამშრომლობის პრინციპების 
ჰარმონიზაციით მიღწეულ მიდგომას. 

ჯერე ბროფისა და ქაროლინ ევ- 
ერთსონის (1976) მიერ ჩატარებული 

კვლევაც მასწავლებლის მიდგომებში 
დომინანტური და თანამშრომლობის ხა- 

ზების შერწყმის მნიშვნელოვნებას ადას- 
ტურებს. ბროფმა და ევერთსონმა გამ- 
ოიკვლიეს მე-2 და მე-3 კლასის 30-მდე 
მასწავლებელი. ეს ის მასწავლებლები 
იყვნენ, რომელთა მოსწავლეებიც, სხვა 

მასწავლებლების მოსწავლეებთან შე- 
დარებით, განსაკუთრებულ აკადემიურ 

მიღწევებს აფიქსირებდნენ. მკვლევა- 
რებმა შემდეგი დასკვნა გააკეთეს: 

მასწავლებლები, რომლებსაც შინა- 
განი კონტროლის გრძნობა ჰქონ- 

დათ და პირად პასუხისმგებლობას 
იღებდნენ კლასში განვითარებულ 
მოვლენებზე, იმის დემონსტრირებას 
ახდენდნენ, რომ ისინი სიტუაციას 
აკონტროლებდნენ (ხაზგასმა გად-
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მოტანილია ორიგინალში) კლასში 

ეს მასწავლებლები თავად აყალ- 
ებდნენ და ებდნენ სასწავ- 

ლო გარემოს. თუმცა ისინი ხშირად 
იღებდნენ რჩევებს მოსწავლეებისა- 

გან, მუდმივად აკონტროლებდნენ, 
როდის რა უნდა მომხდარიყო კლას- 
ში. ეს ის მასწავლებლები იყვნენ, 

რომელთა მოსწავლეებიც ყველაზე 
წარმატებით აუმჯობესებდნენ აკა- 
დემიურ მოსწრებას, (გვ. 42). 

ბროფისა და ევერთსონის მიერ გა- 
კეთებული დასკვნები თითქმის იგივეა, 

რაც ვუბელსის კვლევის შედეგები. მო- 
სწავლეებისა და მასწავლებლის ოპტი- 
მალური ურთიერთობა დომინანტობი- 

სა და თანამშრომლობის პრინციპების 
შერწყმას გულისხმობს.   

მასწავლებლისა და მოსწავლეების 
ურთიერთობის შესახებ ჩატარებული 
კვლევები სხვადასხვა ტიპის მოსწავ- 
ლის განსხვავებული საჭიროებების 
დაკმაყოფილებასაც ეხება. საჯარო 
სკოლების მასწავლებლებს ყველა ტი- 
პის მოსწავლესთან უხდებათ მუშაობა, 
მსჯავრდებულებისა და სპეციალურ 
სამკურნალო დაწესებულებებში მოთ- 
ავსებული ახალგაზრდების გამოკ- 
ლებით ყოველდღიურად საკლასო 
ოთახში არა ერთი მოსწავლე შედის, 
რომელსაც უამრავი ცხოვრებისეული 
პრობლემა აწუხებს. დიაგრამა 4.4-ზე 
მოცემულია იმ პრობლემების მოკლე 
შეჯამება რომლებიც მოსწავლეებს 
აწუხებთ და, შესაბამისად, ის საკითხ- 
ები, რომლებთან გამკლავებაც მასწავ- 

ლებლებს უწევთ. 
  
დიაგრამა 4.4 

მოსწავლეთა მწვავე პრობლემები 
  

კატეგორია სტატისტიკა 
  
უსახლკარობა 

ყოველ 

ცენტრი, 2001), 

ყოველ ღამეს, დაახლოებით, 700 000 ადამიანი ათევს უსახლკაროდ; 

წლიურად, 2 მილიონი ადამიანი ირიცხება უსახლკაროდ. 

ცხოვრებაში ერთხელ მაინც, უსახლკაროდ დარჩენილა 12 მილიონი ადამიანი; 
უსახლკაროთა 40%-ს ჰყავს ბავშვები (უსახლკარობისა და სიღარიბის ეროვნული 

  

დეპრესია ყოველწლიურად, მოზარდების 8% განიცდის დეპრესიას (აშშ-ს ჯანმრთელობისა და 
ადამიანთა მომსახურების დეპარტამენტი, 2000); 
9-დან 17 წლამდე ასაკის ახალგაზრდების 5% დეპრესიაშია და მათი მხოლოდ მცირე 
ნაწილი გადის მკურნალობის კურსს (შეფერი, 2000), 
  

თვითმკვლელობა 15-დან 19 წლამდე ასაკის ახალგაზრდებში თვითმკვლელობით უფრო მეტი იღუპება, 

ვიდრე ნებისმიერი სხვა ავადმყოფობით; 
10-დან 14 წლამდე ახალგაზრდებში თვითმკვლელობა სიკვდილის მთავარი მიზეზია 

(დაავადებათა კონტროლის ცენტრი, 2000). 
  

მოძალადე 
მოსწავლეები 

  
იმ მოძალადე და აგრესიულ მოსწავლეთა დიდი ნაწილი, რომელიც სკოლიდან 
გარიცხეს, იწყებენ ჯანმრთელობისათვის მავნე ნივთიერებების მიღებას ან 

უვითარდებათ ფსიქიკური პრობლემები (მცირეწლოვანთა დანაშაულისა და მისი 

პრევენციის სააგენტო, 2000); 
ძალადობის მსხვერპლი ახალგაზრდების 56%-ზე ემოციური ან ფიზიკური ძალადობა 

სკოლაში განხორციელდა (ფორთერი, ეფი და ბრიანთი, 2000); 
ბიჭების 50% და გოგონების 25% აცხადებს, რომ მათ სკოლაში ფიზიკური 

შეურაცხყოფა მიაყენეს (დაავადებათა კონტროლის ცენტრი, 2000); 
ბავშვთა და მოზარდთა 20%-ს, ანუ 11 მილიონ ადამიანს, აქვს განვითარებასთან, 
ქცევასთან ან ემოციურ მდგომარეობასთან დაკავშირებული პრობლემები, რაც ზრდის 

რისკს, რომ ისინი ჩაიდენენ ძალადობას ან იქნებიან ძალადობის მსხვერპლნი (ფორთერი   და სხვები, 2000). 
  

» გაგრძელება 
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დიაგრამა 4.4 

მოსწავლეთა მწვავე პრობლემები (გაგრძელება) 
  

საკვების 

მიღება-გადა- 

მუშავებასთან 

დაკავშირებული 
პრობლემები 

ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის საშუალო საფეხურის მოსწავლეთა 18%-ს აქვს 

ბულიმიის სიმპტომები (ქრაგო, შისლაქი და ესტესი, 1996); 
ნევროზული ანორექსიის შემთხვევათა 5-10% მოდის მამრობითი სქესის 

წარმომადგენლებზე (ქროსქოფე-ჰეფელი, პაჩინსი, გეცი და ჰეიესი, 2000). 

  

ალკოპოლიზმი აშშ-ში ბავშვების 20% იზრდება ოჯახში, რომელშიც ერთი წევრი მაინც არის 
ალკოჰოლიზმით დაავადებული (ნარკოტიკულ ნივთიერებათა ბოროტად გამოყენების 

ეროვნული ინსტიტუტი, 2001); 
ოჯახები, სადაც ერთი წევრი მაინც არის ალკოჰოლიზმით დაავადებული, უფრო 

მიდრეკილნი არიან გაბრაზებისაკენ, ნაკლებად ახასიათებთ სითბოს გამოხატვა 

და ნაკლებად ამყარებენ ურთიერთობებს იმ ოჯახებთან, სადაც ალკოპოლიზმით 

დაავადებულები არ არიან (ჯონსონი, 2001); 

ბავშვთა უფლებების დარღვევის შემთხვევათა 81%-ში ალკოჰოლი ფიგურირებს 

(ჯონსონი, 2001). 
  

ყურადღების 
დეფიციტი და 
პიპერაქტი- 

ურობა 

სკოლის მოსწავლეთა 3-დან 7% მდე განიცდის ყურადღების დეფიციტსა და 

ჰიპერაქტიურობას, განსაკუთრებით, მამრობითი სქესის წარმომადგენლები 

(ამერიკული ფსიქიატრიული ასოციაცია, 2000); 
ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის დაწყებითი საფეხურის 1.6 მილიონი მოსწავლის, 

დაახლოებით, 50%-ს, ყურადღების დეფიციტსა და ჰიპერაქტიურობასთან ერთად, 

აღენიშნება სწავლის სირთულეები (დაავადებათა კონტროლის ცენტრი, 1997-98, 

ნაშრომიდან „კვლევით დადგენილია ყურადღების დეფიციტისა და ჰიპერაქტიურობის 

კავშირი სწავლაში უნარშეზღუდულობასთან"); 
იმ მოსწავლეთა 3 – 5 %-ს, ვინც ყურადღების დეფიციტითა და ჰიპერაქტიურობით 
გამოირჩევა, უკიდურესი უყურადღებობა ახასიათებს (ერქი, 2000); 
იმ მოსწავლეთა 70 %, ვინც ყურადღების დეფიციტითა და ჰიპერაქტიურობით 

გამოირჩევა, უნარშეზღუდულია სწავლაში, ხშირად ეცვლება ხასიათი და ღიზიანდება 
(როსი, 2002). 
  

სექსუალური 
ორიენტაცია 

მოსწავლეთა 6% მოიხსენიებს საკუთარ თავს, როგორც ჰომოსექსუალს ან 

ბისექსუალს; 13 % არ არის გათვითცნობიერებული საკუთარ სექსუალურ 
ორიენტაციაში. ჰომოსექსუალ და ბისექსუალ მოსწავლეებს აქვთ ფსიქიკური ან 

საკვების მიღება-მონელებასთან დაკავშირებული პრობლემები; ასევე, უფრო აშინებთ, 

რომ სექსუალური შეურაცხყოფის მსხვერპლნი იქნებიან (ჰარვარდის სამედიცინო 

ბიულეტენი, 2000). 
  

დაპატიმრებული 

მშობლები 

1.5 მილიონ ბავშვს ჰყავს მშობელი ციხეში; 
10 მილიონი ბავშვის ერთ-ერთი მშობელი მაინც მჯდარა ციხეში (ქლაინერი, 2002). 
  

სიღარიბე 15.7 მილიონი ბავშვი ცხოვრობს ოჯახში, რომელიც, შემოსავლის მიხედვით, 
სიღარიბის ზღვარს ქვემოთაა. მარტოხელა დედის შვილების 50% სიღარიბეში 

იზრდება; 
4 მილიონი მოსწავლე დროის უმეტეს ნაწილს მშობლების გარეშე ატარებს (ჰერი, 
2002); 
სოფელში თუ ქალაქში მცხოვრები ღარიბი ბავშვების 50% ქცევის, ემოციური ან 
სწავლასთან დაკავშირებული პრობლემების მქონეა (ადელმანი და თეილორი, 2002). 
    სექსუალური და 
ფიზიკური 
შეურაცხყოფა   1993 წელს 1.55 მილიონი ბავშვი იყო სექსუალური და ფიზიკური ძალადობის 

მსხვერპლი, 1.22 მილიონი საფრთხის ქვეშ მოიაზრებოდა. 1986 წელთან შედარებით, 

შეურაცხყოფის შემთხვევები და საფრთხის ალბათობა გაორმაგდა (აშშ-ს 

ჯანმრთელობისა და ადამიანთა მომსახურების დეპარტამენტი, 1999); 
საშუალოდ, დღეში 5 ბავშვი იღუპება მეურვის მიერ მიყენებული ჭრილობის ან 
ხანგრძლივი უყურადღებობის გამო (1999). 
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საგულისხმოა დიაგრამა 4.4-ზე 
წარმოდგენილი კვლევის შედეგები. როს 
თომფსონი და ჯენიფერ ვიათი (1999) 
ბავშვებთან არასწორი მოპყრობის 
შემთხვევებს იკვლევდნენ. თომფსონი 
და ვიათი აღნიშნავენ, რომ სკოლაში 
დისციპლინის დამრღვევ მოსწავლეთა 
დიდ ნაწილს ფიზიკურ ან სექსუალურ 
შეურაცხყოფასთან დაკავშირებული 
პრობლემები აქვს. ზოგი შეფასების 
მიხედვით, დისციპლინის დამრღვევ- 
თა 60 – 70 %-ს ასეთი გამოცდილება 
აქვს. ზოგადად, სკოლის მოსწავლეთა 
12 – 22 % გონებრივი, ემოციური ან 
ქცევითი დარღვევების მატარებელია. 
ამ მოსწავლეთა მცირე ნაწილი იღებს 
სათანადო სამედიცინო დახმარებას 
(ადელმანი და თეილორი, 2002). დე- 
მოგრაფის პოლიტიკის ცენტრის 
დირექტორი აცხადებს, რომ ახალგაზ- 

რდების 40% სკოლაში წარუმატებლო- 
ბის რისკის ქვეშაა, იმ პრობლემების 
გამო, რომლებიც მათ სკოლის გარეთ 
აქვთ (ადელმანი და თეილორი, 2002), 
სკოლის კონსულტანტების ასოციაცია 
კი თვლის, რომ საჭიროა პრობლემების 

მქონე მოსწავლეთა დახმარება, რისთ- 
გისაც სკოლის მასწავლებლის ხელთ 
არსებული რესურსები საკმარისი არ 
არის (დუნი და ბეიქერი, 2002). 

სკოლა შეიძლება იყოს ის ერთად- 
ერთი ადგილი, რომელიც ამ ბავშვებს 

დაეხმარება. მიუხედავად იმისა, რომ 
ამ პრობლემათა გადაჭრაში მოსწავ- 
ლეთა დახმარება არ წარმოადგენს მას- 
წავლებლის ოფიციალურ მოვალეობას, 
მათი უმრავლესობა ფაქტის წინაშე 
დგება. ჯერე ბროფიმ ეს საკითხი 
კლასის სტრატეგიის შესწავლის ფარ- 
გლებში გამოიკელია (იხ. ბროფი, 1996; 

ბროფი და მაქქასლინი, 1992). კვლევა 
სიღრმისეული ინტერვიუების მეთო- 
დის გამოყენებით ჩატარდა და მასში 
მონაწილეობას იღებდა 98% მასწავ- 
ლებელი. ამ მასწავლებელთა ნაწილი 
აღიარებულ იქნა, როგორც კლასის 

ეფექტური მმართველი, ხოლო ნაწილი 

- როგორც არაეფექტური. კვლევის   

ფარგლებში მასწავლებლებს აცნობდ- 
ნენ მოკლე ისტორიებს სხვადასხვა 
ტიპის მოსწავლესთან დაკავშირებით 
(მაგალითად, მტრულად განწყობილი 
და აგრესიული მოსწავლეები, პასიური 

და აგრესიული მოსწავლეები, ჰიპერაქ- 
ტიური მოსწავლეები და ა.შ.). კვლევამ 

დაადგინა, რომ კლასის ყველაზე ეფექ- 
ტური მმართველები განსხვავებულ 
სტრატეგიებს იყენებდნენ სხვადასხვა 
ტიპის მოსწავლესთან მაშინ, როცა 

არაეფექტური მმართველები ყველა 
მოსწავლესთან ძირითადად, ერთსა 

და იმავე სტრატეგიებს იყენებდნენ. 

კლასს ეფექტური მმართველები, 
სწავლების მეთოდის შერჩევისას, 
ითვალისწინებდნენ მოსწავლის ინდი- 
ვიდუალურ საჭიროებებს. მიუხედავად 
იმისა, რომ ამ კვლევაში ბროფი არ 

ეხება მასწავლებლის ურთიერთობას 
მოსწავლეებთან, ეს კავშირი ადვილად 
შესამჩნევია. თუ მასწავლებელი ეფექ- 
ტური მენეჯერია, მოსწავლეებს, განსა- 
კუთრებით მათ, ვისაც დისციპლინას- 
თან დაკავშირებული პრობლემები 
აქვს, ერთნაირად არ ეპყრობა – ზოგ 
მოსწავლეს წახალისება სჭირდება, 
სხვას – შენიშვნა, ზოგს კი – მკაცრი 
საყვედური. ბროფი (1996) საინტერესო 
რჩევას აძლევს მასწავლებლებს: სხვა- 
დასხვა ტიპის მოსწავლისათვის მათ 
უნდა გამოიმუშაონ „დახმარების ალ- 

მოჩენის უნარები“. 

პროგრამები 

თითქმის არ გვხვდება მხოლოდ მასწავ- 
ლებლისა და მოსწავლეთა ურთიერთო- 
ბაზე ორიენტირებული პროგრამები. 
თუმცა მასწავლებელთა განვითარე- 
ბის ერთ-ერთი პროგრამა ამ კუთხით 
ძალიან საინტერესოა. ამ პროგრამის 
სახელწოდებაა მასწავლებლის მოლო- 
დინი და მოსწავლის აკადემიური მო- 
სწრება (LC5/#ა) (ქერმანი, ქიმბოლი და 

მართინი, 1980). ამერიკის შეერთებულ 

შტატებში ეს პროგრამა აღიარებულია,



როგორც „ მასწავლებელთა პროფესი- 
ული განვითარების ყველაზე ფართოდ 
გავრცელებული პროგრამა“ (ჯოისი 
და შაუერსი, 1988, გვ. 42). პროგრამა 

ეფუძნება მასწავლებელთა მოლოდინის 
ფართო კვლევას (იხ. როზენთალი და 
ჯაკობსონი, 1968). 

1IC5/-ს მთავარი პრინციპია: მას- 
წავლებელს ყველა მოსწავლისადმი 
თანასწორი დამოკიდებულება უნდა 
ჰქონდეს და უნდა შექმნას ატმოსფე- 
რო, რომელშიც ყველა მოსწავლე თანა- 

ბარ ყურადღებას იღებს, ამ პრინციპის 
გათვალისწინებით, პროგრამა ყურა- 

დღებას ამახვილებს მასწავლებლის 15 

ქცევაზე, რომელსაც ეფექტური მას- 
წავლებლები ყველაზე ხშირად გამოი- 
ყენებენ. 

ეს ქცევები შეიძლება სამ კატ- 
ეგორიად დაიყოს: პასუხის შესაძლე- 
ბლობები, კომენტარის გაკეთება, 

პიროვნულობა. პასუხის შესაძლე- 
ბლობები ეხება პოზიტიური პასუხის 
თანაბარ განაწილებას, მოსწავლეების 
ინდივიდუალურ დახმარებას, პასუხის 

შეყოვნებას (ანუ, რამდენ ხანს ელოდე- 
ბა მასწავლებელი მოსწავლის პასუხს) 
და შეკითხვების ტიპებს. კომენტარის 
გაკეთება ეხება სწორი საქციელის 
აღიარებას, შექებასა და შექების მიზ- 
ეზების ახსნას, მოსმენას. პიროვნუ- 
ლობა გულისხმობს სიახლოვეს, თავა- 
ზიანობას პირად დაინტერესებას. 

16-65/-ს შესახებ ჩატარებულმა თავ- 
დაპირველმა კვლევებმა დაადასტურა, 
რომ მას დადებითი ზეგავლენა ჰქონდა 
მოსწავლეებისა და მასწავლებლების 

ქცევაზე ისევე, როგორც მოსწავლეთა 
აკადემიურ მოსწრებაზე (იხ. ქერმანი, 
ქიმბოლი და მართინი, 1980; სედქერი 
და სედქერი, 1994; გრეისონი და მარ- 

თინი, 1985). თუმცა, არის კვლევები, 

რომლებიც I65/-ს ეფექტურობას 
ცალმხრივად არ აღიარებენ (იხ. გოთ- 
ფრედსონი, მარსინიაქი, ბირდსაი და 
გოთფრედსონი, 1995).   

მასწაჰელებლის ურთიერთობა მოსწაჯელიებთან | CI) 

რ) 

რეკომენდაციები 

მასწავლებლებს 

რეკომენდაცია 1 V 

  

გამოიყენეთ კონკრეტული მეთოდები, 

რათა კლასში სათანადო დონე დაამ- 
კვიდროთ. 
  

მასწავლებლისა და მოსწავლეების 
ეფექტურ ურთიერთობას საფუძვლად 
უდევს დომინანტურობასა და თანამ- 
შრომლობას შორის ჯანსაღი ბალანსი. 
ამ ბალანსის მიღწევას ართულებს ის, 
რომ მოსწავლეები, როგორც წესი, მხო- 

ლოდ მასწავლებლის ქცევის მიხედვით 
მსჯელობენ იმაზე, თუ რამდენად ხე- 
ლმძღვანელობს და რამდენად თანა- 
მშრომლობს მათთან მასწავლებელი. 
ვუბელსი, ბრექელმანსი, ვან თართვიკი 

და ადმირალი (1999) წერენ: 

ჩვენთვის ყველა ქცევა, რომელსაც 
ერთი ადამიანი სხვა ადამიან(ებ)- 
ის თანდასწრებით ამჟღავნებს, 

არის კომუნიკაცია. შესაბამისად, 

შეუძლებელია, რომ ადამიანი არ 
(ხაზგასმულია ორიგინალში) ამ- 
ყარებდეს კომუნიკაციას, როცა ის 

მარტო არ არის... როგორიც უნდა 
იყოს ადამიანის განზრახვა, სხვა 
ადამიანი მისი ქცევიდან ყოველთ- 
ვის საკუთარ დასკვნას გამოიტანს. 
მაგალითად, თუ მასწავლებელი იგ- 

ნორირებას უკეთებს მოსწავლეე- 
ბის შეკითხვებს იმის გამო, რომ 
არ ესმის ეს შეკითხვები, მოსწავ- 
ლეებმა შეიძლება ჩათვალონ, რომ 
მასწავლებელი მათ ყურადღებას 
არ აქცეეს; მასწავლებელი ძალიან 
დაკავებულია; მასწავლებელი მათ 

შეკითხვებს სულელურად მიიჩნევს; 
მათი შეკითხვები არის უადგილო
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და სხვა. ასე რომ, მოსწავლეთა 
დასკვნა, რომელიც მასწავლებლის 

კონკრეტულ ქცევას მოჰყვება, შეი- 
ძლება სრულებით განსხვავებული 
იყოს მასწავლებლის ჩანაფიქრისა- 
გან (გვ. 153 –– 154). 

მასწავლებელმა უნდა შეძლოს, 
რომ დააბალანსოს ქცევები, რომლებიც 
დომინანტობისა და თანამშრომლობის 
საჭირო დონეებს გამოხატავენ ქვე- 
მოთ ჯერ დომინანტობის გამომხატველ 
ქცევებს განვიხილავთ. აღსანიშნავია, 

რომ მე-2 და მე-3 თავში წარმოდგენილი 
წესებისა და პროცედურების ჩამოყალ- 
იბება/დაცვა, ისევე როგორც დისცი- 

პლინის გაუმჯობესებაზე მიმართული 
ღონისძიებების გატარება, დომინანტო- 

ბის სათანადო დონის გამომჟღავნები- 
საკენ მიმავალი გზებია. სხვა სიტყვე- 
ბით, თუ მასწავლებელმა კონკრეტული 
წესები და პროცედურები დაამკვიდრა 
და, დისციპლინის დარღვევის შემთხ- 
ვევების საპასუხოდ, კონკრეტულ სა- 
პასუხო ღონისძიებებს ატარებს, ასევე, 

აღიარებს მოსწავლეთა დამსახურებას, 

როცა ისინი დისციპლინის ნორმებს 
იცავენ მასწავლებელს ნამდვილად 
დომინანტური პოზიცია უკავია კლას- 
ში, ასეთი ურთიერთობისათვის, ასევე, 
საჭიროა გარკვეული სიმკაცრის გამოხ- 
ატვა და სასწავლო მიზნების ცხადად 
ჩამოყალიბება. 

» სიმკაცრის გამოხატვა 

სიმკაცრის გამოხატვა მასწავლებელს 
საკუთარი დომინანტური როლის საჩვე- 
ნებლად სჭირდება. ემერის, ევერთსონი- 
სა და უორშამის (2003) მიხედვით, სიმ- 
კაცრის გამოხატვა არის „უნარი, რომ 
დაიცვა საკუთარი უფლებები იმ ფორ- 
მით, რომელიც შეუძლებელს გახდის 
სხვათა მხრიდან მათ იგნორირებას ან 
გვერდის ავლას“ (გვ. 146). სიმკაცრის 

გამოხატვა განსხვავდება როგორც 
აგრესიული, ისე პასიური ქცევისაგან.   

ემერი, ევერთსონი და უორშამი აღწ- 

ერენ მკაცრ ქცევას, რომელიც, უშუა- 
ლოდ, კლასის საჭიროებებზეა მორგე- 
ბული. მკვლევარები ამ მიდგომას „კონ- 
სტრუქციულ სიმკაცრეს უწოდებენ. 
როგორც ისინი ხსნიან, „ზედსართავი 

კონსტრუქციული გულისხმობს იმას, 
რომ მასწავლებელი მოსწავლეზე შეტ- 
ევას არ უნდა ახორციელებდეს“ (გვ. 
146). სიმკაცრის გამოხატვა შეიძლება 

აღიარებულ იქნას, როგორც მასწავ- 
ლებლის ქცევის მახასიათებელთა ერ- 
თობლიობა, რომელიც შემდგომ სამ 
კატეგორიას მოიცავს: 

1. სიმკაცრის გამოხატვა არავერბალ- 
ური საშუალებებით: მხედველო- 
ბითი კონტაქტი; წელში გამართუ- 

ლობა; დისციპლინის დამრღვევის 
პირისპირ დგომა, მაგრამ არა ისე 
ახლოს, რომ ეს მოსწავლისათვის 
მუქარას წარმოადგენდეს; სახის 
გამომეტყველების სათქმელთან შე- 
საბამისობა. 

2. ხმის შესაფერისი ტონის გამოყენ- 

ება. ცხადად და გამოკვეთილად 
საუბარი; ჩვეულებრივზე ოდნავ 
მაღალი ტონით საუბარი; ხმის და- 
ცლა ყოველგვარი ემოციისაგან. 

3. მუშაობა მანამ, სანამ სასურველი 
ქცევა არ იქნება მილწეული: არა- 

სოდეს ტოვებს უყურადღებოდ მო- 
სწავლის არასწორ საქციელს. 

ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტები წარ- 
მოადგენენ კარგ მაგალითს, თუ როგორ 
შეუძლია მასწავლებელს სიმკაცრის 
გამოხატვა ზოგადსაგანმანათლებლო 
სკოლის დაწყებით და საშუალო საფეხ- 
ურებზე: 

ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 

დაწყებითი საფეხური 

ბატონი სანდერსი ყოველთვის 
რთავს მე-4 კლასის მოსწავლეებს 
წესებისა და პროცედურების ჩამოყ- 
ალიბების პროცესში. მოსწავლეებს 

შეუძლიათ, კლასში სხვადასხვა



საკთხი დააყენონ რომელიც 
წესებს პროცედურებს, მათთან 

დაკავშირებულრეაქციასა თუ ჯილ- 
დოს უკავშირდება, თუმცა ბატონი 
სანდერსი კარგად აგებინებს მოს- 
წავლეებს, რომ არის გარკვეული 
საკითხები, რომლებიც განხილვას 
არ ექვემდებარება. „ეს ის საკითხია, 
რომელსაც ბატონი სანდერსი თა- 
ვად წყვეტს“, ასეთ პასუხს აძლევს 
ხოლმე ზოგჯერ მასწავლებელი მო- 
სწავლეებს. მასწავლებელი ისე აწ- 
ყობს ურთიერთობას ბავშვებთან, 
რომ წლის დასაწყისშივე იაზრებენ 
მოსწავლეები, რაზე შეიძლება დის- 
კუსიის მოწყობა და რაზე – არა. 

ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 

საშუალო საფეხური 

როცა ზოგადსაგანმანათლებლო 
სკოლის საშუალო საფეხურის მოს- 
წავლე გაბრაზებულია, ის შეიძლე- 
ბა საშიშიიყოს.ქალბატონი ფალმე– 
რი არის მომცრო ტანის, გამხდარი 

მასწავლებელი, დიდიხნის პედაგო- 
გიური გამოცდილებით; მან უკვე 
ისწავლა, თუ როგორ უნდა დადგეს 
მყარად მაშინ, როცა მოსწავლე სი- 
ბრაზეს გამოხატავს. როცა, მაგალ- 
ითად, მოსწავლე მასთან, ამა თუ იმ 
წესის ან ნიშნის შესახებ, იწყებს 

ყვირილს, მასწავლებელი წელში 
გამართული დგას, მოსწავლეს 

თვალებში უყურებს და ეუბნება: 
„მე მზად ვარ, შენთან ერთად გან- 
ვიხილო ეს საკითხი მხოლოდ მას 
შემდეგ, რაც ისევე წყნარად დამე– 
ლაპარაკები, როგორც მე გესაუ- 
ბრები ახლა“. იშვიათად ჭრის ეს 
სიტყვები პირველი თქმისთანავე 
და მასწავლებელს ხშირად უწევს 
მათი რამდენჯერმე განმეორება. 
ამ წინადადების რამდენჯერმე 
თქმა არა მხოლოდ მოსწავლეს აი–- 
ძულებს, ჩაწვდეს მასწავლებლის 
ნათქვამს, არამედ თავად მასწავ– 
ლებელს ახსენებს, რომ მან ხმას არ   
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უნდა აუწიოს. ქალბატონი ფალმ- 
ერის წყნარი და მყარი მიდგომა 

ეფექტურია. 

» სასწავლო მიზნების ცხადად 
ჩამოყალიბება 

დომინანტობის სათანადო დონის 
გამოხატვის მეორე გზაა სასწავლო 
მიზნების ცხადად ჩამოყალიბება. იგუ- 
ლისხმება კონკრეტული თავის, სემეს- 
ტრის ან წლის განმავლობაში მისალწ- 
ევი სასწავლო მიზნები. მასწავლებლის 
საქმიანობა შემდეგი ამოცანების შეს- 
რულებას უნდა უკავშირდებოდეს: 

« სასწავლო მიზნების ჩამოყალიბება 
ახალი თავის დასაწყისში; 

« მოსწავლეებისათვის შეფასების გა- 
ზიარება იმასთან დაკავშირებით, თუ 
როგორი წარმატებით უახლოვდე- 

ბიან ისინი სასწავლო მიზნებს; 
«· მიზნების მუდმივი გადახედვა; 

.· საბოლოო შეფასების წარმოდგენა 
მოსწავლეებისათვის, ამა თუ იმ 

თემის დასრულების შემდეგ. 

ამოცანების მისაღწევად, სასარგებლოა 
რუბრიკების გამოყენება. მაგალითად, 
დავუშვათ, რომ მასწავლებელმა მოცე- 
მული თავის სასწავლო მიზნად „წილადე- 
ბის გაგება და გამოყენება“ დასახა. მას- 
წავლებელს შეუძლია, მოსწავლეებს წარ- 
მოუდგინოს შემდეგი რუბრიკა, როგორც 

გარკვეული სახელმძღვანელო იმისა, თუ 
რას მოელის მათგან მასწავლებელი: 

4. მოსწავლეს ესმის წილადების მახა- 
სიათებლები; კარგად შეუძლია ახს- 
ნას, თუ როგორ უკავშირდება ფუნ- 
ქციები ათწილადებსა და პროცენ- 
ტებს. მოსწავლეს შეუძლია, წილადი 
ათწილადად აქციოს და ახსნას ეს 
პროცესი. 

3. მოსწავლეს ესმის წილადების ძირ- 
ითადღი მახასიათებლები; იცის, 

როგორ უკავშირდება წილადები 
ათწილადებსა და პროცენტებს.
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მოსწავლეს შეუძლია წილადის ათ- 

წილადად ქცევა. 
2. მოსწავლეს ესმის შემდეგი საკითხე- 

ბი, მაგრამ აქვს გარკვეული სირთუ- 

ლეები: წილადების მახასიათებლე- 
ბი: ურთიერთკავშირი წილადებს, 
ათწილადებსა და პროცენტებს შო- 
რის; წილადების ქცევა ათწილადე- 

ბად. 

1. მოსწავლეს სერიოზული პრობლე- 
მები აქვს შემდეგ საკითხებთან 
დაკავშირებით წილადების მახა- 
სიათებლები; ურთიერთკავშირი წი- 
ლადებს, ათწილადებსა და პროცენ- 
ტებს შორის, წილადების ქცევა 
ათწილადებად. 

ამ რუბრიკის საშუალებით, მოსწავ- 
ლეებს მასწავლებელმა სასწავლო 
მიზნები ძალიან კარგად და ცხადად 
შეიძლება წარმოუდგინოს. ეს არის 
დომინანტური როლის დამკვიდრების 
ერთ-ერთი საშუალება. გავიხსენოთ: 
დომინანტობა გულისხმობს, რომ მას- 
წავლებელი ხელმძღვანელობს კლასს 
არა მხოლოდ დისციპლინის საკითხ- 
ებში, არამედ აკადემიურ სფეროშიც. 

დეტალური რუბრიკა მოსწავლეს აჩვე- 
ნებს, რომ მასწავლებელს კარგად აქვს 
გააზრებული სასწავლო მიზნები და 
გამოყოფს ამ მიზნების მიღწევის დო- 
ნეებს., ასევე რუბრიკა წარმატების 

კრიტერიუმების კარგი დემონსტრირე- 
ბის საშუალებას წარმოადგენს. როცა 
მასწავლებელი მოსწაგლეებსს ასეთ 
რუბრიკას ახალი თავის დასაწყისში 
მიაწვდის მათ ცხადი აკადემიური 
მიზნების დასახვაში ეხმარება. მასწავ- 
ლებელს შეუძლია, სხვადასხვა სახის 
შინაარსობრივ მასალასთან დაკავ- 
შირებულ რუბრიკებს შემდეგ წიგნებში 
გაეცნოს: „შეფასების ტრანსფორმა- 
ცია" (მარზანო, 2000ბ), „მოსწავლეთა 
სწავლის შედეგების შეფასება: სწავლის 
განზომილებების მოდელის გამოყენ- 
ება შეფასების პროცესში“ (მარზანო, 
ფიქერინგი და მაქთიგე, 1993). ქვემოთ 
მოყვანილი ნაწყვეტები წარმოადგენენ   

კარგ მაგალითს, თუ როგორ შეუძლია 
მასწავლებელს რუბრიკების გამოყ- 
ენებით სასწავლო მიზნების დასახვა 
ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 
დაწყებით და საშუალო საფეხურებზე: 

ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 
დაწყებითი საფეხური 

„მოსწავლეები თავს მაბეზრებენ 
შეკითხვებით, თუ რა ნიშანს დავუ- 
წერ. მე კი არ ვუწერ, არამედ ისინი 
თავად გამოიმუშავებენ ნიშნებს“, 
ეს იყო ახალგაზრდა მასწავლე- 
ბლის სიტყვები, რომელსაც სემ 
ფლანდერსი მენტორობას უწევდა. 
სემ ფლანდერსმა ასეთი პასუხი 
გასცა: „ახლა გაგიზიარებთ, რა 

დასკვნამდეც ჩემი პედაგოგიური 
პრაქტიკით მივედი: როცა მოს- 
წავლეთა შეფასებას ჩავუფიქრდი, 
აღმოვაჩინე, რომ მრავალი ფაქტო- 

რის გათვალისწინებით ვუწერდი 
მოსწავლეებს ნიშნებს. შესაბამ- 
ისად, გასაკვირი არ იყო, რომ ისინი 

ნიშნების დაწერაზე საუბრობდნენ, 
და არა ნიშნების დამსახურებაზე. 
ახლა ჩემ მიერ მიცემულ დავალე- 
ბას ყოველთვის თან ახლავს სას- 
წავლო მიზნები და თითოეულ მი- 
ზანთან დაკავშირებული რუბრიკა. 

მოსწავლეებს უკვე კარგად ესმით, 
რომ უმაღლესი ნიშნის მისაღებად 
ძირითადი ცნებების სიღრმისეული 
ცოდნა ან კომპეტენციების გამოყ- 
ენების ძალიან კარგი უნარი უნდა 
გამოამჟღავნონ. ასე რომ, ისინი 
აღარ მეხვეწნებიან, დავუწერო მალ- 
ალი ნიშნები; მათ იციან, რა უნდა 

გააკეთონ, რომ ეს ნიშნები დაიმ- 
სახურონ“. 

ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 
საშუალო საფეხური 

ქალბატონ ბლაითენს მოსწავ- 

ლეები უფრო და უფრო მეტი უკ“ 
მაყოფილებით ეპყრობოდნენ,



“როცა მასწავლებელი მათ სწაე- 
ლის შედეგების გაუმჯობესებაზე 
ესაუბრებოდა. „კარგით, რა, ქალ– 

ბატონო ბლაითენ”, „მე მგონი, 

ჩემი ნამუშევარი ძალიან კარგია 
და გაუმჯობესება არ სჭირდება“, 
– ამბობდნენ მოსწავლეები. მას– 
წავლებელს ისეთი შთაბეჭდილე- 
ბა რჩებოდა, რომ მოსწავლეები 
ვერ იაზრებდნენ შეფასების არსს 
და იმას, თუ რას წარმოადგენდა 
კონკრეტული სასწავლო მიზნები, 
რომელთა მიღწევის მიხედვითაც 
იწერებოდა ნიშნები. ამ მდგო- 
მარეობის გამოსწორების მიზნით, 

ერთ დღეს მასწავლებელმა მოს- 
წავლეებს ხელახლა დაურიგა რუ– 
ბრიკები და დაავალა, გადაეთარგ– 
მნათ ისინი „მოსწავლეთათვის 
მისაღებ ენაზე“. ეს უკანასკნელი 
გულისხმობდა ისეთი სიტყვე- 
ბის გამოყენებას, როგორებიცაა: 

„მაგარი“, „გასაგიჟებელი“ და ა.შ. 

ამ დღის შემდეგ, ნაწერების შესა– 
ფასებლად მოსწავლეები საკუთარ 
ენაზე ჩამოყალიბებულ რუბრიკას 
იყენებდნენ, ახდენდნენ საკუთარი 
სისუსტეებისა და ძლიერი მხარეე– 
ბის იდენტიფიკაციას. რუბრიკე- 
ბის მოსწავლეთა მისაღებ ენაზე 
„თარგმნას“ მოჰყვა ის, რომ მოს- 

წავლეებმა გაცილებით უკეთ გაი- 
აზრეს წერის მიზნები. 
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გამოიყენეთ კონკრეტული მეთოდები, 
რათა თანამშრომლობის სათანადო 
დონე დაამკვიდროთ კლასში. 
  

მასწავლებელს ქცევის ოთხი კონკრეტ- 
ული ტიპის გამოყენება შეუძლია, რათა 
მოსწავლეებს გააგებინოს, რომ თანამ- 
შრომლობის პრინციპების ერთგულია. 
ესენია: მოქნილი სასწავლო მიზნების 
ჩამოყალიბება, მოსწავლეების მიმართ 
ინტერესის გამოხატვა, თანასწორობის   
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დაცვა, სათანადო რეაგირება მოსწავ- 
ლეების არასწორ პასუხებზე. 

» მოქნილი სასწავლო მიზნების 
ჩამოყალიბება 

პირველ რეკომენდაციაში ავხსენ- 
ით, თუ როგორ უწყობს ხელს სასწავ- 
ლო მიზნების ნათლად ჩამოყალიბება 
მასწავლებლის დომინანტური როლის 
დამკვიდრებას, სასწავლო მიზნებთან 

დაკავშირებული გარკვეული ქცევა მას- 
წავლებლის მხრიდან თანამშრომლობის 
დემონსტრირებასაც ახდენს. მაგალი- 
თად, მოსწავლეებისათვის საშუალების 

მიცემა, რომ ახალი თავის დასაწყისში 
მათთან ერთად ჩამოყალიბდეს სას- 
წავლო მიზნები, ან მოსწავლეებისაგან 

იმის გაგება, თუ რა მოლოდინები აქვთ 
ამა თუ იმ თემასთან დაკავშირებით, რა 
ცოდნა სურთ, შეიძინონ. წარმოიდგი- 
ნეთ, რომ ახალი თავის თემაა წილადე- 
ბი და უკვე ჩამოაყალიბეთ რუბრიკა, 

რომელიც ზემოთ იყო წარმოდგენი- 
ლი. თქვენ შეგიძლიათ, მოსწავლეებს 
სთხოვოთ, წილადებთან დაკავშირებით 
რამდენიმე ისეთი ასპექტის იდენტი- 
ფიკაცია მოახდინონ, რომელიც მათთ- 
ვის განსაკუთრებით საინტერესოა; ეს 
ასპექტები შეიძლება სასწავლო მიზ- 
ნებსა და რუბრიკას დაემატოს. ასეთი 
ქცევით მასწავლებელი მოსწავლეებს 
აგრძნობინებს, რომ მისთვის მოსწავ- 
ლეთა ინტერესები ძალიან მნიშვნელო- 
ვანია. ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტები 
წარმოადგენენ კარგ მაგალითს, თუ 
როგორ შეუძლია მასწავლებელს მოქ- 
ნილი სასწავლო მიზნების ჩამოყალიბე- 
ბა ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 
დაწყებით და საშუალო საფეხურებზე: 

ზოგადსაგანმანათლებლო 
სკოლის დაწყებითი საფეხური 

ყოველი ახალი გაკვეთილის და- 
საწყისში ქალბატონი ფილიპსის 
მე-3 კლასელები სასწავლო მიზნე-
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ბის ცხრილს იყენებდნენ. ამჯერად 
ქალბატონმა ფილიპსმა მოსწავ- 
ლეებს სასწავლო მიზნების ცხრი- 
ლის ჩამოყალიბება ახალი თავის 
დასაწყისში შესთავაზა. ეს თავი 
ელექტროობას ეხებოდა. მასწავ– 
ლებელმა მოსწავლეებს ჰკითხა, 
თუ რა იცოდნენ ელექტროობის 
შესახებ, შემდეგ კი სთხოვა, ჩამო- 
ეყალიბებინათ, თუ რისი სწავლა 
სურდათ. ქალბატონი ფილიპსი 
მოსწავლეთა იდეებს ფლიპჩარ- 
ტზე გულმოდგინედ ინიშნავდა. 
როცა მოსწავლეებმა ჩამოაყალ- 
იბეს ის საკითხები, რაც იცოდ- 
ნენ და რისი სწავლაც სურდათ, 
მასწავლებელმა მათ სასწავლო 
გეგმით გათვალისწინებული 
საკითხების ნუსხა დაურიგა. „ჩვენ 

ამ მიზნებს აუცილებლად უნდა 
მივაღწიოთ“, – უთხრა მასწავლე- 
ბელმა მე-3 კლასელებს. „მაგრამ 
მსურს, რომ თქვენი ინტერესებიც 

დავაკმაყოფილოთ. შესაბამისად, 
გთავაზობთ, ამ მიზნებს დავუ- 
მატოთ თქვენს ინტერესებში შე– 
მავალი საკითხებიც“. მუშაობის 
პროცესში ქალბატონმა ფილიპსმა 
შეამჩნია, რომ მოსწავლეების მიერ 
ჩამოყალიბებული სასწავლო მიზ– 
ნები ზოგჯერ გაცილებით საინ- 

ტერესოდ ჟღერდა, ვიდრე სასწავ– 
ლო გეგმით გათვალისწინებული 
მიზნები. 

ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 

საშუალო საფეხური 

ბატონ ბარდს დიდ სიამოვნებას 
ანიჭებდა შექსპირის სწავლება 
და ზოგჯერ სინანულის გრძნობა 
იპყრობდა, როცა ვერ გრძნობდა 
ანალოგიურ ინტერესს თავისი მო– 
სწავლეების მხრიდან. ერთ წელს 
ბატონმა ბარდმა სასწავლო მიზ- 
ნებს შემდეგი წინადადება დაამა– 
ტა: „მოსწავლეებს უნდა ესმოდეთ 
და შეეძლოთ „კლასიკურის“ ცნე-   

ბის გამოყენება ლიტერატურაში“. 
მოსწავლეებს უნდა შეესწავლათ 
კლასიკური ლიტერატურის მახა- 
სიათებლები და შემდეგ ამ მახა- 
სიათებლების მიხედვით გაერ- 
ჩიათ შექსპირის ნაწარმოებები, 
რათა განესაზღვრათ, რამდენად 
შეიძლებოდა, რომ შექსპირის 
პიესები კლასიკურ ნაწარმოე- 
ბებად ყოფილიყო აღიარებული. 
ამასთანავე, ბატონმა ბარდმა მო- 
სწავლეებს სთხოვა, დაკვირვე- 

ბოდნენ სიტყვა „კლასიკურის“ 
მეორე მნიშვნელობას, როცა ეს 
სიტყვა ფილმებთან სპორტ- 
თან მოდასთან, მანქანებთან, 
ტელევიზიასთან და მუსიკასთან 
დაკავშირებით იხმარება. ბატონი 
ბარდის თხოვნით, მოსწავლეებს 
უნდა შეერჩიათ მათი ინტერესის 
ერთი სფერო და ჩამოეყალიბები- 
ნათ, თუ რა ითვლებოდა კლასი- 
კურადამ სფეროში.მოსწავლეებმა 
და ბატონმა ბარდმა აღმოაჩინეს, 
თუ რაოდენ ხშირად შეიძლებოდა 
გამოყენებულიყო „კლასიკურის“ 

ცნება ინტერესის ამა თუ იმ სფე- 
როს მიმართ, ბატონმა ბარდმა 
შენიშნა, რომ ამ ახალი სასწავლო 
მიზნის შემოტანით სასიკეთო 
შედეგს მიაღწია: მოსწავლეები 
უფრო მეტი გაგებით მოეკიდნენ 
მის დიდ სიყვარულს შექსპირი- 
სადმი, რადგან დაინახეს, რომ მას- 
წავლებელი იმ სფეროებით დაინ- 
ტერესდა, რომელიც მათთვის იყო 
მიმზიდველი. 

» ინტერესის გამოხატვა 

მოსწავლეების მიმართ 

გაზვიადებდ არ ჩაითვლება იმის 
აღნიშვნა, რომ ყველა მოსწავლე აფა- 
სებს მასწავლებლის მხრიდან მისდამი 
პიროვნული ინტერესის გამომჟღავნე- 
ბას, უფრო მეტიც, ზოგი მოსწავ- 
ლისათვის მასწავლებლის მიერ მის-



დამი გამოხატული ინტერესი სწავლის 
პროცესის განმსაზღვრელი ფაქტორია 
(მაქქომბსი და უისლერი, 1997; ქომბ- 

სი, 1982). შესაბამისად, მასწავლებლის 
მხრიდან მოსწავლისადმი ინტერესის 
გამომხატველი ნებისმიერი ჟესტი მო- 
სწავლეთათვის სწავლის პროცესის წა- 
მახალისებლად შეიძლება იქცეს. ქვე- 
მოთ მოყვანილია მოსწავლის მიმართ 
ინტერესის გამოხატვის რამდენიმე სა- 
შუალება: 

.· გაკვეთილის დაწყებამდე, გაკვეთი- 
ლის მსვლელობის დროს და მისი 
დასრულების შემდეგ, მოსწავ- 

ლეებთან არაფორმალური საუბარი 
მათი ინტერესების შესახებ; 

“ მისალმება და მათი მოკითხვა სკო- 
ლის გარეთ, სხვადასხვა ღონისძიე- 
ბებზე, მაღაზიაში და ა.შ. 

.· ინფორმაციის მილება და კომენ- 
ტარების გაკეთება სხეადასხვა 
მოვლენაზე რომელიც მოსწავ- 
ლეთა ცხოვრებაში მეტ-ნაკლებად 
მნიშვნელოვანია, მაგალითად, 

სპორტულ, თეატრალურ ან სხვა 
ღონისძიებებში მონაწილეობა; 

ი მოსწავლეთა შექება, როცა ისინი 
წარმატებას აღწევენ არასასკოლო 
ღონისძიებებში; 

ა მოსწავლეების მიგებება კლასის 
შესასვლელთან და თითოეული მათ- 
განის მისალმება. 

ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტები წარ- 
მოადგენენ კარგ მაგალითს, თუ როგორ 

შეუძლია მასწავლებელს მოსწავლეების 
მიმართ ინტერესის გამოხატვა ზოგად- 
საგანმანათლებლო სკოლის დაწყებით 
და საშუალო საფეხურებზე: 

ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 

დაწყებითი საფეხური 

„ვამჩნევ, რომ ყველა შენი ჩანახა– 

ტი ცხენებს უკავშირდება. მეც 
მიყვარდა ცხენები, როცა პატარა 

გოგო ვიყავი. მოიტანე შემდეგ 
გაკვეთილზე შენი სურათები, სია-   
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მოვნებით გავეცნობი. წერის პრო- 
ცესში ეს შენც დაგეხმარება. დე– 
ვონი სიამოვნებისაგან გაიბადრა; 
არ ელოდა, რომ მასწავლებელი 
შეამჩნევდა მის გატაცებას ცხენ- 
ებით. დევონს აქამდე არავისთან 
უსაუბრია იმის შესახებ, რომ ცხე- 
ნები უყვარდა. თავადაც არ შეუმ- 
ჩნევია, რომ მისი ჩანახატები სულ 
ცხენებს უკავშირდებოდა, სანამ 

ამაზე მასწავლებელმა არ მიუთი– 
თა. დევონს ერთი სული ჰქონდა, 
რომ სურათები მოეტანა და მას– 
წავლებლისთვის ეჩვენებინა. მოუ– 
ლოდნელად დევონმა ისიც შეამ- 
ჩნია, რომ მომავალი დავალების 
დაწერა უფრო საინტერესოდ 
ეჩვენებოდა – ის ცხენების შესახებ 
მოთხრობის შეთხზვას აპირებდა. 

ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 
საშუალო საფეხური 

როცა სკოლის გაზეთის ახალი 
ნომერი გამოდიოდა, ქალბატონი 
ჯექსონი ყურადღებით ეცნობოდა 
მას. ეს მასწავლებლისათვის მოს– 
წავლეთა ინტერესების დასადგენ 
ერთ–ერთ კარგ საშუალებას წარ- 
მოადგენდა, განსაკუთრებით, მათ 

შესახებ, ვინც ნაკლებად აქტიური 

ჩანდა. ბავშვები გაკვირვებით 
შეხედავდნენ ხოლმე მასწავლებ- 
ელს, როცა ეს უკანასკნელი მათი 
პირადი გამოცდილების შესახებ 
დაუსვამდა ხოლმე შეკითხვას. 
მაგალითად, თუ როგორ გაა- 

ტარეს დრო მოხალისის სამუშაოს 
შესრულებისას ვეტერინარულ 
კლინიკაში ან როგორ ჩაიარა 

ამასწინანდელმა დებატებმა. 

» თანასწორობის დაცვა 

მასწავლებელსა და მოსწავლეთა შო- 

რის ეფექტური 
დამყარების კუთხით (ქერმანი, ქიმ- 
ბოლი და მართინი, 1980; სედქერი და 

ურთიერთობების
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სედქერი, 1994; გრეისონი და მართინი, 
1985), განსაკუთრებით საინტერესოა 

სტრატეგია, რომელიც თანასწორ და 
პოზიტიურ ინტერაქციასთან დაკავ- 
შირებულ ქცევას უკავშირდება, მაგალ- 
ითად: 

·“ კლასში მყოფ ყველა მოსწავლესთან 
მხედველობითი კონტაქტის დამ- 
ყარება (ამის გაკეთება შესაძლებე- 
ლია, თუ მასწავლებელი საუბრის 
დროს სხვადასხა მოსწავლეზე 
აჩერებს მზერას); საკლასო ოთახში 
მასწავლებლის თავისუფალი მოძ- 
რაობა; 

· საკლასო მეცადინეობის განმავ- 
ლობაში, მასწავლებლის მიახლოება 
თითოეულ მოსწავლესთან; მოსწავ- 
ლეთა განლაგება კლასში მათი და 
მასწავლებლის თავისუფალი გად- 
აადგილების საშუალებას უნდა იძ- 

ლეოდეს; 
.· მოსწავლეთა მიერ წარმოდგენილ 

იდეებზე მათი საავტორო უფლებ- 
ის შენარჩუნება (მაგალითად, დის- 
კუსიის დროს მასწავლებელმა შეი- 
ძლება აღნიშნოს: „დენისმა, ეს-ეს 
არის, მერის მოსაზრებას ახალი 

იდეა დაამატა...") 
· მასწავლებლის მიერ ყველა მოსწავ- 

ლის წახალისება, რათა მათ აქტიური 
მონაწილეობა მიიღონ დისკუსიებსა 
და ინტერაქციაში; მასწავლებლის 

მიერ სპეციალური ძალისხმევის 
გაღება, რათა დისკუსიაში ჩაერთონ 
ის მოსწავლეები, რომლებიც ნაკ- 
ლებად აქტიურები არიან; 

«· შეკითხვის დასმის შემდეგ მოს- 
წავლეთათვის გარკვეული დროის 
მიცემა, იმისდა მიუხედავად, თუ 

როგორი აკადემიური მოსწრებით 
ან შესაძლებლობებით გამოირჩე- 
ვიან მოსწავლეები, 

ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტი წარმოად- 
გენს კარგ მაგალითს, თუ როგორ შეუ- 
ძლია მასწავლებელს ზემოთ აღწერილი 
მეთოდების კლასში გამოყენება:   

როცა ქალბატონი მაქინთაირი 
კლასში დისკუსიას მართავდა, 
ცდილობდა, მოსწავლეებისათვის 
მაქსიმალური გამოხატვის საშუ- 
ალება მიეცა, განსაკუთრებით, 
ახალი თემის დასაწყისში. მას- 
წავლებელი მოსწავლეთა ყველა 
მოსაზრებას (მოსწავლეების სა- 
ხელების მითითებით) პრეზენ- 
ტაციაში ინიშნავდა. მეორე დღეს 
იგი, პროექტორის გამოყენებით, 

წინა დღის მოსაზრებებს მთელი 
კლასის წინაშე წარმოადგენდა და 
უფრო სიღრმისეული დისკუსიის 

წარმართვას უწყობდა ხელს. მო- 
სწავლეებმა, რომლებსაც კლასში 
მოსაზრებების ღიად გამოხატვა 

ერიდებოდათ, იცოდნენ, რომ 
ქალბატონი მაქინთაირისათვის 
თავიანთი შეხედულებები პირა- 
დად შეეძლოთ მიეწოდებინათ; 
მასწავლებელი ამ შეხედულებებს 
კრებდა და მეორე დლეს კლასში 
წარმოსადგენ პრეზენტაციას ამ- 
ატებდა. ასეთი გზით, მასწავლე- 
ბელი თავს უყრიდა, როგორც აქ- 
ტიური, ისე შედარებით მორიდებ- 
ული მოსწავლეების მოსაზრებებს 
და ხელს უწყობდა მათ განხილვას. 

»M სათანადო რეაგირება 
მოსწავლეების არასწორ 

პასუხებზე 

შეკითხვების დასმა სწავლების ერთ- 
ერთი მეთოდია მოსწავლისათვის 
ძალიან მნიშვნელოვანია მასწავლე” 
ბლის მიერ მის არასწორ ან არარსე- 
ბულ პასუხებზე რეაგირების ფორმა 
(ჰანთერი, 1969). როცა მოსწავლეს არ 
შეუძლია მასწავლებლის მიერ დას- 
მულ შეკითხვაზე პასუხის გაცემა, ან 

არასწორ პასუხს სცემს, ის ძალიან 
მგრძნობიარე ხდება. ასეთ მომენტებ- 
ში მასწავლებლის რეაგირება ძალიან 
მნიშვნელოვანია, მოსწავლესთან მომა- 

ვალი წარმატებული ან წარუმატებელი
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რისით. ასეთ სიტუაციებში მასწავლე- 
ბელმა შეიძლება შემდეგი სტრატეგიე- 
ბი გამოიყენოს: 

ხაზგასმა იმისა, რაც პასუხში სწორი 

იყო, ანუ ზოგადად არასწორი პა- 
სუხის იმ ნაწილის გამოკვეთა, სა- 

დაც შეცდომა არ იყო დაშვებული 
და იმ ადგილის აღნიშ;ვნა, საიდანაც 
მოსწავლემ მსჯელობის არასწორი 
გზა აირჩია. იმ შეკითხვის იდენტი- 
ფიკაცია, რომელზე გამოხმაურე- 

ბასაც მოსწავლის არასწორი პასუხი 
წარმოადგენდა; 
თანამშრომლობის წახალისება. 
მოსწავლეებისთვის საშუალების 
მიცემა, რომ თანატოლებისაგან მი- 

ილონ დახმარება. ამ სტრატეგიამ 
შეიძლება დადებითად იმოქმედოს 
მოსწავლის სწავლის შედეგებზე და 
დაეხმაროს მოსწავლეს შეკითხვაზე 
უფრო სწორი პასუხის ჩამოყალიბე- 

ბაში; 
შეკითხვის განმეორება. შეკითხ- 
ვის მეორედ დასმა მოსწავლეს მეტ 
დროს აძლევს იმისათვის, რომ პა- 

სუხი მოიფიქროს; 

შეკითხვის პერეფრაზი. ერთი და 
იმავე შეკითხვის სხვადასხვაგვარ- 
ად ჩამოყალიბება მოსწავლეებს 
შეკითხვის უკეთ გაგებაში ეხმარე- 
ბა; 

მინიშნებების მიცემა. მოსწავლე- 
თათვის სათანადო მინიშნებების 
მიცემა დაეხმარება მათ პასუხის 

ჩამოყალიბებაში; 
პასუხის გაცემა და მოსწავლისათ- 
ვის დამატებითი ახსნა-განმარტებ- 
ის თხოვნა. თუ მოსწავლე პასუხის 
ვარიანტსაც კი ვერ წარმოადგენს, 
მასწავლებელს შეუძლია, თავად 
გასცეს შეკითხვას პასუხი; შემდეგ 
მოსთხოვოს მოსწავლეს, საკუთარი 

სიტყვებით გაიმეოროს ეს პასუხი 
და მაგალითებიც მოიყვანოს. 

ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტი წარმოად- 
გენს კარგ მაგალითს, თუ როგორ შეუ-   
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ძლია მასწავლებელს ზემოთ აღწერილი 
მეთოდების კლასში გამოყენება: 

დევიდს ყველაზე მეტად იმ მო- 
მენტების ეშინოდა, როცა მას- 

წავლებელი მას კლასის წინაშე 
გამოიძახებდა, რადგან ამ დროს 
ყველა მოსწავლის მზერა მასზე 
იყო მიმართული, ყველა მას შეს– 
ცქეროდა და მასწავლებელი კი 
სწორ პასუხს ელოდა. მაშინაც კი, 
როცა დევიდმა შეკითხვის პასუხი 
იცოდა, ისე იბნეოდა, რომ გონე– 
ბა უბნელდებოდა. უფრო უარეს 
მდგომარეობაში აგდებდა მას- 
წავლებლის თბილი სიტყვები: „ეგ 
არაფერი, დევიდ, ნუ ნერვიულობ“, 

სხვაგვარი სიტუაცია იყო ბატონი 
ფროსტის კლასში. დევიდს და ბევრ 
სხვა მოსწავლესაც ბატონ ფროსტ- 
თან მუშაობა ძალიან უყვარდათ. 
მასწავლებელი დაფაზე ჩამოწ- 
ერდა ხოლმე ყველა იმ შეკითხვას, 
რომლის დასმასაც გაკვეთილის 
განმავლობაში აპირებდა. ბატო- 
ნი ფროსტი შეკითხვების დასმას 
ასე იწყებდა: „შეხედეთ პირველ 
შეკითხვას. მიუბრუნდით თქვენს 
პარტნიორს და მოახსენეთ მას 
თქვენი პასუხი. ამისათვის სამი 
წუთი გაქვთ.დაიწყეთ“. სამი წუთის 
გასვლის შემდეგ, მასწავლებელი 
მოსწავლეებს იძახებდა და პასუხს 
სთხოვდა მოსწავლეს შეეძლო, 

წარმოედგინა საკუთარი პასუხი, 
პარტნიორის პასუხი, ან პარტ- 

ნიორისათვის ეთხოვა მისი პახუხ- 
ის ციტირება. თუ პასუხი სწორი არ 
იყო, ეს უხერხულ მდგომარეობაში 

არავის აგდებდა. თუ მოსწავლე 
არასწორ პასუხებს სცემდა, ბა- 

ტონი ფროსტი მას დამატებით სამ 

წუთს აძლევდა. დევიდს ეს მიდგ– 
ომა ძალიან მოსწონდა, რადგან 

უხერხულ მდგომარეობაში აღარ 
ვარდებოდა. მას არ ეშინოდა, რომ 
მასწავლებლის შეკითხვაზე მცდარ 
პასუხს გასცემდა და ამ მცდარ პა-
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სუხზე პასუხისმგებლობა მთლი- 
ანად მას დაეკისრებოდა. შესაბამ- 
ისად, დევიდი თავს ძალიან კარგად 

გრძნობდა და ამ გაკვეთილზე თავ- 
ის ღრმა ცოდნას ავლენდა. 

რეკომენდაცია3 V 
7, 
  

გაითვალისწინეთ სხვადასხვა ტიპის 
მოსწავლეთა საჭიროებები. 
  

როგორც განვიხილეთ, კლასის ეფექ- 
ტურ მმართველს გააზრებული უნდა 
ჰქონდეს მოსწავლეების ინდივიდუა- 
ლური საჭიროებები. ეს განსაკუთრებით 
მოსწავლეების იმ კატეგორიას ეხება, 
რომლებსაც დიაგრამა 4.4-–ზე წარ- 
მოდგენილი პრობლემები აწუხებს. 
ბევრი მასწავლებელი ადვილად ცნობს 
ამ პრობლემებს. მიუხედავად ამისა, 
სასარგებლო იქნებოდა ასეთი მოსწავ- 
ლეების ფორმალური იდენტიფიკაცია 
და თითოეული კატეგორიის მოსწავ- 
ლესთან ურთიერთობისათვის კონკრე- 
ტული სტრატეგიების ჩამოყალიბება. 
ჯენე ბროფმა (1996) და ბრენდა ფრი- 
მანმა განსაკუთრებული საჭიროებების 
მქონე მოსწავლეების სხვადასხვა კატ-   

ეგორიის იდენტიფიკაცია მოახდინეს. 
დიაგრამა 4.5-ზე მოცემულია განსა- 
კუთრებული საჭიროებების მქონე მო- 
სწავლეთა 5 კატეგორია: 1) პასიური; 2) 
აგრესიული; 3) ყურადღების პრობლემე- 
ბით; 4) სრულყოფილებაზე ორიენტირე- 

ბული; 5) სოციალური პრობლემების 

მქონე. პირველი სამი კატეგორია ქვეკა- 
ტეგორიებად იყოფა, რათა მოსწავლეთა 
ქცევის სხვადასხვა ვარიაციის უფრო 
დეტალური ალწერა იქნას წარმოდგე- 
ნილი და, შესაბამისად, მასწავლებელს 
მათი ამოცნობა გაუადვილდეს. 

» პასიური 

კატეგორია „პასიური“ ორ ქვეკატეგო- 
რიად იყოფა, ესენია: „ურთიერთობე- 
ბის შიში“ და „მარცხის შიში". ამ ორ 
ქვეკატეგორიასს აერთიანებსს შიშის 
ცნება, თუმცა შიში ამ ორ შემთხვევაში 
შეიძლება განსხვავებული იყოს. „პა- 
სიურის კატეგორიაში მოხვედრილი 
მოსწავლეები შეიძლება სიტყვიერი 
შეურაცხყოფის ან უყურადღებობის 
მსხვერპლნი იყვნენ. ასევე, მათ შეი- 

ძლება სამედიცინო პრობლემები აწუხ- 

ებდეთ, რომელთა შორისაა დეპრესია 
და სოციალური შიშები. ეს მოსწავ- 
ლეები ამჟღავნებენ ურთიერთობების 

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

      

დიაგრამა 4.5 

განსაკუთრებული საჭიროებების მქონე მოსწავლეთა ხუთი კატეგორია 

კატეგორია ქვეკატეგორია 

პასიური ურთიერთობების შიში 

მარცხის შიში 

აგრესიული მტრული 

დაპირისპირებული 

ჩაკეტილი 

ყურადღების პრობლემებით ჰიპერაქტიური 

უყურადღებო 

სრულყოფილებაზე ორიენტირებული | – 

სოციალური პრობლემების მქონე -   
 



დამყარების შიშს. ამ კატეგორიაში 
შეიძლება ის მოსწავლეებიც შევიდნენ, 

რომელთაც წარუმატებლობის შიში 
აქვთ და მიაჩნიათ, რომ სკოლაში სწავ- 
ლას თავს ვერ გაართმევენ. დიაგრამა 
4,5-ზე წარმოდგენილი თითქმის ყველა 
კატეგორიის მოსწავლის ქცევას განა- 
პირობებს ის ფაქტორები, რომლებიც, 
ძირითადად, სკოლის გარეთ წარმოიშ- 
ვება. შესაბამისად, არ უნდა არსებობ- 
დეს მოლოდინი, რომ ეს მოსწავლეები 

ადვილად შეიცვლიან ქცევას. 
ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტები 

წარმოადგენს კარგ მაგალითს, თუ 
როგორ შეუძლია მასწავლებელს ამ 
კატეგორიის მოსწავლეებთან ეფექ- 
ტური “ურთიერთობის დამყარება. 
შენიშნავთ, რომ წიგნის ამ ნაწილში 
მოყვანილი მაგალითები მასწავლებ- 
ლისა და მოსწავლის პირისპირ ურთ- 
იერთობას ალწერს. ამის მიზეზია ის, 
რომ განსაკუთრებული საჭიროების 
მქონე მოსწავლეებთან ურთიერთობას 
მასწავლებლის მხრიდან ძალიან დიდი 
ყურადღება სჭირდება. 

პასიური მოსწავლე, რომელსაც 

ურთიერთობების შიში აქვს 

დრეიკი მორცხვი, თავშეკავებული 

ბავშვია. ის არასოდეს სცემს პა– 
სუხს კლასში დასმულ კითხვებს 
და უჭირს საუბარი, როცა მას- 
წავლებელი პირადად მას უსვამს 
შეკითხვას. დრეიკი ხშირად თავ- 
დახრილი და მოწყენილია. მოსწავ- 
ლეები, ხშირად ზრდასრულებიც, 
დასცინიან ან იგნორირებას უკე- 
თებენ. დრეიკის აკადემიური მო- 
სწრება საშუალოა, თუმცა მას 

გაცილებით მეტის გაკეთება უნდა 

შეეძლოს. 
ქალბატონმა ბლეიქმა, დრეიკის 

მასწავლებელმა, გადაწყვიტა მას- 
თან ურთიერთობის აწყობა. მას- 

წავლებელს სურდა, ნელ–ნელა 
მოეპოვებინა დრეიკის ნდობა. 

ქალბატონი ბლეიქის ერთ–ერთი   

მასწაელებლის ურთიერთობა მოსწაელეებთ)ნ | 7!) 

პირველი საუბარი მოსწავლესთან 
ასე წარიმართა: 

ქალბატონი ბლეიქი: „დრეიკ, მე 
შევამჩნიე, რომ შენ დიდი ძალისხ– 

მევა დაგიხარჯავს ბოლო დავალე- 

ბაზე“. 
დრეიკი: |პასუხი არ არის) 
ქალბატონი ბლეიქი: „მინდა, 

იცოდე, რომ მე შენ და შენს ნამუ– 
შევარს ყოველთვის თვალს გად- 
ეენებთ, მიუხედავად იმისა, რომ 

შენ ბევრს არ საუბრობ“. 
დრეიკი: „გმადლობთ “ 

ქალბატონი ბლეიქი: „თუ წი- 
ნააღმდეგი არ იქნები უფრო 
ხშირად გამოგიძახებ ხოლმე 
გაკვეთილზე. მსურს, დროდადრო 

პირადადაკცკ გესაუბრო, რათა 

გავიგო, თუ როგორ მიდის შენი 

საქმეები“. 
დრეიკი: „კარგით“. დრეიკმა 

გაიღიმა და წავიდა. 

ამ საუბრის შემდეგ ქალბატო- 
ნი ბლეიქი, კლასში თუ პირისპირ 
შეხვედრისას, ხშირად უსვამდა 

შეკითხვებს დრეიკს. მასწავლე– 

ბელი ყოველთვის ცდილობდა, 
ზედმეტი ყურადღებით თავი არ 
მოებეზრებინა დრეიკისათვის და 

ნელ-ნელა ზრდიდა მასთან ინ- 
ტერაქციის ინტენსიურობას. მას– 
წავლებელსა და მოსწავლეს შო- 
რის თანდათანობით მეტი ნდობა 
გაჩნდა. მასწავლებელი ყოველთ- 
ვის ცდილობდა დრეიკის წახა- 
ლისებას, გამოეჩინა სიკეთე და 
თანმიმდევრულობა მასთან ურთ– 
იერთობის დროს. 

პასიური მოსწავლე რომელსაც 
მარცხის შიში აქვს 

ბევერლი კლასში ყოველთვის გა- 
ბუსხულია; მას სკოლაში სიარ- 
ული ნამდვილად არ მოსწონს. 
ბევერლის სპეციალური შემოწ-
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მება ჩაუტარეს და დაასკვნეს, 
რომ ყურადღების დეფიციტი ან 
ჰიპერაქტიურობა არ აწუხებდა. 
ის იშვიათად ასრულებს დავალე– 
ბას და ამ იშვიათ შემთხვევებშიც 
კი უპასუხისმგებლოდ შესრულე- 
ბულ ნაშრომს მასწავლებელს აბ– 
არებს. როცა ბევერლის დავალებ- 
ის შეუსრულებლობასთან დაკავ– 
შირებით უსვამენ შეკითხვებს, ის 
კონკრეტულ პასუხებს ვერ იძლ–- 
ევა, ცდილობს, გამამართლებელი 
მიზეზები მოიძიოს და, საუბრისას, 

წინადადებებს იწყებს ფრაზით – 
„არ შემიძლია“... 

ბატონმა უოთერსმა გადაწყვი– 
ტა, ბევერლისთან კეთილგანწყო– 

ბილი ურთიერთობის დამყარება 

ეცადა. ეს მცდელობა შემდეგი 
დიალოგით დაიწყო: 

ბატონი უოთერსი: „ბევერლი, 
ძალიან მინდა, შენი დახმარებით 
გავიგო, თუ რატომ გიჭირს სასკო- 

ლო დავალებების შესრულება“. 
ბევერლი: „არ ვიცი“. ბევერლი 

დაბნეულად გამოიყურება. 
ბატონი უოთერსი: „მე მგო- 

ნია, რომ შენ ძალიან ნიჭიერი ხარ. 

უბრალოდ, ვერ ახერხებ ამ ნიჭის 

გამომჟღავნებას. ხომ არ ფიქრობ, 
რომ გაცილებით წარმატებული 
აკადემიური მოსწრება შეიძლება 
გქონდეს? მე, მაგალითად, ამის 

დიდი იმედი მაქვს“. 
ბევერლი: „არა, არ ვფიქრობ 

ასე. მე არ ვარ ნიჭიერი“. 

ბატონი უოთერსი: „მართლა 

მაინტერესებს, გავიგო, ამას რა– 
ტომ ამბობ“. 

ბევერლი: „მე ვერასდროს ვა– 

კეთებ რამეს სწორად, ეჰ, ამას რა 
მნიშვნელობა აქვს“. 

ბატონი უოთერსი: „როგორ არ 

აქვს მნიშვნელობა, ბევერლი. მე 
ძალიან მაინტერესებს. გაიხსენე, 
აბა, როდის იყო ბოლოს, როცა რა- 

ღაც საქმე კარგად გააკეთე? თუნ-   

დაც რაიმე ისეთი, რაც სკოლას არ 

უკავშირდება“. 
ბევერლი: „არასოდეს“. 
ბატონი უოთერსი: „ჰობი თუ 

გაქვს, ან სპორტის რომელიმე 
სახეობას თუ მისდევ?” 

ბევერლი: „პიანინოზე ვუკრავ, 
მე მგონი, საკმაოდ ნორმალურად 
და კიდევ წიგნების კითხვა მიყ- 
ვარს სახლში “. 

ბატონი უოთერსი: „როგორ 
ფიქრობ, როგორ აღწევ წარმატე- 
ბას დაკვრაში?“ 

ბევერლი: „ბევრს ვვარჯიშობ. 

თან ნიშნებს არ მიწერენ მუსიკაში. 
მე, უბრალოდ, დაკვრა მიყვარს“, 

ბატონი უოთერსი: „კიდევ რა? 
კონცენტრაციაც ხომ არ გეხმარე- 
ბა?” 

ბევერლი: „კი, ყურადღებით 
ვარ ხოლმე და არ ვჩქარობ“. 

ბატონი უოთერსი: „რას იტყო- 
დი, რომ იგივე გაგვეკეთებინა სას- 

კოლო საგნების მომზადებასთან 
დაკავშირებითაც. მე გპირდები, 
რომ ყველანაირად დაგეხმარები“, 

ბევერლი: „კი, მართალია. ალ- 
ბათ სკოლაშიც დამეხმარებოდა 
ასეთი მიდგომის გამოყენება“. 

ბატონი უოთერსი: „მოდი, ვცა- 

დოთ.კარგი?“ 

ბატონი უოთერსი აგრძელებს 
ბევერლისთან საუბრებს, ყოვ“ 
ელთვის ხაზს უსვამს იმას, რომ 
ბევერლი წარმატებულია კონკრე- 
ტულ საკითხებში. მასწავლებელი 
ბევერლის ხვდება და ესაუბრება 

ყველა მნიშვნელოვანი დავალების 
წინ და შემდეგ. დავალების შეს- 
რულებამდე ისინი ერთად განიხი- 
ლავენ იმ გზებს, რითაც ბევერლიმ 
დავალების წარმატებით დას- 
რულება შეიძლება მოახერხოს. 
დავალების ჩაბარების შემდეგ კი 
მასწავლებელი და მოსწავლე ერ- 
თად განიხილავენ და აფასებენ 
მას.



· აგრესიული 

აგრესიულ მოსწავლეთა კატეგორია 
მოიცავს სამ ქვეკატეგორიას: მტრუ- 
ლი, დაპირისპირებული და ჩაკეტილი. 
ეს კატეგორიები შეესაბამება ამერიკუ- 
ლი ფსიქიატრიული ასოციაციის (ამერ- 
იკული ფსიქიატრიული ასოციაცია, 
2000) დიაგნოსტიკურ და სტატისტი- 
კურ სახელმძღვანელოში ჩამოთვლილ 
დიაგნოზებს. რა თქმა უნდა, მასწავ- 
ლებელს არ შეუძლია, ოფიციალური 
დიაგნოზი დაუსვას მოსწავლეს. თუმ- 
ცა, მნიშვნელოვანია, მასწავლებელი ამ 
სახელმძღვანელოს იცნობდეს. 

ქვეკატეგორია მტრული მჭიდროდ 
უკავშირდება ქცევის დისფუნქციის 
კლინიკურ დიაგნოზს, რაც დიაგნოს- 
ტიკურ და სტატისტიკურ სახელმძ- 
ღვანელოშია განმარტებული. ქცევის 
დისფუნქციას ახასიათებს გაბრაზე- 
ბისა და სხვადასხვა იმპულსის რთუ- 
ლად გაკონტროლება, თანაგრძნობის 
ნაკლებადგანვითარებული უნარი, 
საკუთარი ქმედების შედეგების ვერ- 
დანახვა დაბალი წარმოდგენა სა- 
კუთარ თავზე (თუმცა მოსწავლეს 

შეიძლება ამის აღიარება უჭირდეს), 
მიდრეკილება გართობისა და დანაშაუ- 

ლებრივი ქცევისაკენ. მტრულად გან- 
წყობილი მოსწავლეები ყველაზე მეტ 
სირთულეს ქმნიან სკოლაში, რადგან 
მიაქვთ საგაკვეთილო დროის დიდი 

ნაწილი. ასეთ მოსწავლეებს უკავ- 
შირდება დამატებითი რესურსების 
ხარჯვის საჭიროება, იქნება ეს დრო, 

ენერგია, თუ ფული, რათა მოგვარდეს 

ის პრობლემები, რომელსაც მტრულად 
განწყობილი მოსწავლეები ქმნიან. შე- 
საბამისად, ეს არის პრობლემურ მო- 

სწავლეთა ყველაზე კარგად შესწავ- 

ლილი ქვეკატეგორია. მიუხედავად 
იმისა, რომ მტრულად განწყობილი მო- 

სწავლეები თითქოს ყველაზე რთულად 
ემორჩილებიან მათი ქცევის შეცვლაზე 
მიმართულ ღონისძიებებს, არ უნდა 
დაგვავიწყდეს, რომ ისინი არიან ბავშ- 
ვები რომლებსაც ბევრი შიშისა და   
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ტკივილის ატანა უწევთ. 
აგრესიულ მოსწავლეთა მეორე 

ქვეკატეგორიაში შედიან დაპირისპირე- 
ბულად განწყობილი მოსწავლეები. ეს 
მოსწავლეები ქცევის უფრო მსუბუქი 
დარღვევებით ხასიათდებიან, ვიდრე 

მტრულად განწყობილი მოსწავლეები. 

ეს ქვეკატეგორია დიაგნოსტიკურ და 
სტატისტიკურ სახელმძღვანელოში 
მოხსენიებულ ავტორიტეტის მქონე 
პიროვნებასთან დაპირისპირებულთა 
ტიპს უახლოვდება. ამ მოსწავლეებს 
ახასიათებთ წესების დაუმორჩილე- 
ბლობა, უფროსებთან კამათი, უხეში 
სიტყვების ხშირი გამოყენება, სხვების 
კრიტიკის, დადანაშაულებისა და თავის 
მობეზრებისაკენ მიდრეკილება. 

ჩაკეტილი მოსწავლეების ქვეკატ- 
ეგორიას დიაგნოსტიკურ და სტატის- 
ტიკურ სახელმძღვანელოში შესატყვი- 
სი არ გააჩნია, მაგრამ მათი ამოცნობა 

მასწავლებელთა დიდ ნაწილს ადვილად 
შეუძლია. ჩაკეტილ მოსწავლეთა 
ქვეკატეგორიაში შემავალნი იშვიათად 
აკეთებენ იმას, რაც მოეთხოვებათ და 
ძალიან ხშირად უახლოვდებიან დისცი- 
პლინის დარღვევას. ისინი ახერხებენ 
დასჯისაგან თავის დაღწევას, რადგან 
ბოლომდე არ მიჰყავთ ქცევა, რომელიც 
დისციპლინის დარღვევად ჩაითვლე- 
ბოდა. ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტები 
წარმოადგენენ კარგ მაგალითებს, თუ 
როგორ შეუძლია მასწავლებელს ამ 
კატეგორიის მოსწავლეებთან ურთიერ- 
თობის დამყარება: 

აგრესიული – მტრული 

მიშელის გაკონტროლება შეუძლე– 
ბელია როგორც სახლში, ისე სკო– 
ლაში; ყველას, ვინც მის საქციელს 

არ ამართლებს, მიშელი სიტყვიერ 
შეურაცხყოფას აყენებს. ის სას- 
კოლო ნივთებს აქეთ-იქით აბნევს, 
კარს აჯახუნებს და ზოგჯერ ვან- 
დალიზმისკენაცაა მიდრეკილი. 
მიშელი ხშირად ხვდება დირექ- 
ტორის მოადგილის კაბინეტში, მა–
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გრამ ეს მიშელის ქცევას არ აუმ- 
ჯობესებს. 

მიშელს სასკოლო დონეზე დახ- 
მარება, ინდივიდუალური თერა– 
პია და ჯგუფურ პროგრამებში 
მონაწილეობა სჭირდება. მიშელის 
დახმარების პირველი ეტაპია შეხ- 
ვედრა, რომელშიც თავად მოსწავ– 
ლე, სკოლის ხელმძღვანელობა და 
მიშელის მშობლები მონაწილეო– 
ბენ. ამ შეხვედრაზე მიშელისათ– 
ვის სპეციალური პროგრამა ყალი- 
ბდება, რომელიც ითვალისწინებს 
გოგონას წახალისებას მისი კარგი 
ქცევის შემთხვევაში და მის მი- 
მართ კონკრეტული სადამსჯელო 
ღონისძიებების გატარებას, წესე– 
ბისა და რეგულაციების დარ- 
ღვევის შემთხვევაში. მიშელი ამ 
შეხვედრის აქტიური მონაწილეა, 
განსაკუთრებით იმ ეტაპზე, როცა 
პოზიტიური ქცევისა და შესაბამი– 
სი ჯილდოს იდენტიფიკაცია ხდე– 
ბა. ეს პირველი შეხვედრა შემდეგი   

სახით მიმდინარეობს: 

მასწავლებელი: „მიშელ, რისი 

გაკეთება გინდა სახლსა და სკო- 
ლაში? რა განიჭებს სიამოვნე- 
ბას?” 

მიშელი: „მე მინდა, თავი და- 
ვანებო მატემატიკის სწავლას 
და ეს დრო დავუთმო ფოტოგრა- 

ფიას“. 
მასწავლებელი: „კიდევ?” 
მიშელი: „კიდევ ის მინდა, რომ 

ჩემმა მშობლებმა თავი დაანებონ 
ჩემს მუდმივ კონტროლს“. 

მასწავლებელი: „ძალიან კარგი. 
ჩვენ შევეცდებით, რომ შენი ეს 
ორი სურვილი დაკმაყოფილდეს. 

მაგრამ ყველაფერი შენს ქცევაზე 
იქნება დამოკიდებული“. 

შეხვედრის მონაწილეები ერ- 
თად ავსებენ სპეციალურად მიშ- 
ელისათვის შექმნილი პროგრა- 
მის ძირითადი მახასიათებლების 

  

  

დიაგრამა 4.6 
აგრესიული/მტრულად განწყობილი მოსწავლის ქცევის მართვის ცხრილი 

ჯგილდოები და რეაქცია 
ქცევის ტიპი მიშელის ქცევა დისციპლინის დარღვევაზე 
  
არაჩვეულებრივად | მოსწავლეებისა და კლასის მხრიდან აღიარება; 

  

კარგი ქცევა მასწავლებლებისადმი ირჩევს ორ აქტივობას, რომელიც 
თავაზიანია და ყველას შეუძლია სახლში ან სკოლაში 

ეხმარება. განახორციელოს. 

კარგი ქცევა საკმაოდ თავაზიანია, ირჩევს ერთ აქტივობას, რომელიც 

დისციპლინის დარღვევის 
შემთხვევები მინიმალურია. 

შეუძლია, სახლში ან სკოლაში 

განახორციელოს. 

გაკვეთილების შემდეგ დავალებების 
შესასრულებლად სკოლაში რჩება. 

  

      
ცუდი ქცევა გაბრაზებულია და ყველას აკეთებს თემისათვის სასარგებლო 

ხელს უშლის / აზიანებს სხვის | საქმეს, დამატებით საქმეს / 

საკუთრებას. გაკვეთილების შემდეგ ასრულებს 
აცდენს სკოლას და დავალებებს. 
ზარმაცობს. 

დაუშვებელი ძალადობის გამოვლენა სხვა იზოლირებულია სხვა მოსწავლეებისაგან, 

ქცევა ადამიანებისადმი / სხვისი გადის სპეციალურ სამკურნალო კურსს. 

საკუთრების განადგურება.     
 



ცხრილს (იხ. დიაგრამა 4466). შეხვე– 
დრა გრძელდება მანამ, სანამ ყეე– 
ლა მონაწილე, განსაკუთრებით, 

მიშელი, არ აცხადებს, რომ ეს 
პროგრამა მისაღებია. მიშელის 
მშობლები თანხმდებიან, რომ ნა- 

ჰლებად გააკონტროლებენ შვილს 
და პროგრამის შედეგებს დაელო- 
დებიან. მასწავლებლები, მიშელის 
მშობლები და მიშელიც მზადყოფ– 
ნას გამოთქვამენ, რომ ანალოგი- 
ურ შეხვედრას მოაწყობენ ხოლმე 
ყოველი თვის ბოლოს, განიხი- 
ლავენ პროგრამის შედეგებს და 
საჭირო ცვლილებებს შეიტანენ 
მასში. 

აგრესიული – დაპირისპირებული 

ჯეიკი სრული იმედგაცრუებაა 
როგორც მისი თანატოლებისათ- 
ვის, ისე ქალბატონ მაქნულთი- 
სათვის, მოსწავლე ყოველთვის 
აკეთებს იმის საწინააღმდეგოს, 

რასაც მისგან ითხოვენ, თუნდაც 
იცოდეს, რომ ეს მხოლოდ პრობ- 

ლემებს შეუქმნის. ცუდი საქციე- 
ლისგამო ჯეიკიყოველთვისყურა- 
დღების ცენტრშია. ქალბატონი 
მაქნულთი ბოლოს და ბოლოს ახ- 
ერხებს ჯეიკთან შეხვედრას. 

ქალბატონი მაქნულთი: „ჯეიკ, 

მე მგონია, რომ შენ, ზოგადად, 
ძალიან კარგი ბავშვი ხარ. თუმცა 
ხანდახან ვამჩნევ, რომ იმის სა- 
პირისპიროს აკეთებ ხოლმე, რას- 

აც მე გთხოვ. მაგალითად, დღეს 
გთხოვე, რომ წყნარად მჯდარი–- 
ყავი შენს ადგილას. შენ კი გააგრ- 
ძელე სიცილი და ერთ ადგილას 
ვერ ჩერდებოდი. შენც შეგიმჩნ- 
ევია, რომ ჩემი მითითების საწი- 

ნააღმდეგოდ იქცევი ხოლმე?“ 
ჯეიკი:„არ ვიცი“. 

ქალბატონი მაქნულთი:„ადრეც 
მითქვამს, რომ შენი საქციელი სხვა 
მოსწავლეებს სწავლაში ხელს უშ-   
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ლის, ამის გამო შენც ცუდ ნიშნებს 

იღებ. თუ დამეხმარები და თანახმა 
იქნები, მოდი, ერთად განვახორ- 

ციელოთ პროგრამა რომელიც 
შენც დაგეხმარება, სხვა მოსწავ– 
ლეებსაც და მეც. გინდა ამ პრო– 
გრამაზე ერთად ვიმუშაოთ?” 

ჯეიკი: „რა პროგრამაა?" 
ქალბატონი მაქნულთი: „აბა, 

ჯერ ის მითხარი, რომელია დღის 
ყველაზე სასიამოვნო ნაწილი 
შენთვის?” 

ჯეიკი: „დიდი დასვენება“. 
ქალბატონი მაქნულთი: „ყვე- 

ლაზე არასასიამოვნო ნაწილი?" 
ჯეიკი: „განმარტოება“. 

ქალბატონი მაქნულთი და ჯეი– 
კი ერთად ავსებენ სპეციალურად 
ჯეიკისათვის შექმნილი პროგრა- 
მის ძირითადი მახასიათებლების 
ცხრილს (იხ. დიაგრამა 4.7). ამ 
ცხრილში მოცემულია ქცევის 
ტიპები და საპასუხო რეაქციები/ 
ჯილდოები. 

ქალბატონი მაქნულთი არწ- 
მუნებს ჯეიკს, რომ მას სულაც არ 

სურს ჯეიკის დასჯა. მასწავლებ- 
ელს მხოლოდ ის უნდა, რომ დაეხ– 

მაროს მოსწავლეს მისი ქცევის 

უკეთ გაკონტროლებაში და უკე– 
თესი ნიშნების მიღებაში. დრო– 
დადრო, ქალბატონი მაქნულთი და 
ჯეიკი ხედებიან და აფასებენ პრო- 
გრამის მიმდინარეობას. 

აგრესიული – ჩაკეტილი 

ემი ყოველთვის იქ აღმოჩნდე- 
ბა ხოლმე, სადაც პრობლემური 
სიტუაციაა შექმნილი; ის სერიო– 
ზულს არაფერს აშავებს, მაგრამ 
ხშირად დასცინის სხვებს, ჭორა– 

ობს და ა.შ. ეს საქციელი მანამ 
გრძელდება, სანამ მოპასუხე მხა– 
რე არ გაბრაზდება. ბატონ ჰარდუ– 
იქს საკმაო დრო დასჭირდა, რათა 
მიმხვდარიყო, რომ ემის ქცევას–
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დიაგრამა 4.7 
აგრესიული/დაპირისპირებულად განწყობილი მოსწავლის ქცევის 
მართვის ცხრილი 
  

ქცევის ტიპი ჯეიკის ქცევა 
ჯილდოები და დისციპლინის 

დარღვევაზე რეაქცია 
  

არაჩვეულებრივად 

კარგი ქცევა 
ასრულებს ყველა ინსტრუქციას. 

საკუთარ ადგილს არ ტოვებს. 
არ ქმნის პრობლემურ სიტუაციებს. 

ხანგრძლივი შესვენება ყოველ 

დღე 

  

კარგი ქცევა უმეტესწილად ასრულებს 
ინსტრუქციებს. 

უმეტესწილად თავის ადგილზეა. 

იშვიათად ქმნის პრობლემურ 
სიტუაციებს. 

ხანგრძლივი შესვენება კვირაში 

3-ჯერ. 
განმარტოება კვირაში ერთხელ. 

  

ცუდი ქცევა     არ იცავს ინსტრუქციებს. 

ხშირად ტოვებს თავის ადგილს. 

ხშირად ქმნის პრობლემურ სიტუაციებს.   არანაირი ხანგრძლივი 

შესვენება. 
განმარტოება კვირაში 3-ჯერ. 

  
  

თან დაკავშირებული პრობლემები 
ჰქონდა როცა მასწავლებელმა 
ეს შეამჩნია, დაიწყო ჩანაწერების 
გაკეთება ემის ქცევის შესახებ. 

გარკვეული დროის შემდეგ, ბა– 
ტონმა ჰარდუიქსმა ემი გვერდზე 
გაიხმო და გაესაუბრა: 

ბატონი ჰარდუიქსი: „ემი, მინდა 

გითხრა, რომ ძალიან მომწონხარ 

და მსიამოვნებს, როცა აქტიურად 
მონაწილეობ ხოლმე საკლასო 
დისკუსიაში თუმცა ხანდახან 
მეჩვენება, რომ სხვებს აღიზიანებ 

და პრობლემებს უქმნი. ხვდები, 

რაზე გელაპარაკები?” 
ემი: „არა”. 

ბატონი ჰარდუიქსი: „კი ბა- 
ტონო, ახლავე აგიხსნი. ხანდახან 

ვამჩნევ, რომ შენთან საუბრის 

შემდეგ იწყება ჩხუბი. ისიც შემი–- 
მჩნევია, რომ მალავ ხოლმე სხვა 
მოსწავლეების ნივთებს და ჩუმად 
იცინი, როცა ისინი მათ ეძებენ. ეხ 
საკუთარი თვალით მაქვს ნანახი. 
შენი ასეთი საქციელი მოსწავ- 
ლეებს პრობლემებს უქმნის, არ 
მეთანხმები?” 

ემი: „ალბათ ასეა”,   

ბატონი ჰარდუიქსი:„რამე უნდა 

ვიღონოთ ამასთან დაკავშირე- 
ბით. მოდი, ერთად გადავჭრათ ეს 

პრობლემა“. 
ემი: „მაგრამ ეს ჩემი ბრალი არ 

არის!“ 
ბატონი ჰარდუძიქსი: „კი, მხო- 

ლოდ შენი ბრალი არ არის. სხვა 
მოსწავლეებიც პასუხისმგებლები 
არიან საკუთარ ქცევაზე. თუმცა 

არც შენ ხარ უდანაშაულო. ასე 
არაა?” 

ემი: „ალბათ ასეა, კი“. 

საუბარი გრძელდება მანამ, 
სანამ ემი არ გაიაზრებს, რომ ბა- 
ტონმა ჰარდუიქსმა ყველაფერი 
ძალიან კარგად იცის. ისინი ერ- 
თობლივად აყალიბებენ იმ ქცე- 
ვათა ნუსხას, რომელიც ემისათ- 

ვის მიუღებელი უნდა იყოს. ასევე, 
ისინი ფიქრობენ იმ ჯილდოებზე, 
რომელსაც ემი კარგი ქცევი- 

სათვის მიიღებს და რეაგირების 
ფორმებზე იმ შემთხვევაში, თუ 
ემი ამ ნუსხაში შესულ რომელიმე 

საქციელს გაიმეორებს. ემი და 
ბატონი ჰარდუიქსი დროდადრო 

ხვდებიან იმის შესაფასებლად,



თუ როგორ მიმდინარეობს მათი 
გეგმა. 

» ყურადღების პრობლემები 

ყურადღების პრობლემების კატეგო- 
რიაში შედის ორი ქვეკატეგორია: ჰიპ- 
ერაქტიური და უყურადღებო. ორივე 
შეესატყვისება დარღვევას, რომელიც 
დიაგნოსტიკურ და სტატისტიკურ სა- 
ხელმძღვანელოშია განმარტებული. 
ჰიპერაქტიურობა შეესატყვისება ყუ- 
რადღების დეფიციტსა და ჰიპერაქ- 
ტიურობას, ჰიპერაქტიურ-იმპულსურ 

ტიპს. უყურადღებოს შესაბამისი სინ- 
დრომი კი სახელმძღვანელოდან იქნება 
ყურადღების დეფიციტი და ჰიპერაქ- 
ტიურობა, უყურადღებო ტიპი. ქვეკა- 
ტეგორია ჰიპერაქტიურის მახასიათე- 
ბლებია: ძნელად აკონტროლებს იმ- 
პულსებს, არ შეუძლია წყნარად ჯდო- 
მა და მუშაობა, ხშირად ახასიათებს 
შეკითხვებისა და პასუხების წამოძახ- 
ება, ვერ იცავს რიგობითობას, სხეებს 

აწყვეტინებს ლაპარაკს. ქვეკატეგორია 
უყურადლებოს მახასიათებლებია: ვერ 

ამახვილებს“ ყურადლებას დეტალე- 
ბზე, უჭირს მოსმენა, ვერ აგვარებს 

დავალებასთან დაკავშირებულ ორ- 
განიზაციულ საკითხებს, ახასიათებს 
გულმავიწყობა ადვილად ეფანტება 
ყურადლება. ამ ქვეკატეგორიის მოს- 
წავლეები უფრო შეწუხებული-შეშინებ- 
ულნი არიან ხოლმე, ხოლო ჰიპერაქტი- 
ურნი კი – უფრო იმპულსურნი (ერქი, 
2000). ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტები 

წარმოადგენენ კარგ მაგალითებს, თუ 

როგორ შეუძლია მასწავლებელს ამ 
კატეგორიის მოსწავლეებთან ურთიერ- 
თობის დამყარება: 

ყურადღების პრობლემები – ჰიპერ- 
აქტიური 

დევიდი კლასში მუდმივად ხუმ- 
რობს, საუბრობს მოძრაობს; 

ის მოსწავლეებს ხელს უშლის   
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და თავადაც დავალებებს იშვი- 
ათად ასრულებს. დევიდის ნიშ- 
ნები გაცილებით დაბალია, ვიდრე 
მისი რეალური შესაძლებლობე- 
ბი. გაკვეთილზე დროის უმეტეს 
ნაწილს ოხუნჯობაში ატარებს.დე– 
ვიდის მშობლები აცხადებენ, რომ 
არ სურთ რაიმე სახის სამედიცინო 
ჩარევა. შესაბამისად, დევიდის 
მასწავლებელი, ქალბატონი ფეინ- 

თერი, გარეშე დახმარების იმედზე 
ვერ იქნება. რამდენიმე უშედეგო 
მცდელობის შემდეგ ქალბატონი 
ფეინთერი ახერხებს დევიდთან 
დალაპარაკებას: 

ქალბატონი ფეინთერი: „დე- 

ვიდ, მე მგონი, ძალიან გიჭირს 

გაკვეთილზე წყნარად ჯდომა. 
შენც ასე თვლი?” 

დევიდი:„მძულს სკოლა.ძალიან 
მოსაბეზრებელია“. 

ქალბატონი ფეინთერი: „ვიცი, 

რომ ზოგჯერ გიჭირს გაკვეთილზე 
კონცენტრაცია. მე მინდა დაგეხ- 
მარო და შემოგთავაზო საშუალე- 
ბები რომლებიც ყურადღების 
კონცენტრაციაში დაგეხმარე– 
ბა. შემიძლია, გარკვეული დრო 

დაგითმო და დავალებების ორგა– 
ნიზებაში დაგეხმარო. ასევე, შემი 
ძლია, შენთან ერთად ჩამოვაყ- 
ალიბო თითოეული დავალების 
შესრულების ეტაპები. მომავალში 
სხვა დავალებების მომზადებაშიც 
დაგეხმარებოდა ეს გამოცდილე- 
ბა. ასევე, შემიძლია კლასში სხვა 
ადგილზე დაგსვა, რათა ნაკლებად 
გაიფანტოს შენი ყურადღება“. 

მეორე დღეს ქალბატონი ფეინ– 
თერი ისეთ ადგილას სვამს დე– 
ვიდს, სადაც მასწავლებელი მას 

უკეთესად მიაქცევს ყურადღებას, 
ხოლო სხვა ბავშვები ნაკლებად 

გაუფანტავენ ყურადღებას. ქალ- 
ბატონი ფეინთერი დევიდს ყველა 
დავალების შესრულების ორგანი–
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ზების პროცესში ეხმარება. მას–- 
წავლებელი და მოსწავლე ხშირად 
ხვდებიან ერთმანეთს და დევიდის 
პროგრესს განიხილავენ. 

ყურადღების პრობლემები – უყურა- 

დღებო 

ქეთი წყნარი ახალგაზრდაა. როცა 
დავალებას ვერ ასრულებს, იმედ- 
გაცრუებას განიცდის. ფიქრობს, 

რომ სულელია და ხშირად აპათია 
ეუფლება. მას შემდეგ, რაც რამ- 
დენჯერმე განიცადა წარუმატე- 
ბლობა, ქეთი გაზარმაცდა. როცა 

გრძნობს, რომ დავალებას დროუ– 
ლად ვერ ჩააბარებს, წყვეტს მასზე 
მუშაობს და დაუსრულებელ 
პროექტს აძლევს მასწავლებელს. 
ქეთი ფიქრობს, თავი დაანებოს 
სკოლას და სამსახური იშოვოს. 
მისი მშობლები ყოველგვარი 
სამედიცინო ჩარევის წინააღმდე– 
გნი არიან.როცა სიტუაცია ძალიან 
რთულდება ბატონი მუგერი 

ქეთისთან ნიშნავს შეხვედრას. 

ბატონი მუგერი: „ქეთი, მეჩვე– 
ნება, რომ ძალიან იმედგაცრუე- 
ბული ხარ სკოლითა და საკუთარი 
თავით. რა გჭირს?” 

ქეთი: „მთელი ეს წლები ნამდ– 

ვილად ვცდილობდი, მაგრამ ვე– 
რაფერს ვხდები. აღარ შემიძლია. 
როგორი სულელი ვარ!” 

ბატონი მუგერი: „კარგი იქნე- 

ბოდა, აქამდეც ვინმე დაგხმარე- 
ბოდა. ოდესმე ვინმეს მოუცია 
რჩევები სკოლაში წარმატების 
მისაღწევად?” 

ქეთი: „არა. ძირითადად, მეუ– 

ბნებოდნენ ხოლმე, რომ უფრო 

მეტად უნდა ვეცადო, მაგრამ ვერ 
ვიგებ, თუ რას ნიშნავს ეს. მე ყოვ– 
ელთვის ვცდილობ“, 

ბატონი მუგერი, სწავლასთან 
დაკავშირებით, ქეთის რამდენიმე   

კონკრეტულ რჩევას აძლევს. ის 
ქეთის აძლევს წიგნს, სწავლის უნ- 
არების შესახებ. ბატონი მუგერი 
და ქეთი დროდადრო ერთმანეთს 
ხვდებიან, რათა ამ წიგნში მოყვა- 
ნილ რჩევებს გაეცნონ. ისინი ერ- 
თად ცდილობენ, იპოვონ ამა თუ 
იმ პრობლემიდან ან გაურკვეველი 
მდგომარეობიდან გამოსავალი, 
განსაკუთრებით მაშინ როცა 

ქეთი თვლის, რომ ის „ბურუსითაა 

მოცული“. 

» სრულყოფილებაზე 

ორიენტირებული 

დიაგნოსტიკურ და სტატისტიკურ 
სახელმძღვანელოში სრულყოფილე- 
ბაზე ორიენტირებულის კატეგორიას 
ზუსტი შესატყვისი გააჩნია: ობსესურ- 
კომპულსური აშლილობა. სრულყო- 
ფილებაზე ორიენტირებული მოსწავლე 
ცდილობს, მიაღწიოს დონეს, რომელ- 
იც მიუღწეველია. ასეთი მოსწავლე 
ხშირად თვითკრიტიკულია, დაბალი 
წარმოდგენა აქვს საკუთარ თავზე, 
არასრულყოფილად გრძნობს თავს 
და ძალიან მგრძნობიარეა. მას მი- 
აჩნია, რომ მხოლოდ სრულყოფილება 
აძლევს ადამიანს საშუალებას, დაიმ- 
სახუროს სიყვარული, პატივისცემა და 
ყურადღება. სრულყოფილებაზე ორი- 
ენტირებული მოსწავლე თვლის, რომ 

ის შეიძლება უყვარდეთ მხოლოდ იმის 
გამო, რასაც ქმნის და არა იმის გამო, 
რასაც პიროვნულად წარმოადგენს. ასე 
რომ, როცა კონკრეტული შედეგების 
დემონსტრირების პრობლემები აქვს, 
ასეთ მოსწავლეს უიმედო განწყობა 
ეუფლება, ზარმაცდება და იწყებს 
მიზეზების შეთხზვას. როცა სრულყო- 
ფილებაზე ორიენტირებული ბავშვები 
იზრდებიან, ისინი ხშირად წარმატე- 

ბულ პროფესიონალებად გვევლინები- 
ან, რადგან საკმაოდ კარგ შედეგებს 
იღებენ საკუთარი პიროვნული მახა- 
სიათებლების გამო: წუწუნის მინიმუ-



მამდე დაყვანა, დამატებითი მუშაობა 
ფინანსური ანაზღაურების გარეშე და 
ა.შ. ამასთანავე, გასათვალისწინებე- 
ლია, რომ სრულყოფილებაზე ორიენ- 
ტაციის საბოლოო შედეგი, შესაძლოა, 

თვითგანადგურებაზე მიმართული 
საქციელი და აზროვნების პარადიგმე- 
ბი იყოს, რომლებსაც დეპრესიამდე და 
თვითმკვლელობამდე მიჰყავს ადამიანი 
(ბლატი, 1995). ქვემოთ მოყვანილი ნაწ- 
ყეეტი წარმოადგენს კარგ მაგალითებს, 
თუ როგორ შეუძლია მასწავლებელს ამ 
კატეგორიის მოსწავლესთან ურთიერ- 
თობის დამყარება: 

მეთი ცდილობს, ყველაფერი სა- 
უკეთესოდ გააკეთოს. უბრალოდ, 
კარგად გაკეთება მისთვის საკმა– 
რისი არ არის. მის მაგიდაზე ყველა 
ნივთსსაკუთარი, წინასწარგანსაზ- 

ღვრული ადგილი აქვს. დავალებას 
ყოველთვის დროულად აბარებს 

და ყველა ინსტრუქციას ზუსტად 
იცავს. მიუხედავად ამისა, მეთი 
საკუთარი წარმატებით სიამოვნე- 
ბას ვერ იღებს. ის ძალიან გან- 
იცდის, როცა ვერ ასრულებს იმის 
მაქსიმუმს, რაც მიზნად ჰქონდა 

დასახული. ასევე, მეთს ახასი- 
ათებს სხვებისადმი ზედმეტი კრი- 
ტიკულობა და სისასტიკეც კი. მის 
კლასელებს, ერთი მხრივ, შურთ 

მისი წარმატება და, მეორე მხრივ, 
არ მოსწონთ მისი უარყოფითი 

დამოკიდებულება ყველაფრისად– 
მი. მეთი არ იწყებს ახალ საქმეს, 
თუ არ არის დარწმუნებული, რომ 

წარმატებით დაასრულებს მას. 
როგორც კი ამის შესაძლებლობა 
შეიქმნა, ქალბატონი ბექერი მეთს 

გაესაუბრა: 

ქალბატონი ბექერი:„მეთ,მოდი, 

დავილაპარაკოთ. მე მსიამოვნებს, 

რომ შენ ცდილობ, უმაღლესი ნიშ- 
ნები მიიღო და ყველაზე სწრაფად 
ირბინო ეს არაჩვეულებრივ- 
ია თუმცა ხანდახან მეჩვენება,   
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რომ საკუთარ თავს ზედმეტად 
მკაცრად ექცევი. არ გიფიქრია, 

რომ ზოგჯერ არარეალისტურ 
სტანდარტებს უდგენ შენს თავს? 
მე, მაგალითად, არა მგონია, რომ 

შემეძლოს ზოგიერთი იმ მიზნის 
მიღწევა, რაც შენ გაქვს დასახუ– 
ლი. ასევე, ვფიქრობ, რომ შენ სხვა 

ადამიანებისგანაც ძალიან ბევრს 
ელი და როცა ისინი წარმატებას 
ვერ აღწევენ, მათ ისევე აკრი- 

ტიკებ, როგორც საკუთარ თავს. 

ეს ყველაფერი, მე მგონი, დიდი სი- 

სასტიკეა“. 
მეთი: „განა არ უნდა ვევცდი- 

ლობდე, რომ საუკეთესო ვიყო?” 

ქალბატონი ბექერი: „მე მგო–- 

ნი, შენი მიზნები შორს წაგიყ- 

ვანს. მაგალითად, ძალიან კარ- 
გია, რომ გსურს ბევრი სწავლა და 
კონკურენციის გრძნობაც კარგად 

გაქვს განვითარებული. თუმცა 
არის რაღაცები, რამაც შენი ცხოვ- 

რება შეიძლება ძალიან დაამძიმოს. 
მაგალითად, როცა საკუთარ თავს 
აკრიტიკებ, თითქოს უარს ამბობ 

ახალ მცდელობაზე, რომ მიზ- 
ანს მიაღწიო. როცა სხვებს აკრი- 
ტიკებ, მათ შენ აღარ მოსწონხარ. 

მე მგონი, კარგი იქნებოდა შემ- 

დეგი სტრატეგიის არჩევა: როცა 
შენ ან სხვები შეცდომებს უშვებთ, 

გაიაზრე, რომ ეს არის შეცდომა და 
რომ ადამიანები, როგორც წესი, 

შეცდომებს უშვებენ. ეცადე, შეც- 
დომებიდან მხოლოდ ისწავლო“. 

მეთი: „ასე არასოდეს მი- 

ფიქრია“. 
ქალბატონი ბექერი: „რას 

იტყოდი იმ მოსწავლეების დახ- 
მარებაზე, რომელთაც უჭირთ სა–- 

შინაო დავალებების მომზადება? 
თუ შეეცდები, დაეხმარო მათ, 
აღმოაჩენ რომ ეს მეგობრე– 

ბის გაჩენის ერთ-ერთი საუკე- 
თესო გზაა – ადამიანებისათვის 
გაჭირვებაში ხელის გაწოდება. 

კიდევ იცი რა, ეცადე, ერთ დღეს
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ძალიან პოზიტიურად შეხედო შენს 
შეცდომებს, ხოლო მეორე დღეს – 
ნეგატიურად. ნახე აბა, რომელი 
მიდგომა უფრო მოგეწონება და 
რომელი მიდგომის გამოყენების 
შემთხვევაში მიაღწევ უკეთეს 

შედეგებს“. 

ასეთი საუბრების შემდეგ მეთ- 
მა თანდათანობით დაინახა სრუ– 
ლყოფილებაზე ორიენტაციის 

უარყოფითი მხარეები. ნელ-ნელა 
გამოიმუშავა ქცევა, რომელიც მას 
ძველი მიდგომების აღმოფხვრაში 
ეხმარებოდა. 

= სოციალური პრობლემების 
მქონე 

სოციალური პრობლემების მქონე 
ბავშვებს უჭირთ მეგობრების შეძენა 
და შენარჩუნება. ისინი თავს აბეზრე- 
ბენ ადამიანებს მათთან ძალიან ახლოს 
დგომით, ბევრი საუბრით, „სულე- 

ლური და უხერხული შენიშვნებით. 
ისინი, როგორც წესი, მიისწრაფიან მე- 
გობრების შეძენისაკენ და აოცებთ ის 
ფაქტი, რომ სხვები მათდამი სიძულ- 
ვილს ამჟღავნებენ. სოციალური პრობ- 
ლემების მქონე მოსწავლეები ხშირად 
მოწყენილები, დაბნეულები არიან და 
უჭირთ მოვლენათა კომპლექსური 
თანმიმდევრობის მიყოლა. მათ ქცევას 
ხშირად მოიხსენიებენ, როგორც ბავშ- 

ვურს და უტაქტოს. მშობლები, უმეტეს 
შემთხვევაში აცხადებენ რომ ასე- 
თი ბავშვები დაბადებიდანვე გამორ- 

ჩეულნი იყვნენ (ნოვიცკი და დიუქი, 
1992), ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტი 
წარმოადგენს კარგ მაგალითებს, თუ 
როგორ შეუძლია მასწავლებელს ამ 
კატეგორიის მოსწავლესთან ურთიერ- 
თობის დამყარება: 

ჯეისონს ყოველთვის პრობლემე- 
ბი აქვს სკოლაში, ახალი მეგობრე– 
ბის შეძენასა და მათ შენარჩუნე–   

ბასთან დაკავშირებით. დედამისი 
ამბობს, რომ არც სამეზობლოში 
ჰყაყლს მეგობრები  ჯეისონის 
ხმაურიანი ბუნება სხვებს აღიზ- 

იანებს. ის ძალიან ბევრს ლაპარა– 
კობს, არ უსმენს ადამიანებს და 
საუბრის დროს მათთან ძალიან 
ახლოს დგას. ზოგადად, ჯეისო- 

ნი ნამდვილად ცდილობს მეგო- 
ბრების შეძენას, მაგრამ იმედგა- 

ცრუებული და იზოლირებული 
რჩება. ასეთი სიტუაცია მის აკა- 
დემიურ მოსწრებაზეც აისახება. 

ერთ დღეს მისმა მასწავლებელმა, 
ბატონმა ციცინელიმ, გაიგონა, 

როგორ ამბობდა ჯეისონი შემდეგ 
სიტყვებს: „არ მესმის, რატომ არა– 

ვის მოვწონვარ. მე ხომ ასე კარგად 
ვეპყრობი ადამიანებს“. ბატონმა 
ციცინელიმ გადაწყვიტა, დალა- 
პარაკებოდა ჯეისონს: 

ბატონი ციცინელი: „ჯეისონ, 
გავიგონე, ამბობდი, რომ არავის 
მოსწონხარ. შევამჩნიე, რომ გი- 
ჭირს შენს კლასელებთან დამეგო- 
ბრება. გინდა, დაგეხმარო? მარ- 

თლა მსურს შენი დახმარება“. 
ჯეისონი: „ძალიან კარგი“. 
ბატონი ციცინელი: „მოდი, ჩა- 

ვატაროთ ექსპერიმენტი. როგორ 
იგრძნობდი თავს, ასე ახლოს რომ 
ვიდგე შენთან და ასე ხმამაღლა 
რომ გესაუბრებოდე?” 

ჯეისონი: „უკან გავიწეოდი “ 
ბატონი ციცინელი: „იცი, ხან- 

დახან ვამჩნევ, რომ შენ სწორედ 
ასე იქცევი სხვა მოსწავლეებთან. 
შენ შეგიმჩნევია?” 

ჯეისონი: „არა“. 

ბატონი ციცინელი: „მე მგონი, 
კარგი იქნებოდა, თუ ადამიანე- 
ბისაგან, მათთან საუბრის დროს, 
მოშორებით დადგებოდი და უფრო 
დაბალი ხმით დაელაპარაკებოდი. 
ასე უფრო კარგ ურთიერთობას 

ააწყობ ადამიანებთან “. 
ჯეისონი: „შემიძლია ვცადო“.



ბატონი ციცინელი: „მოდი, 

კიდევ ერთ შეკითხვას დაგისვამ. 
როგორი ადამიანები უფრო მოგ- 
წონს, რომლებიც ლაპარაკს გაც- 

დიან, თუ სულ თავად რომ საუ- 

ბრობენ?” 
ჯეისონი: „ადამიანები, რომ- 

ლებიც მე მისმენენ“. 
ბატონი ციცინელი „როცა 

ადამიანებს ესაუბრები, იმაზე 

ფიქრობ, შენ რა უთხრა მათ, თუ 
უსმენ, ისინი რას გეუბნებიან?” 

ჯეისონი:„არ ვიცი“... 

ბატონი ციცინელი: „ეცადე, ყუ- 
რადღებით უსმინო, მაშინაც კი, 
როცა ამის გაკეთება რთულია. 
ჯერ ის გაიგე, ისინი რას გეუბნები- 

ან და მერე დაიწყე საუბარი. დამი– 
ჯერე, ღირს, სცადო ეს დამოკიდე– 
ბულება. შეიძლება, ეს უკეთესი 
ურთიერთობების დამყარებაში 

დაგეხმაროს“. 

ბატონი ციცინელი და ჯეისონი 
ხშირად ხვდებიან ერთმანეთს და 
საუბრობენ. ისინი განიხილავენ 
ჯეისონის პროგრესს და აყალიბე- 
ბენ ახალ მოსაზრებებს.   

მასწსჯელებლის უჩთიეჩთოზა მოსწაელეებთაჩ | 8) 

შეჯამება 

მასწავლებელსა და მოსწავლეთა შო- 
რის ურთიერთობა გადამწყვეტი მნიშ- 
ვნელობის მატარებელია კლასის ეფექ- 
ტური მართვის ისეთი ორი ასპექტის 
წარმატებისათვის, როგორებიცაა: წე- 

სები და პროცედურები და დისციპლი- 
ნი გაუმჯობესებაზე მიმართული 
ღონისძიებები, იმისათვის, რომ მასწავ- 
ლებელმა კარგი ურთიერთობა დაამ- 
ყაროს მოსწავლეებთან, აუცილებელია, 
მოახდინოს საკუთარი დომინანტური 
როლის დემონსტრირება აჩვენოს 
მოსწავლეებს, რომ აკონტროლებს 

კლასში შექმნილ სიტუაციას. ამავე 
დროს, მნიშვნელოვანია მოსწავლეებთ- 
ან თანამშრომლობა; მასწავლებელმა 
უნდა აგრძნობინოს მოსწავლეებს, 

რომ აღელვებს მათი ინდივიდუალური 
და საერთო პრობლემები. მასწავლებ- 
ელს უჩვეულო ძალისხმევა სჭირდება 
განსაკუთრებული საჭიროების მქონე 
მოსწავლეებთან ურთიერთობის პრო- 
ცესში, მაგრამ მათთან წარმატებული 

კომუნიკაციის შემთხვევაში, უფრო 

ადვილად უზრუნველყოფს კლასის 
ეფექტურ მართვას.



  

კლასის ეფექტური მართვისათვის მნიშ- 
ვნელოვანია მასწავლებლის მენტალური 
მზაობა. პირველ თავში წარმოდგენილი 
დიაგრამა 1.3-დან იკვეთება, რომ ჩვენ 
მიერ გაკეთებულ მეტაანალიზში ამ ელ- 

ემენტს ეფექტის ყველაზე დიდი სიდიდე 
აქვს, მენტალური მზაობის ეფექტის 
საშუალო სიდიდე არის -1.294 მაშინ, 
როცა დისციპლინის გაუმჯობესებაზე 
მიმართული ღონისძიებების ეფექ- 
ტის საშუალო სიდიდეა -0.909, ხოლო 
მასწავლებლის ურთიერთობა მოს- 
წავლეებთან იძლევა -0.869 ეფექტის 
საშუალო სიდიდეს, წესები და პროცე- 
დურები კი – -0.763-ს. სახელწოდება 
„მენტალური მზაობა" შეიძლება მეტ- 
ნაკლებად უცნაურად ჟღერდეს, მაგრამ 
ეს მნიშვნელოვანი ფენომენია, რადგან 
კლასის ეფექტური მართვის გადამწ- 

ყვეტ კომპონენტს ეხება – კონკრეტულ 
ფსიქოლოგიურ მდგომარეობას. კლასის 

ეფექტური მმართველი კონკრეტული 
ფსიქოლოგიური მდგომარეობის მა- 
ტარებელი უნდა იყოს.   
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კვლევები და თეორია 
მენტალური მზაობა ძალიან ახლოსაა 
„ყურადღებიანობის" ცნებასთან, რო- 
გორც მას ფსიქოლოგები უწოდებენ. 
ყურადლებიანობსს პოპულარიზაცია 
მოახდინა ელენ ლენგერმა თავის ნაშ- 
რომებში (ლენგერი, 1989; ლენგერი და 
როდინი, 1976; ლენგერი და უაინმანი, 
1981), ლენგერი ხსნის, რომ ყურა- 
დლებიანობა გულისხმობს სიტუაციაში 
გარკვევის გამძაფრებულ უნარს, საკ- 
უთარი ფიქრებისა და ქცევის გაცნო- 
ბიერებულ კონტროლს ამ სიტუაციის 
მიმართ. ასეთი გონებრივი მდგომარე- 
ობის განვითარება და შენარჩუნება 
ადვილი არ არის, რადგან ადამიანი, 
როგორც წესი, კონცენტრაციას ახდენს 
სტიმულატორების მცირე“ რაოდენობა- 
ზე და ამ სტიმულატორებზე ადამიანის 

რეაქცია, უმეტესწილად, ავტომატუ- 
რია. სხვა სიტყვებით, ჩვეულებრივ, 
რაც ჩვენ გარშემო ხდება, ყველაფერს 

ყურადღებას არ ვაქცევთ. უფრო მეტ-



იც, ხშირად ძალიან ზედაპირულად 
აღვიქვამთ იმ გარემოს, სადაც ვართ; 

განსაკუთრებით მაშინ, როცა საქმე 
რუტინულ აქტივობებს ეხება. მოდ- 
ით, ვცადოთ ქვემოთ მოყვანილ წინა- 
დადების ერთხელ წაკითხვა, მხოლოდ 

ერთხელ და ვეცადოთ, დავთვალოთ, 
თუ რამდენჯერ შეგვხვდება ამ წინა- 
დადებაში ასო ს. არ დაგავიწყდეთ, 
კითხულობთ მხოლოდ ერთხელ: 

ამ ტექსტის ლინგბვისტურმა 
ანალიზმა დაადასტურა, რომ 
ის ჭეშმარიტი პოეტის კალამს 
უნდა ეკუთვნოდეს, 

აბა, რამდენჯერ შეგვხვდა ს? სწორი 
პასუხია: 8-ჯერ. როგორც წესი, ადა- 
მიანთა უმეტესობა, რვავე ს-ს ერთი 
წაკითხვით ვერ ამჩნევს. ეს იმითაა 
განპირობებული, რომ კითხვის პრო- 
ცესში ჩვენ თითოეულ ასოს და თი- 
თოეულ სიტყვას არ აღვიქვამთ. მხო- 
ლოდ მცირე ვიზუალური ინფორ- 
მაცით ვკმაყოფილდებით, რათა, 

რაც შეიძლება, სწრაფად წავიკითხოთ 
ტექსტი. ამასთანავე, ძალიან მცირე 
დროს ვხარჯავთ ისეთ მეტყველების 
ნაწილებზე, როგორებიცაა, მაგალი- 

თად, ნაცვალსახელები, კავშირები და 

ნაწილაკები. 
როგორც წესი, ასეთი მიდგომა 

ცხოვრებაში პრობლემებს არ გვიქმნის, 
თუმცა ზოგჯერ სასაცილო სიტუაცია- 
ში გვაგდებს. ლენგერს (1989) მოჰყავს 
შემდეგი მაგალითები: 

გითქვამთ ოდესმე „უკაცრავად“ 

მაღაზიაში მანეკენისათვის? იან- 
ვარში ბლანკზე თარილის დაფიქ- 
სირებისას ძველი წელი ხომ არ 
დაგიწერიათ? ასეთ დროს ჩეენ გა- 
რემოდან შეზღუდულ სიგნალებს 
ვიღებთ (ქალის გარეგნული ფორ- 
მა, ნაცნობი ბლანკი) და არ ვუშ- 
ვებთ სხვა სიგნალებს(უმოძრაო 
პოზა, კალენდარი) რომ ჩვენს 
ცნობიერებაში შემოაღწიონ...   
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. ერთხელ, ერთ პატარა მაღა- 
ზიაში გამყიდველს ჩემი ახალი 
საკრედიტო ბარათი მივაწოდე. მან 

შეამჩნია, რომ მე ხელი არ მქონდა 
მოწერილი ბარათზე, უკან დამი- 
ბრუნა და მთხოვა, ხელი მომეწერა. 
შემდეგ გამომართვა ჩემი ბარათი, 
ტრანზაქცის განსახორციელე- 
ბლად სპეციალურ მანქანაში გაატ- 
არა და როცა ქვითარი ამოიბეჭდა, 

მთხოვა, მასზეც მომეწერა ხელი. 
მე მოვაწერე. გამყიდველმა აიღო 
ჩემ მიერ ხელმოწერილი ქვითარი 
და ბარათზე მის წინაშე ორი წუ- 
თის წინ გაკეთებულ ხელმოწერას 
შეადარა, რათა დაედასტურებინა 
ორი ხელმოწერის შესაბამისობა 
(გვ. 12-13). 

სამყაროსთან ავტომატურ, არაცნო- 
ბიერ ინტერაქციას ლენგერი „უყურა- 

დლებობის" სახელით მოიხსენიებს. ეს 
არის იმ მენტალური მზაობის ანტითე- 
ზა, რომელიც მასწავლებლებს კლასის 
ეფექტური მართვისათვის უნდა გააჩნ- 

დეთ კონკრეტულად, მენტალური 
მზაობა, რომელიც აუცილებელია კლა- 
სის ეფექტური მართვისათვის, მასწავ- 
ლებლისაგან მოითხოვს ყურადღებას 
„გონებრივი სიფხიზლისა“ და „ემოცი- 

ური ბალანსის უნარის განვითარე- 
ბისათვის. კვლევები ორივე მახასი- 
ათებლის ეფექტურობას ადასტურებს. 
დიაგრამა 5.1-ზე მოყვანილია ამ ორ 
ფაქტორთან დაკავშირებული მეტაანა- 
ლიზის შედეგები. 

დიაგრამა 5.1-ის მიხედვით, მენტა- 

ლური მზაობის კატეგორიაში გონებრივ 

სიფხიზლეს ეფექტის ყველაზე მაღალი 
სიდიდე აქვს (-1.417), რომელიც დისცი- 
პლინის დარღვევის შემთხვევების შემ- 
ცირებას 42 პროცენტილით შეესაბამ- 
ება. აქვე უნდა აღვნიშნო, რომ ეფექ- 
ტის ეს უკიდურესად მაღალი სიდიდე 
იმითაც აიხსნება, რომ მეტაანალიზში 
გათვალისწინებული იყო მცირე რაოდე- 
ნობის კვლევები (3) და ცდის პირთა 
რაოდენობა (426). მეტი კვლევის გაან-
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დიაგრამა5.1 
მენტალური მზაობა: ეფექტის სიდიდეები 

ის 95%-იანი 
აფექტის ნდობის ცდის პირთა კვლევების | პროცენტილის 

სიდიდე ინტერვალი რაოდენობა | რაოდენობა კლება 

მენტალური -1. 294 -1. 098-დან 502 5 40 
მზაობა (ზოგადი) -1. 489-მდე 

გონებრივი -1. 417 -1. 202-დან 426 3 42 

სიფხიზლე –-1. 644-მდე 

ემოციური -0. 705 -0. 228-დან 76 2 26 
ბალანსი -1. 181-მდე         
  

შენიშვნა: ეფექტის საშუალო მაჩვენებლების გამოსათვლელად, მონაცემები ზოგადსაგანმანათლებლო 
სკოლის საფეხურების მიხედვით ხელმისაწვდომი არ იყო. 

ალიზების შემთხვევაში, სავარაუდოა, 

რომ ეფექტის საშუალო სიდიდე უფრო 
დაბალი იქნებოდა. ამ ინფორმაციის 
გათვალისწინებითაც კი, ეფექტის სა- 
შუალო სიდიდე (-1.417) ადასტურებს, 
რომ გონებრივი სიფხიზლე კლასის 
მართვის საკმაოდ მნიშვნელოვან ფაქ- 
ტორს წარმოადგენს. რა არის ეს გონე- 
ბრივი სიფხიზლე, რომელსაც ამხელა 

დატვირთვას ვანიჭებთ? 
ტერმინი „გონებრივი სიფხიზლე“ 

ჯაქობ ქოუნინმა დაამკვიდრა. ქოუნი- 
ნი იყო პირველი მკვლევარი, რომელ- 
მაც კლასის ეფექტური მმართველების 
მახასიათებლების შესწავლა დაიწყო. 
როგორც პირველ თავში აღვწერეთ, 

ქოუნინმ თავდაპირველი კვლევე- 
ბი ვიდეოჩანაწერების ანალიზის სა- 
ფუძველზე ჩაატარა. ეს იყო მასწავ- 

ლებლები ყოველდღიური საკლასო 
საქმიანობის ჩანაწერები ქოუნინმა 
დაადგინა, რომ ძირითადი განსხვავე- 

ბა, ეფექტურ და არაეფექტურ მასწავ- 
ლებლებს შორის, ის კი არ იყო, თუ 
როგორი რეაქცია ჰქონდათ მათ მოს- 

წავლეთა მხრიდან დისციპლინის დარ- 
ღვევაზე, არამედ მათი მზაობა, რომ 
ამოეცნოთ პოტენციური პრობლემური 

ქცევა და დაუყოვნებლივ ემოქმედათ 
ამ ქცევის აღსაკვეთად. 

ქოუნინმა სწორედ ასეთ მზაობას 
უწოდა გონებრივი სიფხიზლე:   

კლასის ეფექტური მართვა არ 
არის დამოკიდებული იმაზე, თუ 

როგორ ართმევს მასწავლებელი 
თავს მოსწავლეთა მიერ დისცი- 
პლინის დარღვევის შემთხვევებს; 
არც მასწავლებლის რეაგირებაზეა 
დამოკიდებული, რამდენად ხშირ- 
ად არღვევენ მოსწავლეები დის- 
ციპლინას, გამონაკლისებიც არ- 
სებობს. მაგალითად, განვიხილოთ 
ორი ბიჭის ქცევა კლასის ბოლოში 
მათემატიკის გაკვეთილზე. ერთი 
იტაცებს მეორის ფურცელს და 
ისიცკ ანალოგიური ქმედებით პა- 
სუხობს. შემდეგ პირველი მეორეს 

ხუმრობით მხარზე ხელს არტყამს, 
მეორეც ასევე პასუხობს. ორივენი 
იწყებენ სირბილს მაგიდის გარშემო 

და იცინიან. შემდეგ ერთმანეთს 
პერანგებს ქაჩავენ. ამ დროს მას- 
წავლებელი ამბობს: „გეყოფათ, 

ბიჭებო! მაგრამ ეს მოწოდება 
უკვე ძალიან გვიანია. ასე რომ, 
აღარ აქვს მნიშვნელობა, მასწავ- 
ლებელი ახლოს მიდის ბიჭებთან 
და ისე ეუბნება ამ წინადადებას, 
თუ შორიდან მიმართავს. ასევე, 
აღარ აქვს მნიშვნელობა, თუ რა 
ტონთ ამბობს მასწავლებელი 
შენიშვნას, – მუქარით თუ ჩვეუ- 

ლებრივი ტონით. მნიშვნელოვანია, 
რამდენად მიხვდნენ მოსწავლეები,



რომ მასწავლებელი დისციპლინის 
დარღვევის ამ შემთხვევას წინას- 
წარ გრძნობდა და აკონტროლებდა, 
რომ მას „თვალები აქვს ზურგზე“. 

მნიშვნელოვანია მასწავლებელი 
დისციპლინის დარღვევის შემთხ- 

ვევამდე, სიტუაციის ესკალაცი- 
ამდე ჩაერიოს. ამ ფენომენს ვუ- 
წოდებთ გონებრივ სიფხიზლეს. 
(1983, გვ. 7). 

ბროფი გონებრვლ სიფხიზლეს 
უფრო ტექნიკური ენით აღწერს: 

მასწავლებელი კლასში,ყველაფერს 
უნდა ხედავდეს“ (მან უნდა იცოდეს, 
რა ხდება კლასის ყველა კუთხე- 
კუნჭულში), ის მუდმივად უნდა 
აკონტროლებდეს მთელ კლასს, 
მაშინაც კი, როცა მცირე ჯგუფის 
ან ერთი მოსწავლის მუშაობას აკ- 
ვირდება. მასწავლებელი მაშინვე 
უნდა ჩაერთოს სიტუაციაში, თუ 
არსებობს საფრთხე, რომ ეს სიტუ- 

აცია დისციპლინურ დარლვევად 
იქცევა. ეს ამცირებს შეცდომებს, 
რადგან დაგვიანებული რეაგირება, 

როგორც ზემოთ აღვნიშნეთ, აღარ 
არის ეფექტური. ასეთი დაუყ- 
ოვნებელი ჩარევით მასწავლებელი 
უფრო ადვილად მოახდენს იმ მოს- 
წავლის იდენტიფიკაციას, რომელ- 
იც პასუხისმგებელია თუნდაც პო- 
ტენციურ დარღვევაზე (1996, გვ. 

11). 

და ბოლოს, წიგნში „კლასებში 
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ურის დევნება შეუძლიათ. მას- 
წავლებელი მუდმივად აკონტრო- 
ლებს, რა ხდება კლასში და მოს- 
წავლეებს აგრძნობინებს, რომ ის 
ყოვლისმხედველია. მოსწავლეებმა 
იციან, რომ მასწავლებელი მაშინვე 
ამჩნევს მათ ქცევას. ეს მასწავ- 
ლებელს ეხმარება, დასაწყისშივე 
ამოძირკვოს პრობლემა და ხელი 
შეუშალოს მის დისციპლინის დარ- 

ღვევად გადაქცევას. როცა მას- 
წავლებელი რეაგირებს მოსწავლე- 
თა ქცევაზე, პრობლემის საწყის 
სტადიაში აღმოფხვრის მიზნით, 
მისი ყურადღების ცენტრში უნდა 
იყოს ის მოსწავლეზე, რომელსაც 

ყველაზე დიდი პასუხისმგებლობა 
ეკისრება დისციპლინის პოტენ- 
ციური დარღვევის გამოწვევაში. 
თუ მასწავლებლისათვის რთუ- 
ლია პასუხისმგებელი მოსწავლის 
იდენტიფიკაცია, ის მოუწოდებს 

მთელ ჯგუფს, რომელიც დისცი- 
პლინის პოტენციურ დარღვევაში 
მონაწილეობდა, დაუბრუნდნენ 
დავალებაზე მუშაობას (ასეთი 
საქციელი თავიდან ააცილებს მას- 
წავლებელს იმ შეცდომას, რომელ- 
იც დამნაშავე მოსწავლის არასწორ 
საჯარო იდენტიფიკაციას უკავ- 
შირდება) (გვ. 112). 

გონებრივი სიფხიზლე არის უნ- 
არი, რომლის განვითარებაც მასწავ- 
ლებელს შეუძლია. ევერთსონი (1995) 
ადასტურებს, რომ გონებრივი სიფხიზ- 
ლის ბევრი ასპექტის სწავლასა და გან- 

შეხედვა" გუდი და ბროფი (2003) გონე- 
ბრიგ სიფხიზლეს დაახლოებით ისე 
აღწერენ, როგორც ქოუნინი. გუდი და 
ბროფი წერენ: 

ვითარებას მასწავლებელი დროის საკ- 
მაოდ მცირე მონაკვეთში მოახერხებს. 

კლასის ეფექტური მართვისათვის 
მენტალური მზაობის მეორე ასპექტია 
„ემოციური ბალანსი“. სხვა სიტყვე- 
ბით, კლასის ეფექტური მმართველი 
ნერგავს წესებსა და პროცედურებს, 
დისციპლინური რეაგირების ფორმებს, 
ავითარებს მოსწავლეებთან ეფექტურ 
ურთიერთობებს ისე, რომ ამ წესებისა 
და პროცედურების დარღვევა ან მო- 

··ეფექტური მმართველები რეგუ- 

ლარულად ახორციელებენ კლა- 
სის მონიტორინგს. ისინი ისეთ 
პოზიციას ირჩევენ” საიდანაც 
მათ ყველა მოსწავლის დანახვა 
და მთელი კლასისათვის თვალყ-  
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სწავლის წინააღმდეგობა პიროვნულ 
კონფლიქტად არ აღიქმება, რონ ნელ- 
სონი, რონ მართელა და ბენიტა გა- 
ლანდი (1998) აღნიშნავენ, რომ ემოცი- 
ური ბალანსი მასწავლებელს ეხმარება, 
„ემოციის გარეშე" მოახდინოს რეა- 
გირება დისციპლინასთან დაკავშირე- 
ბულ საკითხებზე (გვ. 156) რობერტ 
და რუთ სოარები (1979) ხაზს უსვამენ 
ემოციური ბალანსის მნიშვნელობას და 
აღნიშნავენ, რომ როდესაც მასწავლე- 
ბელი არ იჩენს ემოციურ ობიექტურ- 
ობას, ის საფრთხეს უქმნის კლასის 

მართვის მთლიან სისტემას. 
ემოციური ბალანსის მნიშვნელობა- 

ზე წერენ ჯერე ბროფი და ქეროლაინ 
ევერთსონი (1976) თავიანთ ნაშრომში, 
რომელიც იმ მასწავლებელთა საკლასო 
პრაქტიკისს შესწავლას უკავშირდე- 
ბა, რომელთა მოსწავლეებიც განსა- 
კუთრებულად მაღალი აკადემიური 
მოსწრებით გამოირჩევიან. ბროფი და 
ევერთსონი წერენ: 

წარმატებულ მასწავლებელს ყოვ- 
ელთვის რეალისტური მოლოდინები 
აქვს მოსწავლეებისადმი და მოსწავ- 

ლეთა და მასწავლებლის ურთიერ- 
თობისადმი. მიუხედავად იმისა, რომ 
წარმატებულ მასწავლებელს ბავშ- 
ვები უყვარს და მათთან ურთიერ- 
თობა სიამოვნებს, ის მოსწავლეებს 
პროფესიულ დონეზე აღიქვამს. სხვა 
სიტყვებით, მოსწავლე მისთვის არის 
ახალგაზრდა ადამიანი, რომლის მი- 
ზანია სწავლა და რომელთანაც მას- 

წავლებელმა კონკრეტული სახის 
ურთიერთობა უნდა ჩამოაყალიბოს. 
ამ მიდგომისაგან განხვავდება ნა- 

კლებად წარმატებული მასწავლე- 
ბლის შესაძლო ორი უკიდურესი 
მოსაზრება. ამ უკანასკნელს უფრო 
„რომანტიკული“ წარმოდგენა აქვს 
მოსწავლეზე და თვლის, რომ მოს- 
წავლე არის თბილი, არაჩვეულებრი- 
ვი, საყვარელი, ძვირფასი არსება, 
რომ ყოფნაც ერთი სიამოვნე- 

ბაა, ჩვენი კვლევის შედეგად დადგ-   

ინდა, რომ მასწავლებელი, რომელ- 

საც ასეთი დამოკიდებულება აქვს 
მოსწავლისადმი, არ არის მის მი- 
მართ რეალურად უფრო თბილი, ვი- 
დრე ის მასწავლებელი, ვისაც უფრო 

რეალისტური ხედვა აქვს უფრო 
მეტიც „რომანტიკული შეხედ- 
ულებების მქონე მასწავლებელს, 

ზოგადად, უფრო ქაოსური სიტუა- 

ცია ჰქონდა კლასში, ვიდრე რეალ- 
ისტური შეხედულებების მქონეს... 

ეს ქაოსური სიტუაცია კი ხშირად 

კონტროლს არ ექვემდებარებოდა, 
რასაც თან ახლდა მასწავლებლის 

განრისხება და მისსავე შეხედულე- 
ბების საწინააღმდეგო მოქმედება... 
ასევე, გამოიკვეთა რამდენიმე იმედ- 

გაცრუებული და გამწარებული მას- 

წავლებელი, რომელიც მოსწავლეს 

„მტრად“ აღიქვამდა (გვ. 43 – 44). 

ასევე, ბროფი და ევერთსონი დას- 

ძენენ: 

ჩვენ რატომღაც ვფიქრობდით, 
რომ მოსიყვარულე და თბილი მას- 

წავლებლები უფრო ეფექტურები 
იქნებოდნენ, განსაკუთრებით, დაბ- 
ალი სოციო-ეკონომიკური მდგო- 
მარეობის მქონე მოსწავლეების 
სკოლებში. კვლევამ აჩვენა, რომ 

მასწავლებლის მოსიყვარულე ბუნე- 
ბას მის ეფექტურობასთან კავშირი 
არ აქვს. თბილი მასწავლებლის ყო- 
ლასა და მოსწავლეთა აკადემიური 
მოსწრებას შორის კავშირი არ და- 
დასტურდა (გვ. 109). 

როცა მასწავლებლებთან ემოცი- 
ური ბალანსის თემა განვიხილეთ, ზო- 
გიერთის რეაქცია უარყოფითი იყო. 
ისინი აღნიშნავდნენ, რომ ემოციური 
ბალანსის პრინციპით ხელმძღვანელო- 
ბა მასწავლებლისა და მოსწავლის 
ურთიერთობაში „პიროვნული ელემენ- 
ტის“ გაქრობას გამოიწვევდა. თუ მას- 
წავლებელი ობიექტურია, მაშინ, გან- 

საზღვრების მიხედვით, ის ინარჩუნებს



მოსწავლეებთან დისტანციას. რა თქმა 
უნდა ფსიქოლოგიური დისტანციის 

შენარჩუნება აუცილებელია, მაგრამ 
ეს არ უნდა იქცეს ურთიერთობად, 

როცა მასწავლებელი მოსწავლეებს 
ზემოდან უყურებს. მასწავლებელი ისე 
უნდა მართავდეს კლასს, რომ ემოცი- 

ურად არ იყოს ჩართული ამ საქმეში, 

პიროვნულად მასზე მიმართულად არ 
უნდა აღიქვას მოსწავლეთა ყველა 
მოქმედება. ამის მილწევა საკმაოდ 
რთულია, რადგან მოსწავლეთა მიერ 

დისციპლინის დარღვევის დროს მას- 
წავლებლებს, როგორც წესი, სიბრაზე, 

იმედგაცრუება და სხვა მსგავსი 
გრძნობები ეუფლებათ. ასეთ ემოცი- 
ურ მდგომარეობაში კი მასწავლებელი 

ეფექტურად ვერ დანერგავს წესებსა 
და პროცედურებს და ვერც წარმატე- 
ბულ ურთიერთობებს დაამყარებს მო- 
სწავლეებთან. 

პროგრამები 

მენტალური მზაობა არის კლასის მარ- 
თვის ის ფაქტორი, რომელიც პირდა- 

პირ არ აისახება კლასის მართვის 
პროგრამებში. სხვა სიტყვებით, დაინ- 
ტერესებული პირი ძნელად თუ მოძებ- 
ნის პროგრამას, რომელიც, უშუალოდ, 
გონებრივ სიფხიზლეს ან ემოციურ 
ბალანსს ეხება. მიუხედავად ამისა, 

არსებობს პროგრამები, რომლებშიც 

ყურადღება გამახვილებულია ამ ორი 

ცნების შემადგენელ სხვადასხვა კომ- 
პონენტზე. მაგალითად, კლასის ორ- 

განიზაციისა და მართვის პროგრამაში 
(კომპი) (ევერთსონი, 1995) მოცემუ- 
ლია სტრატეგიები, რომლებიც მასწავ- 

ლებელს ეხმარება, უკეთ გააცნობი- 
ეროს კლასში შექმნილი სიტუაცია და 
გაიაზროს პოტენციური პრობლემები. 
პროგრამა ფიქრის დრო (ნელსონი 
და ქარი, 1999) კი ეხება ემოციურ 
ბალანსს განსაკუთრებით, კლასში 
მასწავლებლის მიერ დისციპლინური 
პროცედურების გამოყენებას და მოს-   
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წავლეთა გაგზავნას „ფიქრის“ ოთახში 
(იხ. მე-3 და მე-8 თავები). და ბოლოს, 

მკაცრი დისციპლინა (ქენთერი და 
ქენთერი, 1992) მოიცავს გონებრივი 

სიფხიზლის გაუმჯობესებისა და ჯან- 
საღი ემოციური ტონის შენარჩუნების 
სტრატეგიებს. 

:-0. 

რეკომენდაციები 

მასწავლებლებს 

რეკომენდაცია 1 V 

  

გამოიყენეთ კონკრეტული მეთოდები, 

რათა უკეთ გააცნობიეროთ მოსწავ– 
ლეთა ქცევები (გონებრივი სიფხი– 

ზლე). 
  

დავუკვირდეთ ტერმინს გონებრივი 
სიფხიზლე. ერთი შეხედვით, ეს ტერ- 

მინი საკუთარ თავში განვითარების 
მომენტს არ შეიცავს. მასწავლებელს 
ან ახასიათებს ეს, ან არა. მიუხედავად 
ამისა, არსებობს გარკვეული ქმედებები, 
რომლებიც ამ უნარს აუმჯობესებენ. ეს 
ქმედებებია: მყისიერი რეაქცია, პრობ- 

ლემების პროგნოზირება და გამოცდილ 
მასწავლებელზე დაკვირვება. 

» მყისიერი რეაქცია 

გონებრივი სიფხიზლის თითქმის ყველა 
მაგალითი ადასტურებს, რომ მასწავ- 

ლებელი, რომელსაც გამომუშავებული 
აქვს მყისიერი რეაქციის უნარი, კლას- 
ში არავის ტოვებს უყურადღებოდ, არც 

მაშინ როცა ერთ მოსწავლესთან ან 

მოსწავლეთა მცირე ჯგუფთან მუშაო- 
ბს (იხ ბერლინერი, 1986; ბროფი, 
1996; ქაუნინი, 1983). სხვა სიტყვე- 
ბით, გონებრივი სიფხიზლის ერთი- 

ერთი მახასიათებელია კლასისათვის
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სისტემატურად თვალ-ყურის დევნება, 
ინდივიდუალურ მოსწავლეებსა და მო- 

სწავლეთა ჯგუფების ქცევაზე დაკ- 
ვირვება. თუ ადგილი აქვს მიუღებელ 
ქცევას, მასწავლებელი მაშინვე ამახვი- 
ლებს ყურადღებას ამ ქცევაზე. როცა 
მასწავლებელი თვლის, რომ ის არ 

არის საქმის კურსში, თუ რას აკეთებენ 

მისი მოსწავლეები, მან ხშირად უნდა 
გადახედოს კლასს და ამოიცნოს დის- 
ციპლინი დარღვევის პოტენციური 
თუ რეალური მცდელობები. ქვემოთ 
მოყვანილია კონკრეტული რჩევები 
მასწავლებლებისათვის: 

« ხშირად იმოძრავეთ კლასში; 
·“ ყურადღებით დააკვირდით მოსწავ- 

ლეთა სახის გამომეტყველებას; 
« როცა კლასს გადახედავთ, განსა- 

კუთრებული ყურადღება იმ ქცევაზე 
გაამახვილეთ, რომელიც შეიძლება 
პრობლემურ სიტუაციაში გადაიზ- 
არდოს; 

· მხედველობითი კონტაქტი დაამ- 
ყარეთ იმ მოსწავლეებთან, რომ- 

ლებიც დისციპლინურ დარღვევაში 
მონაწილეობენ, ან განზრახული 
აქვთ დისციპლინის დარღვევა; 

· თუ მხედველობითმა კონტაქტმა არ 
გაჭრა, მიუახლოვდით მოსწავლეს; 

« თუ მიუღებელი ქცევა გრძელდება, 
მოსწავლეს სიტყვიერად მიმართეთ. 
სასურველია, ეს მიმართვა მხოლოდ 
იმ მოსწავლემ გაიგონოს, ვისაც ეს 
ეხება. 

ანალოგიური ტექნიკის გამოყენება 
მასწავლებელს მაშინაც შეუძლია, 
როცა მოსწავლესთან ინდივიდუალუ- 
რად ან მოსწავლეთა მცირე ჯგუფთან 
მუშაობს. დროდადრო მან თვალი უნდა 
მოსწყვიტოს მოსწავლეს ან ჯგუფს და 
მთელ კლასს გადახედოს. 

ქვემოთ მოყვანილი მაგალითი ალ- 
წერს ასეთი მასწავლებლის ქცევას: 

„მაგარია რა. ის არც ყვირის, 

არც მკაცრი მზერით გიყურებს. 

უბრალოდ, გიყურებს და ესაა“. ასე   

აღწერს მაქქინლი, მე-8 კლასის მო- 
სწავლე, თავის მათემატიკის მას- 

წავლებელს, ქალბატონ კლარკს. 
ეს უკანასკნელი ცნობილია იმით, 
რომ კლასში ყოველთვის ინარ- 
ჩუნებს დისციპლინას. მისი მოს- 
წავლეები ყოველთვის წყნარად 
მუშაობენ კონკრეტულ დავალება- 
ზე. ქალბატონი კლარკი არასოდეს 
აგდებს მოსწავლეებს კლასიდან. 
მასწავლებელი ყოველთვის ამჩ- 
ნევს, როცა მოსწავლეები საუბარს 
იწყებენ ან დისციპლინას არ- 
ღვევენ. მის ყურადლებას ასეთი 
ფაქტები მაშინაც კი არ გამორჩე– 
ბა, როცა ერთ მოსწავლესთან, ან 

მოსწავლეთა ჯგუფთან მუშაობს. 
როცა დისციპლინის დარღვევის 

მცდელობას ამჩნევს, მასწავლე– 
ბელი ჩერდება, შეიძლება ითქვას, 

ქვავდება, და მხედველობით კონ- 
ტაქტს ამყარებს მოსწავლესთან 
ან მოსწავლეებთან. ასეთ დროს 
ქალბატონი კლარკის გამომე- 
ტყველება საერთოდ არ გამოხ- 
ატავს უარყოფით ემოციებს, მხო- 

ლოდ ყურადღება აწერია სახეზე. 
როცა დისციპლინის დამრღვევნი 
მასწავლებელს ვერ ამჩნევენ, მათი 
თანატოლები უთითებენ. მოსწავ- 
ლეების დაწყნარებისთანავე, მას- 
წავლებელი საქმეს უბრუნდება. ეს 
ყველაფერი, როგორც წესი, რამ- 
დენიმე წამს გრძელდება. მასწავ-– 
ლებლის მხრიდან ზრდილობიანი 

ყურადღება და უსიტყვო ქმედება, 
როგორც წესი, სასურველ შედე- 
გებს იძლევა. 

» პრობლემების პროგნოზირება 

ყოვლისმხედველობასს აუმჯობესებს 
მასწავლებლის უნარი, რომ მოახდინოს 
პრობლემების პროგნოზირება. რას 
ნიშნავს ეს? მასწავლებელს უნდა შეეძ- 
ლოს, გათვალოს, თუ როგორ შეიძლე- 
ბა მოიქცეს კონკრეტული მოსწავლე
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მოცემულ გაკვეთილზე და რეაგირე- 
ბის რა ფორმა უნდა აირჩიოს ამ დროს 

თავად მასწავლებელმა. მე-4 თავში 
აღწერილი მოსწავლეთა კატეგორიები 
– აგრესიული, პასიური, ყურადღების 
პრობლემებით, სრულყოფილებაზე 
ორიენტირებული და სოციალური 

პრობლემების მქონე – განსაკუთრებით 
საყურადღებოა ამ მიზნისათვის. „თუ 
მასწავლებელს კლასში ამ კატეგორი- 
ის მოსწავლეები ჰყავს, მან უნდა იფ- 
იქროს დისციპლინის პოტენციურ დარ- 
ღვევებზე, რომლებიც ამ მოსწავლეებ- 
ის მიერ შეიძლება იყოს ინიცირებული. 
მაგალითად, მასწავლებელს კარგად 
მოეხსენება, რომ სრულყოფილებაზე 

ორიენტირებული მოსწავლე შეიძლება 

განერვიულდეს, თუ მან კარგად ვერ 
გაიგო ახსნილი მასალა, ან ვერ ას- 
რულებს მიცემულ დავალებას. შესა- 
ბამისად, თუ მასწავლებელი გრძნობს, 
რომ ახალმა მასალამ შეიძლება მოს- 
წავლეს სირთულეები შეუქმნას, ისე 
უნდა ჩართოს ახსნის პროცესში სრუ- 
ლყოფილებაზე ორიენტირებული მო- 
სწავლე, რომ თავიდან აიცილოს შემ- 
დგომი პრობლემები ჰიპერაქტიურ 

მოსწავლეს (ყურადღებასთან დაკავ- 
შირებული პრობლემების მქონე მოს- 
წავლეთა ქვეკატეგორია) კი შეიძლება 
გაუჭირდეს საკლასო აქტივობებში 
ჩართვა შესვენების შემდეგ. ქვემოთ 
მოყვანილია მაგალითი ამ თემასთან 
დაკავშირებით: 

ქალბატონმა უილსონმა იცოდა, 
რომ ახალი ჯგუფური პროექტის 

პირველი დღე რთული შეიძლე- 
ბოდა ყოფილიყო მისი რამდენიმე 
მოსწავლისათვის. უფრო მეტიც, 
მას შეეძლო პროგნოზირება იმი–- 
სა, რომ როგორც კი მოსწავლეებს 

იმედი გაუცრუვდებოდათ, დაი- 
წყებდნენ დისციპლინის დარღვე- 
ვას. შესაბამისად, მასწავლებელმა 
იფიქრა, გაემარტივებინა პროექ- 

ტი, მაგრამ მიხვდა, რომ ეს არ 
იქნებოდა კარგი, რადგან ამით მო-   

სწავლეთა კრიტიკული აზროვნებ– 
ის განვითარებას ვერ შეუწყობდა 
ხელს. ქალბატონმა უილსონმა 
უკეთესი გამოსავალი მოძებნა: მან 
მოსწავლეებს გამოუცხადა, რომ 

პროექტზე მუშაობის პირველი 
რამდენიმე დღის განმავლობაში 
ის დაჯდებოდა კლასის შუაგულ– 
ში (კლასში სიარულის ნაცვლად), 
ყველა ჯგუფისაგან თანაბრად 
დაშორებულ დისტანციაზე. ყვე– 
ლა მოსწავლეს ექნებოდა სა- 
შუალება, მისულიყო მასთან და 
დახმარება ეთხოვა. ამ სტრატე– 
გიული პოზიციიდან ქალბატონი 
უილსონი მთელ კლასს ადვილად 

დააკვირდებოდა და მონიტორინგს 
გაუწევდა ჯგუფების საქმიანობას, 
ის მაშინვე ჩაერთვებოდა მოსწაე– 
ლეთა მუშაობაში, თუ შენიშნავდა, 
რომ მოსწავლეები დისციპლინას 
არღვევდნენ. მასწავლებელმა 
შეამჩნია, რომ ასეთმა ქცევამ გაა- 
მართლა. 

» გამოცდილ მასწავლებელზე 
დაკვირვება 

გონებრივი სიფხიზლის ზოგი ას- 
პექტი ძალიან ფაქიზი და სიტუაცი- 
აზე დამოკიდებულია. გამოცდილების 
შეძენასთან ერთად, ზოგი მასწავლე- 
ბელი ავითარებს ყოვლისმხედველო- 
ბის იმ ასპექტებს, რომლებიც ნაკლე- 
ბად გამოცდილი მასწავლებლისათვის 
უცხოა. თუ მასწავლებელს ახალი 
იდეები სჭირდება, მას შეუძლია, უფრო 
გამოცდილ მასწავლებელს მიმართოს 
და კლასში მის მუშაობას დააკვირდ- 

ეს. გაკვეთილის დასრულების შემდეგ, 
ნაკლებად გამოცდილ მასწავლებელს 
შეუძლია, გაესაუბროს მას და გააცნოს 

თავისით შეხედულებები. გამოცდილ 
პედაგოგთან საუბარი ღირებულია იმ 
თვალსაზრისით, რომ დაეხმარება მას- 
წავლებელს პოტენციური პრობლემე- 
ბის ამოცნობის უნარის განვითარებასა
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და მასწავლებლის მხრიდან სათანადო 
რეაქციის გამომუშავებაში. თუ ნაკლე- 
ბად გამოცდილი მასწავლებელი კარგ 
ურთიერთობას დაამყარებს მენტორ- 
თან, შეუძლია, ის თავის გაკვეთილზე 

მიიწვიოს და რეკომენდაციები სთხო- 
ვოს. ქვემოთ მოყვანილია ასეთი პრაქ- 
ტიკის მაგალითი: 

„ბატონი ქილიანი ისე იცავს 
კლასში დისციპლინას, რომ მაქსი- 
მალურ დროს იტოვებს, უშუა- 
ლოდ, სასწავლო პროცესისათ- 
ვის. მასზე დაკვირვებისას ამჩ- 
ნევ, რომ გაკვეთილზე თითქმის 

მთელი დრო სწავლების პროცესს 
ეთმობა“. ასე აფასებდა მენტორს 
ქალბატონი ჯაკობსონი, რომელ- 
საც მასწავლებლობა ერთი წლის 
დაწყებული ჰქონდა. ბატონი ქილ– 
იანი მუდმივად ბოლთას სცემდა 
საკლასო ოთახში და ცდილობდა, 

სხვადასხვანაირად აეწყო მოსწავ– 
ლეებთან ურთიერთობა. კომუ- 
ნიკაცია საგაკვეთილო მასალას 
ეხებოდა. როცა ბატონი ქილიანი 
უახლოვდებოდა დისციპლინის 

პოტენციურად დამრღვევ მოს- 
წავლეს, მოგეჩვენებოდათ, რომ ეს 

იყო მისი ბუნებრივი სვლა, და არა 

ამ კონკრეტული მოსწავლისაკენ 
განზრახ მიმართული ქმედება. 

მასწავლებლის ყველა ქმედება 
იყო უკიდურესად დელიკატური 
და არანაირად არ შეიცავდა მოს- 
წავლეებისადმი მუქარას. დისცი- 

პლინის დარღვევის ყველა მცდე- 
ლობის აღმოფხვრა მომენტალუ- 
რად ხდებოდა. ქალბატონი ჯაკობ– 
სონი გაოცებული იყო და ფიქრობ- 
და, შეძლებდა თუ არა, ოდესმე 
ასეთი ეფეტური მასწავლებელი 
ყოფილიყო. ამ გამოცდილებამ 

ქალბატონ ჯაკობსონს დაანახა, 

როგორი უნდა იყოს მასწავლე- 
ბელი   
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გამოიყენეთ კონკრეტული მეთოდები, 
რაც საშუალებას მოგცემთ, ჯანსაღი, 
ობიექტური მიდგომა გქონდეთ მოს– 
წავლეებისადმი. 
  

ემოციური ბალანსი გულისხმობს ექს- 
ტრემალური ემოციების მოთოკვას მო- 
სწავლეებთან ურთიერთობის დროს. 
ეს განსაკუთრებით მნიშვნელოვანია 
მაშინ როცა მასწავლებელი დისცი- 
პლინის დარღვევის საპასუხო ქმედე- 
ბასს ახორციელებს მოსწავლეების 
მიერ დისციპლინის დარღვევაზე საპა- 
სუხო რეაქციის ერთი უკიდურესობაა 
სიბრაზის, ხოლო მეორე უკიდურესობა 

– იმედგაცრუების გამოხატვა. სიბრაზე 
და იმედგაცრუება, რა თქმა უნდა, მას- 
წავლებლის ბუნებრივი რეაქციებია. 
მიუხედავად ამისა, მასწავლებელმა 
უნდა გაითვალისწინოს, რომ უკი- 
დურესი სიბრაზისა და იმედგაცრუე- 
ბის პირობებშიც კი, ამ ემოციების 
გამომჟღავნება სასარგებლო არ არის. 

კიდევ ერთი განწყობა, რომელიც 
ხელს არ უწყობს კლასის ეფექტურ 
მართვას, არის მერყეობა. ქარუინი და 

მენდლერი (1988) წერენ: 

ხანდახან მასწავლებელს ემჩნე- 
ვა, რომ თან ბრაზდება და თან 
ეცოდება მოსწავლე. მასწავლე- 
ბელი ასეთი ქცევით მოსწავლეს 
აგრძნობინებს, რომ მისი ეშინია. 
მოსწავლეები მაშინვე იმახსოვრე- 
ბენ ამას: მასწავლებელი ადვილად- 
შესაშინებელია.. მეორე მხრივ, 
მასწავლებლის ზედმეტი აგრესიუ- 
ლობა მოსწავლეში მტრულ გან- 
წყობას სიძულვილსა და შიშს 
იწვევს. ეს ნამდვილად არ არის ის 
ემოციები რომლებიც სწავლისა 
და სწავლების ეფექტურ პროცესს 
უწყობს ხელს (გვ. 98). 

არსებობს კონკრეტული მეთოდები,
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რაც დაეხმარება მასწავლებელს, მოს- 
წავლეებთან ემოციური ობიექტურობა 
შეინარჩუნოს. 

» მიზეზების ძიება 

ემოციური ბალანსის შენარჩუნება არ 
იქნება ძნელი, თუ მასწავლებელი უშუ- 
ალოდ მისკენ მიმართულ პროვოკაციად 
არ აღიქვამს მოსწავლის მიერ დის- 
ციპლინის დარღვევას. იმ მიზეზების 
გააზრება, რაც მოსწავლის მიერ დის- 

ციპლინის დარღვევას უდევს საფუძვ- 
ლად, მასწავლებელს ჯანსალი ობიექ- 
ტურობის შენარჩუნებაში დაეხმარება. 
მკვლევარები აცხადებენ, რომ, როგორც 
წესი, მოსწავლის მიერ დისციპლინის 

დარღვევა არ უკავშირდება მათ დამოკ- 
იდებულებას იმ კონკრეტული მასწავ- 
ლებლისადმი, რომლის გაკვეთილზეც 
ისინი დისციპლინას არღვევენ (დრაი- 
ქურსი, 1968; დრაიქურსი, გრინუალდი 
და ფეფერი, 1982). თუ მასწავლებელი 
ამ დასკვნას კარგად გაითავისებს, აღარ 
მოახდენს მოსწავლის ქცევის პერსონ- 
ალიზაციას საილუსტრაციოდ, გან- 
ვიხილოთ მაგალითი: როცა მოსწავლე 
არასათანადოდ იქცევა, მასწავლებელი 
უნდა დაფიქრდეს იმაზე, თუ რა შეი- 

ძლება იყოს მოსწავლის ასეთი ქცევის 
მიზეზი და გააანალიზოს ის, რომ ეს 
ქცევა სულაც არ არის გამოწვეული 
მასწავლებლისადმი აგრესიით ან უპა- 
ტივცემლობით.- ფსიქოლოგიაში ამას 
ზოგჯერ „ჩარჩოს შეცვლის“ სახელით 
მოიხსენიებენ (იხ. ელისი, 1977; მაიჰენ- 
ბაუმი, 1977). ლენგერი (1989) „ჩარ- 
ჩოს შეცვლის“ შემდეგ მაგალითს წარ- 
მოგვიდგენს: 

..თქვენ ხშირად ხედავთ წყვილს, 

ალისა და ფრედს. ხანდახან 
გესმით, თუ როგორ კამათობენ 
ისინი თქვენ ამ კამათს ყურა- 

დღებას არ აქცევთ. განა ყველა 
წყვილი არ კამათობს? ახლახანს 
გაიგეთ, რომ ალისი და ფრედი   

განქორწინებას აპირებენ. თქვენ 
გახსენდებათ ყველა ის შემთხვევა, 
რამაც ეს წყვილი ამ შედეგამდე მი- 
იყვანა. „ვიცოდი, რომ ასე მოხდე- 

ბოდა, კარგად მახსოვს, როგორ 

ჩხუბობდნენ ხოლმე. საშინელი 
ჩხუბი იყო“, ამბობთ. წარმოვიდგი- 
ნოთ მეორე ვარიანტი: თქვენ იგ- 
ებთ, რომ ისინი ვერცხლის ქორ- 
წილს იხდიან. ასეთ შემთხვევაში 
კი ამბობთ: „არაჩვეულებრივია, 
არა? რა მტკიცე ოჯახი აქვთ. 
თითქმის არასოდეს კამათობენ და 
თუ ოდესმე მცირედ წაიკამათებენ, 
ტკბილადვე რიგდებიან“ (გვ. 64). 

ლენგერის მაგალითი შესანიშნავად 
წარმოადგენს იმას, თუ როგორ შეუ- 
ძლია ადამიანს მოცემული ინფორმა- 
ცია სხვადასხვა ჩარჩოში მოათავსოს. 
ამ სტრატეგიის გამოყენება კლასშიც 
შეიძლება. გავეცნოთ ქვემოთ მოყვა- 

ნილ მაგალითს: 

როცა ბატონი ქენედი ახალგაზ- 
რდა იყო, მანქანის ტარებისას 

საშინლად იძაბებოდა, ვერ იტანდა 
სხვა მძღოლების მიერ მოძრაო- 
ბის წესების დარლვევას. შემდეგ 
მან სპეციალური კურსი გაიარა, 

სახელწოდებით, „ჩარჩოს შეცვ- 
ლა". ახლა, როცა ვინმე მოძრაო- 

ბის წესებს არღვევს, ის ფიქრობს: 

ალბათ ავადმყოფი ბავშვი ჰყავს 
და ეჩქარება. ბატონი ქენედი უკვე 
აღარ ღიზიანდება და პირად შეუ- 
რაცხყოფად აღარ აღიქვამს, როცა 
მას მანქანა გზას გადაუჭრის. 
როცა ბატონმა ქენედიმ მასწავ- 
ლებლობა დაიწყო, ეს მეთოდი 
კლასშიც დანერგა. თუ მოსწავლე 
არ ასრულებს დავალებას, საუ- 
ბრობს თანატოლებთან ან ყურა- 
დღებას არ აქცევს მასწავლებელს, 
ბატონი ქენედი ფიქრობს: ალბათ 
საკუთარი კომპლექსების დაფარ- 
ვას ცდილობს, ან დილით რაღაც 
შეემთხვა, შესაძლოა, ახლახან
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არასასიამოვნო ამბავი გაიგო. ასე- 
თი მიდგომა ბატონ ქენედის სიმშ- 
ვიდის შენარჩუნებაში ეხმარება 
და მოსწავლეთა ქცევას აღიქვამს, 
როგორც დისციპლინის პრობ- 
ლემებს, და არა პირადად მასზე 

განხორციელებულ შეტევას. 

» თქვენი ფიქრების 
მონიტორინგი 

ემოციური ობიექტურობის შენარჩუ- 

ნების ერთ-ერთი სტრატეგია გულისხ- 
მობს კონკრეტული მოსწავლეებისადმი 

თქვენი დამოკიდებულებების მონი- 
ტორნიგს (გუდი, 1982; როზენშაინი, 
1983, როზენთალი და #ჯაქობსონი, 
1968). ალბათ შეგიმჩნევიათ, რომ ად- 
ვილად ამყარებთ ურთიერთობას იმ 
მოსწავლეებთან, რომელთა მიმართაც 
დადებითად ხართ განწყობილი. შესა- 
ძლოა, თქვენ არ დაკვირვებიხართ იმას, 
რომ მოსწავლისადმი უარყოფითი გან- 

წყობა ასევე გარკვეულ ზეგავლენას 
ახდენს თქვენს კომუნიკაციაზე ამ მოს- 
წავლესთან. ქვემოთ მოყვანილი რეკო- 
მენდაციები დაგეხმარებათ, გათავისუ- 

ფლდეთ უარყოფითი დამოკიდებულებ- 
ისაგან (მარზანო და სხვები, 1997): 

ირ გაკვეთილის დაწყებამდე გონებაში 
თვალი გადაავლეთ თქვენს მოსწავ- 
ლეებს და განსაკუთრებული ყურა- 
დღება შეაჩერეთ მათზე, ვისგანაც 
აკადემიურ, ან ქცევასთან დაკავ- 
შირებულ პრობლემებს მოელით; 

« ახლა წარმოიდგინეთ ეს „პრობლ- 

ემური“ მოსწავლეები როგორ პოზი- 
ტიურად ერთვებიან საკლასო მუშაო- 
ბაში სხვა სიტყვებით, ეცადეთ, 
უარყოფითი წარმოდგენები დადები- 
თი წარმოდგენებით ჩაანაცვლოთ; 

.· ასეთ მოსწავლეებთან ინტერაქციის 
დროს, ეცადეთ, იფიქროთ მხოლოდ 

დადებით შედეგებზე. 
ქვემოთ მოყვანილი მაგალითი აჩვენ- 
ებს, თუ როგორ იყენებს ამ პროცესს 
მასწავლებელი:   

„არა გაბრაზებას!- უმეორებს 
საკუთარ თავს ქალბატონი იუნ- 
გი. განსაკუთრებით მაშინ, როცა 

გაკვეთილის შემდეგაც კი მო- 
სწავლის არასწორ საქციელზე 
ფიქრობს და აღელვებას ვერ 
თოკავს. მან იცის, რომ მუდმივად 
უნდა იმეოროს: „არა გაბრაზებას! 

არა გაბრაზებას!“ ასევე, საღამოს 
გადაწყვეტილებას ილღებს, რომ 
მომავალი ორი დღის განმავლობა- 
ში სამ პოზიტიურ „რამეს“ ეტყვის 

მოსწავლეს, რომელმაც წინა დღეს 
დისციპლინა დაარღვია. „თუ მოს- 
წავლის ტანისამოსის ფერის გარ- 
დავერაფერს მოქძებნი, რაზეც მას 
მოსაწონი რამ შეიძლება ვუთხრა, 
მაინც ვახერხებ ამის გაკეთე- 
ბას. როცა მოსწავლეს დადებით 
სიტყვებს ხმამაღლა ვეუბნები, 
ვამჩნევ, რომ მისდამი განწყობა 

მეცვლება. მაშინაც კი, თუ ჩემს 
კეთილ სიტყვებს მოსწავლის მო- 
ღუშული სახე ხვდება. იმ დროის- 
ათვის, როცა მოსწავლეს მესამედ 
შევაქებ, უკვე მეხსნება მხრებიდან 
ტვირთი. ლუისის პერეფრაზს მოვ- 
იყვანდი, რომ კეთილ სიტყვას არა 
მოსწავლის, არამედ საკუთარი 
თავის შესაცვლელად ვამბობ.“ 

» ზრუნვა საკუთარ ემოციურ 
მდგომარეობაზე 

ემოციური ობიექტურობის შენარჩუნე- 
ბის ბოლო სტრატეგია მოსწავლეებს არ 
უკავშირდება; ის მთლიანად ეხება მას- 
წავლებლის ემოციურ მდგომარეობა- 
ზე ზრუნვას. ქარუინი და მენდლერი 
(1988) ემოციურ სიჯანსაღეზე ამგვარი 
ზრუნვის შესახებ წერენ: 

ჩვენ არაერთხელ აღლგვინიშნავს, 
რომ მასწავლებელს, დისციპლინ- 
ის დარლვევის შემთხვევიდან, 
სიბრაზე სიძულვილი და სხვა 
მტრული გრძნობები არ უნდა 

გამოჰყვე. თუ მოსწავლესთან,



დისციპლინასთან დაკავშირებუ- 
ლი პრობლემის გამო, უსიამოვნო 

სიტუაცია შეიქმნა პრობლემის 
აღმოფხვრის შემდეგ მასწავლე- 
ბელი აღარ უნდა (ცდილობდეს, 
დაუმტკიცოს მოსწავლეს, რომ 
მასზე „მაგარია". ყოველი ახალი 
დლე მასწავლებელმა თავიდან 
უნდა დაიწყოს (გვ. 105). 

ქარუინი და მედლერი მასწავლებ- 
ლებს სთავაზობენ რჩევებს იმ სტრე- 
სის შემსუბუქებისათვის რომელიც 
შეიძლება თან ახლდეს, კლასის მარ- 
თვის თვალსაზრისით, განსაკუთრებით 

მძიმე დღეს: 

.· კომფორტულად მოთავსდით სავარ- 

ძელზე და ღრმად ისუნთქეთ; ეცა- 
დეთ არაფერზე იფიქროთ; 

.· წარმოიდგინეთ იდეალური დასას- 
ვენებელი ადგილი, სადაც მძიმე 

შრომის შემდეგ შეიძლება განიტ- 
ვირთოთ; 

.· ჯანსალი იუმორით მიუდექით მოს- 
წავლეებთან არსებულ დისციპლინ- 
ის პრობლემებს. გაითვალისწინეთ, 
რომ მოსწავლეები არ არიან ზრდა- 
სრული ადამიანები და თქვენს 
გაკვეთილზე მათი საქციელი სულაც 
არ არის თქვენდამი უპატივცემლო- 
ბის გამომხატველი; 

.· განსაკუთრებით რთული დღეების 
ბოლოს, ეცადეთ საკუთარ თაგს რა- 
ღაც სასიამოვნო მოუმზადოთ. 

ვგემოთ მოყვანილია ერთ-ერთი 
სტრატეგიის გამოყენების მაგალითი: 

„სწავლება აღარ არის ჩემთვის 
სახალისო საქმე“. ამ ბოლო დროს 
ფრენკ ქეთრერას ხშირად ესმის ეს 
ო ყვები თავისი კოლეგების»გან, 
რენკ ქე თრერას ისიხი ეცოდება, 

რარგან პირადად მას მასწავლე- 
ბლობა ძალიან დიდ სიამოვნებას 
აზიჟები, ეს იმას არ! კიში. აჟჩ, რთმ 
ფრენკ ქეთრერას არ აქვს ხოლმე   
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პრობლემური დღეები. რა თქმა 
უნდა პრობლემები არსებობს. 
ფრენკ ქეთრერას საიდუმლოისაა, 

რომ როგორც კი ხვდება, რომ ის 

სერიოზულად იწყებს პრობლემე- 
ბზე ფიქრს, იცის, როგორც მოიქც- 
ეს. ასეთ დროს, ფრენკ ქეთრერა 

სახლში წასვლამდე, დაახლოე– 
ბით, 10 წუთის მანძილზე უყურებს 
ხოლმე საყვარელ ვიდეოს; ეს არის 
ძველი, სასაცილო „შაბათის საღა– 
მოს ცოცხალი კომედია“. ამ ვიდე– 
ოში ჯერი სეინფელდი თამაშობს 
მასწავლებელს, რომელსაც ჰყავს 

მეტისმეტად იმედგამაცრუებელი 
მოსწავლეები. რამდენჯერაც არ 
უნდა ჰქონდეს ეს ჩანაწერი ნანახი, 
მისი ხელახალი ნახვისას ფრენკ 
ქეთრერა ყოველთვის გულიანად 
იცინის. ამ ბოლო დროს, კოლეგე– 
ბის იმედგაცრუების შემხედვარე 
ფრენკ ქეთრერას დაებადა აზრი, 

ერთხელ მათაც აყურებინოს ეს 
ჩანაწერი და შეახსენოს, რომ მას– 
წავლებლობა, მაშინაც კი, როცა 

იმედგაცრუების ელემენტებს შეი– 
ცავს, მაინც სახალისო საქმეა. 

შეჯამება 

კლასის ეფექტური მართვის მეოთხე 
ასპექტი, მენტალური მზაობა, მოიცავს 
ორ მახასიათებელს; გონებრივი სითფხი– 
ზლე და ემოციური ბალანსი. გონეზრივი 

ქცევასთან დაკავშირებული პორენცი- 
ური პრობლემების იდენტიფიკა( კიააა 

  

   

და მათზე სწრაფ რ რეაგირებას. ემოცი- 
ური ბალანსი კი არ რის მააწ აირლია 
უნარი, დაანყაროს მოსზავლ: გებთან 
საქმიანი რთანაჩბრობლობითი ურთო- 

იერთობა. ემოციდრი ბალანსი გან- 
“- 

საკუთრებით 864 ესელოვანია 65595, 
როდა მასიაც ე გოსნაგლის გი- 
4. ართ ლღიაცი პლინრ ზენასა არურირი. 

   

 



  

მენ თავამდე განვიხილავდით იმ 
სტრატეგიებს, რომლებიც მასწავლებ- 
ელს კლასის ეფექტურ მართვაში ეხ- 
მარება. რა თქმა უნდა, კლასში წამყ- 
ვანი ძალა მასწავლებელია. მიუხედავად 
ამისა, კლასის მართვაში გასათვალ- 
ისწინებელია მოსწავლის პასუხისმგე- 
ბლობებიც. ზოგიერთი თეორეტიკოსი 
უარყოფითად აფასებს იმ რჩევებს, 
რომლებიც მე-2 – მე-5 თავებში მოვიყ- 
ვანეთ. მაგალითად, რეიმონდ ვლოდკ- 
ოვსკი თავის სტატიაში „დისციპლინა: 

დიდი არასწორი იმედი" (1982) წერს: 

გამომდინარე იქიდან, რომ დისცი- 
პლინა ხშირად კონტროლს ნიშნავს, 
ის მოსწავლისათვის პირდაპირ ან 
ირიბ მუქარასთან ასოცირდება. 
პრინციპში, მასწავლებელი მოსწავ- 
ლეს ეუბნება: „თუ შენ არ გააკეთებ 
იმას, რაც, ჩემი აზრით, შენთ- 

ვის საუკეთესოა, მე. ყველანაირად 
ვეცდები, რომ ამ კლასში ბევრი 

სირთულე შეგხვდეს“. (გვ. 8)   
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ამ დამოკიდებულებას ჯიმ ლარ- 
სონიც (1998) იზიარებს და აღნიშნავს, 
რომ „სასკოლო დისციპლინის პრო- 

ცედურები... ძირითადად, რეაქციულ, 
ადმინისტრაციულ ღონისძიებებს ემ- 
ყარება როგორებიცაა, განცალკევ- 
ება ან გაძევება...“ (გვ. 284). ლარსონი 
გამოსავალს მოწავლეთა ჩართულობა- 
ში ხედავს; მისი აზრით, მოსწავლეებმა 
აქტიური მონაწილეობა უნდა მიიღონ 
მართვის წესების ჩამოყალიბებასა და 
აღსრულებაში: 

ქცევის კოდექსი კონკრეტულად 
განმარტავს, თუ როგორი ქცევაა 
დასაშვები სკოლაში და ხსნის იმ 
გაურკვევლობას, რომელიც სხვა- 
დასხვაგვარად ინტერპრეტირება- 
სა და, პირობით წესებს შეიძლება 
ახლდეს თან... ძველებური ავტო- 
რიტარული კოდექსებისაგან გან- 
სხვავებით, რომლებიც ძირითად 

აქცენტს წესებსა და დასჯაზე 
აკეთებდნენ, ქცევის თანამედროვე



კოდექსი უნდა შემუშავდეს მოსწავ- 
ლეების, მასწავლებლების, სკოლის 

თანამშრომლებისა და მშობლების 
უშუალო მონაწილეობით; ხშირად 
უნდა ხდებოდეს მისი განხილვა 
და მოდიფიკაცია (გვ. 285) 

ლარსონი აგრძელებს, რომ საკლასო 
წესების ჩამოყალიბებაში მოსწავლეე- 
ბის ჩართვას თან ახლავს თვითდისცი- 
პლინისა და პასუხისმგებლობის გან- 
ვითარება, რაც, საბოლოოდ, ამ მიდგ- 

ომის ყველაზე სასარგებლო შედეგს 
წარმოადგენს. ჯორჯ ბეარი (1998) 
ეთანხმება ამ მოსაზრებას და შემდე- 
გნაირად ალწერს თვითდისციპლინის 
განვითარების შედეგებს: „თვითდისცი- 
პლინა გულისხმობს ადამიანის ქცევის 
შინაგან მოტივაციას, დემოკრატიული 
იდეალების გათავისებას და ყველაზე 
ნათელია მაშინ, როცა ქცევის გარეგანი 
რეგულაციები არ არსებობს“ (გვ. 16). 

ასე რომ, მოსწავლეთა პასუხისმგე- 
ბლობას საკუთარ ქცევაზე სხვადასხვა 
ტერმინი უკავშირდება. ამ ტერმინებს 
შორისაა: თვითდისციპლინა, თვითმე- 

ნეჯმენტი, თვითრეგულაცია, თვით- 
კონტროლი, სოციალური უნარები 
და სხვა. იმისდა მიუხედავად, თუ რა 

სახელით მოვიხსენიებთ ამ ცვებას, 
საკითხის არსი არ იცვლება: მოსწავ- 
ლეებს უნდა გავაგებინოთ, რომ ისი- 
ნი პასუხისმგებელნი არიან საკუთარ 
ქცევაზე და რომ მათ სჭირდებათ დახ- 
მარება, რათა შეძლონ საკუთარი ქცე- 
ვის კონტროლი. 

კვლევები და თეორია 
დადასტურებულია, რომ მოსწავლეებ- 
ში პასუხისმგებლობის გრძნობის გან- 
ვითარება ძალიან მნიშვნელოვანია 
ამერიკულ განათლებაში. ბეარი (1998) 
წერს, „ამერიკელი ხალხის რწმენა, 
რომ სკოლა თვითდისციპლინაში უნდა 
წვრთნიდეს მოსწავლეებს, არასოდეს 
ყოფილა იმაზე ძლიერი, ვიდრე დღეს   
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არის" (გვ. 15). ბეარს მოჰყავს 1996 

წლის გელაპის კვლევა (ელამი, როუზი 
და გელაპი, 1996) რომლის შედე- 
გების მიხედვითაც, ამერიკული სა- 
ზოგადოების 98 %-ის აზრით, სკოლა 
უნდა ამზადებდეს პასუხისმგებელ მო- 

ქალაქეებს. 
ბევრი კვლევა ჩატარებულა იმ 

სტრატეგიების შესასწავლად, რომ- 
ლებიც მოსწავლეებში პიროვნული 
პასუხისმგებლობის გრძნობის განვი- 
თარებას ეხება. დადებით შედეგებზე 
გადის ის სტრატეგიები რომლებიც 
აუმჯობესებენ მოსწავლეთა კომპე- 

ტენციებს კონკრეტულ აკადემიურ 
დარგში (სტივენსი, ბლექპჰურსტი და 
სლეთონი, 1991), ზრდიან მოსწავლე- 
თა ჩართულობას საგაკვეთილო პრო- 
ცესში (ნარაიანი, ჰიუარდი, გარდნერი, 

ქოურსონი და ომნესი, 1990), ამცირე- 

ბენ დისციპლინასთან დაკავშირებულ 
პრობლემებს (ჩერლოფი, ბურგიო, იუა- 
თა და ივანჩიცი, 1988). 

არსებობს კვლევები, რომლებიც 
კლასის მართვის კონტექსტში სოციალ- 
ური უნარების გაუმჯობესებას ეხება. 
კონკრეტულად, სოციალური უნარე- 
ბის გამომუშავება გულისხმობს მოს- 
წავლეებისათვის იმის სწავლებას, თუ 

როგორი რეაქცია შეიძლება ჰქონდეთ 
მათ თანატოლების ქცევაზე (ქართლე- 
ჯი და მილბურნი, 1978; მედოუსი, 

ნილი, ფარქერი და თიმო, 1991). კვლე- 

ვები ცხადჰყოფს, რომ ეს უნარი უკავ- 

შირდება მოსწავლეთა დამოკიდებ- 
ულებებს, მათი თანატოლების მათდა- 
მი დამოკიდებულებასა და აკადემიურ 

მოსწრებას (სიეჩალსკი და შმიტი, 1995; 
გრინი, ფორიდი, ბექი და ვოსკი, 1980 

ვენდელი და ჰემბრეე, 1994; უაინერი, 

ჰარისი და შირერი, 1990; ქეინი, 1990; 
დაუთი, 1997; ლარსონი, 1989; უოს- 

თერი, 1986; თრაფანი და გეთინგერი, 

1989; ჰართი, 1996). მნიშვნელოვანია 

იმის გათვალისწინებაც, რომ კვლევებ- 
ის გარკვეული ნაწილი ამყარებს ურთ- 

იერთკავშირს სოციალურ უნარებსა და 
აკადემიურ მოსწრებას შორის (რობინ-
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დიაგრამა 6.1 

მოსწავლეთა პასუხისმგებლობა: ეფექტის სიდიდეები 

ეფექტის | 95%-იანი ცდის პროცენ- 

საშუალო | ნდობის პირთა კვლევების | ტილის 

სიდიდე | ინტერვალი | რაოდენობა | რაოდენობა | კლება 

პასუხისმგებლობის განვითარების | -0. 694 | -0. 562-დან 1021 28 25 

სტრატეგიები (ზოგადად) -0. 825-მდე 

თვითმონიტორინგისა და -0. 597 -0. 408-დან 473 13 23 

კონტროლის სტრატეგიები -0. 786-მდე 

კოგნიტური სტრატეგიები -0. 778 | -0, 479-დან 203 5 28 
-1. 076-მდე 

საშუალო საფეხური -0. 981 | -0. 574-დან 109 3 34 
-1. 388-მდე 

საბაზო საფეხური -0. 826 | -0. 586-დან 309 8 30 
-1. 066-მდე 

დაწყებითი საფეხურის ბოლო -0. 540 | -0. 348-დან 470 12 21 

კლასები -0. 733-მდე 

დაწყებითი საფეხური -0. 706 | -0. 339-დან 133 5 26 
–-1. 074-მდე         
  

სონი, 1985; ბრიქმანი, 1995; დაუერთი, 

1989 ფარინგერი, 1996; ქაუფმანი, 

1995; ბიშოფი, 1989). 

მოსწავლეთა პასუხისმგებლობას- 
თან დაკავშირებული მეტაანალიზის 
შედეგები თავმოყრილია დიაგრამა 6.1- 
ზე. როგორც დიაგრამა 6.1-ზე ჩანს, 

მოსწავლის პასუხისმგებლობის სწავ- 
ლებასთან დაკავშირებული სტრატ- 
ეგიების ეფექტის საშუალო სიდიდეა 
-0.694. სხვა სიტყვებით, პასუხისმგე- 

ბლობის განვითარების სტრატეგიები 
ასოცირდება მოსწავლეთა მიერ დის- 
ციპლინის დარღვევის 25 პროცენტილ- 
ით შემცირებასთან. აღსანიშნავია, რომ 

დიაგრამა 6.1-ზე მოცემულია პასუხ- 
ისმგებლობის განვითარების ორი ძირ- 
ითადი კატეგორიის ეფექტის სიდიდეე- 
ბი, ეს კატეგორიებია: თვითმონიტორ- 

ინგისა და კონტროლის სტრატეგიები 
და კოგნიტური სტრატეგიები. 

თვითმონიტორინგისა და კონტრო- 
ლის სტრატეგიების ფარგლებში, მოს- 
წავლეებს ასწავლიან საკუთარ ქცევაზე   

დაკვირვებას, დაკვირვების შედეგების 
რაიმე ფორმით ჩანიშვნას, ამ ჩანაწ- 
ერების შედარებას თავდაპირველ კრი- 
ტერიუმთან და საკუთარი წარმატების 

აღიარებას. 
კოგნიტური სტრატეგიებიც შეი- 

ცავს საკუთარ საქციელზე დაკვირვე- 
ბისა და მონიტორინგის ელემენტებს. 
თუმცა ეს სტრატეგიები არ გულისხ- 
მობს ჩანაწერების გაკეთებას, კრიტე- 
რიუმების დადგენას ან წარმატების 
აღიარებას, კრიტერიუმების მიღწევის 

შემთხვევაში. კოგნიტური სტრატეგიე- 
ბი კონცენტრირებულია მოსწავლის 
აზრების განხილვაზე, ქცევის შედეგე- 
ბის გაანალიზებაზე, ალტერნატიული 

ქცევის შეფასებასა და ყველაზე ეფექ- 
ტური ქცევის შერჩევაზე. 

მიუხედავად იმისა, რომ ზოგადსა- 

განმანათლებლო სკოლაში მოსწავლე- 
თათვის პასუხისმგებლობის სწავლების 

აუცილებლობა კვლევებით დასტურ- 
დება, ასეთ სწავლებას სასკოლო გარე- 
მო ხშირად ვერ უზრუნველყოფს. ედუ-



არდ შაპირო და ქრისთინ ქოული (1994) 

კვლევების მიმოხილვაში აღნიშნავენ: 

განათლების სპეციალისტები და 
მშობლები თანხმდებიან რომ 
თვითმენეჯმენტის უნარების 
სწავლა ბავშვებისათვის პრიორ- 
იტეტულია. მიუხედავად ამისა, 
ამ უნარების სწავლება სკოლაში 
სისტემატურ ხასიათს არ ატარებს, 
განსაკუთრებით, იმ მოსწავლეები- 

სათვის, რომლებიც აკადემიური, 
ან ქცევის პრობლემებით გამ- 
ოირჩევიან. როგორც წესი, ყურა- 

დღება ექცევა კლასის კონტროლის 
მეთოდებსა და დისციპლინას, მას- 
წავლებლის მიერ განხორციელე- 
ბული მართვის პირობებში (გვ. 2). 

მოსწავლის ქცევაზე მისივე პჰა- 
სუხისმგებლობის უნარის ჩამოყალ- 
იბებაზე ნაკლები ზრუნვა, შესაძლოა, 
გარკვეულწილად განპირობებულია 
იმ ფაქტით, რომ სკოლის მასწავლებ- 

ლის ჩვეულებრივ ფუნქციებში ამ უნ- 
არის განვითარება არ შედის. როგორც 
წინამდებარე თავში წარმოდგენილი 
რეკომენდაციებიდან ნათელი ხდება, 

ამ კატეგორიის ღონისძიებების გა- 
ტარება მასწავლებლისათვის საკმაოდ 
შრომატევადია და მნიშვნელოვნად 
განსხვავდება ურთიერთობათა იმ ტიპ- 
ისაგან, რასაც, ჩვეულებრივ, მასწავლე- 

ბლები მოსწავლეებთან და მშობლებთ- 
ან / მეურვეებთან, აყალიბებენ. აქე- 
დან გამომდინარე, პასუხისმგებლობის 

სწავლება კლასის მართვის გადამწყვეტ 
კომპონენტთა ნუსხაში არ შევიყვანეთ. 
პირველ თავში კლასის ეფექტური 
მართვის ოთხი მთავარი კომპონენ- 
ტი განვსაზღვრეთ, ესენია: წესები და 
პროცედურები, დისციპლინის გაუმ- 
ჯობესებაზე მიმართული ლღონისძიე- 
ბები მასწავლებლის ურთიერთობა 
მოსწავლეებთან, მენტალური მზაობა. 
როგორც ხედავთ, მოსწავლეთათვის 
პასუხისმგებლობის გრძნობის განვი- 
თარება არ შედის ამ ელემენტთა სიაში,   
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მაგრამ არა იმიტომ, რომ ეს არაეფექ- 
ტურია. დიაგრამა 6.1 ადასტურებს მო- 
სწავლეებში პასუხისმგებლობის განვი- 
თარების ეფექტურობას. მნიშვნელოვა- 
ნია, ამ წიგნის მკითხველმა გაიაზროს, 
რომ მოსწავლეში პასუხისმგებლობის 
გრძნობის განვითარება სულ სხვა კატ- 
ეგორიაა და განსხვავდება წესებისა და 
პროცედურების დამკვიდრებისაგან, 
დისციპლინის გაუმჯობესებაზე მი- 
მართული ღონისძიებებისაგან და ა.შ. 
მოსწავლეებში პასუხისმგებლობის გან- 
ვითარებას არაადამიანური ძალისხმევა 
სჭირდება და, შესაბამისად, ამ საკითხს 

დიდი გულისყურით უნდა მივუდგეთ. 
როგორც ბროფი (1996) ხსნის, თუ მას- 
წავლებელს სურს, ჩაწვდეს ამ სფეროს, 
შემდეგ კომპონენტებზე უნდა გაამახ- 
ვილოს ყურადღება: 

1. მოსწავლეებთან ახლო ურთ- 
იერთობები განავითარეთ, იმაზე 
მეტი, რაც სასწავლო პროცესის 
წარმართვისთვისაა საჭირო. 

2. გაატარეთ სკოლის გარეთ 
გარკვეული დრო მოსწავლეებთან 
და მათ მშობლებთან. 

3. ეცადეთ ჩასწვდეთ და 

გაუმკლავდეთ იმ კომპლექსურ 
პრობლემებს, რომლებიც წლების 
განმავლობაში დაგროვდა. ამის 
გაკეთება შეიძლება დამატებითი 
ანაზღაურებია და სპეციალ- 
ური ტრენინგების გავლის გარეშე 
მოგიწიოთ. 

4. შესაძლოა, მოგიწიოთ სა- 
პირისპირო მოსაზრებების მქონე 
სკოლის ადმინისტრაციის წარმო- 
მადგენლებთან არგუმენტირებუ- 
ლი კამათი. 

5. შესაძლოა, წააწყდეთ შემთხ- 
ვევებს, როცა მოსწავლე და/ან 
მისი ოჯახი, რომლის დახმარე- 
ბასაც თქვენ (კდილობთ, იმედგა- 
ცრუებულია (გვ. 8). 

ბროფის შენიშვნები საკმაოდ საინ- 
ტერესოა და მათზე ყურადღების



ყხლასის მართვა 
  

გამახვილება ნამდვილად ღირს მან- 
ამ, სანამ მასწავლებელი ამ სფეროში 
მუშაობას შეუდგება. ჩვენც დავეთანხ- 
მებოდით ბროფის და მასწავლებლებს 
გურჩევდით, არ მოერიდონ ამ დამატე- 

ბითი პასუხისმგებლობის აღებას. 

პროგრამები 

არსებობს რამდენიმე პროგრამა, 

რომელიც მოსწავლის პასუხისმგებლო- 
ბის სხვადასხვა ასპექტს ეხება. მაგალ- 
ითად, ბავშვის განვითარების პროექ- 

ტი (ბათისტიჩი, უოტსონი, სოლომონი, 

შაფსი და სოლომონი, 1991) ერთ- 

ერთი ყველაზე გამორჩეულია თვით- 
რეგულაციის უნარების განვითარების 
კუთხით. როგორც ბეარი (1998) აღწ- 
ერს, ბავშვის განვითარების პროექტი 

ეფუძნება შემეცნებით, განვითარე- 
ბაზე ორიენტირებულ, კონსტრუქტივ- 

ისტულ მიდგომას და, ძირითადად, 

ყურადღებას პროსოციალური ქცევის 
გრძელვადიან განვითარებაზე ამახ- 

ვილებს; ნაკლები ყურადღება ექცევა 
ჯილდოებთან და დასჯასთან დაკავ- 
შირებულ გარე კონტროლს. ბავშვის 
განვითარების პროექტი სოციალური 
პასუხისმგებლობის, შინაგანი მოტი- 

ვაციისა და პროსოციალური ქცევის 
განვითარების საქმეში კონსტრუქტივ- 

ისტული სტრატეგიების გამოყენების 
პოპულარიზაციას ახდენს. მნიშვნელო- 
ვანია, აღინიშნოს, რომ ეს პროგრამა 

არ გულისხმობს კლასის მართვის 
ტრადიციული მეთოდების გამოყენე- 

ბას, როგორებიცაა, მაგალითად, წესე- 

ბისა და პროცედურების ჩამოყალიბება 
და დანერგვა. ბავშვის განვითარების 
პროექტის მიხედვით, კლასში შექმ- 
ნილი კონფლიქტი უნდა აღმოიფხვრას 
პრობლემების გადაჭრის სოციალური 
უნარების გამოყენებით რომლებიც 
კონსტრუქტივისტულ გარემოში განვი- 
თარდა (სხვა სიტყვებით, მოსწავლეებს 
შეუძლიათ, ჩამოაყალიბონ და გამოი- 
ყენონ საკუთარი სტრატეგიები).   

ბავშვის განვითარების პროექტი 
შეიცავს მასწავლებელთა პროფესიუ- 
ლი განვითარების ძლიერ კომპონენტს, 
რომლის ფარგლებშიც მასწავლებლებს 
სამი წლის განმავლობაში უტარდებათ 
3ბე დლიანი ინტენსიური ტრენინგი. 

პროგრამის ეფექტურობასთან დაკავ- 
შირებით, ბეარი წერს: 

ჩატარდა პროგრამის შეფასებები, 

რაც მოიცავდა საკლასო დაკვირვე- 

ბებს, მოსწავლეებთან ინტერვი- 
უებს, მასწავლებელთა შეფასების 
სკალებს. ამ შეფასებებმა დაადას- 
ტურა, რომ, საკონტროლო ჯგუფ- 

თან შედარებით, საკვლევ ჯგუფში 
მყოფი მოსწავლეები უფრო მეგო- 
ბრულნი და კეთილგანწყობილნი 
იყვნენ, ჰქონდათ დახმარების სურ- 

ვილი, ავლენდნენ პროსოციალური 

ქცევის მახასიათებლებს... 
მოსწავლეებთან ინტერვიუებ- 

მა დაადასტურა, რომ პროგრამა- 
ში ჩართული ბავშვები (საკვლევი 

ჯგუფი) უკეთ ფლობდა პრობ- 
ლემების სოციალურად გადაჭრის 

უნარებს... (გვ. 24 – 25). 

არსებობს სხვა პროგრამები, რომ- 

ლებიც მიზნად ისახავს ბავშვებისათვის 
თვითრეგულაციისა და პასუხისმგე- 
ბლობის სწავლებას. ერთ-ერთი ასეთი 
პროგრამაა ძალადობის პრევენცია 
მეორე ეტაპზე (ბავშვთა კომიტეტი, 
1991). ქაროლაინ ქელის (1997) მიხედ- 
ვით, ეს პროგრამა ეხმარება 4-დან 6 
წლამდე ასაკის ბავშვებს პროსოციალ- 
ური უნარების განვითარებასა და იმ- 
პულსური ქცევის შემცირებაში: 

ამ პროგრამის მიზანია ბავშვების 
უნარების გაუმჯობესება, რათა 

მათ სხვა ადამიანების გრძნობებ- 
ის, მოსაზრებების იდენტიფიკა- 
ცია შეძლონ და სათანადოდ უპა- 
სუხონ მათ. ასევე, პროგრამის 

მიზანია, ბავშვებში იმპულსური 
და აგრესიული ქცევის შესუსტება.



ამ მიზნის მისაღწევად, პროგრამა 
ორიენტირებულია სოციალური 
კონფლიქტების აღმოსაფხვრელად 
პრობლემების გადაჭრის მეთოდე- 
ბისა და ქცევითი სოციალური უნ- 
არების პრაქტიკულ გამოყენებაზე. 
გაბრაზების გრძნობის შესუსტების 
მეთოდების გამოყენება ამცირებს 
ბრაზიან ქცევას (გვ. 27). 

პროგრამის კომპონენტებში შედის: 
მოთხრობები, რომლებსაც დისკუსია 

მოსდევს; როლების გათამაშება; სა- 
გაკვეთილო ბარათები. ამ აქტივობებს 
ერთვის საშინაო დავალებები, რომ- 
ლების შესრულებაშიც აუცილებელია 
მშობლების მონაწილეობა. ზოგადად, 
ბავშვები, პირველ ეტაპზე, თვითრეგ- 
ულაციისა და სოციალურ უნარებს 
მათ შესახებ ინფორმაციის მილებით 
იაზრებენ, ხოლო, მეორე ეტაპზე კი 

- მათი განხილვითა და პრაქტიკული 

განხორციელებით. 
ასევე, არსებობს სხვა პროგრამე- 

ბი, რომლებიც მოსწავლეებს პირდა- 
პირ ან ირიბად უვითარებენ საკუთარ 
ქცევაზე პასუხისმგებლობას, ესენია: 
მე შემიძლია პრობლემების გადაჭრა 
- პროგრამა განკუთვნილია ზოგად- 
საგანმანათლებლო სკოლის დაწყე- 
ბითი კლასების მოსწავლეებისათვის 
(შური, 1992ა, 1992ბ, 1992გ); იფიქრე 
ხმამაღლა – პროგრამა განკუთვ- 
ნილია ზოგადსაგანმანათლებლო სკ- 
ოლის დაწყებითი კლასების მოსწავ- 
ლეებისათვის (ქემფი და ბეში, 1985ა, 
1985ბ, 1985გ); ბიჭების ქალაქის სა– 
განმანათლებლო მოდელი Lფურსტი, 
თერაჩინა, ქრისტე, ქოუდი და დელი, 
1995; დაუთი, 1997); გოლდშტაინისა 
და კომპანიის მრავალკომპონენტიანი 
სოციალური უნარების განვითარე- 
ბის პროგრამა (გოლდშტაინი, სფ- 

რაფქინი, გერშოუ და ქლაინი, 1980; 

მაქგინისი და გოლდშტაინი, 1984, 

1990). დეტალურ ინფორმაციას, ამ 
და სხვა პროგრამების შესახებ, შეგი- 
ძლიათ გაეცნოთ შაპიროსა და ქოუ-   

მოსწაქლის ჰასუხიჩმგებლობა ხლასის მართ1აწე | 99 

ლის (1994), ასევე ბეარის (1998) ნაშ- 
რომებში. 

<2, 
რეკომენდაციები 

მასწავლებლებს 

რეკომენდაცია 1 V 

  

დაამკვიდრეთ კლასში ისეთი პროცე- 
დურები, რომლებიც ავითარებენ პა– 

სუხისმგებლობას მოსწავლეებში. 
  

არსებოსს„ სხვადასხეა საშუალება, 
რომელიც უვითარებს მოსწავლეებს პა- 
სუხისმგებლობის გრძნობას საკუთარი 
საქციელისა და სწავლის მიმართ. ამ 
საშუალებათა შორისაა: საკლასო შეხ- 
ვედრები; საუბარი, რომელიც პასუხ- 
ისმგებლობაზე მიანიშნებს; დამოკიდე- 
ბულების წერილობითი ჩამოყალიბება 
და წერილობითი თვითანალიზი. 

» საკლასო შეხვედრები 

საკლასო შეხვედრები მოსწავლეთათ- 
ვის პასუხისმგებლობის განვითარე- 
ბის ძლიერ საშუალებას წარმოადგენს 
(გლესერი, 1969, 1986, 1990). ბარბარა 
მაქივანი, პულ გეთერქოალი და ვირ- 
ჯინია ნიმო (1997) აყალიბებენ ეფექ- 
ტური საკლასო შეხვედრების სახელმძ- 
ღვანელო პრინციპებს: 

· განსაზღვრეთ, თუ ვის შეუძლია 
საკლასო შეხვედრის მოწვევა და 
როდის შეიძლება მისი გამართვა, 

დროისა და ადგილის შერჩევის 
რეგულაციების მიხედვით; 

· ასეთ შეხვედრებზე მასწავლებლები 
და მოსწავლეები ყველა მონაწილის 
სახეს უნდა ხედავდნენ; 

« დაამკვირდეთ წესი: საკლასო შეხ- 
ვედრაზე არ უნდა იქნას გამოყ- 

ენებული კონკრეტული სახელები.
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საკლასო შეხვედრა უკავშირდება 
საკითხების, და არა ადამიანების 
ქმედებათა განხილვას; 

« დაამკვიდრეთ წესი: საკლასო შეხ- 

ვედრა უნდა ეხებოდეს კონკრეტულ 
საკითხებს და ამ საკითხებიდან 

გადახვევა დაუშვებელია; 
«· დაამკვიდრეთ წესი: მოსწავლეებს 

აქვთ უფლება, არ მიიღონ მონ- 
აწილეობა საკლასო შეხვედრაში; 

თ« წაახალისეთ დღიურის ტიპის ჩანაწ- 
ერების გაკეთება საკლასო შეხვე- 
დრებთან დაკავშირებით (გვ. 31- 
33). 

ეს უკანასკნელი რჩევა, დღიურის წარ- 
მოებასთან დაკავშირებით, დაეხმარება 
მასწავლებლებს, ხელი შეუწყონ მოს- 
წავლეებს საკუთარი საქციელის გააზ- 
რებაში. უფრო კონკრეტულად, მასწავ- 
ლებელს შეუძლია, მოსთხოვოს მოს- 

წავლეებს დღიურის წარმოება კლასისა 
და თავიანთი ქცევის შესახებ. ასევე, 
მოსწავლეებს შეუძლიათ, ჩაინიშნონ 
საკუთარი აზრები და რეაქციები სხვა 
შემთხვევებშიც, მაგალითად, როცა ად- 
გილი აქვს დისციპლინის დარღვევას, 
რომელიც საერთო საკლასო წესრიგს 
არღვევს. ქვემოთ მოყვანილი მაგალ- 
ითი ნათლად გვიჩვენებს, თუ როგორ 
შეიძლება უზრუნველყოს მასწავლე- 
ბელმა მოსწავლეების მიერ დღიურე- 
ბის წარმოება: 

ქალბატონიდილონიმოსწავლეებს 
სთხოვდა, ყოველი გაკვეთილის 
შემდეგ გაეკეთებინათ ჩანაწერე– 
ბი თავიანთ სასწავლო დღიურებ- 

მარცხენა სვეტში მოსწავლეებს 
უნდა ჩამოეწერათ ის საკითხები, 

რომლებიც საკლასო შეხვედრაზე 
იყო განხილული.მარჯევენა სვეტში 
კი, მარცხენა სვეტში ჩამოწერილი 
თითოეული საკითხის გასწერივ, 
უნდა მიეწერათ ის გამოსავალი, 
რომელიც საკლასო შეხვედრაზე 
მიაღწიეს ან, უკიდურეს შემთხ- 

ვევაში როგორ განიხილეს ეს 

საკითხი. და ბოლოს, მოსწავლეებს 

ფურცლის ქვედა ნაწილში უნდა 
დაეწერათ ერთი–ორი წინადადება 
იმის შესახებ, თუ რას ფიქრობს 

თავად მოსწავლე, კონკრეტულ 
საკლასო შეხვედრასთან დაკავ- 
შირებით, და / ან თუ დაისახა მან 
კონკრეტული მიზნები, საკლასო 
შეხვედრაზე წარმართული დის- 
კუსიიდან გამომდინარე. როცა 
ქალბატონმა დილონმა შეამჩნია, 
რომ მოსწავლეებმა ჩანაწერე- 
ბის გაკეთების უნარები გაიუმ- 
ჯობესეს თითოეული საკლასო 
შეხვედრის წინ მასწავლებელი 
რამდენიმე მოსწავლეს სთხოვდა, 
წაეკითხათ სასწავლო დღიურებში 
გაკეთებული ჩანაწერები. ასეთმა 
პრაქტიკამ ანგარიშვალდებულებ- 
ისა და საკლასო შეხვედრების 

უწყვეტობის კულტურა ჩამოაყ- 
ალიბა. 

საუბარი, რომელიც 
პასუხისმგებლობაზე 
მიანიშნებს 

ში. მასწავლებელი ამჩნევდა, რომ 
ბევრ მოსწავლეს უჭირდა ჩანაწ- 

ერების გაკეთება. გარკვეული პე– 
რიოდის მანძილზე, სხვადასხვა 
მეთოდის გამოცდის შემდეგ, მას– 

წავლებელმა მოსწაქლეებს ჩანაწ- 

ერების კონკრეტული _სტრუქ- 
ტურა წარმოუდგინა: მან სთხოვა 
მოსწავლეებს, ფურცლის შუაში 
ვერტიკალური ხაზი გაევლოთ.   ჩვენი საუბრიდან აშკარა ხდება ჩვენივე 

აზრები-ი ენათმეცნიერები თვლიან, 
რომ განსაკუთრებით მრავალფეროვან 
სიტყვებს ვიყენებთ იმ საკითხებზე სა- 
საუბროდ, რომელიც ჩვენთვის უფრო 

მნიშვნელოვანია. თუ გაიზარდეთ იქ, 
სადაც თოვლი და თხილამურები კულ- 
ტურის განუყოფელი ნაწილია, თქვენი 
ლექსიკა მდიდარი იქნება იმ სიტყვე- 
ბით, რომლებიც თოვლისა და თხი-



ლამურების სხვადასხვა ნაირსახეობას 
აღნიშნავენ (იხ. ლინდსეი და ნორმანი, 
1977; ფინქერი, 1994). ეს სპეციალი- 
ზებული ლექსიკა ადამიანს ხელს უწ- 
ყობს, უფრო ეფექტურად დაამყაროს 
კომუნიკაცია და, ამაგდროულად, თხი- 
ლამურებით სრიალის არსიც კარგად 
გაიაზროს. იგივე შეიძლება ითქვას 
მოსწავლეებში საკუთარ საქციელზე 
პასუხისმგებლობის განვითარების მი- 
მართაც; თუ მოსწავლეები არ ფლობენ 

საჭირო ლექსიკას, ისინი ვერ განიხი- 

ლავენ პასუხისმგებლობის ცნებას. შე- 
საბამისად, ბარბარა მაქევანმა, პილ 
გეთერქოალმა და ვირჯინია ნიმომ 
წარმოადგინეს შემდეგი რეკომენდა- 
ცია: უნდა დავიწყოთ პასუხისმგებლო- 
ბის გრძნობის განვითარება მარტივი 
იურიდიული პრინციპებით, რომლებიც 

ეფუძნება ბილს უფლებათა შესახებ. 
ამ მიდგომას უწოდებენ „გონივრულ 
დისციპლინას (გეთერქოალი, 1993). 
მასწავლებელი, რომელიც ამ მიდგომას 
იყენებს, მოსწავლეებს, თავდაპირვე- 

ლად, უფლებებთან, თავისუფლებებ- 
სა და თანასწორობის პრინციპებთან 
დაკავშირებულ ცნებებს აცნობს. შემ- 
დეგ ამ ცნებებს კლასში განიხილავენ. 
მაქევანი, გეთერქოალი და ნიმო (1997) 
აკეთებენ კომენტარს პიროვნული 
თავისუფლების საკითხების შესახებ: 
„თუ მასწავლებელი, სკოლის ადმინის- 
ტრაციის წარმომადგენელი ან სკოლის 
თანამშრომელი ადასტურებენ; რომ 
მოსწაკგკლე საფრთხეს წარმოადგენს 
სკოლაში ჯანსაღი გარემოსათვის, 
უსაფრთხოებისათვის ქონებისათვის 

ან განათლების მიზნების შესრულები- 
სათვის, მაშინ საჭიროა შეზღუდვების 
დაწესება მოსწავლის თავისუფლება- 
ზე“ (გვ. 4). 

გონივრული დისციპლინის ყვე- 
ლაზე მნიშვნელოვანი ასპექტია მო- 
სწავლეებშიი კონსტიტუციური ენის 
განვითარება, რომელიც კლასში სხვა- 
დასხვა საკითხის განხილვისას უნდა 
გამოიყენებოდეს. მაქევანი, გეთერ- 

ქოალი და ნიმო (1997) წერენ: „როცა   
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კლასში პრობლემების განხილვისა და 
გადაჭრისათვის მოქალაქეობასთან, 
უფლებებსა და პასუხისმგებლობებთან 

დაკავშირებული ლექსიკა გამოიყენება, 
კლასი თანამონაწილეობის პრინციპზე 
დაფუძნებული დემოკრატიის ნავს- 
აყუდელად იქცევა" (გვ. 4). ამ მიდგომის 
გამოყენებისას, მნიშვნელოვანი ტერ- 

მინებია: უფლებები, თავისუფლებები, 
თანასწორობა, პასუხისმგებლობები, 
საფრთხეები. 

ჯერჯერობით, კვლევებით ზუსტად 
დადგენილი არ არის მოსწავლეთა 

ქცევაზე გონივრული დისციპლინის 
ზეგავლენა. თუმცა სხვადასხვა კვლევა 
ადასტურებს, რომ ეს მიდგომა მოსწავ- 
ლეებში ავითარებს საკუთარ ქცევაზე 
პასუხისმგებლობს გრძნობას (იხ, ბარი 
და ფერეთი, 1995; მაქევანი, გეთერ- 
ქოალი და ნიმო, 1997). ქვემოთ მოყვა- 
ნილი ნაწყვეტი აჩვენებს, თუ როგორ 

შეიძლება ამ მიდგომის გამოყენება: 

ქალბატონი ლინქოლნის კლასში, 

უკანა კედელზე სპეციალური 
დაფა ეკიდა, რომელიც სამ სვეტად 
იყო დაყოფილი: 

უფლებები 
პასუხისმგებლობები 

ყილდოები 

ქალბატონმა ლინქოლნმა პირვე- 
ლივე გაკვეთილზე უთხრა მოსწავ– 
ლეებს, რომ ეს იყო ყველაზე მნიშ- 

ვნელოვანი სამი სიტყვა. მთელმა 
კლასმა ერთობლივად დაიწყო 
მუშაობა ამ დაფის სამი სვეტის 
შევსებაზე უფლებების სვეტში 
მოსწავლეებს უნდა ჩამოეწერათ 
მოსწავლეთა უფლებები კლასში, 
პასუხისმგებლობებში – ის პა- 
სუხისმგებლობები რომლებიც 

საკუთარ თავზე უნდა აეღოთ ამ 
უფლებების სანაცვლოდ, ხოლო 
ჯილდოებში – აღიარების ის 
ფორმები, რომლებიც უფლებათა 
და პასუხისმგებლობათა ბალანსის
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შემთხვევაში იქნებოდა გამოყენ- 
ებული. მაგალითად, მოსწავლეებ– 
მა უფლებების სვეტში ჩამოწერეს 

შემდეგი პუნქტები: 

· საკუთარი აზრების გამოხ- 

ატვა; 
.· საჭიროების შემთხვევაში, 

კლასში გადაადგილება; 
« საჭიროების შემთხვევაში, 

დახმარების მიღება. 

მოსწავლეები შეთანხმდნენ, 
რომ ამ უფლებების დაცვისათვის 
საკუთარ თავზე გარკვეული პა- 
სუხისმგებლობები უნდა აეღოთ: 

ა აზრებისგამოხატვაიდეებთ- 
ან, და არა ადამიანებთან დაკავ– 

შირებით; 

ა კლასში გადაადგილება ისე, 
რომ სხვა არ შეაწუხო; 

·“ დახმარების მოთხოვნამდე, 

დამოუკიდებელი მუშაობა და 
მცდელობა, რომ პრობლემა თა- 
ვად გადაჭრა. 

ჯილდოების ნაწილში კი აღი- 
არების ის ფორმები იყო ჩამოწ- 
ერილი, რომლებიც მოსწავლეებს 
წაახალისებდა რომ დაეცვათ 
მოყვანილი უფლებები და აღნიშ- 
ნული პასუხისმგებლობები სა- 
კუთარ თავზე აეღოთ. მთელი 
წლის მანძილზე, საკლასო შეხ- 
ვედრების დროს, მოსწავლეები 
ნუსხაში დამატებით უფლებებს 
ამატებდნენ და ყოველთვის ახს- 
ოვდათ, რომ უფლების ჩამატებას 

აუცილებლად უნდა მოჰყოლოდა 
სათანადო პასუხისმგებლობისა 
და ჯილდოს დაფიქსირება. 

» დამოკიდებულების 
წერილობითი ჩამოყალიბება 

საკუთარი დამოკიდებულების ჩამოყა- 
ლიბებისას, ვცდილობთ, სიზუსტე დავ- 
იცვათ. სესილია ნეთოლიქი (1998) აღწ- 
ერს მოსწავლეებში პასუხისმგებლობის   

გრძნობის განვითარების მიდგომას, 
რომელიც „ეთოსის დოკუმენტის“ შე- 
მუშავებას ემყარება. ტერმინ ეთო- 
სის განმარტება შემდეგია: ჯგუფისა 
თუ, მთლიანად, საზოგადოებისთვის 

დამახასიათებელი განსაკუთრებული 
კულტურული მახასიათებლები. კლასი 
წარმოადგენს მინიატურულ საზოგა- 
დოებას. ეთოსის დოკუმენტი, შესაბამ- 

ისად, შეიცავს კლასისათვის დამახასი- 

ათებელ განსაკუთრებულ კულტურულ 
მახასიათებლებს. ნეთოლიქის მიხედ- 
ვით, ეთოსის დოკუმენტი უნდა შეი- 

ცავდეს შემდეგ მტკიცებულებებს: 
.· ყველა მოსწავლეს აქვს უფლება, 

რომ მას პატივისცემით ექცეოდ- 
ნენ; 

"· ყველა მასწავლებელს აქვს უფლება, 
რომ მას პატივისცემით მოეპყრონ; 

. ყველას აქვს უფლება, რომ საგან- 
მანათლებლო გარემოში თავს დაც- 
ულად გრძნობდეს; 

« მოსწავლეები პატივისცემით უნდა 
მოეპყრონ სასკოლო საკუთრებას. 

ისეთი დოკუმენტები როგორიც 

ეთოსის დოკუმენტია, უნდა ჩამოყ- 
ალიბდეს გონივრულად, მოსწავლეების 
აქტიური მონაწილეობით. ეს შეიძლე- 
ბა იყოს მთელი კლასის პირველი ერ- 
თობლივი აქტივობა ახალი სასწავლო 
წლის დასაწყისში. ქვემოთ მოყვანილი 
ნაწყვეტი აჩვენებს, თუ როგორ შეი- 
ძლება ამ მიდგომის კლასში გამოყენ- 
ება: 

ქალბატონ რამოსს არ ავიწყდებო– 
და მოსამართლის სიტყვები, რომ- 

ლებიც ტელევიზიით, დანაშაულის 
აღმოფხვრასთან დაკავშირებულ 
გადაცემაში მოისმინა: „ამ ადა- 
მიანმა შეიძლება არ შეასრულა 
ის, რაც კანონში სიტყვასიტყვით 
ეწერა, მაგრამ მას კანონის ზოგ– 

ადი მოწოდება არ დაურღვევია“. 
განცხადებამ ქალბატონი რამოსი 
ჩააფიქრა, რადგან მიხვდა, რომ 

კლასში ძალიან დიდ დროს ხარ-



ჯავდა წესების სიტყვასიტყვით 
დამუშავებაზე და მოსწავლეებს 
აღარ რჩებოდათ დრო, წესების 
ზოგად არსს ჩაფიქრებოდნენ. მე- 
ორე დილას ქალბატონმა რამოსმა 
გაკვეთილის დასაწყისში დაფაზე 
დაწერა „წესების არსი“. ამ სიტყვე- 
ბის ქვეშ კი მიაწერა: 

ამ კლასში ყველას... 

მასწავლებელმა მოსწავლეებს სა- 
ტელევიზიო გადაცემის შესახებ 

უამბო. „მე ამ გადაცემამ იმ- 

აზე დამაფიქრა, რომ ჩვენ უფრო 
ღრმად უნდა გავაანალიზოთ საკ- 
ლასო წესები და ის, რაც ამ წესე- 
ბის უკან დგას. მე ვეცდები, დავი- 
წყო ეს ანალიზი“, – თქვა მასწავ- 

ლებელმა და დაფაზე დაწყებული 
ფრაზა გააგრძელა: 

· · „ აქვს სწავლის უფლება. 

„მე ვიქნები შემდეგი“, – თქვა სან- 
დრამ. 

· . . აქვს უნარი, აღიაროს შეცდომები 
და არ იგრძნოს თავი უხერხულად. 

„მე ორი მოსაზრება მაქვს“, – თქვა 

კლარისამ. 

. . „უნდა შეეძლოს ისე მოექცეს სხვებს, 

როგორც მას უნდა, რომ მოექცნენ. 

. . „აქვს უფლება, მიიღონ ისეთი, 
როგორიც ის არის. 

როდესაც ეს აქტივობა დასრულ- 
და, ქალბატონი რამოსი ნასიამ- 
ოვნები დარჩა პროცესითაც და 
შედეგითაც (ნუსხა) ამ დღიდან 
მოყოლებული, როცა წესებზე 
ჩამოვარდებოდა ხოლმე საუბარი, 

ქალბატონი რამოსი ყოველთვის 
ახსენებდა მოსწავლეებს წესების 
არსის ნუსხას.   

მოსწჯჟლის ჰასუხისმჯებლობა ყხლასის მართქაჩე 

» წერილობითი თვითანალიზი 

ნეთოლიქის (1991 რეკომენდაციის 
მიხედვით, ეთოსის დოკუმენტის გარ- 

და, კლასში მოსწავლეებმა უნდა გამ- 
ოიყენონ ქცევასთან დაკავშირებული 
ინციდენტების ანალიზის ერთიანი 
ფორმა. ნეთოლიქი ამ ფორმას „თვით- 
დაცვის" ფორმას უწოდებს; ის შემდეგი 
ელემენტებისაგან შედგება: 

.· ინციდენტის თარიღი; 

.· ინციდენტის ადგილი; 
· ინციდენტში მონაწილენი; 
« მოსწავლის პასუხი შემდეგ შეკითხ- 

ვებზე: 
როგორ შევუწყე ხელი ამ კონ- 

ფლიქტს? 
როგორ შეუწყეს ხელი ამ კონ- 
ფლიქტს სხვებმა? 
როგორ უნდა 
საკითხი? 
როგორ უნდა ავიცილოთ თავიდან 

მსგავსი შემთხვევები? 
ინციდენტთან დაკავშირებული საბ- 
ოლოო შეთანხმება. 

მოგვარდეს ეს 

თვითდაცვის ფორმის ძირითადი 
მიზანი,ა კონკრეტულ ინციდენტთან 
დაკავშირებით, მოსწავლის დამოკიდე- 
ბულების არტიკულაცია, მოსწავლის 

მიერ საკუთარი პასუხისმგებლობის 
იდენტიფიკაცია. შეკითხვები იმასთან 
დაკავშირებით, თუ რა წვლილი შეიტა- 

ნა მოსწავლემ ამ ინციდენტში, როგორ 

უნდა ავიცილოთ თავიდან ასეთი ინ- 
ციდენტები და რა შეთანხმება იქნა 
მიღწეული, განსაკუთრებით კარგად 

ავითარებენ მოსწავლის პასუხისმგე- 
ბლობას. ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტი 
ცხადჰყოფს, თუ როგორ შეიძლება ამ 
მიდგომის კლასში გამოყენება: 

ქემფბელის საბაზო სკოლის მას- 
წავლებლებმა გაიგეს, რომ არსე– 
ბობდა დისციპლინური მიდგომა, 
რომელიც მოსწავლეთა მიერ ინ- 
ციდენტებთან დაკავშირებული 

დამოკიდებულების შესახებ ჩანაწ– 
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ყხლასის მაჩთეა 
    

ერების გაკეთებას გულისხმობდა; 
ეს იყო ანალიზის, თავდაცვისა და 
საკუთარი როლის გამოვლენის 
შესაძლებლობა. მასწავლებლებმა 
ამ მიდგომის სკოლაში დანერგვა 
გადაწყვიტეს და მოამზადეს წინა– 
დადებების ჩარჩოები, რომლებიც 
მოსწავლეებს საკუთარი საქციე– 
ლის ანალიზის დროს შეეძლოთ 
გამოეყენებინათ: 

მე მგონი, ხელი შევუწყე ამ ინცი– 

დენტს, როდესაც 
მე მგონი, შეუწყო 
ხელი ინციდენტს როდესაც 
მან · 

მე მგონი, ინციდენტი არ , მოხდე“ 

ბოდა, მე რომ 

მე მგონი,ინციდენტიარ მოხდებო– 
და რომ არ გაეკეთე– 
ბინათ. 

როცა იმა ზე ვფიქრობ, რაც მოხდა, 
მსურს, რომ 

თუ კიდევ აღმოვჩნდები ანალოგი” 
ურ სიტუაციაში, მე 

ჩემი აზრით, ამ ინციდენტით გა– 

მოწვეული პრობლემიდან ხაუკეთე” 
სო გამოსავალია, თუ 

თავდაპირველად, მასწავლებლე– 
ბი თითქოს კმაყოფილები იყვნენ. 
მაგრამ მოგვიანებით ერთად 

აღმოაჩინეს, რომ მოსწავლეებს 

უჭირდათ ამ ჩარჩო-წინადადე- 
ბების შევსება, რადგან ან ენის 
პრობლემები ჰქონდათ, ან, ზოგა– 
დად, წერილობითი კომუნიკაციის. 
მასწავლებლები დარწმუნებულნი 
იყვნენ თვითანალიზის ეფექტურ- 
ობაში და ამიტომ გადაწყვიტეს, 

მოსწავლეებს ამ უნარების გაუმ- 
ჯობესებაში დახმარებოდნენ. 
დაიწყეს იმით, რომ მოსწავლეებს   

ზეპირი პასუხების გაცემის შეს- 
აძლებლობა მისცეს. ეს პასუხ- 
ები აუდიოკასეტაზე ჩაიწერეს. ამ 
ნაბიჯით მასწავლებლებს სურ- 
დათ, გაეგებინებინათ მოსწავ- 

ლეებისათვის, რომ თვითანალიზი 

უფრო მნიშვნელოვანია, ვიდრე 

სწორად წერა. ასეთი ხერხებით 
მასწავლებლებმა მოახერხეს ის, 
რომ ყველა მოსწავლე ახდენდა 
აანალიზებდა საკუთარ ქცევას და 
პასუხისმგებლობასაც იღებდა ამ 

ქცევაზე. 
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გააცანით მოსწავლეებს თვითმონი- 
ტორინგისა და კონტროლის სტრატ- 
ეგიები. 
  

როგორც დიაგრამა 6.1-ზე ჩანს, ჩვე- 
ნი მეტაანალიზი კონცენტრირებულია 
თვითმონიტორინგისა და კონტროლის 
სტრატეგიებსა და კოგნიტურ სტრატ- 
ეგიებზე. სანამ ამ ორი სტრატეგიის 
დეტალურ განხილვაზე გადავალთ, 
შეგახსენებთ ბროფის (1996) გაფრთხ- 
ილებას, რომ ეს სტრატეგიები სცილ- 

· დება ჩვეულებრივ საკლასო საქმი- 
ანობას და მასწავლებლის მხრიდან 
ძალების სერიოზულ მობილიზაციას 
მოითხოვს. ამავდროულად, ეს არის 

მეთოდები, რომლებიც მოსწავლეებს 
ცხოვრებისეულად საჭირო უნარებს 
განუვითარებს. დავიწყოთ თვითმონი- 
ტორინგისა და კონტროლის სტრატ- 
ეგიებიდან. 

თვითმონიტორინგისა და კონ- 
ტროლის სტრატეგიები მოსწავლისა- 
გან მოითხოვს საკუთარ ქცევაზე 
დაკვირვებას, დაკვირვებების ჩანიშვ- 

ნას, ჩანაწერების შედარებას წინასწარ 

ჩამოყალიბებულ კრიტერიუმებთან და 
წარმატების აღიარებას, თუ კრიტერი- 

უმების მილწევას შეძლებენ. „ახადია, 
რომ ამ სტრატეგიის მთელ კლასთან



გამოყენება შეუძლებელია და არც 
არის აუცილებელი. ეს სტრატეგია 
იმ მოსწავლეებზეა გათვლილი, რომ- 
ლებიც კლასის მართვის ჩვეულებრივ 
მეთოდებს არ ემორჩილებიან. 

როგორ უნდა მოახდინოს მასწავ- 
ლებელმა იმ მოსწავლეთა იდენტი- 
ფიკაცია, რომლებზეც თვითმონიტორ- 
ინგისა და კონტროლის მეთოდი უნდა 
გამოიყენოს? ეს ძალიან მარტივია. ამ 
მეთოდს მასწავლებელი იმ მოსწავ- 
ლეებთან მუშაობისას იყენებს, რომ- 
ლებზეც სხვა მეთოდებმა, უბრალოდ, 
შედეგი არ გამოიღო. მოსწავლეების 
დათანხმება, რომ მათ ამ სტრატეგიის 
ფარგლებში მასწავლებელთან უნდა 
ითანამშრომლონ, შეიძლება არც თუ 

ისე ადვილი იყოს. ასეთ თანხმობას 
მოსწავლესთან და, იდეალურ შემთხ- 
ვევაში, მის მშობლებთან ერთი ან ორი 
შეხვედრა სჭირდება ხოლმე. პირველი 
საკითხი რომელიც ამ შეხვედრაზე 
უნდა განიხილებოდეს, არის ის, რომ 

მოსწავლის ქცევა პრობლემურია არა 
მხოლოდ მასწავლებლისთვის, არამედ 
მთელი კლასისათვის. საბოლოო ჯამში 
კი, ასეთი ქცევა, რა თქმა უნდა, თა- 
ვად მოსწავლეს უქმნის პრობლემებს. 
ძალიან მნიშვნელოვანია, რომ ამ შეხ- 
ვედრაზე მასწავლებელმა მოსწავლის 
ქცევის დასაბუთება და სხვებზე ამ 
ქცევის უარყოფითი ზეგავლენის ჩვენ- 
ება შეძლოს. შესაბამისად, პირველ შეხ- 

ვედრამდე მასწავლებელს გარკვეული 
დროის დახარჯვა მოუწევს (შესაძლოა, 
ერთი ან ორი კვირის), რათა ჩაინიშნოს 
მოსწავლის ქცევასთან დაკავშირებ- 
ული პრობლემების სხვადასხვა კონკ- 
რეტული შემთხვევა. მასწავლებელმა 
შეიძლება თავი მოუყაროს შემდეგ ინ- 
ფორმაციას: 

ინციდენტის დღე და ზუსტი დრო; 
რა კონტექსტში მოხდა ინციდენ- 

ტი; 
მოსწავლის 
დროს; 

მასწავლებლის ქმედება; 

ქცევა ინციდენტის   
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მოსწავლის რეაქცია მასწავლებ- 
ლის ქმედებაზე; 
ინციდენტის ზეგავლენა კლასზე, 
მასწავლებელსა და თავად მოსწავ- 

ლეზე. 
მასწავლებელი უნდა ეცადოს, კარ- 

გად გააგებინოს მოსწავლეს, მის მშო- 
ბელსა თუ მეურვეს, რომ მასწავლებ- 

ლის მიზანი არ არის მოსწავლის დასჯა. 
პირიქით, მასწავლებელს ამოძრავებს 
სურვილი, დაეხმაროს მოსწავლეს და 
შეუწყოს ხელი იმ სტრატეგიის გააზ- 
რებაში, რომელიც მომავალში მოსწავ- 
ლეს სხვადასხვა პრობლემურ სიტუა- 
ციაში აღმოჩენის შემთხვევაში გამო- 
ადგება. ამ სტრატეგიის ფარგლებში 
მოსწავლესთან ურთიერთობა ძალიან 
დიდი სიფრთხილით უნდა დაიგეგმოს. 
ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტი გვიჩვე- 
ნებს, თუ როგორ შეიძლება ამ მიდგ- 

ომის კლასში გამოყენება: 

ჯეისონს ვერაფერს გაუგებდით. 
ბატონმა ჰენქოქმა არა ერთი მე– 
თოდი გამოიყენა, რათა ჯეისონს 
გაკვეთილის ჩაშლის სურვილი 
აღარ გასჩენოდა და დავალებები 
შეესრულებინა. ბატონ ჰენქოქს 
აოცებდა ის ფაქტი, რომ ჯეისონი 
ფეხბურთის გუნდის ლიდერი იყო 
და ახლახან კაპიტნადაც აირჩიეს. 
უფრო მეტიც, მასწავლებელმა 
ისიც იცოდა, რომ ჯეისონი ძალიან 

ნიჭიერი იყო და მაღალ ნიშნებს 
იღებდა, როცა დავალებას ას- 
რულებდა. ის ფაქტი, რომ ჯეისონი 
ბევრ დავალებას არ ასრულებდა, 

მის აკადემიურ მოსწრებაზე სე- 
რიოზულ უარყოფით ზეგავლენას 
ახდენდა. სწორედ ასე დაახასიათა 
ბატონმა ჰენქოქმა ჯეისონი იმ შეხ– 
ვედრაზე, რომელიც მან ჯეისონის 
მშობლებთან, ფსიქოლოგიურ კონ- 
სულტანტთან და თავად მოსწავ- 
ლესთან გამართა. ბატონ ჰენქოქს 
თან ჰქონდა ბარათების ორი წყება. 
პირველ წყებაში შესულ ბარათე–
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ბზე ეწერა იმ მისაბაძი საქციელის 
მაგალითები, რომელიც ჯეისონმა 
სხვადასხვა დროს გამოავლინა, 
ხოლო მეორე წყებაში შესულ ბა- 
რათებზე – დისციპლინის დარღვე- 
ვისა და აღმოსაფხვრელი ქცევის 
კონკრეტული მაგალითები. „მე 

მსურს, მივაღწიოიმას, რომ ჯეისო- 

ნის დახასიათებაში აღარ ფიგური– 
რებდეს ნეგატიური მასალა, რომ 
ბარათების მეორე წყება გაქრეს. 
რას ფიქრობ, ჯეისონ? გსურს, ერ- 

თად ვიმუშაოთ ამ მიზნის მისაღ- 
წევად?“ თავიდან ჯეისონი ყოყ- 
მანობდა, მაგრამ მალე დაეთანხმა 
მასწავლებელს. 

მას შემდეგ, რაც მოსწავლე ალღი- 
არებს თვითმონიტორინგისა და კონ- 
ტროლის სტრატეგიის მნიშვნელობას, 

ასევე, მასწავლებლის, როგორც მი- 
მართულების მიმცემის როლს, მასწავ- 

ლებელს უკვე შეუძლია, დეტალურად 
გააცნოს მოსწავლეს სტრატეგია. არ- 
სებობს თვითმონიტორინგისა და კონ- 
ტროლის სტრატეგიის სხვადასხვა ვა- 

რიაცია, თუმცა ყველა მათგანი მსგავს 
პარადიგმას ეფუძნება. ქვემოთ წარ- 
მოგიდგენთ თვითმონიტორინგისა და 
კონტროლის სტრატეგიის ოთხ ზოგად 
ფაზას (ვარიაციებზე ინფორმაციის მის- 
აღებად გაეცანით შემდეგ ნაშრომებს: 
როუდი, მორგანი და იუნგი, 1983; სმი- 
თი, იუნგი, უესთი, მორგანი და როუდი, 

1988; შაპირო და ქოული, 1994). 
ფაზა IL ჩანაწერების გაკეთება და 

ჯილდოები. ამ ფაზაში მოსწავლეები 
პერიოდულად ახორციელებენ სა- 
კუთარი ქცევის მონიტორინგს ჩანაწ- 
ერების გაკეთების ფორმით. ზოგად- 
საგანმანათლებლო სკოლის დაწყე- 
ბითი საფეხურის კლასში ეს შეიძლება 
მოხდეს ყოველ 30 – 45 წუთში, იმ 
შემთხვევაში, თუ მასწავლებელი მო- 
სწავლეებთან მთელი დღის ან დღის 
დიდი ნაწილის განმავლობაში იმყოფე- 
ბა, ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 
საბაზო და საშუალო საფეხურებზე   

მონიტორინგი შეიძლება ყოველ 10 – 
15 წუთში განხორციელდეს, იმის გათ- 
ვალისწინებით, რომ მასწავლებლები 
მოსწავლეებთან, როგორც წესი, ძირი- 

თადად, ერთ გაკვეთილს ატარებენ. 
ჩანაწერების გაკეთების ინტერვალის 

იდენტიფიკაციამდე,ე აუცილებელია, 
დაადგინეს ის კონკრეტული ქცევა, 
რომლის აღმოფხვრასაც/შეცვლასაც 
შეეცდება მოსწავლე. მაგალითად, ერთ- 
ერთი მოსწავლისათვის ასეთი ქცევა 
შეიძლება იყოს სხვებთან საუბარი და 
მათი ყურადლების მიპყრობა. კარ- 
გია, თუ მასწავლებელი შეიმუშავებს 
სპეციალურ სიგნალებს, რითაც შე- 
ახსენებს მოსწავლეებს ჩანაწერების 
გაკეთების აუცილებლობაზე. მაგალი- 
თად, მასწავლებლის მიერ საკუთარი 
მაგიდის კონკრეტულ ნაწილზე ხელის 
დაკაკუნება შეიძლება ასეთ სიგნალს 
წარმოადგენდეს. ჩანაწერების გაკეთე- 
ბის დროს მოსწავლეები ავსებენ მარ- 
ტივ ფორმას, რომლის მაგალითიც 
დიაგრამა 6.2-ზეა მოცემული. დააკ- 
ვირდით, რომ პირველ საფეხურზე მო- 
სწავლის საქციელი გაუცნობიერებე- 
ლია; სკალის შემდეგი საფეხურია მო- 

სწავლის გაცნობიერებული არასწორი 
ქცევა; ამას მოსდევს საკუთარი თავის 
მოთოკვის მცდელობა; და ბოლოს, მო- 

სწავლე წყვეტს არასწორ საქციელს. 
მასწავლებელმა შეიძლება მოსწავ- 

ლესთან ერთად დაისახოს ამოცანა, 
რომელიც ჩანაწერების გაკეთების ამ 
ფორმაზე რომელიმე საფეხურის მიღ- 
წევას გულისხმობს. ეს პროცესი შეი- 

ძლება შემოწმდეს ყოველკვირეულად 
(ან ნაკლებად ხშირად). მაგალითად, 
მოსწავლისათვის პირველი კვირის 
ამოცანა შეიძლება იყოს უფრო მეტი 
2-4 საფეხურის შეფასებების ქონა, ვი- 
დრე 1 საფეხურის. თუ მოსწავლე ამ 

ამოცანას მიაღწევს, მისი ძალისხმევა 
აუცილებლად უნდა დააფასოს მასწავ- 
ლებელმა. იდეალურ შემთხვევაში, აღი- 
არების ფორმა მოსწავლესთან წინას- 
წარაა შეთანხმებული. ამოცანა ყოველ 
კვირას უნდა გართულდეს. მაგალი-
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დიაგრამა 6.2 
მოსწავლის ანგარიშის ფორმა 

პირველად | 1. ისე 2. მე ვიფიქრე, | 3. მე ვიფიქრე და უფრო 4. მე ეს არ 

გავაკეთე, მაგრამ მაინც, ნაკლებად დავარღვიე გამიკეთებია 
რომ არც გავაკეთე დისციპლინა, ვიდრე 

მიფიქრია დაუფიქრებელი ქმედების 
შემთხვევაში 

მეორედ 1. ისე 2, მე ვიფიქრე, | 3. მე ვიფიქრე და უფრო 4. მე ეს არ 

გავაკეთე, მაგრამ მაინნცს ნაკლებად დავარლვიე გამიკეთებია 
რომ არც გავაკეთე დისციპლინა, ვიდრე 

მიფიქრია დაუფიქრებელი ქმედების 

შემთხვევაში 

მესამედ 1. ისე 2. მე ვიფიქრე, | 3. მე ვიფიქრე და უფრო 4. მე ეს არ 

გავაკეთე, მაგრამ მაინც| ნაკლებად დავარღვიე გამიკეთებია 
რომ არც გავაკეთე დისციპლინა, ვიდრე 

მიფიქრია დაუფიქრებელი ქმედების 

შემთხვევაში 

მეოთხედ |1. ისე 2. მე ვიფიქრე, |3. მე ვიფიქრე და უფრო 4. მე ეს არ 

გავაკეთე, მაგრამ მაინც ნაკლებად დავარღვიე გამიკეთებია 
რომ არც გავაკეთე დისციპლინა, ვიდრე 

მიფიქრია დაუფიქრებელი ქმედების 
შემთხვევაში 

მეხუთედ |1. ისე 2. მე ვიფიქრე, | 3. მე ვიფიქრე და უფრო 4. მე ეს არ 

გავაკეთე, მაგრამ მაინც ნაკლებად დავარღვიე გამიკეთებია 
რომ არც გავაკეთე დისციპლინა, ვიდრე 

მიფიქრია დაუფიქრებელი ქმედების 
შემთხვევაში   

  

თად, მეორე კვირის ამოცანა ასე შეი- 

ძლება ჩამოყალიბდეს: უფრო მეტი 3-4 
საფეხურის შეფასებების ქონა, ვიდრე 
1-2 საფეხურების. ამ შემთხვევაშიც, 
მოსწავლის მიერ ამოცანის შესრულება 
აღიარებულ უნდა იქნას. მასწავლე- 
ბლისა და მოსწავლის ასეთი შეთანხ- 
მებული მოქმედება გრძელდება მანამ, 
სანამ მოსწავლის საქციელი მასწავ- 
ლებლისა და, იდეალურ შემთხვევაში, 

თავად მოსწავლისათვის არ გახდება 
დამაკმაყოფილებელი. 

ფაზა IL მონიტორინგი ფორმალური 

ჩანაწერების გაკეთების გარეშე: სი- 
ტყვიერი შეფასება. ამ ფაზაში ფორ- 
მალური ჩანაწერების გაკეთება არა- 
ფორმალური მეთოდით იცვლება. 
დასაწყისში ეს ფაზა წერილობითია. 
მაგალითად, თითოეული გაკვეთილის   

ბოლოს ან საგაკვეთილო დროის დასას- 
რულს, მოსწავლეს შეუძლია წერილო- 
ბით შეაფასოს, თუ როგორ შეესაბამ- 

ებოდა მისი ქცევა მიზნად დასახულ 
ამოცანას. მასწავლებელსაც შეუძლია 
მსგავსი ტიპის შეფასება, მოსწავლის 
საქციელთან დაკავშირებით, თავისთვის 
ჩაინიშნოს, წერილობითი ჩანაწერები 
თანდათან შეიძლება სიტყვიერ შეფასე- 
ბად იქცეს. მასწავლებელი და მოსწავ- 
ლე შეიძლება ყოველი კვირის ბოლოს 
შეხედნენ. თუ ორივე თანხმდება, რომ 
მოსწავლე კარგად იქცეოდა, მაშინ მოს- 

წავლე აღიარებას / ჯილდოს მიიღებს. 
ფაზა III: მხოლოდ არაფორმალური 

ჩანაწერების გაკეთება. არანაირი ჯილ- 
დოები. ამ ფაზაში მოსწავლე აგრძელებს 
არაფორმალური ჩანაწერების წარ- 
მოებას. მასწავლებელი და მოსწავლე
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ყოველკვირეულ შეხვედრებს მართავენ 
და განიხილავენ მოსწავლის ქცევას 
კვირის მანძილზე. აღიარებისა და ჯილ- 
დოების მოლოდინი აღარ არსებობს, იმ 
შემთხვევაშიც კი, თუ მასწავლებელი 

და მოსწავლე თანხმდებიან, რომ მოს- 
წავლის საქციელი სამაგალითო იყო. 

ფაზა IV: მოსწავლის ავტონომიურო- 
ბა. ამ ფაზაში მოსწავლე ავტონომი- 
ურობას აღწევს. ის აღარ ხვდება მასწავ- 
ლებელს საკუთარი ქცევის განსახილვე- 
ლად ან აღიარების / ჯილდოს მისაღე- 
ბად. მიუხედავად ამისა, მასწავლებელს 
შეუძლია დროდადრო დაელაპარაკოს 
მოსწავლეს მისი ქცევის შესახებ. 

ქვემოთ მოყვანილი ნაწყვეტი 
გვიჩვენებს თუ როგორ შეიძლება 

თვითმონიტორინგისა და კონტროლის 

ამ სტრატეგიის გამოყენება: 

როცა ბატონი ჰენქოქი ჯეისონს 
ეკითხებოდა, თუ რატომ შლიდა 

გაკვეთილს თავისი ხუმრობები- 
თა და კომენტარებით, მოსწავლე 
ასე პასუხობდა: „არ ვიცი. ალბათ 
არ ვუფიქრდებოდი, როცა ამას 
ვაკეთებდი“. ბატონმა ჰენქოქმა 
აუხსნა ჯეისონს, რომ მათ ერთად 
უნდა დაეწყოთ თვითმონიტორ- 
ინგისა და კონტროლის ოთხფა–- 
ზიანი პროცესის დანერგვა, რაც 
ჯეისონს ამ საკითხის გაანალი- 

ზებაში დაეხმარებოდა. მასწავ- 
ლებელმა და მოსწავლემ დაიწყეს 
ყურადღების გამახვილება ჯეი- 
სონის მიერ დისციპლინის დარ– 
ღვევის შემთხვევებზე. ჯეისონს 
უნდა ეტარებინა პატარა ბლოკნო– 
ტი, იმდენად პატარა, რომ ჯიბეში 

ჩატეულიყო. ამ ბლოკნოტის დახ– 
მარებით ჯეისონი შეძლებდა 
თავისი ქცევის გაკონტროლებას. 
გაკვეთილზე, როცა ჩანაწერების 

გაკეთების დრო მოდიოდა, ბატო– 

ნი ჰენქოქი მუდმივად ახსენებდა 
ხოლმე ჯეისონს.. ყოველ დღე, 
სანამ ჯეისონი კლასს დატოვებ- 
და, ბატონი ჰენქოქი თვალს გად–- 

აავლებდა ხოლმე მის ჩანაწერებს 
და აქა- იქ შენიშვნებს აკეთებდა, 
მაგალითად, ასე: „იმედია, ხვალ 

უკეთ მოიქცევი“ ან „გილოცავ“. 
ყოველ ორ დღეში ერთხელ, 

ბატონი ჰენქოქი ჯეისონის მშობ- 
ლებს ურეკავდა და ინფორმაციას 
აწვდიდა მათი შვილის ქცევის შეს- 
ახებ. როცა ჯეისონი ქცევასთან 

დაკავშირებულ კონკრეტულ ამო- 
ცანას კარგად გაართმევდა თავს, 

მისი მშობლები წამახალისებელ 

ჯილდოს უკეთებდნენ (მაგალი- 
თად, ტელევიზორის ყურების 
უფლება, მეგობრებთან კომუნიკა–- 

ციაკომპიუტერისგამოყენებითდა 
ა.შ). ფორმალური ჩანაწერებიდან 
ჯეისონი ნელ-ნელა სიტყვიერი 
ანგარიშგების ფორმაზე გადავი- 

და. ყოველი გაკვეთილის ბოლოს 
ბატონ ჰენქოქთან რჩებოდა და 
მასთან ერთად საკუთარ ქცევას 

განიხილავდა. ბატონმა ჰენქოქმაც 
ნაკლებად ინტენსიური გახადა 
ჯეისონის მშობლებთან სატელე- 
ფონო კომუნიკაცია. საგულისხმო 
და ლოგიკურია, რომ ჯეისონის 
მიერ დისციპლინის დარღვევის 
შემთხვევების შემცირებასთანერ- 
თად, მისი აკადემიური მოსწრებაც 

გაუმჯობესდა. 

რეკომენდაცია 3 V;V 
  

გააცანით მოსწავლეებს კოგნიტური 
სტრატეგიები. 
    თვითმონიტორინგისა და კონტროლის 
სტრატეგიებთან ერთად, შემუშავდა 

კონკრეტული კოგნიტური სტრატეგიე- 
ბი (იხ. ქემფი და ბეში, 1985ა, 1985ბ, 
1985გ; გოლდშტაინი და სხვები, 1980; 
გოლდშტაინი და ფენცი, 1984; შა- 
პირო და ქოული, 1994). ეს სტრატე- 
გიები ორ ფართო კატეგორიად იყოფა: 
ტრენინგი სოციალურ უნარებში და



პრობლემების გადაჭრა. სოციალურ 
უნარებში ტრენინგი ხელს უწყობს მო- 
სწავლეებს იმ უნარების გამომუშავე- 
ბაში რომელიც მათ ეხმარება, თავი 
გაართვან სხვადასხა სოციალურ 
სიტუაციას. ეს სტრატეგიები განსა- 
კუთრებით სასარგებლოა იმ მოსწავ- 
ლეებისათვის, რომელთა არასათანა- 
დოდ განვითარებული სოციალური უნ- 
არებიც სერიოზულ პრობლემებს ქმნის 
კლასში. მაგალითად, თუ მოსწავლეს 
არ შეუძლია ურთიერთობების აწყობა 
სხვა ადამიანებთან, მათ შორის, მის 

თანატოლებთან, ეს არეულობას ქმნის 
კლასში. ეს არ არის განპირობებული 
მოსწავლის მიერ დისციპლინის გან- 
ზრახ თუ უნებლიე დარღვევით, მას, 
უბრალოდ, არ შეუძლია სხვანაირად 
მოქმედება რადგან თანატოლებთან 
მისი ურთიერთობა იმედგაცრუებაზეა 
აგებული. მოსწავლეთა ეს კატეგორია 
მე-4 თავში სოციალური პრობლემების 
მქონედ მოვიხსენიეთ. პრობლემის გად- 
აჭრის სტრატეგიები უფრო ზოგადია 
და ადამიანთა მხოლოდ სოციალურ 
ურთიერთობებს არ ეხება, მიუხედავად 
იმისა, რომ კოგნიტური სტრატეგიების 

ეს ორი ტიპი, მეტნაკლებად, სხვადასხ- 
ვა საკითხს ეხება, მაინც ერთსა და იმ- 
ავე პროცესს გულისხმობს, რომელიც 

შემდეგი ნაბიჯებისაგან შედგება: 

ნაბიჯი 1:დააფიქსირე,რომ ბრაზდე- 

ბი, წუხდები, იმედგაცრუება გეუფლება, 
ემოციებს ვერ ერევი. ძალიან ხშირად 
ჩვენივე ემოციები გვკარნახობენ, რომ 

პრობლემა გვიახლოვდება. ეს შეიძლე- 
ბა მოხდეს მანამ, სანამ ამას გავაცნო- 

ბიერებთ. შესაბამისად, მნიშვნელოვა- 

ნია, მოსწავლეებს შეეძლოთ საკუთარი 

ემოციური მდგომარეობის შეფასება. 
ეს არის კოგნიტური სტრატეგიების 
პირველი ნაბიჯი. როგორც კი მოს- 

წავლეები შეიცნობენ, რომ აღელვება 
ეუფლებათ, მათ უნდა შეწყვიტონ მოქ- 
მედება. ამ მოწოდების არსი მდგომარე- 
ობს შემდეგში: ალელვებული ადამიანი 
ვერ აკონტროლებს საკუთარ ქმედებას.   
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აღელვებულ მდგომარეობაში ქმედება 
მხოლოდ ემოციურ რეაქციას წარ- 
მოადგენს, რაც ხშირად უარყოფითი 
ხასიათის მატარებელია. 

ნაბიჯი 2: ჰკითხე საკუთარ თავს: 
რა რეაგირება შეიძლება მოვახდინო ამ 
სიტუაციაზე? რა ვარიანტები არსე- 
ბობს? ეს ნაბიჯი დაეხმარება მოსწავ- 
ლეს, ემოციური რეაქციის ნაცვლად, 

გაცნობიერებული გადაწყვეტილების 
საფუძველზე იმოქმედოს. როცა მოს- 
წავლე უფიქრდება შექმნილ სიტუაციას 
და რეაგირების შესაძლო ვარიანტებს 
განიხილავს, ის უკეთ აფასებს ვითარე- 
ბას. ეს შეიძლება იყოს სოციალური 
სიტუაცია (მოსწავლეს უთანხმოება 
აქვს თანატოლთან და ეს აღიზიანებს) 
ან ზოგადი პრობლემა (მოსწავლეს 
უჭირს მასწავლებლის ყურადღების 
მიპყრობა და იმედგაცრუება ეუფლე- 
ბა). 

ნაბიჯი 3: დაფიქრდი, რა შეიძლება 
მოჰყვეს რეაგირების თითოეული ვარი- 
ანტის შერჩევას. მის ქცევაზე მოსალ- 
ოდნელი რეაქციის ცოდნა მოსწავლეს 
აიძულებს “უფრო რაციონალურად 
იმოქმედოს: შესაძლოა„ იფიქროთ, 
რომ ყოველდღიურ ცხოვრებაში მოს- 
წავლეს არა აქვს დრო, კარგად გაიაზ- 
როს, რა მოჰყვება მის ქცევას. თუმცა, 
გასათვალისწინებელია, რომ ადამი- 
ანის გონების ბუნებრივი მახასიათე- 
ბლებიდან გამომდინარე, შედეგების 
აწონ-დაწონვა შეიძლება გაცილებით 
სწრაფი პროცესი იყოს (იხ. ანდერ- 
სონი, 1983, 1995). ზოგჯერ ქცევასთან 

დაკავშირებული რეაქციის შესახებ 
მხოლოდ გაფიქრებაც კი საკმარისია 
მოსწავლისათვის, რომ თავი შეიკავოს 
ამ ქცევისაგან. 

ნაბიჯი 4: ის ვარიანტი შეარჩიე, 

რომელიც ყველაზე დადებითი შედეგე- 
ბის მომტანი იქნება შენთვის და სხვე- 
ბისთვის ალტერნატივების გათვალ- 
ისწინებით, მოსწავლეები არჩევენ ქცე- 
ვის იმ ვარიანტს, რომელიც შეიძლება 
მათთვის და სხვა მოსწავლეებისათ- 
ვისაც საუკეთესო შედეგების მომტანი
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იყოს. ამ ნაბიჯის ლოგიკა მდგომარე- 
ობს შემდეგში: ადამიანი, დაფიქრების 
შემთხვევაში, როგორც წესი, ირჩევს 
იმ ქმედებას, რომელიც მისთვისაც და 
სხვებისთვისაც უკეთესია. 

ეს კოგნიტური სტრატეგია შეი- 
ძლება დაეხმაროს მოსწავლეებს მათი 
ქცევის შეცვლასა და იმის გააზრებაში, 
თუ რატომ აქვთ კონკრეტული სახის 
რეაქცია სხვადასხვა სიტუაციაში. ზე- 
მოთ აღწერილი ოთხი ნაბიჯი ფართოდ 
შეიძლება გამოიყენებოდეს, “უფრო 
მცირე ასაკის მოსწავლეებში, ეს პრო- 

ცესში შემდეგნაირად შეიძლება წარი- 
აოთოს: 

1. როცა ფიქრობ, რომ რაღაც საზია- 
ნოს გაკეთებას აპირებ, შეჩერდი და 
დაფიქრდი; 

· კიდევ რისი გაკეთება შეგიძლია? 
· რა მოხდება, თუ ამას გააკეთებ? 
„ შეარჩიე საუკეთესო ვარიანტი. 

ამ კოგნიტური სტრატეგიის გან- 
სახორციელებლად, მასწავლებელი 
უნდა შეხვდეს მოსწავლეს და მის მშო- 
ბელს / მეურვეს. მასწავლებელმა მათ 
უნდა აუხსნას, რომ ამ სტრატეგიას 
მოსწავლის დახმარების მიზნით იყენ- 
ებს. დისკუსიის შედეგად, ეს მხარეები 
შეიძლება ქცევის იმ ჩამონათვალთან 
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მივიდნენ რომელზეც მოსწავლე იმ- 
უშავებს. კოგნიტური სტრატეგიისათ- 
ვის მნიშვნელოვანია ზემოთ წარმოდ- 
გენილი აზროვნების ტიპის მოდელი- 
რება. მასწავლებელს შეუძლია ახმამა- 
ღლა იფიქროს“, როცა მოსწავლეს ამ 
პროცესს უხსნის, მაგალითად, მასწავ- 
ლებელი აღწერს სიტუაციას საკუთარი 
ცხოვრებიდან” რომელთან დაკავ- 
შირებითაც შესაძლებელი იქნებოდა 
ამ სტრატეგიის გამოყენება. შემდეგ 
მასწავლებელი გაივლის თითოეულ 
ნაბიჯს და ხმამაღლა წარმოადგენს 
თავისი აზრების სვლას. ასევე, მას- 
წავლებელს შეუძლია, გაიხსენოს ის 
სიტუაცი,ა როცა მოსწავლისათვის 
სასარგებლო იქნებოდა ამ სტრატეგიის 
გამოყენება. ასეთ შემთხვევაში, მას- 

წავლებელი სთხოვს მოსწავლეს, ხმა- 
მაღლა იაზროვნოს და აღწეროს ყველა 
ნაბიჯი. მასწავლებელმა და მოსწავლემ 
შეიძლება ერთად იმსჯელონ ქცევის იმ 
შესაძლო ვარიანტებზე, რომელიც მო- 
სწავლეს შეეძლო გაეთვალისწინებინა 
და, ასევე თითოეულ ვარიანტთან 
დაკავშირებულ შედეგებზე. როცა მო- 

სწავლეები გარკვეულ პრაქტიკას გაივ- 
ლიან, უკვე შეძლებენ ამ სტრატეგიის 

კლასში გამოყენებას. 
სასარგებლო იქნებოდა, მასწავლე- 

ბლის მიერ მოსწავლესთან წინასწარ 

  

დიაგრამა 6.3 

მოსწავლის ბანერი 
  

  
   

  

   
   

      

    

   
     

  

თუ ასე 
მოვიქცევი... 

მაგრამ თუ ასე 
მოვიქცევი... 

    
   

  

მე საუკეთესო 
არჩევანი 

გავაკეთე! 

  
 



შეთანხმებული სიმბოლიკის გამოყ- 
ენება, რაც მოსწავლეს იმაზე მიან- 

იშნებდა, რომ კოგნიტური სტრატე- 
გიის გამოყენების დროა. მაგალითად, 

როდესაც მოსწავლე ხშირად ბრაზდება 
თავის თანატოლებზე, მასწავლებელი 
შეიძლება შეუთანხმდეს მას, რომ მო- 

სწავლის სახელის ხსენება მიმანიშნე- 
ბელი იქნება კოგნიტური სტრატეგიის 

გამოყენების აუცილებლობაზე. ანუ, 
როგორც კი მოსწავლე საკუთარ სახელს 
გაიგონებს, მას ეცოდინება, რომ დროა, 

გამოიყენოს კოგნიტური სტრატეგია. 
დროდადრო მასწავლებელი შეხვდება 
მოსწავლეს, რათა განიხილოს, თუ რამ- 
დენად კარგად მუშაობს ეს სტრატეგია. 
ქვემოთ მოყვანილი მაგალითი თვალსა- 
ჩინოდ გვიჩვენებს მასწავლებლის მიერ 
კოგნიტური სტრატეგიის გამოყენების 
ერთ შემთხვევას: 

ქალბატონმა ოვერბეიმ წარმოადგ- 
ინა „გონივრული ქცევის“ პროცე- 

სი, რომელიც ოთხი ნაბიჯისაგან 
შედგება. ილუსტრირების მიზნით, 

მან გამოიყენა სურათები. ქალბა- 
ტონმა ოვერბეიმ შექმნა ბანერი 
(დიაგრამა 6.3) და კლასში, დაფის 
თავზე გააკრა. დიდი ბანერის გარ- 
და, ქალბატონმა ოვერბეიმ პატარა, 
წიგნის სანიშნის ზომის ბანერებიც 
მოამზადა. მოსწავლეებთან ინდი- 
ვიდუალური მუშაობის დროს, ის 

არიგებდა სანიშნეებს და ახსენ- 
ებდა მოსწავლეებს „გონივრული 

ქცევის“ პროცესზე რომელიც 

ოთხი ნაბიჯისაგან შედგება. მას- 
წავლებელი მოუწოდებდა დისცი- 
პლინის ხშირად დამრღვევი მო- 
სწავლეების მშობლებს, სახლში   
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მოსწა: ბთან ესაუბრა 
ნაბიჯის შესახებ. სი 

ერთ-ერთი ყველაზე საინ- 

ტერესო და წარმატებული შემთხ- 
ვევა ქეილინს უკავშირდება. ქეილ- 
ინმა შეიმუშავა მეთოდი, რომელ- 
იც წიგნის სანიშნის ეფექტურ 
გამოყენებაში დაეხმარა. როცა 
ქალბატონი ოვერბეი ამჩნევდა, 
რომ ქეილინი ბრაზდებოდა, მას- 
წავლებელი ანიშნებდა მას, რომ 
სანიშნე გამოეყენებინა. ქეილინი 
მაშინვე მოძებნიდა ხოლმე სანი- 
შნეს, დადებდა მერხზე და თითს 
პირველი ნაბიჯის აღმნიშვნელ სუ- 
რათს დაადებდა. შემდეგ თვალებს 
ხუჭავდა და იწყებდა ფიქრს. შემ- 
დეგ გადადიოდა მეორე სურათზე. 
სანამ ყველა ნაბიჯს ჩაჰყვებოდა, 
ქეილინი წყნარდებოდა და ქცევის 
სწორ გზასაც ირჩევდა. ქალბატო- 
ნი ოვერბეი ყოველთვის აღიარებ- 
და ქეილინის წარმატებას. 

შეჯამება 

მიუხედავად იმისა, რომ კლასის მარ- 
თვაში წამყვანი როლი მასწავლებელს 
ეკისრება, მოსწავლეებსაც საკუთარი 

პასუხისმგებლობები აქვთ. მოსწავ- 
ლეებში პასუხისმგებლობის გრძნობის 
განვითარება მასწავლებლის მხრი- 
დან განსაკუთრებულ ძალისხმევასა 
და მონდომებას მოითხოვს. არსებობს 
სასარგებლო სტრატეგიები მასწავ- 
ლებლებისათვის, რომლებსაც სურთ, 
დაეხმარონ მოსწავლეებს და კლასის 
მგართეაში თავიანთი წვლილი შეატანი- 
ონ.



”.
 

  

კლასის მართვა პირველი დღიდანვე 

წარმატებული ვერ იქნება. ყოველ წელს 
ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის დაწ- 
ყებითი კლასების მასწავლებელი, დაახ- 
ლოებით, 30 ახალ მოსწავლეს ეცნობა, 
რომელთა ცხოვრებაშიც მასწავლე- 
ბელი ახალი პიროვნებაა, ზოგადსაგან- 
მანათლებლო სკოლის საბაზო კლასების 
მასწავლებლები ყოველ წელს 5 – 6 ან 
მეტ ახალ კლასს ხვდებიან. მოსწავლეე- 
ბი ისეთივე სიახლეს წარმოადგენენ მას- 
წავლებლებისათვის, როგორც მასწავ- 
ლებლები მოსწავლეებისათვის. ეს არის 
სრულიად უცნობი ადამიანების შეხვე- 

დრა, ყოველ ასეთ ახალ შეხვედრას კლა- 
სის მართვის სისტემის თავიდან ჩამოყა- 
ლიბება უკავშირდება. როგორ უნდა ჩა- 

ვუყაროთ საფუძველი კლასის ეფექტურ 
მართვას პირველივე დღიდან? 

კვლევები და თეორია 
კლასის მართვის თემაზე ჩატარე- 

ბული თითქმის ყველა კვლევა იმაზე   
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ჰლასჩს შშქქბერჩ მპრწIპა: 

პირელი ილმეპბ. 

მიანიშნებს რომ ეფექტური მართვი- 
სათვის ძალიან მნიშვნელოვანია, თუ 
როგორ იწყება ახალი სასწავლო წელი. 
მოსქოვიცმა და ჰეიმანმა (1976) შეის- 
წავლეს ზოგადსაგანმანათლებლო სკო- 
ლის საშუალო საფეხურის 14 ეფექტური 
მასწავლებელი და შეადარეს მათი ქცევა 
ანალოგიური კლასების 13 ახალგაზ- 

რდა მასწავლებელს. კვლევის შედეგად, 
დადგინდა, რომ ახალგაზრდა მასწავლე- 
ბლები ძალიან მცირე დროს უთმობდნენ 
კლასის მართვის რუტინულ საკითხებს, 
მაშინ როცა გამოცდილი მასწავლებლები 

პირველ რამდენიმე გაკვეთილზე სრულ 
კონცენტრაციას ახდენდნენ მართვის 
სხვადასხვა საკითხზე; უფრო მეტიც, 
გამოცდილი მასწავლებლები ამას ძალიან 

მოწესრიგებულად და სისტემატიზებუ- 
ლად აკეთებდნენ: მოსწავლეებს ნათლად 
უხსნიდნენ წესებსა და პროცედურებს, 
ავარჯიშებდნენ მათ პრაქტიკულ დან- 

ერგვაზე, აყალიბებდნენ და ნერგავდნენ 
დისციპლინის დარღვევაზე რეაგირების 
ფორმებს.



მკვლევარები ანალოგიურ დასკვნე- 
ბამდე მივიდნენ ზოგადსაგანმანათლე- 
ბლო სკოლის დაწყებითი საფეხურის 

მასწავლებელთა შესწავლის შედეგად. 
აიზენჰართმა (1977) გამოიკვლია დაწ- 
ყებითი კლასების 14 მასწავლებელი, 

რომელიც ეფექტურ მენეჯერებად 
ითვლებიან და დაადგინა, რომ მას- 
წავლებლები სასწავლო წლის პირველ 
გაკვეთილებს კლასის ფიზიკურ მოწ- 
ყობას, რუტინული აქტივობების 
დაგეგმვას, აღიარებისა და ჯილდოების 
სისტემის ჩამოყალიბებას უთმობდნენ. 
ბაქლეი და კუპერი (1978) ასკვნიან, 
რომ ეფექტურად მართულ კლასში 
მასწავლებლებს გაკვეთილების დაწყე- 

ბიდან მეექვსე დღეს უკვე დადგენილი 
აქვთ მართვასთან დაკავშირებული 
რუტინული წესები და ღონისძიებები. 

ყველაზე მნიშვნელოვანი ოთხი 
კვლევა რომელიც სასწავლო წლის 
დაწყებს ეხება მასწავლებელთა 
განათლების კვლევისა და განვითარე- 
ბის ცენტრში ჩაატარეს. ეს ცენტრი 
ტეხასის უნივერსიტეტში ოსტინში 

მდებარეობს. ეს კვლევები მოკლედ 
მიმოვიხილეთ პირველ თავში. ამ ოთხი 
კვლევიდან ორი ზოგადსაგანმანათლე- 
ბლო სკოლის დაწყებით საფეხურს და 
დანარჩენი ორი – საშუალო საფეხურს 
ეხება (იხ. ემერი, ევერთსონი და ანდერ- 
სონი, 1980; ანდერსონი, ევერთსონი 

და ემერი, 1980; ევერთსონი და ემერი, 

1982; სენფორდი და ევერთსონი, 1981; 
ემერი, სენფორდი, ქლემენთსი და მარ- 

თინი, 1982; ემერი, სენფორდი, ევერთ- 
სონი, ქლემენთსი და მარტინი, 1981; 

ევერთსონი, ემერი, სენფორდი და 
ქლემენთსი, 1983). კვლევების ფარგ- 
ლებში, მასწავლებლებს მეცადინეობე- 
ბის დაწყების პირველ დღეს და შემდეგ 
– რეგულარული ინტერვალებით, ერთ- 
ორ თვეში აკვირდებოდნენ. კვლევებმა 
დაადასტურა, რომ უფრო ეფექტური 
მასწავლებლები არა მხოლოდ წინასწარ 
ბეგმავდნენ კლასის მართვის საკითხ- 
ებს, არამედ დიდ დროს ხარჯავდნენ, 
რომ კლასის მართვის აქტივობები ყო-   
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ფილიყო: 

· მოსწავლეებისათვის გასაგები; 
.· მოსწავლეებისათვის მისაღები; 
ა პრაქტიკულად ისე დამუშავებული, 

რომ მოსწავლეთათვის ყოველდღი- 

ურ აქტივობებად ქცეულიყო. 
ჰვლევებითაც რომ არ იყოს დადა- 

სტურებული, ალბათ მაინც ადვილად 
მისახვედრი იქნებოდა, რომ ახალი 
სასწავლო პერიოდის დასაწყისში კლა- 
სის მართვის საკითხებისათვის დროის 
დათმობა ბევრ მომავალ პრობლემას 
აგვაცილებდა თავიდან. ზოგადსაგან- 
მანათლებლო სკოლის საბაზო საფეხ- 
ურის შესახებ ემერი, ევერთსონი და 

უორშამი (2003) აღნიშნავენ: „მეცადინ- 

ეობების დაწყების პირველი რამდენიმე 
კვირა განსაკუთრებით მნიშვნელო- 
ვანია კლასის მართვისათვის, რადგან 
სწორედ ამ დროს სწავლობენ თქვენი 
მოსწავლეები ქცევებსა და პროცე- 
დურებს, რომლებიც მთელი წლის მან- 
ძილზე დასჭირდებათ“ (გვ. 58). 

პროგრამები 

კლასის მართვასთან დაკავშირებული 
პროგრამები“ დიდი ნაწილი ყურა- 
დღებას სასწავლო წლის დაწყების 
მნიშვნელოვნებაზე ამახვილებს. კლა- 
სის ორგანიზაციისა და მართვის პრო- 
გრამა (შემოკლებით, კომპი) ამ საკითხს 
ძალიან ცხადად და ეფექტურად განიხ- 
ილავს (იხ. ევერთსონი, 1995). კომპი 
კარგად არის აღწერილი მეორე თავში. 
პროგრამა ეხება კლასის მართვის შვიდ 

კონკრეტულ ელემენტს, რომელიც შემ- 
დეგ მოდულებშია თავმოყრილი: 

1. კლასის ორგანიზაცია; 
2. წესებისა და პროცედურების დაგეგ- 

მვა და სწავლება; 
3. მოსწავლეთა ანგარიშვალდებულებ- 

ის დაწესება; 

4. მოსწავლეთა სათანადო ქცევის უზ- 

რუნველყოფა; 
5. სწავლების პროცესის დაგეგმვა და
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ორგანიზაცია; 
ნ. სწავლების პროცესის წარმართვა 

და ძალისხმევის შენარჩუნება; 

7. სწავლების ახალი ეტაპის სათანა- 
დოდ დაწყება. 

მეშვიდე მოდული უკავშირდ- 
ება საგაკვეთილო პროცესის პირველ 
დღეებს, როცა მოსწავლეეებს კლასის 
მართვის სისტემა უნდა გააცნოთ. ეს 
პროცესი მოსწავლეთა ჩართულობით 
უნდა წარიმართოს. ეს მოდული კონკ- 

რეტულ რჩევებს გვაწვდის კლასის 
მოწყობაზე, მოწყობილობებსა და მა- 

სალებზე, მცირე და დიდ ჯგუფებში 
დისკუსიის წარმართვის ოპტიმალურ 
წესებზე. ამ საკითხებზე აუცილებლად 
უნდა წარიმართოს მსჯელობა სასწავ- 
ლო წლისა თუ სემესტრის დასაწყისში. 

50). 

რეკომენდაციები 

მასწავლებლებს 

რეკომენდაცია !1 V 

  

ისე მოაწყვეთ (ავეჯის განლაგება და 
გაფორმება) საკლასო ოთახი, რომ ხელი 

შეუწყოთ კლასის ეფექტურ მართვას. 
  

ყველა მასწავლებელს კარგად უნდა ეს- 
მოდეს, რომ კლასში ავეჯის განლაგება 
და საკლასო ოთახის გაფორმება მოს- 
წავლეთათვის მნიშვნელოვანი ინფორ- 

მაციის ხელმისაწვდომობას ემსახურე- 
ბა. როგორც ემერი, ევერთსონი და 

უორშამი (2003) ხსნიან: 

გაითვალისწინეთ, რომ საკლასო 
ოთახი არის სასწავლო გარემო 
თქვენთვის და თქვენი მოსწავ- 
ლეებისათვის. მიუხედავად იმისა, 
რომ საკლასო ოთახში, დაახლოე– 
ბით, 30 მოსწავლე შეიძლება ეტე- 
ოდეს, ეს არ არის დიდი სივრცე.   

მოსწავლეები საგაკვეთილო 
პროცესის დროს სხვადასხვა აქჟ- 
ტივობაში მონაწილეობენ და საკ- 
ლასო ოთახის სხვადასხვა ნაწილს 
იყენებენ; მოსწავლეებს სხვადასხ- 
ვა გაკვეთილზე საკლასო ოთახ- 
ების შეცვლა უწევთ. შესაბამისად, 
უნდა შეეძლოთ საკლასო ოთახის 
სწრაფად დატოვება და სხვა ოთახ- 

ში დროულად შესვლა. უკეთეს 
შედეგებს მიაღწევთ, თუ ოთახში 
ავეჯს ისე განალაგებთ, რომ მოს- 

წავლეებს ორგანიზებულად გად- 
აადგილება, სხვებისათვის ხელის 
ნაკლებად შეშლა და არსებული 
სივრცის ეფექტური გამოყენება 
შეეძლოთ (გვ. 2) 

ემერი, ევერთსონი და უორშამი 

(2003) კლასის მართვასთან დაკავ- 
შირებით, რამდენიმე ზოგად რჩევას 
იძლევიან. მათი რჩევები ჩვენს მოსაზ- 

რებებთან დავაკავშირეთ და შევადგი- 
ნეთ ქვემოთ მოყვანილი ნუსხა. მასწავ- 
ლებელმა ისე უნდა მოაწყოს საკლასო 
ოთახი, რათა ის აკმაყოფილებდეს შემ- 
დეგ პირობებს: 

· მასწავლებელს ადვილად შეუძლია 

ყველა მოსწავლის დანახვა; 
« მოსწავლეებს შეუძლიათ, ადვილად 

ადევნონ თვალი ყველა პრეზენტა- 

ციასა და აქტივობას; 

· ხშირად გამოყენებადი მასალა ად- 
ვილად ხელმისაწგდომია; 

. ავეჯი ისეა განლაგებული, რომ 

გადაადგილებას ხელს არ უშლის; 

« მასწავლებლისათვის ადვილია მო- 

სწავლეთა დაჯგუფება წყვილებად, 
ტრიადებად და პატარა ჯგუფებად; 

“ ოთახში არ არის ნივთები, რომ- 

ლებიც მოსწავლეთა ყურადღებას 
გაფანტავს ან ზედმეტად მიიზ- 
იდავს. 

დიაგრამა 7.1-ზე ნაჩვენებია მოდ- 
ელი იმისა, თუ როგორ შეიძლება მოეწ- 
ყოს ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 
დაწყებითი კლასის მოსწავლეთათვის
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M ხლასიზ მაჩთჟა 
  

საკლასო ოთახი. დაწყებითი კლასის 
მასწავლებლის მიერ მისაღები ერთ- 
ერთი პირველი გადაწყვეტილება იმ 
ადგილის მოძებნას უკავშირდება, სა- 
დაც მთელი კლასის მეცადინეობა უნდა 
წარიმართოს. ეს უნდა იყოს ადგილი, 
სადაც მასწავლებელს თავისუფლად 
შეუძლია დაფის გამოყენება. დაფის 
დანახვა ყველა მოსწავლეს ზედმეტი 
მოძრაობის გარეშე უნდა შეეძლოს. 
მასწავლებლის მაგიდაც ბავშვების 
მაგიდების მახლობლად უნდა იყოს. 
განსაკუთრებით მაშინ, როცა მაგიდა 
მასწავლებლისათვის არის იმ მასალის 
საცავიცკ რომელსაც მასწავლებელი 
აქტიურად იყენებს სწავლების პრო- 
ცესში. 

მოსწავლეთა მერხები და სკამები 
სხვადასხვაგვარად შეიძლება გან- 
ლაგდეს. დააკვირდით, რომ დიაგრამა 
7.1-ზე მერხები ჯგუფებადაა განლაგე- 
ბული და არა რიგებად. იმის გათვალ- 
ისწინებით, რომ თანამშრომლობითი 

სწავლებას ძალიან მნიშვნელოვანია 
და ხშირად გამოიყენება (დამატებითი 
ინფორმაციისათვის, იხ. თავი 2), მას- 
წავლებელს მერხების განლაგება მოს- 
წავლეთა სხვადასხვა ზომისა და სხვა- 
დასხვა ტიპის ჯგუფებად დაყოფის სა- 
შუალებას უნდა აძლევდეს. მერხების 

ჯგუფებად დალაგება, რაც დიაგრამა 
7.1-ზეა ნაჩვენები, ნამდვილად იძლევა 
ამის საშუალებას. 

წიგნის თაროები ისე უნდა იყოს 
განლაგებული, რომ ადვილად ხელმი- 
საწვდომი იყოს ყველასთვის. თუმცა, 

ამავდროულად, ისინი ხელს არ უნდა 

უშლიდეს მოსწავლეებს გადაადგილე- 
ბაში ასევე, წიგნის თაროების გან- 
ლაგების ადგილები მასწავლებლისათ- 
გის შავ ლაქებად არ უნდა იქცეს. სხვა 
სიტყვებით მასწავლებელი კარგად 

უნდა ხედავდეს ყველა მოსწავლეს, 
იმის მიუხედავად, თუ სად სხედან ისი- 

ი. 
მასწავლებელს დასჭირდება ად- 

გილი, სადაც შეიძლება მოსწავლე- 
თა მცირე ზომის ჯგუფს ესაუბროს   

(მაგალითად კითხვის ჯგუფებში). 
დიაგრამა 7.1-ზე ნაჩვენებია მაგიდა 
(ცენტრალური ნაწილიდან მარჯვენა 
მხარეს), რომელიც ამ დანიშნულებას 
შეასრულებს როცა მასწავლებელი 
მოსწავლეთა მცირე ჯგუფს ესაუბრე- 

ბა, მასწავლებლის სკამი აუცილებლად 
კედელზე უნდა იყოს მიდგმული, რათა 
მან ადვილად დაინახოს მთელი კლასი. 

დაწყებითი კლასის ბევრი მასწავ- 
ლებელი იყენებს „კუთხეებს, რათა 

მოსწავლეები სხვადასხვა პროექტზე/ 
თემაზე ამუშაოს. დაწყებითი საფეხ- 
ურის მოსწავლეები, ძირითადად, ხე- 
ლოვნებისა და სამეცნიერო პროექტე- 
ბზბე მუშაობენ ასეთი კუთხეები 
განლაგებული უნდა იყოს ისე, რომ 
მასწავლებლისათვის პრობლემას არ 
წარმოადგენდეს „კუთხეებში“ გან- 
ლაგებულ მოსწავლეთა დანახვა და 
მონიტორინგი. იდეალურ შემთხვევა- 
ში, მასწავლებელს კლასში აქვს კომ- 
პიუტერები, რომლებიც ინტერნეტშია 

ჩართული. კომპიუტერული კუთხე, 
ასეთ დროს, დაემატება დანარჩენ ორს. 

ყველა კუთხეს იქვე უნდა ჰქონდეს მო- 
მარაგებული საჭირო სასწავლო მასა- 
ლა. 

დიაგრამა 7.2-ზე წარმოდგენილია 
საკლასო ოთახი ზოგადსაგანმანათლე- 
ბლო სკოლის საბაზო საფეხურის 

კლასებისათვის. 
არსებობს მოსწავლეთა მერხების 

განლაგების სხვადასხვა ვარიანტი, 
თუმცა მასწავლებელთა უმრავლესო- 
ბა უპირატესობას ანიჭებს მერხების 
მწკრივებად დალაგებას, როგორც ეს 
დიაგრამა 7.2-ზეა ნაჩვენები. ასეთი 
განლაგება ხშირად ართულებს მოს- 
წავლეთა დაყოფას თანამშრომლობითი 

სწავლების ჯგუფებად. თუმცა, ისიც 
გასათვალისწინებელია, რომ საბაზო 
საფეხურის კლასის ზომა ხშირად შეუ- 
ძლებელს ხდის მოსწავლეთა მერხების 

ჯგუფებად განლაგებას. მასწავლე- 
ბელმა უნდა გაითვალისწინოს, რომ 
მერხები არ უნდა იყოს ერთმანეთთან 
ძალიან ახლოს; ზედმეტი სიახლოვის
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8. | ხლასის მაჩთჟა 
    

შემთხვევაში, უფრო მაღალია ალბა- 
თობა, რომ მოსწავლეები ერთმანეთს 

ხელს შეუშლიან. მასწავლებლის მაგი- 
და, დიაგრამა 7.2-ზე ოთახის ბოლოშია. 
ერთი შეხედვით, უფრო ბუნებრივია, 

როცა მასწავლებლის მაგიდა კლასის 
თავში დგას. თუმცა, მასწავლებლის 
მაგიდის ბოლოში განლაგება საშუ- 
ალებას აძლევს მას, ხან კლასის თავში 
იყოს, ხან კი – ბოლოში და, შესაბამ- 

ისად, უკეთ აკონტროლოს სიტუაცია. 
ასევე, როცა მოსწავლე თავის მერხთან 

დავალებაზე მუშაობს და იცის, რომ 
მასწავლებელი ბოლოშია, ის უფრო 
მობილიზებულია, რადგან ვერ იგებს, 

როდის უყურებს მას მასწავლებელი. 
მასწავლებელს დასჭირდება ად- 

გილი, სადაც გამართავს შეხვედრებს 

მოსწავლეთა მცირე ჯგუფებთან. დია- 
გრამა 7.2-ზე ასეთი ადგილი გამოყო- 
ფილია კლასის ძირითადი ნაწილის (თუ 
სახით ვდგავართ კლასის პირისპირ) 
მარცხნივ. 

ზოგადსაგანმანათლებლო სკო- 
ლის საბაზო საფეხურის კლასებში 

„კუთხეებს არ ვხვდებით. იდეალურ 
შემთხვევაში, კლასში იქნება ერთი ან 

რამდენიმე, ინტერნეტში ჩართული 

კომპიუტერი. ეს კომპიუტერები უნდა 
იყოს კლასის ძირითადი ნაწილისგან 
მოშორებით, მაგრამ ისე უნდა გან- 
ლაგდეს, რომ მასწავლებელი ადვილად 
ხედავდეს მათზე მომუშავე მოსწავ- 
ლეებს. კომპიუტერთან დაკავშირებუ- 
ლი მასალაც იქვე ახლოს უნდა ინახ- 
ებოდეს. 

საბაზო საფეხურზე მეცნიერებისა 
და ხელოვნების კაბინეტები ლაბორა- 
ტორიების ს ფორმით ფუნქციონირე- 
ბენ. ლაბორატორიებზე, დაახლოებით, 

ანალოგიური რეკომენდაციები გავრ- 
ცელდება, თუმცა გასათვალისწინე- 
ბელი იქნება ის, რომ იქ განლაგებუ- 

ლი მოწყობილობების გადაადგილება 
რთულია. 

საკლასო ოთახში ავეჯის გან- 
ლაგების გარდა, მასწავლებელმა 
უნდა იზრუნოს ოთახის გაფორმე-   

ბაზეც. საკლასო ოთახის ფიზიკური 
მდგომარეობა ბევრისმთქმელია მო- 
სწავლისათვის რომელიც პირველად 

შედის გაკვეთილზე. როცა მასწავლე- 
ბელი კლასის გაფორმებაზე ფიქრობს, 
პირველ ყოვლისა, უნდა გაითვალ- 
ისწინოს ფუნქციური დატვირთვა. მას- 
წავლებელი „კოხტა“ გარემოს კი არ 
უნდა ქმნიდეს, არამედ „სასწავლო“ 

გარემოს. როგორც ევერთსონი, ემერი 

და უორშამი (2003) ხსნიან, „არ დახ- 
არჯოთ დიდი დრო თქვენი საკლასო 
ოთახის გაფორმებაზე. თქვენ ისედაც 
ძალიან ბევრი საქმე გაქვთ, როცა 
ახალი სასწავლო წლის დასაწყებად 
ემზადებით. განცხადების რამდენიმე 
ცარიელი დაფა არავის შეაწუხებს“ (გვ. 
5), ამ სიტყვების გათვალისწინებით, 
ქვემოთ მოვიყვან საკლასო ოთახის გა- 
ფორმებასთან დაკავშირებულ რამდენ- 
იმე რჩევას, რომელიც მასწავლებლებს 
კლასის ეფექტურ მართვაში დაეხმარე- 

ბა. 
ზოგადსაგანმანათლებლო სკო- 

ლის დაწყებითი საფეხურის საკლასო 
ოთახი შეიძლება შემდეგ დეკორატიულ 

ელემენტებს შეიცავდეს: 
. კალენდარი; 

.· სასკოლო განცხადებების განთავსე- 

ბის ადგილი; 

.· ადგილ,ი სადაც გამოფენილია 
დავალების სწორად შესრულების 
ნიმუშები (მაგალითად, როგორ 

დავასათაუროთ დავალება?); 

»· ადგილი, სადაც განთავსებულია 
საგაკვეთილო განრიგი და ყოველ- 

დღიური დავალებები; 
«· ადგილი, სადაც მოცემულია ინ- 

ფორმაცია იმ თემებზე, რომლებსაც 
მოსწავლეები დროის კონკრეტულ 
მომენტში გადიან; 

· პოსტერი, რომელზეც გაკეთებულია 
„ჯიბეები" ყველა მოსწავლისათვის 

ცალ-ცალკე, რომლებშიც, მაგალი- 
თად, ბარათების ჩადება შეიძლება. 

ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 
საბაზო საფეხურის საკლასო ოთახი



შეიძლება შემდეგ დეკორატიულ ელ- 
ემენტებს შეიცავდეს: 

სასკოლო განცხადებების განთავსე- 
ბის ადგილი; 

ადგილი, სადაც მოცემულია სასკო- 

ლო დავალებები; 
ადგილი, სადაც მოცემულია დავალე- 
ბების შესრულების ნიმუშები; 
მოსწავლეთა ნაშრომების გამოფენის 
ადგილი. 

ქვემოთ მოყვანილ მაგალითში ნაჩვენ- 
ებია, თუ როგორ გააფორმეს საკლასო 
ოთახები ზოგადსაგანმანათლებლო 
სკოლის დაწყებითი და საბაზო კლასე- 
ბის მასწავლებლებმა: 

.· პედაგოგიური 

.· ქალბატონი რაისი სასწავლო 
წლის დაწყებამდე რამდენიმე 
დღეს საკლასო ოთახის გა- 
ფორმებას უთმობდა ხოლმე. 
ის ამას უკვე ალარ აკეთებს. 
მოსწავლეები ახლა თითქმის 
ცარიელ ოთახში შედიან და შემ- 
დეგ ქალბატონ რაისთან ერთად 
იწყებენ ოთახის დეკორაციაზე 
მუშაობას. ისინი ერთად კიდე- 
ბენ კალენდრებს, გამოყოფენ 

ადგილებს მოსწავლეთა ნამუ- 
შევრის გამოსაფენად და მათი 
სასწავლო მასალის შესანახად. 
მუშაობის პროცესში, ქალბატო- 
ნი რაისი მოსწავლეებს სივრცის 
დატვირთვას უხსნის. მასწავ- 
ლებელს ესმის, რომ ასეთი ახსნა 
მოსწავლეებს ეხმარება, გაიაზ–- 

რონ, თუ რა რესურსი გააჩნიათ 

და სათანადოდ გამოიყენონ ის. 
ახლა ქალბატონი რაისი ახალი 
სასწავლო წლის დაწყებამდე 
დროს, ძირითადად, სასწავლო 
პროცესის დაგეგმვას უთმობს. 

პრაქტიკის 
პირველი ორი წლის მანძილზე 
ბატონი ქრენქი დიდ ყურა- 
დღებას არ აქცევდა თავისი 
კომპიუტერული ლაბორატო- 

ხლასის 9094ტუჩი მაჩთქ3: ჰირეელი დღეები 

რიის გაფორმებას. მას ხშირად 
სურდა ხოლმე, დაეწყო მუშაობა 
ლაბორატორიის გაფორმებაზე, 
მაგრამ საჭირო დროს ვერ პოუ– 
ლობდა. ბოლოს, ბატონი ქრენქი 

მიხვდა, რომ ამ პრობლემის გად- 

აჭრაში ტექნოლოგია დაეხმარე- 
ბოდა. პროგრამული უზრუნ- 
ველყოფის გამოყენებით, მან 
შექმნა არაჩვეულებრივი კალენ– 
დრები, განცხადების დაფები 
და მოსწავლეთათვის შეხსენ- 
ების ბარათები. ეს ყველაფერი 
სკოლისათვის დამახასიათებელ 
ფერებში იყო გადაწყვეტილი. 
საუკეთესო იდეა კი ის იყო, 
რომ ბატონმა ქრენქმა შექმნა 
განცხადებების ეირტუალური 
დაფა, რომელსაც დროდადრო 
პროექტორით ჭერზე აჩვენებდა 
ხოლმე. 

რეკომენდაცია2 V% 

  

  
პირველი დღე მთელი შემართებით 

დაიწყეთ 
  

ცნობილი გამოთქმა „თქვენ მხოლოდ 
ერთხელ გაქვთ შანსი მოახდინოთ 

პირველი შთაბეჭდილება“ ზუსტად 
მიესადაგება სასწავლო წლის დასაწ- 
ყისს. მასწავლებლის ქმედება პირველ 
დღეს ქმნის იმ გარემოს, რომელიც 
წლის ბოლომდე მიჰყვება. არ არსებობს 
აქტივობების ჩამონათვალი, რომელიც 
მასწავლებელმა პირველ დღეს უნდა 
შეასრულოს, მაგრამ არის რამდენიმე 

ზოგადი რჩევა. ვეცადეთ, შეგვერწყა 
ემერის, ევერთსონისა და უორშამის 

(2003) რჩევები ჩვენს საკუთარ მოსაზ- 
რებებთან, რასაც ქვემოთ წარმოგიდ- 
გენთ. 

ზოგადსაგანმანათლებლოლოლ სკო- 
ლის დაწყებითი საფეხურის კლასებში 
პირველ გაკვეთილზე მასწავლებელმა, 
სასურველია, გააკეთოს შემდეგი: 

I9
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მოამზადოს მოსწავლეთა სახელებ- 
ის აღმნიშვნელი ბარათები, რომ- 
ლებიც მაგიდაზე ან ტანისამოსზე 
მაგრდება; მასწავლებელს თან უნდა 
ჰქონდეს დამატებითი, „ცვარიელი ბა- 
რათები იმ შემთხვევისათვის, თუ 
ახალი მოსწავლეები დაემატებიან 
კლასს. მასწავლებელს, ასევე, შეუ- 

ძლია, მერხებზე მიამაგროს სახელე- 
ი, 

როცა მოსწავლეები კლასში შემოვ- 
ლენ, მასწავლებელი მათ გულთბი- 
ლად უნდა მიეგებოს, დაეხმაროს 

თავიანთი ბარათის მოძებნაში, 

დამაგრებასა და ადგილის დაკავე- 
ბაში. თუ სახელები უკვე მერხებზეა 
მიმაგრებული, მაშინ მასწავლე- 
ბელი მოსწავლეს საკუთარი მერხის 
მიგნებაში ეხმარება; 
მასწავლებელმა არ უნდა დაუშვას, 
რომ მოსწავლეებმა კლასში უწეს- 
რიგოდ სიარული დაიწყონ და დაბ- 
ნეულობა შემოიტანონ; 

მასწავლებელს შეუძლია საკუთარი 
თავის შესახებ მოუთხროს მოსწავ- 
ლეებს და ორიოდე სიტყვის თქმის 
საშუალება მათაც მისცეს. ასე   

შეძლებენ ერთმანეთის გაცნობას. 
მაგალითად, მასწავლებელს შეუ- 
ძლია სთხოვოს მოსწავლეებს, 
წარმოთქვან საკუთარი სახელი და 
გააცნონ სხვა მოსწავლეებს თა- 
ვიანთი საყვარელი აქტივობა. მას- 
წავლებელს შეუძლია, მოსწავლეებს 
სახელების დამახსოვრების თამაში 
შესთავაზოს. კიდევ ერთი ვარიანტი, 
მასწავლებელს შეუძლია, სთხოვოს 

მოსწავლეებს, შეავსონ ინტერესე- 
ბის ბარათი, რომელიც დიაგრამა 
7.3-ზეა მოცემული; 

მასწავლებელმა მოსწავლეებს უნდა 
წარმოუდგინოს და მათთან ერთად 
განიხილოს როგორც წესები და 
პროცედურები, ასევე დისციპლინის 

დარღვევის შემთხვევების შემცირე- 
ბაზე მიმართული ღონისძიებები. 

ქვემოთ მოყვანილი მაგალითი წარ- 
მოადგენს სასწავლო წლის პირველ 
დღეს ზოგადსაგანმანათლებლო სკო- 
ლის დაწყებითი საფეხურის კლასში: 

ბატონი ჯეიკი სასწავლო წლის 

პირველ დღეს ყველა მოსწავლეს 

  

დიაგრამა 7,3 

ინტერესების ბარათი დაწყებითი კლასის მოსწავლეთათვის 
  

  

1. რა ჯიშის შინაური ცხოველი გყავს სახლში? თუ არ გყავს შინაური ცხოველი, 
რომელ ცხოველს ისურვებდი, რომ გყავდეს? 

  

2. რომელია შენი საყვარელი სასკოლო საგანი? 

  

3. რატომ? 

  

4. რომელია შენი საყვარელი სატელევიზიო გადაცემა? 

  

5. რისი გაკეთება გიყვარს სკოლის შემდეგ?   
 



ესალმებოდა და სახელის აღმ- 
ნიშვნელ ბარათებს ურიგებდა. ამ 
ბარათებზე, მოსწავლის სახელის 
გარდა, დატანილი იყო წებოვანი 
აპლიკაციები, რომლებიც სასწავ- 
ლო გეგმის სხვადასხვა ნაწილის 
სიმბოლურ გამოხატულებას წარ– 
მოადგენდნენ, მაგალითად, ცხ- 

ოველი, გეომეტრიული ფიგურა, 
ასო, მოთხრობის სათაური. მთელი 

დღის განმავლობაში ბატონი ჯეი- 
კი, ამ სიმბოლოების მიხედვით, 

მოსწავლეებს ჯგუფებად ყოფდა 
(„ახლა დავიყოფით ცხოველებ- 

ის მიხედვით. ყველა, ვისაც აქვს 

ძაღლი, აქეთ შეგროვდით, ხოლო 
ისინი, ვისაც აქვს ჩიტი – იქით“. 

თითოეულ დაჯგუფებაში მოხვე–- 
დრილი მოსწავლეები ჯერ ერთმა– 
ნეთს ეცნობოდნენ, შემდეგ კი, ბა- 
ტონი ჯეიკის მითითებების საფუ 
ველზე, განიხილავდნენ სასწავლო 
გეგმის მიზნებსა და საკლასო 
რუტინულ აქტივობებს. დღის ბო– 
ლოს, ყველა მოსწავლე იცნობდა 

თავის კლასელს. ბატონმა ჯეიკმა 
კი მოახერხა ყველა მოსწავლისათ- 
ვის გაეცნო სასწავლო გეგმა. 

ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 
საბაზო საფებურის კლასებში პირველ 
გაკვეთილზე მასწაგლებელმა, სასურ- 

ველია, გააკეთოს შემდეგი: 

· გაკვეთილის დაწყებამდე, მასწავ- 
ლებელი კართან უნდა დადგეს; 
მასწავლებელი გაკვეთილზე შემო- 
სულ მოსწავლეებს უნდა მიესალ- 
მოს. აუხსნას, რომ პირველ დღეს 

მათ საშუალება ექნებათ, დასხდნენ 
იქ, სადაც სურთ. მოგვიანებით კი, 

თითოეულ მოსწავლეს მასწავლე- 
ბელი მიუჩენს ადგილს; 
გაკვეთილი იწყება სიის ამოკითხ- 
ვით და ადმინისტრაციული ფორმე- 
ბის შევსებით, თუ არსებობს ამის 
საჭიროება. 
სხვადასხვა დოკუმენტის შევსებას 

როცა მოსწაგლეები   

ყლასის ეთე141MM მართჟ3; ჰიჩეელი დღეები 

ამთავრებენ, ისინი ხელს იწევენ და 

მასწავლებელი ამ დოკუმენტებს 
აგროვებს; 

მასწავლებელს შეუძლია, მოუყვეს 
მოსწავლეებს საკუთარი თავის შეს- 
ახებ, საკუთარი ოჯახის ისტორია, 
პედაგოგიური გამოცდილება, გა- 
ტაცებები და ასე შემდეგ. თუ მოს- 
წავლეები ერთმანეთს არ იცნობენ, 
მასწავლებელმა უნდა გაუკეთოს 
ორგანიზაცია გაცნობის რომელიმე 
აქტივობას მაგალითად, მოსწავ- 
ლეები შეიძლება დაიყონ ტრიადე- 
ბად. თითოეული მოსწავლე ამბობს 
თავის სახელს და რაიმე დამატე- 
ბით ინფორმაციას საკუთარ თავზე. 
სწორედ ამ დროს, მათ შეიძლება 
შეავსონ დიაგრამა 7.4-ზე მოცემუ- 
ლი ბარათი; 

მოსწავლეებს მასწავლებელმა მოკ- 
ლედ უნდა გააცნოს საგბის ძირი- 
თადი მონახაზი და ის აქტივობები, 
რომელთა შესრულე ბაც მოსწავ- 

ლეებს მოუწევთ; 
მასწავლებელმა მოსწავლეებს =ზღა 
გააცნოს საკუთარი მოლოდინები 
მათი სწავლის შედეგებთან დაკაგ- 
შირებით (თუმცა ამ დროს «რ არის 
საჭირო მაის ლ და შეფასე- 
ბის კრიტერიუმების 
განხილვა); 
მასწავლებელმა მოსწაგლეებს უზღა 
დაურიგოს წესებისა და პროცე- 
დურების წერილობითი ნუსხა და 
გააცნოს მათ, თუ რა შეღეგები 
მოჰყვება დისციპლინის დარღგეგის 
შემთხვევებსა თუ სანიმუშო ქცევას. 
მასწავღებელმა მოსწაგლეებთან 
ერთად უნდა განიხილოს ის არგუ- 

მენტები, რომელიც თითოეულ წესს, 
პროცედურას, დასჯასა თუ აღი 
არებას უდევს საფუძველად. მასწავ“ 
ლებელმა მოსწავლეებს სამუალება 
უნდა მისცეს, რომ მათ დასვან 
შეკითხვები; ასევე, უნდა აგრძნობი“ 
ნოს, რომ მათ შეუძლიათ წესებისა 

და პროცედურების შეცვლა 
პირველი. საგაკვეთილო დღე. უნდა 

დეტალუ % 

MI
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დასრულდეს რუტინული საქმის შეს- 
რულებით, რაც გულისხმობს სას- 
წავლო მასალის თავის ადგილზე მი- 
ლაგებას ან ოთახის მოწესრიგებას. 

ქვემოთ მოყვანილი მაგალითი წარ- 
მოადგენს სასწავლო წლის პირველ 
დღეს ზოგადსაგანმანათლებლო სკო- 
ლის საბაზო საფეხურის კლასში: 

ბატონმა ეიმსმა გადაწყვიტა, თავ– 
ისი მოსწავლეებისათვის რაიმე 
ახალი მოეფიქრებინა რადგან 
იცოდა, რომ მათ სასწავლო წლის 

პირველი დღე მეტისმეტად უინ- 
ტერესოდ ეჩვენებოდათ. როგორც 
კი მოსწავლეები კლასში შემოვიდ– 
ნენ, ბატონმა ეიმსმა ისინი მცირე 

ზომის ჯგუფებად დაყო. ყოველი 
ახალი ინფორმაციის მიწოდების 
წინ, მასწავლებელი მოსწავლეებს 
სთხოვდა, გამოეცნოთ, თუ რის 

თქმას აპირებდა ის – საკუთარი 
თავის, შეფასების სტილის, სასწავ– 

ლო გეგმისა თუ სხვა საკითხების 
შესახებ. ის ჯგუფები, რომელთა 

ვარაუდიც ყველაზე ახლოს აღ-   

მოჩნდებოდა რეალობასთან, 

იღებდნენ ქულებს. ქულების და- 
გროვება კი სპეციალური ჯილდოს 
მილების გარანტიას წარმოად- 
გენდა. იმ დლის ჯილდო იყო დიდი 
ზომის შოკოლადის ფილა. ბატონ- 
მა ეიმსმა მოსწავლეებს თავისი 
გამოცდილება აღუწერა. შემდეგ 
კი დაურიგა ინტერესის ბარათე- 

ბი, დაყო ტრიადებად და სთხოვა, 

ერთმანეთისათვის გაეზიარები- 
ნათ ინფორმაცია თავიანთი თავის 
შესახებ.ამ აქტივობის დასრულებ- 
ისთანავე, მასწავლებელმა მოს- 

წავლეებს მოკლედ გააცნო წესე- 
ბი და პროცედურები, რომელთა 
დამკვიდრებასაც აპირებდა. ბა- 
ტონმა ეიმსმა კარგად გააგებინა 
მოსწავლეებს, რომ მათ მოსაზ- 
რებებსა და შენიშვნებს, წესებთან 
და პროცედურებთან დაკავშირე- 
ბით, ყურადღებით მოისმენდა და 

გაითვალისწინებდა; ეს დისკუსია 
სხვა დღეს შედგებოდა. და ბოლოს, 
მასწავლებელმა მოკლედ აღუწ- 
ერა მოსწავლეებს სასწავლო გეგ- 
მა და მოლოდინები მათი სწავლის 

  

დიაგრამა 7.4 

ინტერესების ბარათი საბაზო კლასის მოსწავლეთათვის 
  

1. რომელია შენი საყვარელი საგანი სკოლაში? 

  

2. რის შესახებ გიყვარს კითხვა? 

  

3. რომელია შენი საყვარელი წიგნი? 

    4. რომელია შენი საყვარელი ფილმი ან სატელევიზიო შოუ? 

    5. რის გაკეთებას აპირებ სკოლის დამთავრების შემდეგ?    



შედეგებთან დაკავშირებით. აქაც 
აღნიშნა, რომ მოსწავლეთა შენიშ- 
ვნებს მოგვიანებით მოისმენდა და 
გაითვალისწინებდა. გაკვეთილის 
ბოლოს ბატონმა ეიმსმა დაასკვე– 
ნა, რომ მოსწავლეები მას დიდი 
ყურადღებით უსმენდნენ და, რაც 
მთავარია, სასწავლო წლის პირვე– 

ლივე დღეს იწყებდნენ ფიქრს მო- 
მავალ გეგმებზე. 

რეკომენდაცია 3 ყV 

  

პირველი დღე მთელი შემართებით 
დაიწყეთ 
  

კლასის მართვის სისტემა სასწავ- 
ლო წლის დაწყების პირველ კვირას 
უნდა ჩამოყალიბდეს. ამას სჭირდ- 
ება გარკვეული აქტივობების განხ- 
ორციელება. ზოგადსაგანმანათლე- 
ბლო სკოლის დაწყებითი საფეხურის 
კლასებში მასწავლებელმა შემდეგი აქ- 
ტივობები შეიძლება გამოიყენოს: 

«· მასწავლებელს შეუძლია, მოსწავ- 
ლეებს ახალი თანაკლასელები გაა- 
ცანოს. დაეხმაროს მოსწავლეებს, 
მიიღონ ინფორმაცია თანატოლების 

შესახებ; 

«· მასწავლებელს შეუძლია, მოსწავ- 
ლეებთან ერთად ივარჯიშოს საკ- 
ლასო რუტინული საქმის შესრულე- 
ბაზე მანამ, სანამ ისინი ამ სამუშაოე- 
ბის შესრულებას არ მიეჩვევიან; 

«ი მასწავლებელმა უნდა განიხილოს 
ის წესები და პროცედურები, რომ- 

ლებიც მოსწავლეებს პირველ დღეს 
წარმოუდგინა; ასევე, მიუბრუნდეს 
დისციპლინის დარღვევის შემთხ- 
ვევებზე რეაგირების საკითხებსაც. 
გარკვეული დრო უნდა დაუთმოს 
წესების პროცედურების ჯილ- 

დოებისა და აღიარების ფორმების 
ლოგიკურ გააზრებას. მოსწავლეე- 
ბის შენიშვნების გათვალისწინებით,   
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მასწავლებელს შეუძლია, გარკვეუ- 
ლი ცვლილებები შეიტანოს წესებ- 
ში, პროცედურებში, ჯილდოებისა 
და აღიარების ფორმებში; 

.· მასწავლებელმა უნდა ჩამოაყალიბოს 
მშობლებთან კომუნიკაციის სისტემა; 

«· მასწავლებელმა მოსწავლეებს უნდა 
გააცნოს შეფასების სისტემა, რომ- 

ლის გამოყენებასაც აჰირებს. მნიშ- 
ვნელოვანია ამ პროცესში მოსწავ- 
ლეთა აქტიური ჩართულობის უზ- 

რუნველყოფა; 
· მასწავლებელმა უნდა გააგრძელოს 

აქტივობები, რომლებიც მოსწავლეებს 
მასწავლებლისა და თანაკლასელების 
უკეთ გაცნობაში დაეხმარება. 

ქვემოთ მოყვანილი მაგალითი აჩვენ- 
ებს, თუ როგორ შეიძლება წარიმარ- 

თოს პირველი სასწავლო კვირა დაწყე- 
ბითი კლასების მოსწავლეებთან: 

„შეჩერდით! დაწყვილდით მასთან, 

ვინც თქვენ გვერდით დგას. გაი- 
ცანით თანაკლასელი და ერთად 
განიხილეთ ის წესები და პროცე- 
დურები, რომელთა დაცეაც ახლა 
მოგეთხოვებათ. შემდეგ შეაფასეთ 
თქვენი თავი და მთელი კლასი 
1-დან 4 ქულამდე, სკალაზე – 
რამდენად კარგად ასრულებთ ამ 
წესებსა და პროცედურებს?" 

ქალბატონი უინგერი "შეჩერ- 
დით!“ აქტივობას თავის პირველ- 
კლასელებთან დღეში რამდენ- 
ჯერმე იყენებს. ის სწორედ მაშინ 
იწყებს აქტივობას, როცა სურს, 

მოსწავლეებს ქცევის წესები შე- 
ახსენოს. მოსწავლეები მოწოდები- 
სთანავე ჩერდებიან და სიტუაციის 

შეფასებას იწყებენ. თუ მასწავლე- 
ბელი ამჩნევს, რომ მოსწავლეები 
დაბნეულები არიან, ის მათ კონკ- 
რეტულ წესსა თუ პროცედურას 
ახსენებს. ქალბატონი უინგერი ამ 
დროს იმისთვისაც იყენებს, რომ 

მოსწავლეებს შეახსენოს, თუ რამ- 
დენად მნიშვნელოვანია წესებისა 

პ
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და პროცედურების დაცვა. 

ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 
საბაზო საფეხურის კლასებში მასწავ- 
ლებელმა შემდეგი აქტივობები შეი- 
ძლება გამოიყენოს: 

« მასწავლებელმა ახალი მოსწავლეე- 
ბი უნდა გააცნოს კლასს; 

ი მასწავლებელმა უნდა განიხილოს 
ის წესები და პროცედურები, რომ- 

ლებიც მოსწავლეებს პირველ დღეს 
წარმოუდგინა; ასევე, მიუბრუნდეს 

დისციპლინის დარღვევის შემთხ- 
ვევებზე რეაგირების საკითხებსაც. 
გარკვეული დრო უნდა დაუთმოს 

წესების პროცედურების ჯილ- 

დოებისა და აღიარების ფორმების 

ლოგიკურ გააზრებას. მოსწავლეე- 
ბის შენიშვნების გათვალისწინებით, 

მასწავლებელს შეუძლია, გარკვეუ- 
ლი ცვლილებები შეიტანოს წესებ- 
ში, პროცედურებში, ჯილდოებისა 
და აღიარების ფორმებში; 

«·“ მასწავლებელმა მოსწავლეებთან ერ- 
თად უნდა განიხილოს ის რუტინული 
პროცედურები, რომლებიც მათთან 
ერთად დაამკვიდრა და რომლებიც, 
მაგალითად, უკავშირდება მეცადი- 
ნეობის დაწყებასა და დასრულე- 
ბას, მასალის დარიგებას, ჯგუფებ- 
ში მუშაობას და ა.შ. თუ საჭიროა, 
მასწავლებელი მოსწავლეებს ამ 
რუტინული პროცედურების პრაქტი- 
კულ გამოყენებაში უნდა დაეხმაროს; 

«· მასწავლებელმა უნდა დაიმახსოვ- 
როს ყველა მოსწავლის სახელი და 
მცირე ინფორმაცია მათ შესახებ; 

«· მასწავლებელმა მოსწავლეებს უნდა 
გააცნოს შეფასების სისტემა, რომლის 
გამოყენებასაც აპირებს. ამ პროცესში 
მნიშვნელოვანია მოსწავლეთა აქტი- 

ური ჩართულობის უზრუნველყოფა. 
ქვემოთ მოყვანილი მაგალითი აჩვენ- 
ებს, თუ როგორ შეიძლება წარიმარ- 
თოს პირველი სასწავლო კვირა საბაზო 
კლასების მოსწავლეებთან: 

ქალბატონმა კინგმა პირველ დღეს   

მოსწავლეებს აკადემიური დავალება 
არ მისცა. მან მოსწავლეებს სთხოვა, 

მეორე დღისთვის 10 კითხვისაგან შემ- 
დგარიტესტი მოემზადებინათ, რომელ- 

შიც შევიდოდა შეკითხვები იმ დღეს 
წარმოდგენილი წესებისა და პროცე- 
დურების შესახებ; ასევე, მოსწავლეებს 
უნდა მოემზადებინათ 2 შეკითხვა 
თანაკლასელების ინტერესების შესახ- 
ებ. შემდგომი ორი დღის განმავლობა- 
ში, გაკვეთილის დასაწყისში რამდენიმე 
წუთის მანძილზე, მოსწავლეები ტეს- 

ტის შეკითხვებს თანატოლებს ზეპი- 
რად წარუდგენდნენ და მათ პასუხებს 
ეცნობოდნენ. ასეთი აქტივობა ეხმარე– 
ბოდა მათ, ერთმანეთი გაეცნოთ და 

წესებიც დაემახსოვრებინათ. შემდეგ 
მასწავლებელმა დაიწყო შეკითხვების 
დასმა წესებისა და პროცედურების 
ეფექტურობისა და სამართლიანობის 
შესახებ. გამომდინარე იქიდან, რომ 
მოსწავლეებს უკვე გააზრებული ჰქონ- 
დათ წესები და პროცედურები, დისკუ- 

სია ცოცხალი და პროდუქტული იყო. 

შეჯამება 

სასწავლო წლის დასაწყისი უმ- 
ნიშვნელოვანესია კლასის მართვის 
სისტემი” ჩამოყალიბების თვალსაზ- 
რისით. საკლასო ოთახში ავეჯის გან- 

ლაგება და ოთახის გაფორმება საგუ- 
ლისხმო ინფორმაციას აწვდის მოსწავ- 
ლეებს მასწავლებლის მიერ კლასის 
მართვის სტილის შესახებ. სასწავლო 

წლის პირველ დღეს საჭიროა სათანა- 
დო შთაბეჭდილების მოხდენა და მო- 
სწავლეთათვის წესებისა და პროცე- 
დურების გაცნობა. ეს წესები და პრო- 

ცედურები საფუძვლად დაედება კლა- 
სის მართვას მთელი წლის მანძილზე. 
პირველი კვირის განმავლობაში წესე- 
ბისა და პროცედურების უკეთ გააზრე- 
ბის მიზნით ჩატარებული აქტივობები 
დაეხმარება მასწავლებელს კლასის 
მართვის სისტემის საფუძვლიან ჩამოყ- 
ალიბებასა და დამკვიდრებაში.
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წინამდებარე წიგნის მე-2 – მე-5 თავ- 
ებში აღწერილია ის ღონისძიებები და 
სტრატეგიები რომლებიც მასწავლე- 
ბლებმა შეიძლება და უნდა დანერგონ 
კლასის ეფექტური მართვის უზრუნ- 
ველსაყოფად. მე-6 თავში განხილუ- 
ლია, თუ როგორ შეიძლება დაეხმაროს 
მასწავლებელი მოსწავლეებს თავიანთ 
ქცევაზე პასუხისმგებლობის აღებაში. 
მე-7 თავი კი პასუხობს შეკითხვას: ახ- 
ალი სასწავლო წლის დასაწყისიდანვე, 
როგორ ჩავუყაროთ საფუძველი კლა- 
სის ეფექტურ მართვას? მოცემულ, 
მე-8 თავში განხილულია ის ღონისძიე- 
ბები, რომლებიც შეიძლება სკოლამ 

კლასის ეფექტური მართვის მიზნით 
გაატაროს. ერთი შეხედვით, შეიძლება 

ეს თემიდან გადახვევად მოგეჩვენოთ, 
მაგრამ გარწმუნებთ, ცდებით. კლასის 
მართვა მნიშვნელოვნად უკავშირდება 
მართვას სკოლის დონეზე. ამ კავშირის 
დანახვა კარგად შეიძლება ინდივიდუ- 
ალური მოსწავლის მაგალითზე. 

სესილია ზოგადსაგანმანათლებლო   
2 

სკოლის საბაზო საფეხურის მოსწაე- 
ლეა; მას დღეში 5 გაკვეთილი აქვს და 
ყქელა საგანს სხვადასხვა მასწავლე- 
ბელი ასწავლის. თითოეული მასწავლე- 
ბელი კლასის მართვის განსხვავებულ 
მეთოდს იყენებს, რაც აუცილებელია 
კლასში წესრიგის დასამყარებლად. 
გასათვალისწინებელია, რომ სესილია 
მთელ დროს კლასში არ ატარებს; ის 
გადის სადილზე, შესვენებაზე დადის 
დერეფნებში, იყენებს საერთო თავშეყ- 

რის ადგილებს და ა. შ. შესაბამისად, 
სესილიასთვის ეფექტური მართვა არ 
იქნება მხოლოდ კლასის დონეზე მარ- 
თვა, მისთვის მნიშვნელოვანია წეს- 
რიგი მთელს სკოლაში. თუ ამ საკითხს 
ჩავუღრმავდებით და კარგად გავაანა- 
ლიზებთ, მივხვდებით, რომ ეფექტური 
მართვა არის სხვადასხვა ელემენტის 

ურთიერთქმედების შედეგად მიღე- 
ბული მთელი. დიაგრამა 8.1 ამ ურთ- 
იერთქმედების მოდელს წარმოადგენს. 

როგორც დიაგრამა 8.1-ზეა ნაჩვენ- 
ები, სკოლის დონეზე მართვა წარმოად-
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დიაგრამა 8.1 

ურთიერთქმედება სკოლის 
დონეზე მართვასა და კლასის 
დონეზე მართვას შორის 
  

სკოლის დონეზე მართვა 

  

    

    
    

კლასის 

დონეზე 
მართვა 

კლასის კლასის კლასის 
დონეზე დონეზე დონეზე 
მართვა მართვა მართვა 

სკოლის დონეზე მართვა 
  

  
გენს კლასის დონეზე მართვის ფართო 
კონტექსტს. სკოლა ქმნის იმ საერთო 
გარემოს, რომელშიც ინდივიდუალური 

კლასები ფუნქციონირებენ. მოსწავლეს 
სკოლის შესახებ შეხედულება სკოლის 
მართვისა და კლასის მართვის ერ- 
თობლივი ეფექტურობის შეჯამების 

საფუძველზე ექმნება. 

კვლევები და თეორია 
კარგად მართული სკოლა იმ- 

დენად მნიშვნელოვანია მოსწავლეთა 
აკადემიური მოსწრებისათვის რომ 
ის ეროვნულ მიზნადაა აღიარებული. 
კონკრეტულიად 2000 წლის მიზ- 
ნებია. ამერიკის განათლების აქტში 
(განათლების ეროვნული მიზნების 
პანელი, 1994) ნათქვამია, რომ „ყველა   

სკოლას უნდა შეეძლოს ისეთი დის- 
ციპლინირებული გარემოს შექმნა, 
რომელიც ხელს უწყობს სწავლას“ 
(გვ. 13). ამ ჩანაწერისდა მიუხედავად, 
ინდივიდუალური მასწავლებლები არ 
განიხილავენ სკოლის დონეზე მართ- 
ვას, როგორც თავიანთი პასუხისმგე- 
ბლობის ნაწილს. ეს მოსაზრება დაედო 
საფუძვლად კვლევების მიმოხილვას, 
რომელიც ქრისთინ ო'ბრაიენმა გაა- 

კეთა (1998): 

1997 წლის შემოდგომაზე დავას- 
რულე ზოგადსაგანმანათლებლო 
სკოლის საბაზო საფეხურის მოს- 
წავლეთა სწავლება ცენტრალურ 
ვირჯინიაში. მე ჯერ კიდევ ვერ 
გამეგო, თუ რატომ აძლევენ მას- 

წავლებლები მოსწავლეებს უფლე- 
ბას, რომ ზედმეტად თავისუფლად 
მოიქცნენდერეფნებში. კლასშიმას- 
წავლებლები აშკარად გაცილებით 
უფრო მაღალი პასუხისმგებლო- 
ბით ეპყრობოდნენ დისციპლინის 
საკითხებს. მოსწავლეებმა კარგად 
იცოდნენ, რომ კლასში წესებისა 
და პროცედურების დარღვევას 
კონკრეტული რეაგირება მოჰყვე- 
ბოდა მასწავლებლების მხრიდან. 
დერეფნები კი სულ სხვა იყო. 
ცუდად გავხდი ამ სკოლაში მოხ- 
ვედრისას, პირველ კვირას, როცა 

დერეფნებში შემდეგი სიტუაცია 
დამხვდა: მოსწავლეები უწმაწურ 
სიტყვებს ამბობდნენ, ერთმანეთს 

უხეშად ექცეოდნენ, მაღლა ხტე- 
ბოდნენ, რათა ჭერს ხელით შეხე- 
ბოდნენ. ზოგჯერ მასწავლებლები 
მოსწავლეებს შენიშვნას აძლევდ- 
ნენ, თუმცა, უმეტეს შემთხვევაში, 
მოსწავლეებს სრული თავისუფლე- 
ბა ჰქონდათ მიცემული. 8 კვირის 
განმავლობაში მეც შევეჩვიე ასეთ 
„ველურ" სიტუაციას დერეფნებში 
და მხოლოდ მაშინ ვერთვებოდი, 
როცა მოსწავლეთა შორის სერიო- 
ზული ფიზიკური დაპირისპირება 
შეიძლება დაწყებულიყო (გვ. 4).
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ბი ამჩნევდნენ მოსწავლეთა განსხვავე- 

ბულ ქცევას კლასსა და დერეფანში; 
ხშირად ვგრძნობდი, რომ ისინი დაბ- 

ნეულნი და იმედგაცრუებულნი იყვნენ, 
კარგად არ იცოდნენ, თუ როდის უნდა 
ჩარეულიყვნენ მოსწავლეთა ქცევაში. 
მიუხედვად ამისა, მასწავლებლები ამ 
პრობლემას ღიად არასოდეს განიხი- 
ლავდნენ“ (გვ. 5). 

კვლევებთ დასტურდება, რომ 
სკოლის არაეფექტური მართვა მოს- 

წავლეებზე ძლიერ ნეგატიურ გავლე- 
ნას ახდენს. ქეროლ რემბოლტი და 
რიჩარდ ციმანი (1996) ხსნიან: „თუ 

სკოლაში ძალადობას ურიგდებიან, 
მოსწავლე, რომელიც მიდრეკილია 

ძალადობისაკენ გულისხმობს, რომ 
სკოლა ასეთ ქმედებას დარღვევად არ 
მიიჩნევს“ (გვ. 46). რემბოლტი და (ი- 
მანი ასკვნიან, რომ სკოლა ვერ ახდენს 
ძალადობის პრევენციას, როცა მასწავ- 
ლებლები შემდეგნაირად იქცევიან: 

.· ვერ აყალიბებენ/ამკვიდრებენ სას- 
კოლო ქცევის ცხად სტანდარტებს; 

ი თავს არიდებენ სკოლის შენობის იმ 
ნაწილებს, სადაც შეიძლება დის- 
ციპლინის დარღვევის შემთხვევებს 
გადააწყდნენ; 

.· არ ერევიან, როცა მოსწავლე ძალა- 
დობაში მონაწილეობს ან იმუქრება, 
რომ ძალადობას ჩაიდენს; 

.· თავს არიდებენ ძალადობისა და 
სიტყვიერი მუქარის შემთხვევებზე 
რეაგირებას; 

· თავს აჩვენებენ, რომ ვერ ამჩნევენ 
რეალურ საფრთხეებს, რომლებიც 
დისციპლინის დარღვევას შეიძლება 
მოჰყვეს; 

· არ რეაგირებენ აგრესიის მსხვერ- 
პლთა ჩივილებზე (გვ. 55). 

წიგნში „მოსწავლეთა დისციპლინა: 
ალტერნატივები, რომლებიც წარმატე- 
ბით მუშაობს", პაულა შორთი, რიქ 
შორთი და ჩარლი ბლანთონი (1994) 
ხსნიან, რომ სკოლის მართვისადმი მას- 

წავლებლების ზედმეტად ლიბერალური   
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მიდგომა მასწავლებელთა კონ კრეტ 
„(ულ 

მიდგომებს უკავშირდება, მათ შორის: 

· სინდრომი „ის ჩემი მოსწავლე არ 
არის“, ანუ მასწავლებელი, რომელ- 
იც მოსწავლეთა მიერ დისციპლინის 
დარღვევის შემთხვევებს იგნორი- 
რებას უკეთებს; 

«· სინდრომი „მე თავშეკავების პოზი- 
ციას ვირჩევ“, ანუ მასწავლებელი, 
რომელიც ფიზიკურად არის ადგ- 
ილზე, მაგრამ გონებრივად სიტუ- 
აციის გარეთაა; 

· სინდრომი „ეს ჩემი საქმე არაა“, ანუ 
მასწავლებელი, რომელიც მოსწავ- 
ლის მოკავშირე ხდება და ცდილობს, 
შემდეგ შეთანხმებას მიაღწიოს მას- 
თან. „მე ჩემს საქმეს მივხედავ, შენ 
კი შენსას მიხედე“ (გვ. 12). 

სკოლის მართვა მნიშვნელოვანია 
არა მხოლოდ პრაგმატული მიზნები- 
დან გამომდინარე, არამედ საზოგა- 
დოებასთან ურთიერთობის კუთხითაც. 
არა ერთი კვლევა ადასტურებს, რომ 
მოსწავლეთა ქცევის მართვა არის ის 
საყურადღებო ფაქტორიდ რომლის 
მიხედვითაც საზოგადოება სკოლის 
ეფექტურობას აფასებს «საფრთხ- 
ოება სკოლაში არის ერთ-ერთი მთა- 
ვარი საკითხი რომელიც მშობლებს 

აღელვებთ (იხ. ქოლდრონი და ბოულ- 
თონი, 1996). ეროვნულ და ადგილო- 

ბრივ დონეებზე ჩატარებული კვლევე- 
ბი აჩვენებს, რომ საზოგადოებისათვის 
უსაფრთხო სკოლა თითქმის ყველაზე 
საყურადღებო საკითხია (სიუოლი და 
ჩემბერლინი, 1997), როგორც პედრო 
ნოგუერა (1995) წერს: „ბევრ სასკოლო 
უბანში დისციპლინა გაცილებით მაღ- 
ალ პრიორიტეტად ითვლება, ვიდრე 

მოსწავლეთა აკადემიური მოსწრება. 

ტრადიციულად, ეს უკანასკნელი იყო 
ხოლმე განათლების რეფორმის ერთ- 
ერთი ყველაზე მაღალი ეროვნული 
პრიორიტეტი“ (გვ. 189). ისიც ალღ- 
სანიშნავია რომ ამერიკის შეერთე- 
ბულ შტატებში სკოლის უსაფრთხოე- 
ბასთან დაკავშირებული წარმოდგენე-
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ბი ზოგჯერ უარესია, ვიდრე რეალობა. 

მაგალითად, სან ანტონიოს (ტეხასი) 
საჯარო სკოლებში უსაფრთხოების 
შესახებ კომენტარის გაკეთებისას 
ლილი (1994) აღნიშნავს: „თუ ქალაქ- 
ის გაზეთს გადახედავთ, დაგრჩებათ 

შთაბეჭდილება, რომ სკოლის მოსწავ- 
ლეთა უმრავლესობა დამნაშავეა, და ეს 
დანაშაული ზოგჯერ ნარკოტიკებსაც 
უკავშირდება. მიუხედავად ამისა, რე- 
ალობა განსხვავებულია“ (გვ. 39). 

ფაი დელთა ქეფასა და გელა- 
პის მიერ ჩაატარებული სოციალური 
გამოკითხვა ადასტურებს, რომ სა- 
ზოგადოების წარმოდგენები, სკოლაში 
ძალადობასთან დაკავშირებით, უფრო 
მჭიდროდ უკავშირდება ინტენსიურ მე- 
დიაკამპანიას, ვიდრე სკოლებში ძალა– 
დობის ფაქტების რეალურ რაოდენობას 
(მილერი, 1994). და ბოლოს, ნოგუერა 

(1995) წერს, რომ „ახალგაზრდები, შეს- 
აძლოა, გაცილებით დაცულები არიან 
სკოლაში, ვიდრე თავიანთ სამეზობ- 
ლოში, პარკში, ან სახლში“ (გვ. 191). 

არსებობს მტკიცებულებები, რომ 

უსაფრთხოება სკოლაში ზოგჯერ პო- 
ლიტიკურ იარაღად იქცევა. მაგალი- 
თად, სიუოლი და ჩემბერლინი (1997) 

ხსნიან: 

არსებობს მოსაზრება, რომ სკო- 
ლაში უსაფრთხოების საკითხები 
პოლიტიზირებულია. იმის გათ- 
ვალისწინებით, რომ საზოგადოება 
თანდათანობით უფრო და უფრო 
მკაცრად აღიქვამს დანაშაულის 
შემთხვევებს მომგებიანი ხდე- 
ბა ოფიციალური პირებისათვის 
იმის ჩვენება, რომ სკოლებში და- 

ნაშაულთან ბრძოლა მკაცრდება“ 
(გვ. 4). 

სკოლებში ძალადობასა და დისცი- 
პლინის დარღვევის შემთხვევების შეს- 
ახებ მონაცემები ჯერ კიდევ არ არის 
ბოლომდე შესწავლილი. მაგალითად, 
მეოცე საუკუნის 90-იანი წლების ბო- 
ლოს ამერიკელ მასწავლებელთა ფედ-   

ერაციის წარმომადგენელმა განაცხადა, 
რომ ყოველ მე-11 მასწავლებელსა და 
ყოველ მე-4 მოსწავლეს სკოლაში შეუ- 
რაცხყოფას აყენებენ. ამავდროულად, 
სკოლის უსაფრთხოების ეროვნული 
ცენტრის აღმასრულებელი დირექტო- 
რი აცხადებს, რომ, დაახლოებით, ყოვ- 

ელთვიურად 5000 მასწავლებელს აყენ- 
ებენ შეურაცხყოფას. ამ 5000-დან 1000 
იმდენად მძიმედაა დაშავებული, რომ 
სამედიცინო დახმარებას საჭიროებს 
(ვარდი, 1998). 

ბუნდოვანია მოსწავლეების შესახ- 
ებ შეგროვებული მონაცემებიც. 2066 
მე-9 კლასელი მოსწავლე მონაწილეობ- 
და კვლევაში, რომელიც ლექსინგტონში 
(კენტუკის შტატი) ჩატარდა. მოსწავ- 
ლეთა 43 %-მა განაცხადა, რომ ბოლო 
ექვსი თვის მანძილზე დაურტყამთ სხვა 
მოსწავლისათვის, 8 %-მა განაცხადა, 
რომ დაურტყამთ მასწავლებლისათვის, 
16 %-მა კი აღიარა, რომ სკოლაში ია- 

რაღით დადიოდა (ქინგრი, მაქქოისი- 
" მანდლ და ქლეითონი, 1997). ზოგად- 
საგანმანათლებლო სკოლის საშუალო 
საფეხურს მოსწავლეთა კვლევამ 
სიეტლში კი აჩვენა, რომ სხვადასხვა 
დროს 6.6 %-ს წაუღია სკოლაში იარა- 
ღი (ქოლაჰანი და რივერა, 1992). 

შესაძლოა, დროთა განმავლობაში 
არც გაზრდილა დანაშაულებათა და 
დისციპლინის” დარღვევის შემთხვე- 
ვათა რიცხვი სკოლებში. ერთი რამ კი 
ცხადია, კვლევებით დასტურდება, რომ 
სკოლაში დისციპლინის დარღვევების 
მაღალი მაჩვენებელი სხვა უარყოფით 

მაჩვენებლებთან ასოცირდება. მაგალ- 
ითად, ერთ-ერთი კვლევა ყურადღებას 

ამახვილებს დისციპლინის დამრ- 
ღვევთა სხვადასხვა მახასიათებელზე, 
როგორებიცაა: რასა, ეთნიკური წარ- 
მომავლობა, სოციოეკონომიკური სტა- 

ტუსი. ეს კვლევა ადასტურებს, რომ იმ 
სკოლებში, სადაც მაღალია ძალადო- 
ბის დონე, მოსწავლეებს მათემატიკაში 
0.20 სტანდარტული გადახრით დაბალი 
ქულები ჰყავთ და 5.7 %-ით ნაკლები 

, შანსი აქვთ, რომ სკოლას დაამთავრე-



ბენ, ვიდრე იმ სკოლებში, სადაც დამ- 
ნაშავეობის დონე შედარებით დაბალია 
(გროგერი, 1997). 

ასე რომ, ეფექტური მართვა სკო- 

ლის დონეზეც ისევე მნიშვნელოვანია, 
როგორც კლასის დონეზე. უფრო მეტ- 
იც, ზოგ შემთხვევაში სკოლის მართვა 
უფრო მეტადაა სასკოლო გარემოს 
განმსაზღვრელი, ვიდრე რამდენიმე 
ინდივიდუალური კლასის მართვის ერ- 

თობლივი ეფექტი. 

წო 
რეკომენდაციები 

მასწავლებლებს 

რეკომენდაცია! V 

  

ჩამოაყალიბეთ და დაამკვიდრეთ მო- 
სწავლეთა ქცევის წესები და პროცე- 
დურები, რომლებიც სკოლის ფიზიკურ 
მახასიათებლებს ან სასკოლო რუტი- 
ნას უკავშირდება. 
  

სჯობს, ძალისხმევა პრობლემის პრე- 
ვენციაზე დავხარჯოთ, ვიდრე მის 
აღმოფხვრაზე. რაც უფრო მეტ ყურა- 
დღებას აქცევს სკოლა წესებსა და პრო- 
ცედურებს, რომლებიც მის ფიზიკურ 
გარემოსა და ყოველდლიურ პროცეს- 

ებს უკავშირდება, მით უფრო ნაკლები 
იქნება დისციპლინის დარღვევები. #ჯ. 
რონ ნელსონი, რონ მართელა და ბენიტა 
გალანდი (1998) ასეთ წესებს „ეკოლო- 
გიური ღონისძიებების" სახელით მოიხ- 
სენიებენ. ნელსონმა, მართელამ და გა- 
ლანდმა ჩაატარეს ოთხწლიანი კვლევა, 
რომელშიც 1-დან მე-6 კლასამდე 600 
მოსწავლე მონაწილეობდა. კვლევის 
შედეგად დადგინდა, რომ: 

ერთი და იმავე ასაკის მოსწავ- 
ლეთა შესვენებების დამთხვევა   

მაჩთეა სასუოლო დონიჭე | 9 

გარკვეულ პრობლემებს ქმნის, 
რადგან მათ ერთნაირი ინტერესე- 
ბი აქვთ და მსგავს აქტივობებში 
მონაწილეობენ, მოსწავლეთა შო- 
რის იბადება სოციალური ინტერ- 

აქციის არასასურველი ფორმები. 
ხოლო როცა ერთმანეთს სხვადასხ- 
ვა ასაკის მოსწავლეების დასვენ- 

ებები ემთხვევა, გადატვირთულობა 
შედარებით ნაკლებია (გვ. 155). 

ეკოლოგიურ ღონისძიებებს წარმოად- 
გენს ის წესები და პროცედურები, რომ- 

ლებიც იმ უარყოფითი შედეგების თავ- 
იდან აცილებას ემსახურებიან, სკოლის 
ფიზიკურ მახასიათებლებს (მაგალი- 

თად, ვიწრო დერეფნები, შეზღუდული 
მისადგომი კონკრეტულ ოთახებთან / 
ადგილებთან) ან განრიგს (მაგალითად, 
როცა სადილის შესვენებები ემთხვევა, 
ფანჯარა ცხრილში) რომ უკავშირდე- 
ბა. ეკოლოგიური ღონისძიებების გასა- 
ტარებლად, აუცილებელია, სკოლამ 
კარგად შეისწავლოს თავისი ფიზიკური 

სტრუქტურა და ყოველდღიურობა. 
ნელსონი და მისი კოლეგები შემდე- 
გი სახის ეკოლოგიურ ღონისძიებებს 
გვთავაზობენ: 

« სკოლაში მოსწავლეთა გადანაწილე- 
ბა ყველა შესასვლელისა და გასას- 

ვლელის გამოყენებით; 
· საერთო სარგებლობი”“ ოთახ- 

ებში შესვლისას ან გამოსვლისას, 

მოსაცდელი დროის მინიმუმამდე 
დაყვანა; 

« სხვადასხვა აქტივობასა და ლღო- 
ნისძიებას შორის, დროისა და მან- 
ძილის მინიმუმამდე დაყვანა; 

« მოწავლეთა ფიზიკური მოძრაობის 
შეზღუდვის სხვადასხვა კატეგო6- 
რიის დაწესება, რაც გულისხმობს 
იმას, რომ ზოგ ადგილას მოძრაობა 

უფრო შეზღუდულია, ხოლო ზოგ- 
გან – ნაკლებად; შეზღუდვების 
დაცვა მკაცრად კონტროლდება; 

.· საერთო სარგებლობის ოთახებში 
მოსწავლეთა ქცევის კონტროლი
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სპეციალური ნიშნების გამოყენ- 
ებით რომლებზეც მოსწავლეთა 

ქცევასთან დაკავშირებული წესებია 
დატანილი; 

ია საერთო სარგებლობის ოთახებში 
ღონისძიებათა თანმიმდევრობის 
მკაცრად განსაზღვრა. 

მას შემდეგ, რაც სკოლა გადაწ- 
ყვეტს, რომ სჭირდება ეკოლოგიური 

ღონისძიებები ნელსონისა და მისი 

კოლეგების რჩევით, შესაბამისი წესე- 

ბისა და პროცედურების დანერგვი- 
სათვის, სკოლამ სამფაზიანი მიდგომა 
უნდა გამოიყენოს. პირველი ფაზის 
განმავლობაში მოსწავლეებს წესებსა 
და პროცედურებს ასწავლიან, რომ- 
ლებიც საერთო სარგებლობის ფარ- 
თის გამოყენებას ეხება; ამას შეიძლება 
დასჭირდეს 2 –– 3 კვირა. მეორე ფაზა- 
ში ხდება უკვე ათვისებული წესებისა 
და პროცედურების პერიოდული განხ- 
ილვა; ამ ფაზას 2 –– 3 თვე ეთმობა. და 
ბოლოს, მესამე ფაზაში მოსწავლეებს 

აწვდიაინ დამატებით ინფორმაციას, 
რაც მათ წესებისა და პროცედურების 
დაცვაში დაეხმარება. ქვემოთ მოყვა- 
ნილია მაგალითი, თუ როგორ შეუძლია 
სკოლას ეკოლოგიური ღონისძიებების 
განხორციელება: 

სკოლის დირექტორი თავის კაბი– 
ნეტში იჯდა და მთელი წლის მან– 
ძილზე სკოლის დერეფნებში მომხ- 
დარი ინციდენტების ანგარიშს 
ეცნობოდა. ინციდენტების უმეტე– 
სობა ხის ვიწრო კიბეებზე და პან– 
დუსებზე მოხდა. კიბეებზე ხშირად 
სიმჭიდროვე იყო, განსაკუთრებით 

მაშინ, როცა მოსწავლეთა ნაწილი 
ზევით ადიოდა, ნაწილი კი ჩამო- 
დიოდა. დირექტორს უცებ გაახ- 
სენდა ძველი ფილმი „კიბეებზე ას- 

ვლა და ჩამოსვლა”, რამაც ღიმილი 
მოჰგვარა დირექტორი პრობ- 
ლემის გადაჭრის გზებზე ფიქრობ- 
და, როცა კომპიუტერის ეკრანზე 
რაღაც ნათელსა და ფერადოვანს 

მოჰკრა თვალი. სწორედ ამ მომენ- 
ტში დაებადა ახალი იდეა: კიბეე– 
ბის ის ნაწილი, რომელიც დაბლა 

ჩასვლისთვის გამოიყენებოდა, 

უნდა შეღებილიყო ყავისფრად, 

ხოლო ის ნაწილი, რომელიც მალ- 
ლა ასვლისთვის გამოიყენებოდა 
– ყვითლად. ფერებს შორის განსხ- 

ვავება მოსწავლეებს კონკრეტულ 
საზღვრებში მოაქცევდა და, კი- 
ბეების გამოყენების დროს, სხვა- 

დასხვა მიმართულებით მოძრავი 
მოსწავლეები ერთმანეთს აღარ 
შეერეოდნენ. დირექტორმა ჩაა- 
ტარა მასწავლებელთა შეკრება 
და მოუწოდა მათ, ძალიან ხშირ- 
ად შეეხსენებინათ მოსწავლეე- 
ბისათვის ფერებთან დაკავშირე- 
ბული ინფორმაცია. რამდენიმე 
დღეში მთელი სკოლა იმეორებდა 

„ყვითელი – მაღლა, ყავისფერი 
– დაბლა“. უფრო მეტიც, სკოლის 
სხვადასხვა ადგილას გარკვეული 
მონაკვეთები წითლად შეიღება. 
წითელი განსაკუთრებით გადატ- 
ვირთულ ადგილზე მიანიშნებდა, 
სადაც მოსწავლე არ უნდა გაჩ- 
ერებულიყო, რათა ზედმეტი სიმ- 
ჭიდროვე არ გამოეწვია. გაჩნდა 
ახალი მოწოდება:„ წითელ ზონაში 
გაჩერება აკრძალულია“. დირექ- 
ტორი ახლა უკვე ფერებით კო- 
დირებასთან ასოცირდებოდა.ყვე- 
ლა აღიარებდა, რომ ამ მეთოდმა 
შედეგი გამოიღო. 
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მთელ სკოლაში დაამკვიდრეთ ნათელი 
წესები და პროცედურები, დისცი- 
პლინის კონკრეტულ დარღვევებთან 
დაკავშირებით. 
    დისციპლინასთან დაკავშირებული წე- 
სებისა და პროცედურების არსებობა 
მნიშვნელოვანა როგორც კლასის,



ისე სკოლის დონეზე. ჩატარდა საყვე– 
დურების კვლევა, რომელშიც 19 სკო- 

ლის საბაზო საფეხურის 11000 მოსწავ- 
ლე მონაწილეობდა. ეს კვლევა იძლევა 
ინფორმაციას დისციპლინის დარღვე- 
ვის ტიპების შესახებ, რომლებსაც ყვე- 

ლაზე ხშირად მოსდევს საყვედური. კვ- 
ლევის ავტორები (1997), რასელ სქიბა, 
რის პეტერსონი და თარა უილიამსი, 
წერენ: 

ითი დისციპლინის დარღვევის გამო, 

მოსწავლეთა 41.1 %-ს ერთხელ ან 
რამდენჯერმე ჰქონდა საყვედური 

მიღებული; 
.· საყვედურმიღებულ მოსწავლეთა 

შორის საყვედურების საშუალო რა- 
ოდენობა იყო 3.77 (გვ. 299). 

დიაგრამა 8.2-ზე მოყვანილია დის- 
ციპლინის დარღვევის მთავარი მიზ- 
ეზები როგორც დიაგრამიდან ჩანს, 

საყვედურების ნახევარს საფუძვლად 
ედო სამი ძირითადი მიზეზი – დაუ- 
მორჩილებლობა, კლასში ხელის შე- 
შლა და უპატივცემულობა. დიაგრამა   

მართჟა საზყოლო დონეზე 

8.2-დან ისიც იკვეთება, რომ დისცი- 
პლინის დარღვევის უფრო სერიოზული 
ფორმები, მაგალითად, უწმაწური სი- 

ტყვები, საფრთხის გამოწვევა და შეუ- 

რაცხმყოფელი მეტყველება, შედარე- 
ბით ნაკლებად გვხვდება. უფრო მეტ- 
იც, კრიმინალური დანაშაული კიდევ 
უფრო დიდ იშვიათობას წარმოადგენს. 
სქიბას, პეტერსონისა და უილიამსის 
კვლევის მიხედვით, იარაღის ტარების 
მიზეზით, საყვედური მიიღო მხოლოდ 

0.1 %-მა (71 045 ინციდენტიდან 21-მა), 

ხოლო ნარკოტიკების ან ალკოჰოლის 
გამო მხოლოდ 0.2 %-მა (17 045 ინცი- 

დენტიდან 32-მა). 
სქიბას პეტერსონისა და უილ- 

იამსის კვლევის შედეგები, რომლებიც 

ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის სა- 
ბაზო საფეხურს ეხება, შეესაბამება 
სხვა საფეხურების მოსწავლეთა კვ- 
ლევების შედეგებს (იხ. ბეარი, 1998; 
ბილინგსი და ენგერი, 1995; გრინი და 

ბარნსი, 1993). სკოლის დონეზე დის- 

ციპლინის შემსწავლელი კვლევების 

შედეგების კომბინაციით, ჩამოყალი- 
  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

    

დიაგრამა 8.2 
საყვედურის 10 მთავარი მიზეზი 

ქცევა პროცენტი ჯამური პროცენტი 

დაუმორჩილებლობა 27. 6 27. 6 

კლასში ხელის შეშლა 12. 8 40, 4 

უპატივცემლობა 10. 7 51.1 

ჩხუბი 10. 6 61.7 

ზედმეტი ხმაური 6, 0 67.7 

შეურაცხმყოფელი მეტყველება 5, 0 72.7 

სხვადასხვა 4. 8 77.5 

საფრთხის გამოწვევა 3. 6 81.1 

უწმაწური სიტყვები 3. 0 841 

ჩამორჩენა / შეფერხება 2.7 86, 8         

წყარო: ადაპტირებულია რასელ სქიბას, რის პეტერსონისა და თარა უილიამსის ნაშრომიდან „საყვედური 

და დაკავება: დისციპლინის გაუმჯობესებაზე მიმართული ღონისძიებები ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 

საბაზო საფეხურზე“, ბავშვთა განათლება და მოპყრობა, 20 (3), 295 –– 315. 

)ბ)
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ბდა დიციპლინის დარღვევათა ნუსხა: 

ჩაგვრა; 
სიტყვიერი შეურაცხყოფა; 
ნარკოტიკების გამოყენება; 

შეურაცხმყოფელი მეტყველება და 
სტები; უეატე 

.· დანაშაულებრივი დაჯგუფებისათ- 
ვის მახასიათებელი ქცევა; 

.« სექსუალური შეურაცხყოფა; 

· გაკვეთილების სისტემატური ჩაშლა; 
· სხვების უაფრთხოების უგულებე- 

ლყოფა; 
ი ჩხუბი; 
თ ქურდობა; 

.· გაკვეთილების უმიზეზო გაცდენა. 

სკოლა ვალდებულია, მოსწავ- 
ლეებს ცხადად წარმოუდგინოს წესები 
და პროცედურები, რომლებიც დისცი- 
პლინის ამ დარღვევებს ახლავს თან. 
სხვის ლონისძიებების გატარებასთან 
ერთად, აუცილებელია, ეს წესები და 
პროცედურები ყველასათვის კარგად 
დასანახ ადგილას იყოს გამოკრული. 
დამკვიდრებულ პრაქტიკას წარმოად- 
გენს წესებისა და პროცედურების 
გადახედვა ყოველი ახალი სასწავლო 
წლის დასაწყისში. სკოლას შეუძლია, 
მოიწვიოს მოსწავლეთა და მშობელთა 
შეკრება, დაურიგოს მათ წესები და 
პროცედურები, მათთან ერთად იმსჯე- 

ლოს შესაძლო (ცვლილებებზე. სკო- 
ლამ შეიძლება დანიშნოს ღია კარის 
საღამო სპეციალურად მშობლებისათ- 
ვის, სადაც ისინი დასვამენ შეკითხვებს 

წესებთან და პროცედურებთან დაკავ- 
შირებით. ქვემოთ მოყვანილი მაგალ- 

ითი აჩვენებს, თუ როგორ შეუძლია 
სკოლას, გააცნობიერებინოს მოსწავ- 

ლეებს წესები და პროცედურები: 

საბაზო სკოლის ყველა კლასში 
იდგა დიდი მონიტორი, რომელ- 
იც ცენტრალურ ქსელთან იყო 
შეერთებული ტექნოლოგიების 
სფეროში სკოლას ჰყავდა ახალი 
მენეჯერი, რომელიც შემოქმედებ- 
ითობაზე ამახვილებდა ყურა- 

დღებას. ყველამ იცოდა, რომ მენე– 

ჯერს ძველი ფილმები უყვარდა და 
მხატვრული ფილმების კოლექცია 
ჰქონდა. მენეჯერის დახმარებით, 
სკოლის დირექტორმა მოსწავ- 
ლეთათვის წესებისა და პროცე- 
დურების გაცნობის ახალი მეთო– 

დი შეიმუშავა ტექნოლოგიების 
მენეჯერი დაეხმარა დირექტორს 
კომპიუტერული პროგრამებისა 
და ფილმებიდან ამონარიდების 
გამოყენებით პრეზენტაციის მომ- 
ზადებაში. ეს პრეზენტაცია გან- 
კუთვნილი იყო მოსწავლეებისათ- 
ვის და ხსნიდა ყველა წესსა და პრო- 

ცედურას. პრეზენტაციაში შევიდა 
წესები და პროცედურები იმის შეს- 
ახებ, თუ როგორ უნდა მოქცეული- 

ყვნენ მოსწავლეები სასადილოში, 
მედიაცენტრებში დერეფნებში 
და შესვენებებზე. ძალიან შემოქ- 
მედებითად, ხშირად, იუმორისტუ– 
ლადაც იყო წარმოდგენილი მოს- 
წავლეთა მიერ დისციპლინის დარ– 
ღვევის შემთხვევებზე რეაგირების 
ფორმები, გამომდინარე იქიდან, 

რომ პრეზენტაცია სკოლის ქსელ- 
ში იდო, მასწავლებლებს ნების– 
მიერ დროს შეეძლოთ, მოსწაქლეე- 
ბისათვის ესა თუ ის სეგმენტი ან 
მთელი პრეზენტაცია შეეხსენები- 
ნათ. უფრო მეტიც, პრეზენტაციის 
გამოყენება მშობლებთან გამა- 
რთულ სხვადასხვა შეხვედრაზეც 
შეიძლებოდა. 

რეკომენდაცია 3 V 

    ჩამოაყალიბეთ და დაამკვიდრეთ დის- 
ციპლინის დარღვევის შემთხვევებზე 
რეაგირების ფორმები. 
  

დისციპლინის დარღვევის” სხვადასხ- 
ვა სახეობის იდენტიფიკაცია სკოლის 
ეფექტური მართვის ფორმულის მხო- 
ლოდ ერთ-ერთ კომპონენტია. სკოლა



ვალდებულია, ჩამოაყალიბოს დისცი- 
პლინის დარღვევის თითოეული სახეო- 
ბის შესაბამისი სამართლიანი რეაგირებ- 

ის ფორმა, რომელიც თანმიმდევრულად 
დაინერგება სკოლაში. კვლევები ადას- 
ტურებს, რომ სკოლებში რეაგირების 
ფორმები მსგავსია. სქიბას, პეტერსონ- 
ისა და უილიამსის (1997) კვლევა საინ- 
ტერესო კუთხით უდგება ამ საკითხს. 
დიაგრამა 8.3-ზე წარმოდგენილია მი- 
მართვის 10 მთავარი შედეგი, ანუ დის- 

ციპლინის დარღვევაზე რეაგირების 10 

ყველაზე გავრცელებული ფორმა. 
როგორც დიაგრამა 8.3-დან იკვეთე- 

ბა, სახლში გამოკეტვა საყვედურის 

ყველაზე ფართოდ გავრცელებული 
შედეგი, ანუ დისციპლინის დარღვევაზე 

რეაგირების ყველაზე პოპულარული 
ფორმაა. სქიბას პეტერსონისა და 
უილიამსის კვლევის მიხედვით, სახ- 

ლში გამოკეტვა, შენიშვნა ან სკოლაში 
„გამოკეტვა“ ახლავს თან დისციპლინის 
დარღვევათა 55 %-ს., ფიზიკური დასჯა 
მოჰყვა 17 029 ინციდენტიდან 37-ს, ანუ   

მართე) სასყოლო დონეზე | (LI 

0.2 %-ს; ეს მაჩვენებელი დიაგრამა 8.3- 
ზე მოცემული არ არის. საინტერესო 
აღმოჩენაა, რომ ბოდიშის მოხდა მოს- 
წავლეს 17 029 ინციდენტიდან მხოლოდ 
121 შემთხვევაში სთხოვეს, რაც 0.7 %-ს 

შეადგენს. ქცევის ხელშეკრულება გა- 
ფორმდა 17 029 შემთხვევიდან მხოლოდ 
37-ის შემდეგ, რაც 0.2 %-ს წარმოად- 
გენს. ბოლო სამი მიდგომა თითქოს ად- 

ვილი და ეფექტურია, თუმცა, როგორც 
კვლევა აჩვენებს, ისინი ფართოდ გავრ- 

ცელებული არაა. 
სხვა კვლევების შედეგებიც სქი- 

ბას, პეტერსონისა და უილიამსის კვ- 
ლევის შედეგებს შეესაბამება. მაგალი- 
თად, ჯეიმს გრინმა და დონალდ ბარნ- 
სმა (1993) ოთხი სხვადასხვა ზომისა 
და ოთხი სხვადასხვა ტიპის თემის 100 
საბაზო და 100 საშუალო სკოლის ად- 
მინისტრატორი გამოიკითხეს. გრინმა 
და ბარნსმა დაასკვნეს: „ოთხივე ტიპის 
სკოლაში დისციპლინის დარღვევებზე 
რეაგირების ფორმები მსგავსია “ (გვ. 7). 
ადმინისტრატორები ყველაზე ხშირად 

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

    

დიაგრამა 8.3 
საყვედურების 10 მთავარი შედეგი და ჯამური პროცენტი 

ქცევა პროცენტი ჯამური პროცენტი 

სახლში გამოკეტვა 33. 3 33.3 

შენიშვნა 12. 3 45. 6 

სკოლაში „გამოკეტვა" 10.1 55.7 

მშობლებთან კონტაქტი 9. 4 65. 1 

სხვადასხვა 8. 6 73.7 

განხილვა და რჩევების მიცემა 7.0 80. 7 

კონფერენცია 5.3 86. 0 

ქცევის შეზღუდვა 4.9 90. 9 

იზოლაცია 3.7 9.6 

ტრანსპორტით მომსახურების შეწყვეტა 2. 2 9%.8         

წყარო: ადაპტირებულია რასელ სქიბას, რის პეტერსონისა და თარა უილიამსის ნაშრომიდან „საყვედურები 
და ქცევის შეზღუდვა: დისციპლინის გაუმჯობესებაზე მიმართული ღონისძიებები ზოგადსაგანმანათლებლო 
სკოლის საბაზო საფეხურზე“, ბავშვთა განათლება და მოპყრობა, 20 (3), 295 – 315, საავტორო უფლება 
1997.
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იყენებდნენ დისციპლინის დარღვევე- 
ბზე რეაგირების შემდეგ ფორმებს: 

« სიტყვიერი შენიშვნა; 

« მშობლებისათვის შეტყობინების გა- 
გზავნა; 

· კონფერენციები; 

« სკოლაში არ შემოშვება; 
« გარიცხვა. 

ეს ჩამონათვალი უარდ ბილინგსის და 
ჯონ ენგერის (1995) მიერ მომზადებ- 
ული ნუსხის მსგავსია, რომელიც მათ 
კვლევის შედეგების გათვალისწინებით 
შეიმუშავეს: 

სიტყვიერი შენიშვნა; 

ქცევის შეზღუდვა; 
სკოლაში გაჩერება; 
სკოლაში არ შემოშვება; 
გარიცხვა. 

როგორც ვხედავთ სკოლებში 
დისციპლინის დარღვევებზე რეაგირე- 
ბის ფორმები ერთმანეთის მსგავსია, 

თუმცა კარგად არ არის შესწავლილი, 

რამდენად ეფექტურია ისინი. სხვა სი- 

ტყვებით, მკვლევარებს არ მიუქცე- 
ვიათ სათანადო ყურადღება, თუ რამ- 

დენად კარგად მუშაობს, მაგალითად, 
სიტყვიერი შენიშვნა, ვიდრე ქცევის 

შეზღუდვა. მიუხედავად ამისა, არის 
გამონაკლისები. „შაბათის სკოლა“ ამ 

გამონაკლისთა რიცხვში შედის. ჯონ 
უინბორნი (1992) მიდის იმ დასკვნამდე, 
რომ ზოგადსაგანმანათლებლო სკოლის 
საშუალო საფეხურზე, შაბათის სკო- 

ლის გამოყენებით, ქცევის შეზღუდვე- 
ბისა და გარიცხვების რიცხვი მცირდ- 

ება. მოსწავლეები, რომლებიც შაბათის 

სკოლაში იგზავნებიან, შემდეგნაირად 
ატარებენ დროს: წერენ დისციპლინის 
შესახებ, მონაწილეობენ ქცევის გაუმ- 

ჯობესებაზე მიმართულ ტრენინგებში. 
ქიუბი და რეთიგანი (1992) აღწერენ შა- 
ბათის პროგრამას მათთვის, ვინც სკო- 
ლას უმიზეზოდ აცდენს. ასეთ მოსწავ- 
ლეებს უწევთ სკოლაში მისვლა შაბათს 
8:00 -დან 11:30-მდე და იმ დავალებებს 
ასრულებენ, რომელი გაკვეთილებიც   

გააცდინეს. თუ მოსწავლე ვერ მოას- 
წრებს ყველა დავალების შესრულებას, 
მას შემდეგ შაბათის მეცადინეობაზე 
მოუშევს მისვლა. 

ევიდ გულათი და დუაინ ლემი- 
ონი (1957) აღწერენ სკოლის უმიზეზო 

გაცდენის აღმოსაფხვრელ პროგრამას, 
რომელიც, შეიძლება, ზოგმა განსა- 

კუთრებით მკაცრ პროგრამად მიიჩ- 
ნიოს, რადგან რეაგირების ფორმები 

მშობლებს/მეურვეებსაც მოიცავს. გუ- 

ლათი და ლემიონი წერენ: 

ამ პროგრამის განხორციელების 
პირველი 3 წლის მანძილზე, 600- 

მდე შემთხვევა გადაეცა სასამართ- 
ლოს და 300 შემთხვევაში მშობელი/ 
მეურვე იყო დაჯარიმებული; მათ 
მიიღეს ფსიქოლოგიური დახმარე- 
ბა. 1989 წლის დასაწყისიდან მოყ- 
ოლებული, სკოლიდან გარიცხვის 

მაჩვენებელი 45 %-ით შემცირდა 
და ეს სკოლას არაფერი დაუჯდა. 
800 მოსწავლით მეტის შენარჩუნე- 
ბის გამო, შტატმა სკოლას დ3000 

დოლარი დაუმატა თითო შენარ- 
ჩუნებულ მოსწავლეზე ასევე, 
დადგინდა, რომ სასამართლოში 
გადაგზავნილ ყოველ 200 შემთხ- 
ვევას თან ახლდა, დაახლოებით, 
400 მოსწავლის გარიცხვის თავი- 

დან აცილება (გვ. 7). 

სკოლები წესებისა და პროცე- 
დურები“ს დარღვევაზე რეაგირების 
სხვადასხვა ფორმას იყენებენ. ქვემოთ 
მოყვანილი მაგალითი გვიჩვენებს, თუ 

როგორ შეუძლია სკოლას დისციპლინ- 
ის დარღვევაზე რეაგირების საერთო 
სასკოლო ფორმის დამკვიდრება: 

როცა მოსწავლე სასკოლო წესს 
არღვევდა, მისი სასჯელის ფორმა 
იყო დაკავება. ეს სასჯელი ერთი 
დღის შემდეგ უნდა მოეხადა. ერთი 
დღის ინტერვალი განპირობე- 
ბული იყო მშობლებისათვის შეტ- 

ყობინების აუცილებლობით. რას



გულისხმობდა დაკავება (ზევით 

აღნიშნული „ქცევის შეზღუდვა)? 
დაკავების პერიოდში მოსწავ- 

ლეს დეტალურად უნდა აღეწერა, 
თუ როგორ დაარღვია სასკოლო 
წესი, რამ განაპირობა ინციდენტი 
და როგორ აპირებს მომავალში, 

თავიდან აიცილოს ასეთი დის- 
ციპლინური დარღვევის განმეო- 
რება. ერთი შეხედვით, დაკავების 
პროცედურა კარგ შედეგებს იძ- 
ლეოდა, სანამ არ მოვიდა დირექ- 
ტორის ახალი მოადგილე, რომლის 
დაკვირვებებმაც დაადასტურა, 

რომ ერთი და იგივე მოსწავლე 

რამდენჯერმე გადიოდა დაკავე- 
ბის პროცედურას. რა იყო მიზ- 
ეზი? საფუძვლიანი გამოკვლევის 
შედეგად, დადგინდა, რომ მოს- 

წავლეებისათვის სასჯელის ეს 
ფორმა სულაც არ იყო უსიამოვნო. 
პირველი, დისციპლინის რეგუ- 
ლარული დამრღვევები მშობლებს 
დაკავების შესახებ სრულ ინფორ-– 
მაციას არ აწვდიდნენ; ეუბნებოდ- 
ნენ, რომ კლუბურ და წრეების 
მუშაობაში იყვნენ ჩართულები და 
მშობლებიც, როგორც ჩანს, ამას 
იჯერებდნენ. მეორე, გამომდინ– 

არე იქიდან, რომ დისციპლინის 
დარღვევასა და დაკავებას შორის 
გარკვეული დრო გადიოდა, მოს– 
წავლეებს კარგად აღარ ახსოვდათ 
ხოლმე ინციდენტის გამომწვევი 
მიზეზები, რის შესახებაც უწევ- 

დათ წერა. შესაბამისად, წერილო–- 
ბითი ანალიზი ხშირად დეტალური 
და სწორი არ იყო. მესამე, მასწავ– 
ლებლები, რომლებიც დაკავების 
პროგრამაში მონაწილეობდნენ, 

ძალიან განსხვავდებოდნენ ერთ- 
მანეთისაგან. ზოგი მეტისმეტად 
მკაცრი იყო, ზოგი კი ზედმეტად 
ლმობიერი და დაკავების პერი- 
ოდში მოსწავლეებს დიდ თავ- 
ისუფლებას აძლევდა. ასე რომ, 

დირექტორის ახალმა მოადგილემ 
გადაწყვიტა, შეეცვალა ეს პოლი-   

მაჩთ1ა საჩყოლო დონეზე 

ტიკა. მან სერიოზული ცვლილე- 
ბები შეიტანა პროგრამაში: მო- 
სწავლე დისციპლინის დარღვე- 
ვისთანავე ურეკავდა მშობელს და 
ატყობინებდა ამის შესახებ. მშო– 
ბელთან დაკავშირების შემდეგ 
მოსწავლეს საკუთარი ქცევის ანა– 
ლიზი უნდა დაეწერა და მშობელს 
ამ ნაწერზე იმავე საღამოს უნდა 
მოეწერა ხელი. და ბოლოს, მას- 
წავლებლების მიდგომები უფრო 
თანმიმდევრული გახდა. დაკავე– 
ბის/ქცევის შეზღუდვის პროგრა–- 
მის რეგულარულ მონაწილეებს 
თანდათანობით დაეტყოთ ცვლი- 
ლებები. 

რეკომენდაცია 4 V;! 

  

ჩამოაყალიბეთ სისტემა, რომელიც სა- 
შუალებას იძლევა, დროულად გამოავ- 
ლინოთ ძალადობისაკენ ან სხვა ტიპის 

ექსტრემალური ქცევისაკენ მიდრეკი- 
ლი მოსწავლეები და იზრუნოთ მათ 
დახმარებაზე. 
  

ტერი თობინისა და ჯორგ სუგაის 
(19990) ნაშრომმა დაადასტურა, რომ 
მნიშვნელოვანა იმ მოსწავლეების 
ადრეული იდენტიფიკაცია, რომ- 

ლებიც ძალადობისაკენ ან სხვა ტი- 
პის ექსტრემალური ქცევისაკენ არიან 
მიდრეკილნი. თობინმა და სუგაიმ ჩაა- 
ტარეს განმეორებადი კვლევა, რომელ- 
შიც 526 მოსწავლე მონაწილეობდა. 
მკვლევარები შეეცადნენ, მე-6 კლასში 
გაკეთებული ჩანაწერების მიხედვით 
ეწინასწარმეტყველათ ამ მოსწავლეთა 
მიდრეკილება ძალადობისაკენ. თობინ- 
მა და სუგაიმ დაასკვნეს: 

როცა მოსწავლეს ძალადობრივი 
ან არაძალადობრივი დარღვევების 

გამო აქვს მიღებული საყვედურე- 
ბი, მასწავლებლებმა და მშობლებ- 
მა უნდა დაიწყონ კონკრეტული 
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ღონისძიებების გატარება, რათა 
ხელი შეუწყონ მოსწავლის პოზი- 
ტიურ ქცევას: ასეთი ჩარევით 
შესაძლებელია მოსწავლის ანტი- 
სოციალური ქცევის უფრო სერიო- 

ზულად განვითარების შეფერხება. 
საყურადღებოა, რომ მოსწავლის 

სახელზე თუნდაც ერთი საყვე- 
დურის არსებობა მე-6 კლასში 

უკვეე გამაფრთხილებელ სიგ- 
ნალი უნდა იყოს მშობლებისა და 
მასწავლებლებისათვის; მათ უნდა 

დაიწყონ შესაბამისი პრევენციული 
ზომების გატარება (გვ. 47). 

დიაგრამა 8.46ზე მოცემულია 
კორელაცია ქცევის კატეგორიას, 

რომელიც მე-6 კლასში გამოყენებულ 

საყვედურს უდევს საფუძვლად და 
მე-8 კლასში გამოვლენილ ძალადობის 
აქტებს შორის. სკოლებს შეუძლიათ, 
გაითვალისწინონ ქცევის კატეგორიათა 
ეს ჩამონათვალი და განსაკუთრებული 
ყურადღება მიაქციონ მოსწავლეებს, 
რომლებიც ამ ნიშნებს ამჟღავნებენ. 
მაგალითად, ჩხუბი არის ძლიერი ინ- 
დიკატორი იმისა რომ მოსწავლე 
მოგვიანებით ძალადობრივ ქმედებებს 
ჩაიდენს. ასევე, შეურაცხყოფა და დის- 

ციპლინის არაძალადობრივი დარღვე- 
ვაც შეიძლება მომავალ პრობლემებზე 
მიანიშნებდეს. აქვე უნდა აღინიშნოს, 
რომ არ შეიძლება, სკოლამ ამ სახის 
მონაცემები მოსწავლეთა სხვადასხვა 
ტიპად კლასიფიკაციისათვის გამოიყე- 

ნოს. ამ მონაცემების ფუნქციაა იმ მო- 
სწავლეთა იდენტიფიკაცია, რომელთ- 
აც დახმარება სჭირდებათ, რათა მო- 
მავალში თავიდან იქნას აცილებული 
მათი მხრიდან დისციპლინის უფრო სე- 
რიოზული დარღვევები. ქვემოთ მოყ- 
ვანილია მაგალითი იმისა, თუ როგორ 
უნდა გამოიყენოს სკოლამ ასეთი მო- 
ნაცემები, რათა თავიდან აიცილოს მო- 
მავალი პრობლემები: 

ჰარდის საბაზო სკოლაში ფსი- 
ქოლოგიური კონსულტანტები   

დიდ დროს ატარებდნენ მოსწაე- 
ლეებთან, რათა კარგად გაეგე- 

ბინებინათ მათთვის, თუ როგორ 
შეიძლებოდა ჩაგვრის შემთხვევე- 
ბის თავიდან აცილება. ყველა მო– 
სწავლეს კარგად უნდა გაეაზრე- 
ბინა საფრთხეები და შედეგები, 

რომელიც ერთმანეთის ჩაგვრას 
შეიძლებოდა მოჰყოლოდა. კონ- 
სულტანტები წარმატებით მუშაო– 
ბდნენ და აღიარებდნენ რომ 

პროგრამის ყველაზე ეფექტური 
ნაწილი იყო თავად მოსწავლეთა 
გამოყენება კონსულტანტებად. 
მე-8 კლასელი მოსწავლეებიდან 
შეირჩა რამდენიმე რომელმაც 
სპეცკიალური ტრენინგი გაიარა 
და დაბალი კლასების მოსწავ- 
ლეებთან კონსულტანტად დაიწყო 
მუშაობა. მათი საქმე მოიცავდა 
იმ მოსწავლეებთან საუბარსაც, 
რომლებიც ჩაგვრის მსხვერპლნი 
იყვნენ. ასევე, ისინი მუშაობდნენ 
იმ მე-6 კლასელ მოსწავლეებთან, 
რომლებსაც საყვედური ძალა- 
დობრივი ქმედების გამო ჰქონ- 
დათ მიღებული. პროფესიონალი 
კონსულტანტები, რა თქმა უნდა, 
მონაწილეობდნენ ამ პროცესში და 

აქტიურად ადევნებდნენ თვალს 
მე-8 კლასელთა მუშაობას მე-6 
პჰლასელებთან; ისინი გაოცებას 
ვერ ფარავდნენ, მათი მუშაობის 
ეფექტურობის გამო. ასაკობრი- 

ვად პატარა მოსწავლეებთან კო- 
მუნიკაციის დროს, რჩევების მი- 

ცემისა და გამხნევების პროცესში 
მე-8 კლასელ კონსულტანტებს სა– 
კუთარი მე-6 კლასის გამოცდილე– 
ბაც ძალიანეხმარებოდათ.ამპრო– 

გრამის შედეგად, მე-6 კლახელებ- 
ის ქცევა მნიშვნელოვნად გაუმ- 
ჯობესდა. ასევე, გამოიკვეთა მე-6 
ჰლასელთა სურვილი, რომ როცა 
მე-8 კლასში იქნებოდნენ, კონ- 
სულტანტებად იმუშავებდნენ.



  

დიაგრამა 8.4 

მავსებს და ძალადობრივ 

  

  

  

  

    

ორის „კორელაცია მე- 

და მე-8 კლასებში 
ქცევის კატეგორია, რომელიც 

მე-6 კლასში მიღებულ 
საყვედურს უდევს საფუძელად | კორელაცია 

ჩხუბი 0.55 

ფიზიკური შეურაცხყოფა 0.37 

დისციპლინის დარღვევის 0.35 
არაძალადობრივი შემთხვევა 

დაკავება 0.32       
წყარო: მონაცემები ამოღებულია თობინისა და სუ- 
გაის ნაშრომიდან (1999) 

რეკომენდაცია 5 ყV;V 

  

შეიმუშავეთ და დაამკვიდრეთ სკოლის 
დონეზე მართვის პროგრამა. 
  

წიგნის წინა თავებში ალვწერეთ ის 
პროგრამები რომლებიც ეფექტურია 
კონკრეტულ სფეროებში, მაგალითად: 

წესები და პროცედურები, დისცი- 
პლინის გაუმჯობესებაზე მიმართული 
ღონისძიებები მასწავლებლის ურთ- 

იერთობა მოსწავლეებთან, მენტალური 

მზაობა, მოსწავლის პასუხისმგებლობა 
კლასის მართვაზე და კლასის მართვის 
პირველი დღეები. თითქმის ყველა ის 
პროგრამა, რომელიც ამ თავების ფარ- 

გლებში მიმოვიხილეთ, ეხებოდა არა 

მხოლოდ კლასის მართვის ერთ რომე- 
ლიმე ასპექტს, არამედ, ზოგადად, მარ- 
თვას. მაგალითად, განვიხილოთ რონ 

ნელსონისა და ბეთ ქარის (1999) პრო- 
გრამა ფიქრის დრო (მეორედან მეშ- 
ვიდე თავამდე მოყვანილი ნებისმიერი 
პროგრამაც ანალოგიურად შეგვეძლო 

განგვეხილა). 
სკოლამ უნდა გაითვალისწინოს, 

რომ კლასის მართვის რომელიმე პრო- 
გრამის მთელი სკოლის მასშტაბით 

დანერგვა ყველა მასწავლებელს ავალ-   

მაჩთ4) სახსოლო დონიზე 

დებულებს, რომ ამ პროგრამას მიჰყვეს. 
ეს არის ამ ნაბიჯის ძლიერი და, ამა- 
ვდროულად, სუსტი მხარეც. ძლიერი 
მხარეა ის, რომ მასწავლებლების მიერ 
ერთი სტრატეგიის მთელი სკოლის მას- 
შტაბით გატარება ძალიან სერიოზულ 
სიგნალს წარმოადგენს მოსწავლეებისა 
და მათი მშობლებისათვის. სუსტი მხა- 
რე ისაა, რომ ყველა მასწავლებელს 

ეკისრება ვალდებულება, აუცილებლად 
შეასრულოს პროგრამის პირობები. ეს 
კი ამცირებს მასწავლებელთა თავისუ- 
ფლების ხარისხს. ამ ძლიერი და სუსტი 
მხარეების გათვალისწინებით, განეიხ- 

ილოთ ფიქრის დროის ხუთი ძირითადი 
კომპონენტი: 

1. დისციპლინის დარღვევის აღნ- 
იშვნა. როცა მასწავლებელი ამჩნევს, 
რომ მოსწავლე არღვევს დისციპლინას, 
ის მაშინვე აღნიშნავს ამას. თუ მოს- 
წავლე ყურად იღებს შენიშვნას, კლა- 
სი ჩვეულებრივ რეჟიმში განაგრძობს 
მუშაობას და მოსწავლის მიმართ გან- 
საკუთრებული ღონისძიებები არ ტარ- 
დება. იმ შემთხვევაში, თუ მოსწავლე 
აგრძელებს დისციპლინის დარღვევას, 
მასწავლებელი მას გზავნის „ფიქრის 
ოთახში“. 

2. „ფიქრის ოთახში“ წასვლა. 

„ფიქრის ოთახში“ მოსწავლის გაგზა–- 
ვნა მასწავლებლის მეთვალყურეობის 

ქვეშ ხდება. 
3. „ფიქრის დროის“ გამოკითხ– 

ვა. გამოკითხვა, რომელშიც „ფიქრის 

ოთახში“ გამწესების მიზეზები უნდა 
გამოიკვეთოს, გადამწყვეტი მნიშ- 

ვნელობის მატარებელია. გამოკითხ- 
ვის ფორმას მოსწავლე წერილობით 
ავსებს მასწავლებელი„ რომელიც 
„ფიქრს ოთახშია, მოსწავლეებს 

ზეპირადაც გამოჰკითხავს შემთხვე- 
ვის შესახებ. გამოკითხვის დროს მო- 
სწავლე აყალიბებს შემდეგ ინფორმა- 
ციას: 

. იმ ქცევის იდენტიფიკაცია, რომელ- 
იც არასწორ ქცევად იქნა აღიარე- 

ბული; 

)ბ7
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.· როგორ უნდა შეცვალოს ქცევა, 
როცა კლასში დაბრუნდება და 
როგორ უნდა მოიქცეს იმ შემთხ- 
ვევაში, თუ ანალოგიური გარემოე- 
ბების წინაშე ისევ აღმოჩნდება; 

« თუ შეძლებს მოსწავლე, რომ რეალუ- 
რად შეცვალოს საკუთარი ქცევა. 

ასაკით პატარა მოსწავლეებთან მას- 
წავლებელმა გამოკითხვა შეიძლება 
ნახატების საშუალებით ჩაატაროს. ეს 
იმას ნიშნავს, რომ მოსწავლე ჩადენილ 
დარღვევასა და მომავალ ქცევას ნახა- 
ტის საშუალებით გადმოსცემს. 

4. გამოკითხვის ფორმის შემოწ- 
მება. „ფიქრის ოთახიდან" მოსწავლის 
გათავისუფლებამდე მასწავლებელი 
შეისწავლის გამოკითხვის ფორმას. თუ 
ფორმა სწორადაა შევსებული, მოს- 

წავლეს შეუძლია, დაუბრუნდეს ჩვეუ- 
ლებრივ მეცადინეობას. 

5. კლასში დაბრუნება. როცა მო- 
სწავლე „ფიქრის ოთახიდან" კლასში 

ბრუნდება, იმ დავალების შესასრულე- 
ბლად, რომელიც მოსწავლემ „ფიქრის 
ოთახში ყოფნის დროს გამოტოვა, 
მასწავლებელი მოსწავლეს დამხმარე 
თანატოლს მიუჩენს. 

ფიქრის დრო ძალიან სტრუქ- 
ტურირებული პროგრამაა კიდევ 
ერთხელ ვიმეორებთ, რომ ერთიანი 

პროგრამის მთელი სკოლის მასშტა- 

ბით გამოყენება, რა თქმა უნდა, ხაზს 

უსვამს მასწავლებელთა შორის არსე- 
ბულ სოლიდარობას, თუმცა მათგან 
იმ მეთოდებთან და სტარტეგიებთან 
დაკავშირებით შეთანხმებას მოითხ- 
ოვს, რომელსაც ყველა გამოიყენებს. 

ამას მასწავლებელთაგან დიდი დრო 
და მონდომება სჭირდება. ქვემოთ 
მოყვანილია მაგალითი, თუ როგორ 

შეიძლება, რომ სკოლის მასწავლე- 
ბლებმა მთელი სკოლის მასშტაბით 
გამოსაყენებელი პროგრამის შესახებ 
შეთანხმებას მიაღწიონ: 

„იცი, ყველა მოსწავლეს ერთ– 

ნაირად ვერ მივუდგებით...“   

„მაგრამ ჩვენ სოლიდარობა 
გვჭირდება...“ 

„ხანდახან ზედმეტი ერთგ- 

ვაროვნება და თანმიმდევრულობა 
არც ისე დადებითი მახასიათებე- 
ლია... 

„ამას ძალიან დიდი დრო და ენ- 
ერგია დასჭირდება...“ 

ქალბატონი ფეინთერი, სკო- 
ლის დირექტორი, ყურადღებით 
უსმენდა ამ დისკუსიას და ნელ- 
ნელა მოთმინებას კარგავდა. 
„ეს დისკუსია გამოსავალს ვერ 

გვაპოვნინებს“, – დასძინა მან. 
მასწავლებლების მსჯელობის 

საგანი იყო დისციპლინის ახალი 
პროგრამის მთელი სკოლის მას- 
შტაბით დანერგვა. ქალბატონმა 
ფეინთერმა გადაწყვიტა, დის- 
კუსიის წარმართვა საკუთარ 
თავზე აელო: „რეალობა ისაა, 
რომ უკვე ორი წელია, მასწავლე– 
ბლები თავად ნერგავთ საკლასო 
დისციპლინის გაუმჯობესებაზე 

მიმართულ პროგრამებს.ამმიდგ- 
ომამ შედეგი ვერ გამოიღო. ჩვენი 
სკოლაც გაფართოვდა და პრობ- 
ლემები მოემატა. მე ყოველთ- 
ვის ვიცავდი თქვენს აკადემიურ 

თავისუფლებას და გრთავდით 
ყველანაირი გადაწყვეტილების 
მიღების პროცესში. ასეც გაგრ- 
ძელდება. ამ შემთხვევაში მინდა, 
გთხოვოთ, მხარში დამიდგეთ და 

ერთად დავნერგოთ კლასის მარ- 
თვის საერთო სასკოლო მიდგო– 
მა.“ 

შეჯამება 

ქცევის მართვა არის საკითხი, რომელ- 
საც ყურადღება როგორც კლასის, ისე 
სკოლის დონეზე სჭირდება. კლასის 
მართვის საერთო სასკოლო პოლიტი- 
კა მასწავლებლებს მოსწავლეთა ქცე- 
ვის ეფექტურ მართვაში დაეხმარება.



სკოლის დონეზე მართვის პრაქტიკა 

შემდეგ კონკრეტულ საკითხებზე 
უნდა იყოს ფოკუსირებული: გან- 
რიგთან ან გარემოსთან დაკავშირე- 
ბული შესაძლო უარყოფითი ქცევის 
პრევენცია, საერთო სასკოლო წესე- 
ბისა და პროცედურების დანერგვა, 
წესებისა და პროცედურების დარ- 
ღვევებზე რეაგირების ერთვაროვანი 
ფორმების დანერგვა მთელი სკოლის 
მასშტაბით, მართვის ისეთი სისტემის 

ჩამოყალიბება, რომელიც ხელს შეუ- 
წყობს ძალადობისაკენ მიდრეკილი 
მოსწავლეების ადრეულ იდენტიფიკა- · 
ციასა და მათთვის დახმარების აღ- 
მოჩენას. კლასის მართვის საერთო 
სასკოლო პროგრამის დამკვიდრება 
ნათელი ინდიკატორია იმისა, რომ 

სკოლა ძალიან დიდ ყურადღებას უთ- 
მობს ზემოთ ჩამოთვლილი საკითხ- 
ების მოგვარებას.   

მაMთქა სასყოლო დოწიმზე 

ბოლო სიტყვა 

წინამდებარე წიგნში აღწერილია კვ- 
ლევებზე დაყრდნობით შემუშავებული 
მეთოდები, რომლებიც კლასისა და სკო- 
ლის მართვას ეხება. ძირითადი დასკვნა 

შემდეგი შეიძლება იყოს: ქვეყნის ყვე- 
ლა სკოლასა და მასწავლებელს შეუ- 
ძლია ეფექტური მართვის სისტემის 
ჩამოყალიბება. ათწლეულების მან- 
ძილზე ჩატარებული კვლევები ნათ- 
ლად წარმოაჩენენ ეფექტური მართვის 
მთავარ საკითხებსა და სტრატეგიებს. 
ამ გამოცდილების გათვალისწინებით, 

სკოლებსა და მასწავლებლებს შეუ- 
ძლიათ, უზრუნველყონ მოსწავლეთათ- 

ვის უსაფრთხო, მოწესრიგებული და 
პატივისცემით გამსჭვალული გარემოს 
ჩამოყალიბება, რაც გაზრდის სწავლი- 

სა და სწავლების ეფექტურობას. 
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წანარწ 

ძელეშს მეწყI!ლშებჩს ანაI1%ზ. 

სახელმძღვანელოს პირველ თავში 
ზოგადად მიმოვიხილეთ მეტაანალიზის 
მეთოდი. აქ კი ამ მეთოდის უფრო დე- 
ტალურ ანალიზს წარმოვადგენთ, რად- 

გან წიგნში მოცემული რეკომენდაციე- 
ბი სწორედ მეტაანალიზს ეფუძნება. 
თუ მკითხველს სურვილი გაუჩნდება, 
კიდევ უფრო მეტი გაიგოს ამ მეთოდის 
შესახებ, ვურჩევთ, გაეცნოს ნაშრომს 
„კლასის მართვაზე არსებული კველევე- 
ბის რაოდენობრივი სინთეზი" (მარზა- 
ნო, 2003) ამ ნაშრომში წინამდებარე 
წიგნის მომზადების პროცესში ჩატარე- 
ბული მეტაანალიზის ტექნიკური დე- 
ტალებია მოყვანილი. 

ზოგადად, მეტაანალიზის პროცეს- 
ში ერთ კონკრეტულ თემაზე ჩატარე- 

ბული სხვადასხვა კვლევის შედეგე- 
ბის რაოდენობრივი შეჯამება ხდება. 

კვლევების შედეგები, როგორც წესი, 
გადაყვანილია ხოლმე ერთეულში, 
რომელსაც ეფექტის სიდიდე ჰქვია. 

ეფექტის სიდიდის ფორმულა შემდე- 
გია:   

140 

საკვლევი ჯგუფის საშუალო მაჩვენებელი 

– საკონტროლო ჯგუფის საშუალო მაჩვენებელი 

პოპულაციის სტანდარტული გადახრა 
  

ამ ფორმულის მიხედვით, საკვლევი 
და საკონტროლო ჯგუფების საშუალო 
მაჩვენებლების სხვაობა სტანდარტ- 
ული გადახრის ერთეულებში აისახ- 
ება. ამ წიგნის კონტექსტში, საკვლევი 
ჯგუფი იყო კლასი, რომელშიც კლასის 
მართვის შერჩეული მეთოდი გამოი- 
ყენებოდა, ხოლო საკონტროლო იყო 

ჯგუფი, რომელშიც ამ მეთოდს არ 

იყენებდნენ. პირველ თავში, ეფექტის 
სიდიდის განხილვისას, აღინიშნა, რომ 

მეტაანალიზის დროს ყურადღებას ვა- 
მახვილებთ საკვლევ და საკონტროლო 
ჯგუფებში დისციპლინის დარღვევის 
შემთხვევების რაოდენობაზე. მეტაან- 
ალიზის დროს ერთმანეთისაგან არ 
ვასხვავებთ დისციპლინის დარღვევის 
ხარისხს; ჩვენ გვაინტერესებს მხოლოდ 
დისციპლინის დარღვევათა რაოდენო-



ბა. ამ წიგნში წარმოდგენილი შედე- 
გების გააზრებისას, მნიშვნელოვანია, 

შემდეგი ფაქტორის გათვალისწინება: 
მეტაანალიზში შესული ზოგი კვლევა 
ერთ მოსწავლეზე დაკვირვებას, ზოგი 

კი – მთელ კლასს ეხებოდა. ეფექტის 
სიდიდის ინტერპრეტაცია, გარკვეულ- 
წილად, იმისდა მიხედვით განსხვავდე- 
ბა, ადამიანთა ჯგუფს ეხება ის, თუ 
ერთ ადამიანს. განვიხილოთ ორივე 
ტიპის შემთხვევა. 

თუ კვლევა ერთ მოსწავლეზე დაკ- 
ვირვებას წარმოადგენს, მოსწავლის 

ქცევა შეისწავლება როგორც ახალი 
მეთოდის გამოყენებამდე, ისე კლასის 
მართვის ახალი მეთოდის გამოყენების 
შემდეგ. ამ პროცესის ტექნიკურ აღ- 
წერას შეგიძლიათ გაეცნოთ ნაშრომში 
„ერთ ადამიანთან დაკავშირებული, 

დროის სხვადასხვა შუალედში მიღე- 
ბული მონაცემების ანალიზი" (ქროსბი, 
1993). ამ შემთხვევაში ეფექტის სიდიდე 
დამოკიდებულია იმაზე, თუ რამდენად 
ნაკლებად არღვევს დისციპლინას მოს- 
წავლე კლასის მართვის ახალი მეთო-   

დანაჩთი: ყვლეჟის მეთოდების )ნალიჩი 

დის გამოყენების შემდეგ. კლასის მარ- 
თვის ახალი მეთოდის გამოყენებამდე, 
შესაძლოა, მოსწავლეს, ქცევის თვალ- 
საზრისით „კარგი დღეები“ (როცა 

დისციპლინას არ არღვევდა) და „ცუდი 
დღეები“ (როცა დისციპლინას ბევრ- 
ჯერ არღვევდა) ჰქონოდა. თუ მოსწავ- 
ლის ქცევას ახალი მეთოდის გამოყენ- 
ებამდე, რამდენიმე თვის განმავლობა- 
ში დააკვირდებოდით, მიიღებდით 
განაწილებას, რომელიც ნორმალური 
განაწილების მსგავსია (დიაგრამა ა 1). 

ყურადღება მიაქციეთ იმას, რომ 
დიაგრამა ა 1-ის მიხედვით, მოსწავლის 

მიერ ჩადენილ ყოველდღიურ დარღვეე- 
ვათა საშუალო რაოდენობაა 4.0, ხოლო 
სტანდარტული გადახრა – 2.0. ახალი 
მეთოდის გამოყენების შემდეგ კი, მო- 

სწავლის მიერ ჩადენილი დარღვევების 
განაწილება, შესაძლოა, დაემსგავსოს 
დიაგრამა ა 2-ის მარცხენა ნაწილს. ამ 
დიაგრამის მიხედვით, ახლა მოსწაელე 
დღეში საშუალოდ 2.5-ჯერ ახერხებს 
დისციპლინის დარღვევას მაშინ, როცა 
ახალი მეთოდის გამოყენებამდე დისცი- 

  

დიაგრამა ა.1 

კლასის მართვ 

დისციპლინის დარღვევის შემთხვევები ყოველდღიურად, 
6 ის მეთოდების გამოყენებამდე 
  

  
    საშუალო = 4.0 

სტანდარტული გადახრა = 2.0     
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დიაგრამა ა.2 

შედარებითი განაწილება, რომელიც წარმოადგენს ეფექტის სიდიდეს – 0.75 
  

განაწილება 

მართვის 

მეთოდების _  , 

გამოყენების 

შემდეგ 

' 
1 

საშუალო = 2. 5 

სტანდარტული გადახრა = 2. 0   

   

   

   

    

   

განაწილება 

მართვის 

–_–_–_–__ მეთოდების 

გამოყენებამდე 

საშუალო = 4. 0 
სტანდარტული გადახრა = 2. 0   
  

პლინის დარღვევათა საშუალო რაოდე- 
ნობა იყო 4.0. თუ გავითვალისწინებთ 
იმასაც, რომ სტანდარტული გადახრა 
ორივე შემთხვევაში არის 2.0, შეგვი- 

ძლია გამოვთვალოთ კლასის მართვის 
ახალი მეთოდის ეფექტის სიდიდე ((2.5 

– 4.0) / 2.0) = -0.75. ასე რომ, კლა- 

სის მართვის ახალი მეთოდის ეფექტის 
სიდიდეა -0.75. ეს კი იმას ნიშნავს, 
რომ ახალი მეთოდის დანერგვის შემ- 
დეგ მოსწავლე, საშუალოდ, 0.75 სტან- 
დარტული გადახრით ნაკლებ დისცი- 
პლინის დარღვევას ახორციელებს. 

პირველ თავში ვახსენეთ, რომ არ- 

სებობს განსხვავება ეფექტის სიდიდეს 
შორის, როცა ის ეხება ადამიანთა 
ჯგუფისა და ერთი ადამიანის ქცევას. 
ამ განსხვავებისს საილუსტრაციოდ, 
წარმოვიდგინოთ, რომ ახლა დიაგრამა 
ა 1 მათემატიკის გაკვეთილზე მოსწავ- 
ლეთა მიერ ჩადენილი დისციპლინის 
დარღვევების განაწილებას წარმოად- 
გენს. ამ კლასში, მთელი გაკვეთი- 

ლის მანძილზე, საშუალოდ 4.0-ჯერ 

არღვევენ დისციპლინას (განსხვავე- 
ბით ერთ მოსწავლესთან დაკავშირე- 

ბული ინტერპრეტაციისაგან როცა 

4.0 იყო ერთი მოსწავლის მიერ ერთი 

დლის მანძილზე ჩადენილ დარღლვე- 
ვათა საშუალო რაოდენობა). ახლა კი 
წარმოვიდგინოთ, რომ დიაგრამა ა 
2-ის მარცხენა მხარეს წარმოდგენილი 

განაწილება მიანიშნებს მთელი კლასის 
მიერ ჩადენილ დარღვევათა რაოდე- 
ნობაზე ახალი მეთოდის გამოყენების 
შემდეგ. კლასის მიერ დისციპლინის 
დარღვევების რაოდენობამ იკლო 0.75 
სტანდარტული გადახრით. ასე რომ, 
როცა საქმე გვაქვს ერთ მოსწავლეზე 
დაკვირვებასთან ეფექტის სიდიდე 
ეხება ერთი მოსწავლის მიერ დისცი- 
პლინის დარღვევათა რაოდენობის შემ- 
ცირებას, როცა ვაკვირდებით მთელ 
კლასს, ეფექტის სიდიდე გულისხმობს 
მთელი კლასის მიერ ჩადენილ დისციპ- 
ლინურ გადაცდომათა შემცირებას. 

იმისდა მიუხედავად, მოსწავლეს 
ვაკვირდებით თუ მთელ კლასს, შეგვი- 
ძლია ეფექტის სიდიდე პროცენტილის 
კლების მაჩვენებელში გადავიყვანოთ. 

ეფექტის სიდიდე სტანდარტული გად- 
ახრის ერთეულებით გამოიხატება და ამ  
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დანაჩთი: ყელექის მეთოდების აწჰლიმი 

დიაგრამა ა.3 

ეფექტის სიდიდეების პროცენტილის კლებაში გადაყვანის ცხრილი 

ეფექტის სიდიღნე  პროცენტილის კლება) ეფექტის სიდიდე პროცენტილის კლება 
0.00 0 - 0. 67 -25 

– 0. 02 -1 - 0.71 . -26 

- 0. 05 -2 - 0, 74 -27 

- 0. 08 5) - 0. 77 -28 

- 0. 10 -4 - 0, 81 -29 

- 0, 13 -5 - 0, 84 -30 

- 0. 15 -6 - 0, 88 -31 

– 0, 18 -7 - 0. 92 -32 

- 0. 20 -8 - 0, 95 -ლ33 

- 0. 23 -9 - 1. 00 -34 

- 0. 25 -10 - 1. 04 -ლ35 

- 0. 28 -11 - 1. 08 -36 

- 0. 31 -12 - 1.13 -37 

- 0. 33 -13 - 1.17 -ლ38 

- 0. 36 -14 - 1, 23 -39 

– 0, 39 -15 - 1. 28 -40 

- 0. 41 -16 - 1, 34 -41 

- 0.44 -17 - 1.41 -42 

- 0, 47 -18 - 1. 48 =L 

- 0. 50 -19 - 1. 56 -4 

– 0, 52 -20 - 1.64 -45 

– 0. 55 -21 - 1. 75 -46 

- 0. 58 -22 - 1. 88 -47 

- 0. 61 -23 - 2. 05 -48 

- 0. 64 -24 – 2. 33 -49     

უკანასკნელის პროცენტილში გადაყვა- 
ნა ადვილია. მაგალითად, განაწილების 
თეორიი– მიხედვით, ჩვეულებრივ, 
განაწილების 34 % საშუალო ქულასა 
და საშუალოს ქვემოთ ერთ სტან- 
დარტულ გადახრას შორის ხვდება. ასე   რომ, კლასის მართვის კონკრეტული 

მეთოდის ეფექტის სიდიდე -1.00 ნიშ- 

ნავს შემდეგს: საკვლევ ჯგუფში 34 
პროცენტილით ნაკლები დარღვევა 
დაფიქსირდა ვიდრე საკონტროლო 
ჯგუფში. დიაგრამა ა 3-ზე მოცემული
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ცხრილი დაგეხმარებათ, რომ ეფექტის 
სიდიდეები პროცენტილის კლებაში გა- 
დაიყვანოთ. 

როგორც პირველ თავში აღინ- 
იშნა, ამ წიგნის მომზადების პერი- 
ოდში ჩატარებულ მეტაანალიზში 
100-ზე მეტი კვლევა იქნა გამოყენებ- 
ული, რომელშიც 134 ეფექტის სიდიდე 
დაფიქსირდა. დიაგრამა ა 4-ზე მოცე- 
მულია ამ კვლევების დეტალური მახა- 
სიათებლები. პირველ სეეტში მოყვა- 
ნილია ნომერი, რომლითაც ეს კვლევა 
მეტაანალიზში შევიდა. მეორე სვეტში 
მითითებულია მინიშნება, ანუ ის, 

კლასს ეხებოდა კვლევა თუ ერთ ადა- 
მიანს. მესამე სვეტი მიუთითებს კვლე- 
ვაში ჩართულ მოსწავლეთა კლასზე 
(დაწყებითი დაწყებითი საფეხურის 
ბოლო კლასები„ საბაზო/საშუალო 
საფეხურს დასაწყისი საშუალო). 
მეოთხე სვეტში მითითებულია ადგი-   

ლი, სადაც დაკვირვება მიმდინარეობ- 
და (ჩვეულებრივი კლასი, სპეციალური 
კლასი, რესურსების ოთახი). და ბო- 
ლოს, მეხუთე სვეტი კლასის მართვის 
იმ ზოგად კატეგორიაზე მიანიშნებს, 
რომელთან დაკავშირებითაც გამოითვ- 
ალა ეფექტის სიდიდე (წესები და პრო- 
ცედურები, დისციპლინა, მასწავლებ- 
ლისა და მოსწავლეთა ურთიერთობა, 
მენტალური მზაობა, პასუხისმგებლო- 
ბა) თითოეული კვლევა, ძირითადად, 
ერთ ეფექტის სიდიდეს მოიცავს. თუმ- 

ცა იყო შემთხვევები, როცა კვლევა 
რამდენიმე კატეგორიას ეხებოდა და 
შესაძლებლობა გვქონდა, ერთზე მეტი 

ეფექტის სიდიდე გამოგვეთვალა. 

3 კლასი, რომელიც დაკომპლექტებულია 
მოსწავლეთა გარკვეული ნიშნის (აკადე- 

მიური მოსწრება, სპეციალური საგან- 

მანათლებლო საჭიროებები და ა.შ) მიხედ- 
ვით (რედ. შენიშვნა). 

  

დიაგრამა ა.4 

გამოყენებული 
მოსწავლეთა მახასიათებლები, რომლებიც მეტაანალიზში იქნა 

  

  

  

  

  

  

  

              
  

ზოგადასაგანმანათლე- ძირითადი 

კვლევის ნომერი აღწერა | ბლო სკოლის საფეხური კლასი კატეგორია 

" ასმეკანედი 4982) ჯგუფი დაწყებითი ჩვეულებრივი ზოგადი 

იარის | ჯგუფი | რის ბოღო კლასები. | ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

შეძლონი და რობერტსი გგუფი | დაწყებითი საფეხუ- | ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

შალი) | მგუფი რის ბოლო ალახები | ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

მანე) ერლი პარის დაწყებითი სპეციალური | ვაარ». 

აეე რუნ ჯგუფი | რას ოლო კლასები. | ჩვეულებრივი |“ გაებლობა 

”  დაოსორანდერი დ ჯგუფი ფაწყებითი საფეხუ- | ჩვეულებრივი | კასუზის“ 
(1991) ის ბოლო კლასები გებლობა 

> გაგრძელება
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დანაჩთი: ხელეჟის მეთოდების )წალიჩი 

დიაგრამა ა.4 
მოსწავლეთა მახასიათებლები, რომლებიც მეტაანალიზში იქნა 
გამოყენებული (გაგრძელება) 

ზოგადასაგანმანათლე- ძირითადი 

კვლევის ნომერი აღწერა _| ბლო სკოლის საფეხური) კლასი კატეგორია 
8. ბოლსტადი და 

ჯონსონი (1972) ჯგუფი დაწყებითი ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

წყებ! საფეხუ- 
9. ბორგი და ასიონე (1982) ჯგუფი რისბოლო კლახიბი ჩეეულებრივი | დისციპლინა 

10.ბორნშტაინი, ჰამილტონი ცდის დაწყებითი საფეხუ- 
და ქუევილონი (1977) ერთი პირი) რის ბოლო კლასები ჩვეულებრივი დისციპლინა 

11. ბროდენი, ჰოლი და ცდის საბაზო/საშუალო პასუხის- 
მითსი (1971) ერთი პირი | საფეხურის დასაწყისი ჩვეულებრივი მგებლობა 

12. ბროუსარდი და ს რუს ავით 99 ერთი პირი დაწყებითი ჩეეულებრივი | დისციპლინა 

13. ბრაუნი, რეშ, ა 
საბერსი 0974. დ ჯგუფი დაწყებითი ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

14. ქრისტი, ჰისი და ცდის დაწყებითი საფეხუ- პასუხის- 
ლოზანოფი (1984) ერთი პირი| რის ბოლო კლასები ჩვეულებრივი მგებლობა 

15. კლარკი და სხვები ცდის დაწყებითი საფეხუ- 
(1995) ერთი პირი| რის ბოლო კლასები ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

16. ქოულმანი (1973) ცდის | დაწყებითი საფეხუ” | „ვეულებრივი | დისციპლინა 
" ქოულმანი ერთი პირი| რის ბოლო კლასები ვეულეიოივი | დისციალ 

17. ქოლოზი და სხვები ცდის საბაზო/საშუალო რესურსების 
(1986) ერთი პირი | საფეხურის დასაწყისი ოთახი დისციპლინა 

18. ქოუენი და სხვები (1979 |) ჯგუფი დაწყებითი ჩვეულებრივი ზოგადი 

წყებითი საფეხუ- 
19. ქროსბი (1993) ჯგუფი რის ხოლო ფეი | ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

20. დერვეუქსი (1984) რილი რი დაწყებითი ჩეეულებრივი | დისციპლინა 

ცდის დაწყებითი საფეხუ- პასუხის- 
21. დეივისი (1979) ერთი პირი| რის ბოლო კლასები სპეციალური მგებლობა 

ცდის საბაზო/საშუალო 
22. დეიცი (1977) ერთი პირი | საფეხურის დასაწყისი ( ციალური | დისციპლინა 

ცდის საბაზო/საშუალო 
23. დეიცი და რეფი (1973) ერთი პირი | საფეხურის დასაწყისი ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

24. დეიცი და სხვები (1978) აარ დაწყებითი სპეციალური | დისციპლინა 

25. დაუერთი და დაუერთი დაწყებითი საფეხუ- 
0977 ჯგუფი. | რის ბოლო კლასები | 'ვეულებრივი | დისციპლინა 

M» გაგრძელება
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დიაგრამა ა.4 
მოსწავლეთა მახასიათებლ ბი, რომლებიც მეტაანალიზში იქნა 
გამოყენებული (გაგრძელება) 
  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

              
  

ზოგადასაგანმანათლე- ძირითადი 

კვლევის ნომერი აღწერა | ბლო სკოლის საფეხური კლასი კატეგორია 

პასუხისმგე- 

26. დაუთი (1997) ჯგუფი ჩვეულებრივი | წესები/პრო- 
ცედურები 

27. დრაბმანი და ლეი ცდის დაწყებითი საფეხუ- 
(1974) ერთი პირი) რის ბოლო კლასები ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

28. დრეგე და ბერი (1991) _ვარი დაწყებითი სპეციალური | დისციპლინა 

29. დოღიფი და სხვები ცდის დაწყებითი საფეხუ- 
(1995) ერთი პირი| რის ბოლო კლასები სპეციალური დისციპლინა 

30. დანლეფი და სხვები ცდის დაწყებითი საფეხუ- 
(1994) ერთი პირი| რის ბოლო კლასები | ეციალური | ზოგადი 

31. დანლეფი და სხვები ცდის დაწყებითი საფეხუ- 
(1991) ერთი პირი| რის ბოლო კლასები სპეციალური | დისციპლინა 

32 ელეფთერიოსი, და ს ნგი!1 ს უდტი ჯგუფი საშუალო ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

დისციპლინა 
წესები/პრო- 

საბაზო / საშუალო ებე 33. ემერი და სხვები (1982) ი ჩ, ბრ. რები ემერი და სხვე ჯგუფი | საფეხურის დასაწყისი | "ვეულებრივი ცედურები 

მზაობა 
დისციპლინა 
წესები/პრო- წყებ. ხ- ეკე 34. ემერი და სხვები (1981)) ჯგუფი | რის ბოლო ახა ჩვეულებრივი | ცედურები 
გონებრივი 
მზაობა 

წესები/პრო- 
35. ემერი, ევერთსონი და დაწყებითი საფეხუ- ცედურები 

ანდერსონი (1980) ჯგუფი | რის ბოლო კლასები | მეულებრივი | სრნებრივი 
მზაობა 

ურთიერთობა 

36. ეფშტაინი, რეფი და ცდის დაწყებითი საფეხუ- 
ქულინენი (1978) ერთი პირი| რის ბოლო კლასები | ციალური | დისციპლინა 

37. ეფშტაინი და გოსი ცდის დაწყებითი საფეხუ- 
(1978) ერთი პირი | რის ბოლო კლასები | ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

38. ივანსი და სხვები ცდის საბაზო/საშუალო 
(1985) ერთი პირი | საფეხურის დასაწყისი ჩვეულებრივი ზოგადი 

სხ გაგრძელება



დანაჩთი, ყელეჟის მეთოდების )ნალიმი 
  

  

დიაგრამა ა.4 

მოსწავლეთა მახასიათებლები, რომლებიც მეტაანალიზში იქნა 
გამოყენებული (გაგრძელება) 
  

  

  

  

  

  

  

  

ზოგადასაგანმანათლე- ძირითადი 

კვლევის ნომერი აღწერა | ბლო სკოლის საფეხური კლასი კატეგორია 
დაწყებითი საფეხუ- წენები/პრო- 

"ჰმა ჯგუფი რის ბოლო კლასები | ჩეეულებრივი | ცედურები 

დაწყებითი საფეხუ- წესები/პრო- 
#19ბ ჯგუფი რის ბოლო კლასები ჩვეულებრივი ცედურები 

დაწყებითი საფეხუ- წესები/პრო- 
"39გ ჯგუფი რის ბოლო კლასები ჩვეულებრივი ცედურები 

· დაწყებითი საფეხუ- წესები/პრო- 
39დ ჯგუფი რის ბოლო კლასები ჩვეულებრივი ცედურები 

«39 ი დაწყებითი საფეხუ- წესები/პრო- 
ე ჯგუფ რის ბოლო კლასები ჩვეულებრივი ცედურები 

"39ვ ჯგუფი საშუალო ჩ ბრიგი | წესები/პრო- ლებრივი 
ევერთსონი (1995) ვეულეშრიქი | ცედურები 

წესები/პრო- 
რები 40. ფიცპატრიკი და ცედუორე 

მაქგრილი (1983) ჯგუფი საშუალო ჩვეულებრივი დისციპლინა 

თობა 

41. გოთფრედსონი, 
საბაზო/საშუალო წესები/პრო- 

ამარა ე აეეე და ჯგუფი საფეხურის დასაწყისი ჩვეულებრივი ცედურები 

42. გრენდი, მედსენი _ 

უმცროსი და დე ჯგუფი მას გელი საბ. ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

მერსემენი (1973) 

43. გრიგერი, ქაუფმანი და ცდის ჩვეულებრივი პასუხის- 

გრიგერი (1976) ერთი პირი დაწყებითი მგებლობა 

44. გუევრემონტი და ცდის დაწყებითი საფეხუ- პასუხის- 

ფოსთერი (1993) ერთი პირი| რის ბოლო კლასები | "ვეულებრივი | გგებლობა 

45. ჰოლი და სხვები (1971) ცდის საბაზო/საშუალო სპეციალური | დისციპლინა 
ერთი პირი | საფეხურის დასაწყისი 
  

46. ჰოლი, ლუნდი და ცდის 
ჯექსონი (1968) ერთი პირი დაწყებითი ჩვეულებრივი დისციპლინა 

  
  

ის აწყებითი საფეხუ- 
47. ივათა და ბეილი (1974) ე „მი პირი რის ბოლო კლასები ჩვეულებრივი დისციპლინა 

  

  

  

            48. ქენთი და ო'ლერი დაწყებითი საფეხუ- სციპლინა 

(1976) ჯგუფი | რის ბოლო კლასები. | 'მეულებრივი | დიაცი“? 

ის 

49. ქნეფზიქი (1988) ერთი პირი საშუალო სპეციალური | დისციპლინა 
      

· გაგრძელება



#8 ყლასის მაჩრთეა 
    

  

დიაგრამა ა.4 
მოსწავლეთა მახასიათებლები, რომლებიც მეტაანალიზში იქნა 

გამოყენებული (გაგრძელება) 
  

  

  

  

    

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

              
  

კვლევის ნომერი აღწერა ბლო სკოლის საფეხური კლასი კატეგორია 

2 მამაა თი. რირი დაწყებითი ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

51. ლობიცი (1974) რეი პირი მანავბითი კაფათ ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

52. ლოხმენი (1992) ჯგუფი საბაზო/საშუალო ს ჩვეულებრივი პასუხის- 

53. ლოხმენი და სხვები | - სგუფი საფეხურის დაან. | ჩეულებრივი | _ პასუხის–. 

54. ლოხმენი დასსვებ“ | „ფი საფეხურის. დასაწ- | ჩვეულებრივი პასუხის 

მიეს ართპირე ურის ბოლო კლაზები | სპეციალური | გგეპლობა 
56. ღუიჩელი და სხვები ე „ცდის რი დაწყებითი სპეციალური | დისციპლინა 

57. მეეე არსი რ დაწყებითი ჩვეულებრივი | ასციპლინა 

- მელ (1981) ერფრპირი საშუალო ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

დ ამბერ 979. ჯგუფი საფეხურის დასანეისი სპეციალური მააბობა 

%. შრინმანი ხი ჯგუფი სადხერს ა სანის ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

რ). სსე ს ჯგუფი საშუალო ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

62. მაქქეინი და ქელი ე „ცდის საეაერეს ააწისი ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

ამანი) | ერთიპირ ს დაწყებითი | ჩვეულებრივი | გგებლობა 

64 მილსი და ბულაქი ჯგუფი სასარ, ასაწეისი ჩვეულებრივი | ურთიერ“ 

65. ნეი და სხვები (1970 | ჯგუფი ერას ვლი კამააბი ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

აეს კაქარბოშ | გუფის რას ბოლო კლასები. | ჩვეულებრივი | გვებლობა 
»> გაგრძელება



მაჩაჩთი, ყელევის მეთოდესის აწალიჩი 

  

  
  

  
  

    

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

        

დიაგრამა ა.4 
მოსწავლეთა მახასიათებლ ბი, რომლებიც მეტაანალიზში იქნა 

გამოყენებული (გაგრძელება) 
ზოგადასაგანმანათლე- ძირითადი 

კვლევის ნომერი აღწერა | ბლო სკოლის საფეხურის კლასი კატეგორია 

” ითი ჯგუფი დაწყებითი ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

' დაწყებითი საფეხუ- 68, ო'ლერი და ბექერი ჯგუფი | რის ბოლო კლასები | ჩვეულებრივი | დისციპლინა 
(1968 –– 1969) 

69, ო'ლერი, ბმანი დაწყებითი საფეხუ- 

მრეი93) ს % ჯგუფი რის ბოლო კლასები ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

70. ოლექსა და ფორმანი დაწყებითი საფეხუ- პასუხის- 
980 _ ჯგუფი | რის ბოლო კლასები | ”ქეულებრივი | გგებლობა 

71. პრინცი, ბლეჩმანი და წ · ბრივი სიიპლინა 

დუმასი (1994) ჯგუფი დაწყებითი ვეულებრივი | დისციპლი 

72. რემფი, ულრიჩი და ცდის | დაწყებითი საფეხუ- | ჩვეულებრივი | ს კოინა 
დალენი (1971) ერთი პირი) რის ბოლო კლასები დისციპლი 

ცდის დაწყებითი საფეხუ- პასუხის- 
73. რეფი და ქერში (1994) ერთი პირი | რის ბოლო კლასები სპეციალური მგებლობა 

74. როლინსი და სხვები საბაზო/საშუალო ჩ ბრივი სიიპ 

(1974) ჯგუფი | საფეხურის დასაწყისი | ვეულებრივი | დისციპლინა 

75. სეიფერი, პითონი და საშ ჩ ბრივი | დისციპლინა ფარქერი (1981) ჯგუფი აძუალო ვეულეაოივ დისც 

76. სელენდი და ალენი ცდის ს/კიპ 
(1985) ერთი პირი დაწყებითი დისციპლინა 

” ოლენღი დაგ დონი ჯგუფი დაწყებითი დისციპლინა 

78, სელენდი და ჰენრი ცდის დაწყებითი საფეს- | ბრი L - 
(1981) ერთი პირი | ურის ბოლო კლასები | 'მეულებრივი | დისციპლინა 

79. სელენდი, ჯენცენი და პ სპ პასუხია- 
გლექი (1992) ჯბუში დაწყე ეციალური | გგგლობა 

. მბი აწყებითი ხ- ., - 

დ ითი ს ლლ ჯგუფი ურის ბოლო სიბ ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

81. სელენდი, უითთეიქერი საბაზო/საშუალო | ჩვეულებრივი | პაკღხის- 
და რიდერი (1992) ჯგუფი. | საფეხურის დასაწყისი გგებლობა 

82. სენდლერი და სხვები ცდის დაწყებითი საფეხ- | „,. პატი“ 
(1987) ერთი პირი | ურის ბოლო კლასები აჯციალა §გებლობა 

83, შილინი და ქუვო (1983) ჯგუფი საშუალო სპეციალური 3             
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დიაგრამა ა.4 
მოსწავლეთა მახასიათებლ 
გამოყენებული (გაგრძელება 

ი, რომლებიც მეტაანალიზში იქნა 

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

            

ზოგადასაგანმანათლე- ძირითადი 
კვლევის ნომერი აღწერა | ბლო სკოლის საფეხური კლასი კატეგორია 

84. შერილი და სხვები (1990) ჯგუფი დაწყებითი ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

85. სიმონსი და უასიკი (1973) ჯგუფი დაწყებითი ჩვეულებრივი | დისციპლინა 

ცდის რესურსების პასუხის- 
86. სმითი და სხვები (1988) ერთი პირი საშუალო ოთახი მგებლობა 

87. სოლომონი და თაინი ჩ, ბრ. 
(1979) ოიღათი ჯგუფი დაწყებითი ვეულეიოივჭი | დისციპლინა 

88, სოლომონი და ი საბაზო/საშუალო ჩვეულებრივი პასუხის- 
უელერი (1973) ჯგუფი | საფეხურის დასაწყისი მგებლობა 

89. შტაინბეკი და სხვები დაწყებითი საფეხ- პასუხის- 
(1986) ჯგუფი ურის ბოლო კლასები ჩვეულებრივი მგებლობა 

90. სტერნი, ფოულერი და ცდის საბაზო/საშუალო ჩვეულებრივი პასუხის- 
ქოლერი (1988) ერთი პირი | საფეხურის დასაწყისი მგებლობა 

ცდის რესურსების პასუხის- 
91, სუგაი და როუ (1984) ერთი პირი საშუალო ოთახი მგებლობა 

92. უმბრაითი (1995) ცდის | დაწყებითი საფეხუ” | გვეულებრივი | დისციპლინა 
“უ თი ერთი ჰირი| რის ბოლო კლასები ვეულეიოივ დიაციალ 
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აქიშრწი მმსასქბ 

რობერტ ჯ. მარზანო მოღვაწეობს ინსტიტუტში, რომლის 
სახელწოდებაა „კონტინენტის ცენტრალური ნაწილის კვლე- 
ვები განათლებისა და სწავლებისათვის“ (MCMCL). ეს ინ- 
სტიტუტი მდებარეობს ავრორაში, კოლორადოს შტატში. 
რობერტ ჯ. მარზანო არის ასოცირებული პროფესორი 
კარდინალ სთრიჩის უნივერსიტეტში (ვისკონსინის შტატი); 
ჩვიჩიძიL ნძსCმხძიი IიC. --ში უკავია ვიცე-პრეზიდენტის 
პოზიცია; ასევე, გახლავთ საკონსულტაციო ფირმა Mმ8.7მი0 
8. /##§50CI8105 -ის პრეზიდენტი (კოლორადოს შტატი). საგან- 
მანათლებლო კვლევების შედეგებზე დაფუძნებით, მარზანომ 
შეიმუშავა პროგრამები, რომლებიც ზოგადსაგანმანათლე- 
ბლო სკოლებში გამოიყენება. რობერტ ჯ. მარზანო საერთა- 
შორისოდ ცნობილი ტრენერია; იგი 20 წიგნისა და 150 – ზე 
მეტი სტატიისა და ნაშრომის ავტორია. რობერტ ჯ. მარზა- 
ნოს ნაშრომები, ძირითადად, შემდეგ თემებს ეხება: წერისა 

და კითხვის სწავლება, აზროვნების უნარები, სკოლის ეფექ- 

ტურობა, შეფასება, შემეცნება, სტანდარტების დანერგვა. 

მან, სასწავლო გეგმების შემუშავებისა და მენტორობის ასო- 
ციაციასთან (45C8) თანამშრომლობით, გამოსცა შემდეგი 
წიგნები: „რა განაპირობებს სკოლის ეფეტურობას: კვლევე- 

ბის კავშირი პრაქტიკასთან“ (2003); „ეფექტური სწავლების 
სახელმძღვანელო" (მარზანო, ფეინთერი, ფიქერინგი და გედი, 

2001); „ეფექტური სწავლება სკოლაში: კვლევებზე დაყრდ- 
ნობით შემუშავებული მეთოდები, რომლებიც აუმჯობესებენ 
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მოსწავლეთა აკადემიურ მოსწრებას" (მარზანო, ფიქერინგი 
და ფოლოქი, 2001). ასევე, რობერტ ჯ. მარზანო ერთ-ერთი 

ავტორია წიგნისა „აზროვნების ტაქტიკა“ (სასწავლო გეგმე- 
ბის შემუშავებისა და ზედამხედველობის ასოციაცია). მისი 
ბოლო პროექტია „გზამკვლევი: ერთის ძალაუფლების კვლე- 
ვა" (ჩგახჩიძიI ნძსCგსძი IIC., 2003). რობერტ ჯ. მარზანომ 
მიიღო ბაკალავრის აკადემიური ხარისხი ინგლისურ ენასა და 
ლიტერატურაში (იონას კოლეჯი, ნიუ იორკი), განათლების 
მაგისტრის აკადემიური ხარისხი კითხვისა და ენის სწავლე- 
ბაში (სიეტლის უნივერსიტეტი, სიეტლი, ვაშინგტონი), დოქ- 

ტორის ხარისხი სასწავლო გეგმების შექმნასა და სწავლების 
მეთოდებში (ვაშინგტონის უნივერსიტეტი, სიეტლი). რობერტ 

ჯ. მარზანოს საკონტაქტო ინფორმაცია – საფოსტო მისა- 
მართი: 7127 50ს(ი ჩმისხ6 Cის!ს C6ი16იII8I, CC 80016. 
ტელეფონის ნომერი: 303 –- 796 –– 7683. ელექტრონული 
ფოსტის მისამართი: (0ხიყომ7მი06C80I.60თ 

იანა ს. მარზანო ბოლო 20 წლის მანძილზე კერძო ფსიქოთ- 
ერაპევტად მუშაობს კოლორადოში. ის არის ლიცენზირე- 

ბული ფსიქოლოგიური კონსულტანტი; მიღებული აქვს მაგ- 
ისტრის ხარისხი პროფესიულ ფსიქოლოგიაში (ჩრდილოეთ 
კოლორადოს უნივერსიტეტი). ბაკალავრის ხარისხი მიენიჭა 
დენვერში, სახელმწიფო მეტროპოლიტურ უნივერსიტეტში 

ფსიქიატრიული ჯანმრთელობის სფეროში. არის თანაავტო- 
რი ნაშრომისა წიგნიერების შესახებ, რომელიც საერთაშორ- 

ისო წიგნიერების ასოციაციამ გამოაქვეყნა. გამოქვეყნებუ- 
ლი აქვს სტატიები სხვადასხვა თემაზე, მათ შორის, კლასის 
მართვაზე. მისი სპეციალიზაციის სფეროებია: ტრამვის შემ- 
დგომი სტრესი, განწყობასთან დაკავშირებული აშლილობა, 
ქორწინებასთან დაკავშირებული ფსიქოლოგიური კონსულტ- 
აციები, მიჯაჭვულობა მავნე ნივთიერებებზე ან კონკრეტულ 
ქცევაზე. სხვადასხვა პრობლემურ საკითხთან დაკავშირებით, 
აქტიურად მუშაობს ბავშვებთან და მოზარდებთან. მისი სა- 
კონტაქტო ინფორმაციაა – საფოსტო მისამართი: 7127 50VIი 
სმისხ68 C0ს!L C6ი(8იი!მI, CC 80016. ტელეფონის ნომერი: 
303 –- 220 –– 1151, ელექტრონული ფოსტის მისამართი: 

ჰმიმთმიმი0დმი!.იით 

დებრა ჯ. ფიქერინგი კერძო კონსულტანტია; ის არის თანამ- 
შრომელთა პროფესიული განვითარების დირექტორი ლითლ- 
თონის საჯარო სკოლებში (ლითლთონი, კოლორადო). უკვე 
25 წელია, დებრა ჯ. ფიქრინგი განათლების სისტემაში მოღ- 
ვაწეობს. მას მილებული აქვს სხვადასხვა სახის პრაქტი- 

კული გამოცდილება, რადგან სხვადასხვა დროს მუშაობდა, 
როგორც: სკოლის მასწავლებელი, რაიონის მასწავლებელთა 
პროფესიული განვითარების კოორდინატორი, საშუალო სკო- 
ლის ადმინისტრატორებისა და მასწავლებლების კონსულტან- 
ტი. დებრა ჯ. ფიქერინგი მუშაობდა კვლევებისა და განვი-



აეტოჩდა შესახებ 16) 
  

თარების ცენტრებშიც, სადაც იკვლევდა შემდეგ საკითხებს: 
სწავლის პროცესი, სასწავლო გეგმის შემუშავება, სწავლების 
მეთოდოლგია და შეფასება, სწავლის მიზნების ჩამოყალიბება 
და მიღწევა. შესაბამისად, დებრა ჯ. ფიქერინგს აქვს როგორც 
თეორიული, ისე პრაქტიკული გამოცდილება განათლებ- 
ის სფეროში. ფიქერინგი განათლების სპეციალისტებთან 
მთელი მსოფლიოს მასშტაბით მუშაობს და თეორიისა და 
პრაქტიკის ურთიერთდაკავშირებაში ეხმარება მათ. დებრა 
ჯ. ფიქერინგი სხვადასხვა სტატიისა და პროგრამის ავტო- 
რია, მათ შორისაა „სწავლის განზომილებები: მასწავლებლის 
დამხმარე სახელმძღვანელო“ (მე – 2 გამოცემა) და სხვა მა- 
სალები, რომლებიც სასწავლო გეგმების შემუშავებისა და 
ზედამხედველობის ასოციაციის სწავლის განზომილებების 
სერიით არის გამოცემული. იგი, ასევე, მუშაობდა საფუძვ- 

ლიანი სწავლის მოდელზეც, რომელიც დამოუკიდებელი მო- 
სწავლეებისა და კონპლექსურად მოაზროვნე ახალგაზრდე- 
ბის უკეთესად განვითარების საშუალებას იძლევა. ახლახან 
მან დაასრულა მუშაობა, როგორც თანაავტორმა, წიგნზე 
„ეფექტური სწავლება სკოლაში: კვლევებზე დაყრდნობით 

შემუშავებული მეთოდები, რომლებიც აუმჯობესებენ მოს- 
წავლეთა აკადემიურ მოსწრებას", ამ წიგნში ათწლეულების 
მანძილზე ჩატარებული კვლევების შედეგებია გამოყენებლი 
და მოცემულია კონკრეტული რეკომენდაციები ზოგადსა- 
განმანათლებლო სკოლის მასწავლებლებისათვის. დებრა ჯ. 
ფიქერინგს მიღებული აქვს ბაკალავრის აკადემიური ხარისხი 
ინგლისურ ენასა და ლიტერატურაში / დრამის სწავლებაში 
(მისურის უნივერსიტეტი), მაგისტრის აკადემიური ხარისხი – 

სკოლების ადმინისტრირებაში (დენვერის უნივერსიტეტი) და 
დოქტორის ხარისხი – სასწავლო გეგმების შემუშავებასა და 
სწავლების მეთოდებში, კონცენტრაციით კოგნიტურ ფსიქო- 

ლოგიაზე (დენვერის უნივერსიტეტი). დებრა ჯ, ფიქერინგის 

საკონტაქტო ინფორმაციაა – საფოსტო მისამართი: 10098 
ნმ5L ჩლ0VV/0I5 MVცის0, Cი9I6V/00ძ0, CC 80111. ტელეფონის 
ნომერი: 303 –– 694 –– 9899. ელექტრონული ფოსტის მისა- 
მართი: ძ|იI6მიფდიიზოიმ!I.Cით


