UJ] KUTATASOK A NEVELESTUDOMANYOKBAN
2016

A tanulas és nevelés interdiszciplinaris megkozelitése






UJ] KUTATASOK A NEVELESTUDOMANYOKBAN
2016

A tanulas és nevelés interdiszciplinaris megkozelitése




SZERKESZTETTE
Zsolnai Aniko, Kasik Laszld

SOROZATSZERKESZTO
Kozma Tamas, Perjés Istvan

SZAKMAI LEKTOROK
Benedek Andras, B. Németh Maria, D. Molnar Eva, Fejes Jozsef Balazs,
Forray R. Katalin, Gaul Emil, Géczi Janos, Golnhofer Erzsébet,
Janurik Marta, J6zsa Krisztian, Kasik Laszld, Karpati Andrea, Kéri Katalin,
Kozma Tamas, Molnar Gyongyvér, Molnar Edit Katalin, Németh Andras,
Papp Gabriella, Pukdnszky Béla, Pusztai Gabriella, Réthy Endréné,
Szabd Akosné, Téth Zoltan, Téth Péter, Vidakovich Tibor, Zsolnai Anikd

ISBN 978-963-306-567-9

Technikai és nyelvi szerkeszté
Borcsokné Sods Edit, Kasik Laszld

Kiadd
Szegedi Tudomanyegyetem BTK Neveléstudomanyi Intézet
Magyar Tudomanyos Akadémia Pedagdgiai Tudomanyos Bizottsaga

Felelds kiado
Zsolnai Anikd, a XVI. ONK elndke

Késziilt
Innovariant Nyomdaipari Kft.
www.innovariant.hu
Felel6s vezet6: Dragan Gyorgy lgyvezetd



TARTALOM

El6sz6 7

TANITASI MODSZEREK AZ OKTATAS KULONBOZO SZINTEREIN

Czékmdn Baldzs: Tablettel tdmogatott oktatds altalanos iskoldban: egy

tanév eredményei 11
Eck Julia: Dramapedagdgia a tantargypedagogiakban 26
Gulyds Eniké: Fejleszt6 (e-)biblioterapias foglalkozasok vidednapldinak

tartalomelemzése 54
Lesznyak Madrta, Balogh Dorka: Projektmaddszer a forditas tanitasaban 75

SAJATOS NEVELESI IGENYU TANULOK, INTEGRACIO

Méhes Krisztina, Stefanik Krisztina: Uton-utfélen... autizmussal él6
kozépiskolas didkok szociometriai helyzete és viktimizacidja 103

Varga Aranka: A hazai oktatdsi integraciés tapasztalatok és a korai
iskolaelhagyas megel6zése 113

Szenczi Bedta, Vigh Tibor, Szekeres Agota, Zentai Gabriella: Integraltan
tanulé SNI-didkok szbvegértés eredményei az adaptdlt Orszagos
kompetenciamérésen 142

KESZSEGEK, KEPESSEGEK FEJLODESE ES FEJLESZTESE

Buzds Zsuzsa, Csontos Tamds: A nyelvi és zenei feldolgozasi folyamatok
kapcsolédasi pontjai 173

Rausch Attila: Korai szamolasi készségek online mérése elsé évfolyamos
tanuldk koérében 193

Szabo Zsofia Gabriella, Korom Erzsébet: A feladatmegoldasi id6 valtozasa
kombinativ képességre iranyuld fejlesztGkisérlet el6- és utdtesztje
soran 3. évfolyamosok korében 209

Veres Gabor: Gondolkodasi készségek azonositasa és fejlesztése a bioldgia
tantargyban — tankdnyvelemzés 224



7Y 7. 7 7 2

KIEMELKEDO TELJESITMENY, ISKOLAI EREDMENYESSEG 241

Tokai Dalma, Lendvayné Gydérik Gabriella, Fiilop Mdrta: Kozépiskolas
kémiatehetségek versengési attitlidje és viszonya a versenyekhez 243

Fehérvari Aniko, Széll Krisztian, Paksi Borbdla: Az iskolai eredményesség
szervezeti meghatarozottsaga 268

Bényei Judit, Derényi Andrds, Pallag Andrea, Schmidt Andrea: Hallgatok
és oktatok a tanulds-tanitds eredményességérél és fejlesztési

lehet&ségeirdl a mlivészeti felsGoktatasban 287
NEVELESTORTENETI KUTATASOK 309

Endrédy-Nagy Orsolya: Ukiyo-e — A japan fametszet mint lehetséges
gyermekkortorténeti forras 311

Nobik Attila: Nem szakmai tartalmak megjelenése a néptanitdk lapjaban
(1868-1892) 325

Garai Imre, Szabo Zoltdn Andrds: A szakkollégiumi mozgalom torténete
és jelenkori kihivasai 344

Vérds Katalin: Nyelvében és ipardban él a nemzet — Nemzetépitési torek-
vések és a kozépfoku iparoktatds a 19-20. szdzad forduldjan 365

77 - -

FELSOOKTATAS-KUTATASOK 391

Serf6z6 Monika, Bajzdth Angéla, Sdndor Monika, F. Lassu Zsuzsa:
Pedagdgushallgatdk reflexidja a projektalapu tanuldsi folyamatra 393

Hegediis Roland: Hatranyos helyzetbdl a felsG6oktatasba, majd a munka
vilagaba 421

Cseh Gyorgyi Lenke, Bardath Réka: Az Ujraértelmezett tanulds — egy
tanuldsi élmény fokuszlu fejlesztés tapasztalatai és eredményei a

felsGoktatasban 438
Kdlmdn Aniko: Egylttm(ikodd tuddsépités a finn tanarképzésben 466
SZAKKEPZES, FELNOTTOKTATAS 481

Takdcs-Miklési Mdrta: Fiatalkoru fogvatartottak oktatasi-képzési lehet6-
ségei 483
Szabd Barbara Eva: A felsGoktatasi szakképzés hallgatéi a felvételi adatok
tikrében 500



ELOSZO

A tisztelt olvasé a XVI. Orszagos Neveléstudomdanyi Konferencia
tanulmanykotetét ,tartja kezében”. Nem volt kdnny( dolgunk a tanulmanyok
kivalasztasakor, hiszen a konferencia eddigi torténetében minden bizonnyal a
szegedi rendezvényre latogattak el a legtobben. Kozel 550 résztvevéje volt a
konferencidnak, ahol 178 tematikus el6adast, 41 szimpdziumot és 11 posztert
mutattak be.

A tanulmdanykotet cime — A tanulds és nevelés interdiszciplindris
megkézelitése — a nemzetkdzi trendekhez hasonléan azt a célt és torekvést
tlkrozi, hogy a neveléstudomany altal vizsgalt kérdések és problémdk kutatasa
azok Osszetettsége miatt csak interdiszciplinaris megkozelitésben lehetséges. E
szellemiség volt az egyik szempontja a tanulmanyok kivalasztasanak. Emellett
fontosnak tartottuk azt is, hogy a fiatal és a mar nagy tapasztalattal rendelkez6
kutatok egyarant lehet6séget kapjanak a publikdlasra, valamint a
neveléstudomany klasszikus diszciplindihoz tartozé empirikus és elméleti
munkak is szerepeljenek a kdnyvben. A felsorolt szempontok alapjan a konyv f6
témakorei a kovetkezdk: Tanitasi mddszerek az oktatas kilonbozd szinterein;
Sajatos nevelési igényd tanuldk, integracio; Készségek, képességek fejlédése és
fejlesztése; Kiemelked6 teljesitmény, iskolai eredményesség; Neveléstorténeti
kutatdsok; Fels6oktatds-kutatdsok; Szakképzés, felnSttoktatas.

A kotet szerkesztése sordn nagy segitséget jelentett szdmunkra a szakmai
lektorok lelkiismeretes munkdja, valamint a technikai elGallitasban kdzrem(ikodé
kollégdk — Borcsokné Sods Edit, Halof Ferenc és Molnar Katalin — tevékenysége,
amiért hdalaval tartozunk nekik.

Bizunk benne, hogy a kdnyv lehet6vé teszi az Uj kutatasi eredmények széles
korG szakmai megismertetését, és egylttm(ikodést kezdeményez a
neveléstudomany és a tarsszakmak kutatéi kozott. Ennek reményében ajanljuk a
tanulmanykotetet minden olvasé figyelmébe.

2017 szeptembere

Zsolnai Aniko Kasik Laszlo

a XVI. ONK elndke a XVI. ONK titkara
szerkeszt6 szerkeszt6
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TABLETTEL TAMOGATOTT OKTATAS ALTALANOS ISKOLABAN:
EGY TANEV EREDMENYEI

Czékman Balazs
DE BTK Humdn Tudomdnyok Doktori Iskola
balazs.czekman@gmail.com

Absztrakt

A mobiltechnolégia oktatasi céld hasznalata elterjed6ben van, amit a nemzetkozi
(Clarke és Svanaes, 2014; Fabian és Maclean, 2014; Marés, 2012) és a hazai
(Abonyi-Toth és Turcsanyi-Szabd, 2015; Kis-Toth és mtsai, 2014; Racsko és
Herzog, 2015) kutatasok eredményei is aldtdmasztanak. Ezeken belil kiemelt
szerepet toltenek be a tabletek, melyek elsGsorban méretiiknek, hosszu
Uzemidejiiknek, konnyl hasznalhatdsdguknak koszonhetben kaptak helyet az
osztalytermekben (Marés, 2012). Az elterjedni latszé Uj késziilékek tantermi
vizsgalatai azonban még szamos kérdésre keresik a valaszokat. Az el6z6
kezdeményezések nyomdokain a budapesti Kispesti Puskas Ferenc Altaldnos
Iskola is elinditotta , Tablettel tamogatott oktatas” pilot projektjét. E projekt
keretén beliil végeztiink longitudindlis felmérést (2015-2016-os tanév) az
érintett tanulék (N=65), valamint a pedagdgusok (N=12) kérében interjuval és
hogy a tabletek tandrai hasznalata mind alsé, mind fels6 tagozaton ndvelte a
tanulék motivécidjat. A fels6sok kozel haromnegyede szerint a tabletek orai
hasznalata segitette a tanuldsukat. A pedagdgusok kérében is pozitiv az eszkdzok
megitélése; a tandrdn kitlizott pedagdgiai célok eléréséhez egyértelm( segitség
volt a tablagép haszndlata. Azonban az interjuk soran a tabletek hasznalatanak
hatranyai is kirajzolédtak.

Kulcsszavak: mobiltechnoldgia; m-learning; tablettel tdmogatott oktatas
Elméleti alapok

Vdltozo oktatds?

Az utdbbi évtizedek nagy valtozdsokat hoztak az iskoldkban (elsGsorban
technolégiai értelemben), melyek alapjaiban hatdarozzdk meg az oktatas jelenét
és fb6leg jovojét. Kutatdsok is alatdmasztjak, hogy a technoldgidnak egyre
nagyobb szerepe van a tanulds-tanitas folyamataban (Abonyi-Téth és Turcsanyi-
Szabd, 2015; Buda és mtsai, 2004; Clarke és Svanaes, 2014; Kis-Téth és mtsai,

11



XVI. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia (2016) — Tanulmanykotet

2014; Racsko és Herzog, 2015). Az dvodatdl a felsGoktatasig id6rél idGre
megjelenik valamilyen Uj eszk6z, mely az oktatas megreformadlasanak,
hatékonysagnovelésének megtestesitje lehet. 2011-t6l kezdve a mobil
eszkozok (els6sorban a tabletek és mobiltelefonok) megjelenésével, elérhetévé
valasaval egyre tobb oktatdsi intézmény indult , IKT-s felfedez6utra” kilfoldon és
Magyarorszagon egyarant. Kialakitasa, mérete révén jelenleg a tablet az, amely
a leginkdbb elterjed6ben van az oktatas teriiletén, igy irdsomban a mobil
eszkozok els6sorban ezeket a késziilékeket jelentik.

Az emlitett eszk6zok szamos intézményben jelennek meg, és szinte minden
oktatdsi szinten megtalalhaték. Vannak sajat forrast haszndld, onalld
kezdeményezések, felsGoktatasi intézmények segitségével tervezett npilot
projektek, akdrcsak nagy multinaciondlis véllalatok (pl. Samsung Smart School,
Telenor Hipersuli, Vodafone Digitalis Iskola Program) altal inditott jelent&s
beruhdzasok. A kozeljov6ben még tobb intézmény tervezi a tabletek oktatasi
célu felhaszndldsat, azonban kérdés, hogy milyen mddon fog az Uj eszkdzok
implementacidja megtorténni. A mobil eszk6zok oktatdsi célu hasznalata,
(altaldanos) iskolai integracidja, oktatasban betoltott helye, szerepe,
hatékonysaga nagyon friss és gyorsan valtozd kutatasi terllet. Kulfoldi és
magyarorszagi vizsgalatok igyekeznek valaszokat, megoldasokat, mddszereket
keresni a felmerul8 kérdésekre.

Az egyik f6 kérdés az, hogy hozzdjarul-e a technolégia az oktatas
hatékonysaganak, valamint a tanuldk eredményességének noveléséhez, ha igen,
akkor hogyan. Az (] eszkdzokkel ugyanis csak lassan érkeznek Uj médszerek
(Abonyi-Toth és Turcsanyi-Szabd, 2015; Kis-Téth és mtsai, 2014), igy a tanarok
hozzaallasa csak lassan valtozik, keresik a lehet6ségét, hogy miként illesszék be
azokat a régi, megszokott rendszerbe (Buda és mtsai, 2014). Mar egy 2004-es
magyarorszagi felmérés szerint a pedagégusok 65%-a fontosnak tartja az IKT-t az
oktatasban, azonban nem értenek hozza annyira, hogy azokat maradéktalanul
alkalmazni is tudjak (Fehér, 2004). Az Uj oktatastechnoldgiai eszk6zok expanzidja
kapcsan fontos szem el6tt tartani, hogy a hardver mellé hasznalhaté szoftverek
(pl. digitalis tananyag), valamint folyamatos képzés és tovdbbképzés kell a
pedagégusoknak és pedagdgusjeldlteknek egyarant. J6l atgondolt és szakszeri
tervezés nélkil a tabletek is csak eszkdzok, 6nmagukban nem képesek (jelents
és hosszu tavu) valtozast elGidézni. Annak ellenére, hogy a kilonboz6 IKT-
eszkozok oktatasi célu hatékonysagat tobben is kutattak (Buda, 2014; Kis-Téth
és mtsai, 2014; Molnar és mtsai, 2013), a névekvé szamu mobil eszkéz oktatasi
intézményekben valé megjelenése indokolja az Ujabb és Ujabb kutatdsokat az
eszkozokre vonatkozdan.
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M-learning és mobil eszk6z6k

A mobil eszk6zok oktatasi célu targyaldasakor az e-learning mint alaphalmaz, az
m-learning (mobile learning: mobiltanulds) mint részhalmaz értelmezhetd. Az e-
learning altaldnos definicidja szerint olyan elektronikus halézaton megvaldsitott
tanitast, tanulast jelent, amely IKT-eszkdzok segitségével érheté el. Az
m-learning ebben a vonatkozasban az e-learning része (Miskolczi, 2012). Turner
(2012 idézi Abonyi-Téth, 2015) szerint az m-learning barhol, barmikor elérheté
tanuldsi tartalmakat és élményeket jelent, mely nem a technolégia, hanem a
tanuld altal irdnyitott. igy valhat lehetévé a tértdl és id6tdl figgetlen tanulds,
megvaldsulhat a kérosi ,3B” (barhol, barmikor, barkinek) elmélet (Seres, 2008a,
2008b idézi Miskolczi, 2012).

A mobiltanulas alkalmazdsahoz természetesen olyan mobil eszkézdkre van
szlikség, amelyek hordozhatdsagukkal, hosszu Gzemidejlikkel tamogatjak ezt az
alkalmazasi format. Az m-learning eszkozei olyan vezeték nélkili technolégidval
ellatott készilékek, amelyeket altaldban hétkdznapi felhaszndldsra készitettek,
de alkalmazhatdak oktatasi célokra is (Traxler, 2007 idézi K6rosi és mtsai, 2015).
Az oktatasban haszndlt mobil eszk6zok soraiban tablet PC-k, ultramobile PC-k,
classmate PC-k és PDA-k kaptak helyet. A szegmens gyors valtozdsdnak és f6leg
technolégiai fejl6édésének koszonhet6en napjainkban az okostelefonok,
tabletek, e-kdnyvolvasdk és laptopok adjdk a mobiltechnolégiaval tamogatott
tanulds-tanitas eszkozeit.

A mobil eszk6z6kh6z vald hozzdférés modellje

A szakirodalom a hozzaférés modelljeként definidlja azt a médot, ahogyan a
tanulasban résztvev6k hozzaférnek a mobil eszk6zokhoz az oktatdsi folyamat
soran. A modell ér Ointi egyrészt az eszk6zho6z valé hozzaférhetdséget, masrészt
az eszkoz birtoklasat is. Walling 2015-ben publikalt, eszk6zokhoz vald hozzaférési
felosztasat a Magyarorszdgon kialakulé viszonyok alapjan bdvitettem ki. Ezek
alapjan a kovetkez6 modellek hasznalatosak:

teljes 1:1: minden tanulénak sajat eszkdze van, amit az iskolaban és otthon is haszndlhat, azt
nem kell megosztania senkivel; az eszk6zok lehetnek akar az oktatasi intézmény, akar a
tanulé tulajdonaban

iskolai 1:1: minden tanuldnak sajat eszkdze van, azonban azokat csak az oktatasi
intézményen bellil hasznalhatja; altaldban az eszkoz az iskola tulajdona

iskolai 1:1 megosztott eszkdz, vagyis a tandran egy tanuld egy eszkdzt hasznalhat, azonban
az eszkozt kovetkezd tandran mar mas didk hasznalhatja; ez a legelterjedtebb hozzaférési
maod; az eszkéz az iskola tulajdona
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iskolai, korldtozott szamban elérhet6 eszk6z: nem minden diak szamara all rendelkezésre
eszk6z; paros vagy csoportmunkaban hasznaljdk az eszko6zoket; altaldban az eszkoz az
iskola tulajdonaban all

BYOD (Bring Your Own Device/Hozd a sajdt eszkbzéd) + iskolai: kevert modell, ahol a tanuldk
az iskolaban rendelkezésre all6 mobil eszk6zoket a sajatjaikkal egészitik ki, igy minden
tanuldra juthat egy eszkoz

BYOD: a tanuldk csak a sajat eszkozeiket hasznaljak a tanitas sordn, igy ebben az esetben is
megvalodsulhat az 1:1 hozzaférés

Mindegyik modellnek megvannak a maga el6nyei és hatranyai technikai és
finanszirozasi szempontbdl egyarant. Azt jelenleg nehéz megjésolni, hogy a
jov6ben mely modell lesz a legelterjedtebb.

A tabletek jellemzdi

Az Apple iPad 2010-es megjelenésével letette a jov6 tabletalapu
osztalytermeinek alapkovét (Walling, 2015). Az iPad tabletekhez révid idén belil
szamos hasonld késziilék latott napvildgot kiilonb6z6 operacids rendszerekkel
(Android, i0S, Windows), melyek egyre csokken6 aruk miatt egyre tobb
tanteremben valtak elérhet6vé. A tablagépek jellemz6i kozott elsGsorban a
hordozhatdsagot, az érint6képernydSt és a hosszu lGzemid6t emelik ki (Marés,
2012).

A tabletek szamos integralt komponenssel, érzékel6kkel rendelkeznek (pl.
GPS, beépitett kamera), egy darab érint6képerny6bél (7—10 col) all6, billentylizet
nélkili egységet képeznek (HaRler és mtsai, 2015). Operacios rendszeriknek
kdszonhetSen szamos alkalmazas (applikacid/app) tolthets és telepithetd rajuk,
melyek jél felhasznalhatdk a tanulds, tanitds folyamatdban (Abonyi-Toth és
Turcsanyi-Szabd, 2015). Az eszkozok elényei kozott emlitheté még a méretbdl
adddo hordozhatdsag, az interaktivitast biztositdé haldzati kapcsolat (wifi, 3G,
Bluetooth), a konny( hasznalhatdsag (akar egy kézzel tartva is), az azonnali
bekapcsolas és rendelkezésre allas, valamint a hang- és videdfelvételt biztositd
lehet&ségek (Clarke és Svanaes, 2014).

A tabletek oktatdsi célu felhaszndldsanak elényei, hdtrdnyai

A kutatasi eredmények szamos pozitiv hatadst, el6nyt mutatnak a
mobiltechnoldgia oktatdsi alkalmazasakor. A tanulas, tanitas soran tapasztalhaté
el6ényok Clarke és Svanaes (2014) szerint a kovetkez6 teriiletek hatékonyabb,
intenzivebb m(ikédése, megjelenése: kommunikacié, kollaboracié, o6nalld
tanulds lehet6sége, metakognitiv képességek fejlédése, ,barhol, barmikor
tanulds” (ubiquitous learning; u-learning) lehet&sége, személyre szabott oktatds
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alkalmazdsa, a tanuldsi folyamat egészének rendszerezése, az SNI-tanuldkra
gyakorolt jotékony hatas.

Abonyi-Tdth és Turcsanyi-Szabd (2015) ugyanakkor azt is megallapitottak,
hogy az interakciok szamanak névekedésével a tanuldk kapcsolatba Iéphetnek
egymassal és a tanarral is, a hordozhatdsagnak kdszonhetéen pedig az eszk6zok
konnyebben mozdithaték, egyszerlbbé valik a konyvek elérhetGsége
(elektronikus dokumentumok hasznalataval), egyszerlisodhet a jegyzetelés, és
megvaldsulhat a ,just-in-time” tanulas (a tanuldk azonnal hozzaférhetnek a
relevans tartalmakhoz) is. Az eszk6z6knek kdszonhetben a tanuldk bevonasa és
a motivacid erételjesebben jelenik meg, a hasznalok elkotelezettebbek,
motivaltabbak a tanitds folyamatdban, jobban magukénak érzik az elsajatitandé
tananyagot. Az eszk6zok egyre alacsonyabb dranak koszonhetben
hozzajarulhatnak a digitdlis szakadék (digital divide), vagyis az informaciods
tarsadalom egyenlGtlenségeinek (mennyiségi, min&ségi) csokkentéséhez.

Az eszko6zok oktatdsi céld hasznalatdval kapcsolatban ugyanakkor tobb
kutatds is ramutat arra, hogy a tablagépek tantermi haszndlatdbdl eredé
amortizacio viszonylag magas, és hatranyként jelenhet meg a rongalas, illetve az
eszkozok elvesztése (Clarke és mtsai, 2013). Az eszk6zok Orai hasznalatanal
megjelenhet a figyelem elterelhet6ségének veszélye, nem korlatozott
weboldalak bongészése (Kis-Toth és mtsai, 2014). A tabletek adattarolasi
kapacitasa sok esetben kicsi, ezért viszonylag kevés applikacié telepithet6 ra,
kevés adat menthetd. Utdbbi problémadra a felh6alapu megoldasok jelenthetnek
megolddast, azonban hasznalatukhoz jél m(ikods, széles sava internetre van
szlikség, mely nem minden oktatdsi intézményben all rendelkezésre. Fontos az
is, hogy a tablagépek elsésorban tartalom-fogyasztdsra (pl. olvasds, bongészés,
applikacidk hasznalata), nem tartalmak elGallitdsara (pl. hosszabb szévegek
bevitele, alkotd jellegli multimédias munkak végzése: grafika, videdszerkesztés)
hasznalhatok (Marés, 2012).

Tablagépek alkalmazdsa a kutatdsok tiikrében
Novekv6é szdmu kutatds jelenik meg hazai (pl. Gulyas és mtsai, 2015, 2016;
Herzog és mtsai, 2015; Herzog és Racsko, 2016a, 2016b; Karpati és mtsai, 2015;
Racsko és Herzog, 2015), valamint nemzetkozi (pl. Clarke és Svanaes, 2014;
HaBler és mtsai, 2015) szinten egyarant, melyek a tabletek oktatadsi célu
hasznalhatdsagat  vizsgdljak  kilonb6z6  nézbpontokbdl, kezdve a
multinacionalisoktdl a részletekbe mené tanuldi vizsgalatokig.

A kutatasok fokuszaban f6ként egy-egy tanulécsoport vagy osztaly all; ez a
kutatdi attitld betudhaté annak is, hogy szamos helyen hatastanulmanyként
tekintenek ezekre a vizsgalatokra, miel6tt iskolai szinten vezetnék be a tablettel
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tdmogatott oktatast (Clarke és Svanaes, 2014). A valtozatos hazai kutatasi
eredményeket megalapozza azatényis, hogy az 1:1 mddszer nem képezi szerves
részét a mai magyar kozoktatasnak, kidolgozott IKT-stratégiaval is kevés oktatasi
intézmény rendelkezik (Hunya, 2014). Ebbél addédik a kérdés, hogy a mobil
eszkozok penetracidjaval vajon milyen intézményi, mddszertani valtozasok
kovetkeznek be. A pilot projektek kozott vannak hasonlésagok, azonban tébb
kilénbség fedezhetd fel: intézményenként eltéré lehet az IKT-eszkdzok
alkalmazasanak maddja, ideje, 6raszama, a fejlesztett kompetencidk szintje,
min&sége. Mindezek felmérése, megismerése hozzajarulhat az eszk6zok jobb
kihasznaldsahoz, a digitdlis kompetencidk mellett mas kompetenciateriletek
fejlesztéséhez is. Kérdés, hogy a tablagépekkel tdmogatott oktatds kozelebb
tudja-e hozni a mindennapi életben haszndlhatd digitalis kompetenciat a
tanulékhoz és a pedagdgusokhoz, valamint a tablagépek alkalmasak lehetnek-e
hosszu tavon is az oktatasi célu igénybevételre. A kétéves idGtartamra inditott
»tablettel tdmogatott oktatds” elnevezésl pilot projekt, és az ahhoz kapcsolédo
kutatds, igyekezett a felmeriilt kérdések egy részére valaszt taldlni.

A kutatas célja, mddszerei, eszkdzei és mintdja

A kutatdsra egy budapesti altaldnos iskoldban kerilt sor. A kétéves pilot
projektet inditd intézmény 2015 szeptemberétll vezette be a tablagépek
gyakorlati alkalmazasat. Az IKT-val tamogatott oktatdas tervezésével,
implementalasanak és Uzemeltetésének gyakorlatdval sem az
intézményvezetésnek, sem a pedagdgusoknak, sem pedig a tanuldknak nem volt
el6zetes tapasztalata. A gyakorlati bevezetést egyéves el6késziilet el6zte meg,
azonban ennek ellenére is szamos olyan — tobbek kozott infrastrukturalis — hiany
allt fenn a mérések id6pontjdban, amelyek a kutatdsi eredményeket jelentésen
befolyasolhattak.

Kutatasi célunk els6sorban az eszkozok oktatasi céld hasznalatanak,
fogadtatasanak, altalanos iskolai implementacids lehet6ségeinek feltérképezése
volt. Kivancsiak voltunk arra, hogy az Uj eszk6z6k hogyan hasznosithatdk tandrai
keretek kozott, és egyéves id6tartamban hogyan valtozik, valtozik-e egyaltalan
az eszk6zokhoz, a vellk egyitt alkalmazott mddszerekhez valé hozzadllas.
Vizsgalatunk elsGsorban a tanuldk és pedagdgusaik eszkdzokkel kapcsolatos
attitldjére fokuszalt, a hatékonysagot csak a tanuldk onértékelése alapjan
mértik fel, dsszehasonlitd vizsgalatokat jelen kutatdsban nem végeztiink. A
kapott eredményeket a kés6bbiekben a tovabbi kutatdsok pontosabb,
célzottabb kivitelezéséhez is fel kivanjuk haszndlni.

Kutatasunkat egyéves id6tartamra terveztik, az erre az id6szakra tervezett
hipotéziseink a kdvetkezd6k voltak: A tabletek tandrai haszndlata néveli a tanuldk
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motivaciéjat. A tabletek tanérai hasznalata segiti a tanuldst. A tabletek segitik a
pedagodgust a pedagdgiai célok elérésében. Az eszk6zok tandrai hasznalatahoz
vald pozitiv viszonyulas az id6 el6rehaladtdval valtozni fog. Kutatasi kérdéseink a
pedagogusok korében keresték a vdlaszt a tablettel tdmogatott oktatds
technikai, mddszertani aspektusaira: Milyen el6nyei tapasztalhatok a tablettel
tdmogatott oktatasnak? Milyen kihivasai tapasztalhaték a tablettel tdmogatott
oktatasnak? Mennyi tobbletidét igényel a pedagogusoknak a tabletes orakra
valé felkésziilés?

A kutatds soran a pilot projekt Osszes résztvevGjével dolgoztunk. A
longitudinalis vizsgdlatban 6sszesen négy osztaly, két 1. (N=28) és két 5. osztaly
(N=37), valamint az ott tanitd pedagégusok (N=12) vettek részt. A valtozok
mérése sajat fejlesztés(, papiralapu kérddiv segitségével tortént, differencialt
kérdésekkel és grafikai megjelenéssel az 1. és 5. osztalyos tanuldk szdmara. Az
életkori sajatossagoknak megfelel6 formatumu és kérdésszamban eltérg,
papiralapu kérdGivet hasznaltunk. A tanulék szamara havonta kett6-harom
mérés volt a tabletes drdk utan, igy az alsé tagozatosoktdél 153, a fels6
tagozatosoktdl 317 valasz érkezett. A pedagdgusok ugyancsak kétféle kérdGivet
kaptak, melybél az egyiket minden tabletes tandra utan kitoltottek (174 vélasz).
A masikat, ami nyilt kérdéseket tartalmazott, folyamatosan toltotték, aminek
segitségével a kérdezettek megoszthattdk tapasztalataikat, véleményiket az 4j
mobil eszkdzdkrél és a hasznalatuk soran alkalmazott pedagdgiai modszerekrél.
A tablettel tdmogatott oktatas el6nyei és kihivdsai kapcsan félig strukturalt
interjuk segitségével is gy(jtottink adatokat. Az adatfelvételi id6szak a 2015—
2016-o0s tanév (szeptember—junius) volt. Az adatok feldolgozasa az SPSS 22
szoftverrel tortént (gyakorisag, kereszttabla-elemzés, varianciaanalizis).

A tablettel tamogatott tanérdk megoszlasa

A tablettel tdmogatott oktatas elsG féléves idGszaka alatt Ot osztalyban
(valdjaban négy, mert az 1.c — logopédiai osztaly — egy honapig vett részt a
projektben) 174 tabletes tandrat tartottak (1. tablazat). Also tagozaton 67, felsé
tagozaton 107 tabletes dra volt, mely az elsé féléves idGtartamra vetitve alséban
atlagosan heti 1,85, fels6ben 2,95 érat jelentett. Az alsds és a fels6s osztdlyok
Oraszamdban jelentGs kiilonbségek latszanak (1.a: 46 6ra, 1.b: 18 dra, 5.a: 34 6ra,
5.b: 73 ¢dra), melyek utalhatnak a pedagdgusok aktivitdsara, ugyanakkor az
infrastruktira hidnyossagaira is (pl. vezeték nélkili internet hianya,
megbizhatatlansdga). A tantargyak megoszlasanak tekintetében lathatd, hogy
alsé tagozaton elsGsorban matematikadrabdl, mig felsé tagozaton informatika-,
angol- és foldrajzérabdl volt a legtdbb.
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1. tabldzat. A tabletes drdk szama

Osztaly .
Tantargy Osszesen
l.a 1.b 1.c 5.a 5.b
Matematika 31 18 0 0 1 50
Informatika 6 0 3 18 15 42
Angol 0 0 0 12 26 38
Foldrajz 0 0 0 1 21 22
Magyar 9 0 0 0 5 14
Bioldgia 0 0 0 3 4 7
Rajz 0 0 0 0 1 1
Osszesen 46 18 3 34 73 174
Tagozat szerint 67 107 174

A tablettel tamogatott tandrak egész tanévre vonatkoztatott eloszlasa (1.
abra) valtozatos képet mutat, egyértelm(i tendencia nem olvashatd ki. Kiugré
eszkOzhasznalati  szamokat mutatnak a bevezetést kovet6 hdnapok
(szeptembertél novemberig), valamint a Digitalis Témahét hdénapja (dprilis).
Utdbbit kovetben jelent6sen csokkent a tabletes drdk szama, melynek okai
kozott a tanévzarashoz kapcsolddd teenddk, iskolai rendezvények, kiranduldsok
is szerepelhetnek.

10 4 1

o

Tabletes 6rak szama

14 22
| H 12 E I

szept.  okt. nov. dec. jan. feb. marc. apr. maj. jan.

M also tagozat O felsé tagozat

1. dbra. Tabletes 6rdk megoszIldsa a vizsgdlati idészakban

A kutatdas eredményei a tanulok kérében

A tanuldk haromfoku skalan valaszoltak, hogy mennyire érezték j6l magukat az
ilyen jellegli tandran. A visszajelzések alapjan az alsés diakok 89,5%-a, a felsGs
didkok 91,8%-a nagyon jol érezte magat az 6ran, a kdzepesen jol kategdria 5,9%
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és 6,9%, mig a nem igazan jol valaszok aranya elhanyagolhaté. Az alsé és a felsé
tagozatos tanuldk valaszai kozott csekély a kilonbség.

Alsé és felsd tagozatos didkok korében is vizsgdltuk, hogy a didkok mennyire
oriiltek az Uj eszkdzok tandrai megjelenésének. Osszességében az eszkdzok
fogadtatasa pozitiv volt, az alsésok 88,2%-a, a fels6sok 86,4%-a nagyon orilt
annak, hogy a tandrdn tabletet is haszndlhatott, azonban itt mar a kritikusabb
vdlaszok is megjelentek, a kdzepesen kategoridt a felsGsok 10,4%-a, mig az
alsésok 6,5%-a valasztotta. A nem igazan valasz alacsony értékkel bir (5,2 és
3,2%), ez 8 negativ valaszt alséban (153-bdl), 10 felsGben (317-bél).

A fels6 tagozatos diakok kérében vizsgdltuk azt is, mennyire érzik, hogy a
tablet segitette az 6ran vald tanuldasukat (2. dbra). A tanulék haromnegyedét
nagyon segitette a tablet, azonban itt mar nagyobb aranyban jelentek meg
negativ valaszok is, mely szerint kicsivel tébb, mint negyediiket kozepes
mértékben segitette. A nem igazan segitett vélasz aranya itt is alacsony. Erdemes
Osszevetni a fels6sokhoz intézett harom kérdést, mert igy mar lathatdk
arnyalatok a tabletek érai alkalmazasat illetGen. Mig a fels6sok 91,8%-a nagyon
jol érezte magat, és 86,4%-a orilt a tableteknek, addig 79,2% valaszolta azt, hogy
az eszkozok segitették is a tandrai tanulast. A hdrom kérdés Osszevetésekor
l[atszik, hogy a tabletes drakon jél érzik magukat a didkok, oriilnek a mobil eszkdz
hasznalatdnak, azonban tanuldsban beto6ltott segitd szerepiik tekintetében mar
kritikusabbak.
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Hogyan érezted magad az Mennyire oriltél annak,  Mennyire segitett a tablet a
oran? hogy tabletet is tanulasban?

2. dbra. Tanuldi visszajelzések felsé tagozatosok kérében
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A fels6 tagozatosok adatain kereszttabla-elemzéssel megnéztiik azt a harom
tantargyat (informatika, foldrajz, angol), amelyiknél a legmagasabb volt a
tablettel tdmogatott 6érak szdma, és arra voltunk kivancsiak, hogy milyen eltérés
mutatkozik abban a kérdésben, hogy mennyire segitette a tablet a tandrai
tanuldst (2. tablazat).

2. tdbldzat. Mennyire segitette a tablet a tanuldst a kiilbnb6z6 tantdrgyak
esetében a felsé tagozatosok kérében (y?, p<0,001)

Mennyire segitett a tanulasban a Tantargy .
Osszesen
tablet? Informatika Foldrajz Angol
Valasz 28 58 87 173
Nagyon
% 54,9 89,2 79,1 76,5
. Valasz 21 6 20 47
Kbzepesen
% 41,2 9,2 18,2 20,8
o Vilasz 2 1 3 6
Nem igazan
% 3,9 1,5 2,7 2,7
.. Valasz 51 65 110 226
Osszesen
% 100 100 100 100

A tablet leginkdbb a foldrajz esetében segitette a tananyag elsajatitasat, mig
legkevésbé az informatika tantdrgynal. Utébbi jelenségre magyarazat lehet az,
hogy a tabletes 6rak ebben az esetben az informatikateremben torténtek, igy a
tanuldk a heti egydras tantargynal inkdbb az asztali szamitdgépeket részesitették
elényben tanulmanyaikhoz. Az angolndl a tanuldk az Osszesitett atlagnak
megfelel6 eredményt hoztak, tébb mint haromnegyediiknek segitette a tablagép
a tanulast, kevesebb mint egynegyediiknek csak kozepes mértékben.
Ugyanakkor a tantargyankénti bontds esetén is lathatd, hogy a didkok nagyon kis
részénél nem segiti a tablet az érai tanulast.

A fels6 tagozatosok a tabletek tandrai hasznosithatdsagaval voltak a
legkritikusabbak. Ezzel kapcsolatban vizsgaltuk, hogy vajon az id6
el6rehaladtaval mennyire mulik el az Ujdonsdg vardzsa, lehet-e barmilyen
trendet kimutatni az eszkdz tandrai alkalmazasa és az id6 kapcsolatdban (3.
tadbldzat). Az adatokbdl lathatd, hogy a tanuldk hozzdalldsa az eszkdzokhoz a
tanév végén jéval bizakoddbb, mint a bevezetéskor, azonban nem mutathato ki
egyértelmd trend az eszk6z tandrai segit6 szerepével kapcsolatban.
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3. tdbldzat. Mennyire segitett a tablet a tanuldsban az idé el6rehaladtdval a felsé
tagozatosok kérében (i, p<0,001)

Mennyire segitett Hoénap
a tablet a tanulds- Bsszesen
ban az idé elére- 2015 2015. | 2015. 2916. 2016. 20}16. 2916.
haladtdval? okt. nov. dec. jan. febr. | marc. apr.
Valasz 23 31 21 36 37 46 57 251
Nagyon
% 62,2 72,1 87,5 69,2 94,9 82,1 86,4 79,2
Valasz 13 12 3 13 2 9 6 58
Kozepesen
% 35,1 27,9 12,5 25 51 16,1 9,1 18,3
Valasz 1 0 0 3 0 1 3 8
Nem igazan
% 2,7 0 0 5,8 0 1,8 4,5 2,5
& Valasz 37 43 24 52 39 56 66 317
sszesen
z % 100 100 100 100 100 100 100 100

A kutatas eredményei a pedagdégusok kérében

A pedagoégusok korében egyarant vizsgaltuk, hogy mennyiben sikeriilt elérniiik a
tanitdsi oran a kit(izott pedagdgiai célt, valamint azt, hogy a cél elérését
mennyire segitették a tabletek. A valaszok megadasa egy 11 foku skdlan tortént
0 és 100% kozott. Osszességében megallapithattuk, hogy a pedagdgusok
visszajelzései pozitivak a tabletekkel kapcsolatban. A pedagdgusok &ltal adott
vdlaszok 50%-a szerint 100%-ban sikerilt elérni a kit(izott pedagoégiai célt,
tovabbi 43% szerint 80 és 90%-ban. Az esetek csupan elhanyagolhaté
szazalékdban (2%) jelentek meg kritikus valaszok.

A tabletek tandrai alkalmazasa ugyancsak pozitiv volt, a tanarok tobb mint
92%-a vallotta azt, hogy az Uj eszk6zok 80—100% kozott jarultak hozza a kitlizott
pedagogiai cél eléréséhez. A valaszok 9%-a mutatott 70% vagy ez alatti értéket.
A pozitiv visszajelzések ilyen magas aranya j6 eredményként értelmezheté egy
olyan pilot projekt esetében, ahol egyrészt Uj mddszerek, Uj oktatastechnoldgiai
eszkozok kiprobaldsa zajlik, masrészt az infrastruktira nem all teljes egészében
rendelkezésre. Utdbbi tényt a pedagdgusok rendszeresen jelezték is a
folyamatosan vezetett, nyilt kérdéseket tartalmazo kérdGivekben.

Tabletes tandrdra vald felkésziilés

Minden pedagdégustél minden tandra kapcsan megkérdeztiik, hogy mennyi plusz
idére volt sziiksége a tabletes orara vald felkésziléshez. A pedagdgusok
visszajelzései alapjan minden tabletes érara valod felkésziilés atlagban 39 perc
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tobbletid6t igényelt. Volt olyan pedagdgus, akinek nem volt mindig erre
sziiksége, azonban volt olyan is, akinek ez hdrom érat vett igénybe. Ugyanakkor
az is kiderilt, hogy szerintiik az elkészitett IKT-s feladatok a késébbiekben is
felhaszndlhaték, és az ismételt felhasznalasuk is kbnnyebb, mivel nincs szlikség
nyomtatasra. A felkészilési id6 valtozasat longitudindlisan vizsgdlva lathatéva
valt, hogy a tanév vége felé sem volt tapasztalhatd csokkenés, éppen
ellenkezéleg, a Digitalis Témahét (aprilis) és az azt megel6z6 hdénapokban a
készilési id6 kiugréan magas volt (egy ora korili). Mindezek alapjan nem
kizarélag az eszk6zok hasznalatanak bevezetésekor sziikséges a plusz id6.

A tablettel tamogatott oktatds elényei és kihivdsai a pedagogusok
kérében

A pedagogusok korében vizsgaltuk a tablettel tdmogatott oktatas el6nyeit és
hatranyait is. A valaszokat egyrészt az érdk utdni kérdGivekbdl, a folyamatos
kitoltésl kérddivekbdl, tovabba a félig strukturdlt interjuk soran kapott
valaszokbdl nyertiik. A nyilt kérdésekre kapott vdlaszok kodzott elhangzottak
pedagdgiai, moddszertani és egyéb technikai jellegd megjegyzések is. A
pedagégusok a tablettel tamogatott oktatds el6nyei kozott a kovetkezdket
emlitették:

»A gyerekek szivesen haszndljak, elsésoknél a vonal kozotti irds, finommotorika,
matematikdnal a szamolasi képességek fejlesztésére. Szdmos program van alsd
tagozatosoknak olvasas fejlesztéséhez, szdalkotashoz.” (informatika szakos, tanitd)

,Gyors, konnyen kezelhet§, a gyerekeket nagyon érdekli, oriilnek az eszkdznek.
Motivaltabbak, hogy a feladatot elvégezzék. Els6 osztalyban az alapozé résznél nagyon jol
hasznalhatd a bevezetés soran.” (magyar szakos, tanitd)

,Differencialni lehet vele rendesen. Ha latjak, hogy bent van a tablet, akkor az éra
gordulékenyebb.” (matematika szakos, tanitd)

»A tanarok szeretik az eszkozt, valamint azt is szeretik, hogy a gyerekek szeretik.
Tulajdonképpen mar ezért megéri csinalni. Elérhet6, az elkészitett anyag koénnyen
reprodukdlhaté és egyszerlien elérhetd a Felh6bdl. Nem sok gond van az eszkézokkel.”
(rendszergazda, szoftverfejleszt6)

,Nagyon jo gyakorlasra, a sok feladat sokféle varialhatésdga motivalé hatasu. Elég jol ki
tudjuk hasznalni.” (angoltanar, alsé és felsé tagozaton is tanit)

,Miutan a tanuldk megtanultak a feluleteket, elég gyorsan tudjak hasznalni. Sajat tempdban
tudnak dolgozni, tudjak ellendrizni a sajat eredményeiket. Addig probalkoznak a javitdssal,
amig az kész nincs, és ezt onként teszik; papirnal ez nincs meg.” (féldrajz—magyar szakos,
felsG)

A mbdszerek és az eszk6zok sokoldalu felhasznalasabdl adéddan szinte magatdl valdsul meg
a tantargyak kozotti egylttmikodés és a komplex képességfejlesztés. 21. szazadi
képességek jelennek meg és erGsédnek, valamint az oktatasinformatika helyet kap szamos
tantargyban.” (informatikatanar, felsé)
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A tablettel tdmogatott oktatas kihivdsainal megjelentek a negativ, elsésorban
az infrastruktirdval, annak hianyossagaival kapcsolatos vélemények. Sok
esetben fogalmaztak meg a pedagdgusok onkritikat is sajat tudasukkal, IKT-hoz
kapcsolddé ismereteikkel, gyakorlatukkal kapcsolatosan.

, TObb tananyag készitése, tobb munka a pedagodgustdl. (informatika szakos, tanitd)

,Nem tudok tananyagot késziteni, ezt még meg kell tanulnom. Elsé a tananyag, elGszor azt
kell megtanulni. Bevezetésnél jo, de az irdstanitds egészére nem hasznalhato.” (magyar
szakos, tanitd)

,Ahhoz, hogy tobbet hasznaljam, az kell, hogy zokkenémentesen menjen, hiszen sokszor
visszatart az, hogy nem tudom, hogy fog-e m(ikodni.” (matematika szakos, tanitd)

,Elmult az eszkdz csoddja, most mar kevesebbet hasznaljak. A beiskoldzas utan eltiint a
|étfenntartd motivacio is. Ez is csak egy eszkdz, ami ugyanazt tudja, a fiataloknak ez mar
nem poén. Ha stabil wifi lenne, akkor tébben és tobbet hasznadlnak.” (rendszergazda,
szoftverfejlesztd)

»Van egy figyelemelvond része az [eszkdzhasznalatnak], a nem tabletes 6rarészeket le tudjak
értékelni. Kevés a hasznalati gyakorisag. Onnantdl lett kevesebb, hogy el kellett kezdeni
rohanni a feladatokkal. Ha csak 5-10 perc jut a tabletekre éran, akkor mar nem biztos, hogy
megéri raszanni azt a plusz 20-30 perc készilési id6t.” (foldrajz—magyar szakos, felsd)

,Sokkal tobb éraba be kellene csempészni az eszkozoket, és f6leg azokat a modszereket,
amelyekkel teljes mértékben ki lehet hasznalni a tableteket.” (informatikatanar, felsg)

,Nem mondom, hogy minden 6ran kell hasznalni. Hatrany lehet, hogy a technika nagyban
befolyasolhatja az 6ra menetét, erre nem lehet el6re késziilni.” (angoltanar, felsd)

Osszegzés

Az oktatdstechnoldgiai eszkozok fejlédésével Gjabb és Ujabb eszkdzok jelennek
meg az oktatasi intézményekben. A frontalis oktatast tamogatd IKT-eszk6zok (pl.
interaktiv tabla) mellett a mobil eszk6zok (tdblagép, okostelefon) 1:1
hozzaféréssel komoly el6relépést jelenthetnek. A nemzetkozi és a magyar példak
attekintésébdl ugy tlnik, hogy a mobil eszkdzdk valdban egyre nagyobb teret
kaphatnak a tanitasi 6rakon. Ugyanakkor kevés az olyan kutatds, amely valéban
valaszt ad arra a kérdésre, hogy az Uj eszk6zok megitélése milyen a tanuldk és a
pedagogusok korében. A bemutatott pilot projektben akcidkutatas keretében
mértik fel az Uj eszkdzok iskolai fogadtatdsat.

A kutatds eredményei azt mutatjak, hogy mindharom elé6feltevés igaznak
bizonyult. A tabletek tandrai hasznalata mind alsé, mind felsé tagozaton novelte
a tanuldk motivaciojat, orai bevonddasat. Az alsé és a felsé tagozatos diakok
z6me valaszolta azt, hogy nagyon jol érezte magat az ilyen jellegl tanitasi éran.
A tanuldk kozel donté tobbsége nyilatkozott Ugy, hogy oriltek annak, hogy a
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tandrdkon tdblagépet is hasznalhattak. A fels6sok kozel hdaromnegyede azt
vallotta, hogy a tabletek 6rai hasznalata segitette a tanuldsukat.

A pedagdgusok korében is pozitiv az eszk6zok megitélése; a tandran sikerilt
elérni a kit(izott pedagdgiai célokat, amihez egyértelmd segitség volt a tablagép
hasznalata. A pedagdgusok kérében valtozd, hogy mennyi tdbbletidé sziikséges
a tablettel tAmogatott érdra vald felkésziilésben, az atlag 39 perc. A tablettel
tdmogatott 6rak havonkénti megoszldsa nem mutatott egyértelmd tendenciat.
Ugyanigy megdllapithaté az is, hogy az id6 el6rehaladtaval — a didkok
visszajelzései alapjan — a tabletek tandrai hasznossdga nem csokkent; a
tdblagépek hasznalata motivald, segiti a tanulas, tanitas folyamatat. Ugyanakkor
vizsgalatunk — egy évnyi id6tartama ellenére is — csak madartavlatbdl szemléli az
eszkozok hasznalatanak lehetGségeit. A vellk alkalmazott mddszerek, az oktatasi
kornyezet megvéltozasanak ténye és mértéke, tovabba hatékonysaganak
mérése tovabbi kutatdsokat kivan.

Eredményeink aldtamasztjak azt a tényt, hogy az IKT-eszk6zok motivaldk a
tanulék szamara, azonban ki kell emelni, hogy azok csupan eszkdzei és nem céljai
a tanulds, tanitds folyamatanak. Utdbbiak sikerességéhez, hosszu tavu
hatékonysagahoz a megfelel6 pedagdgusképzés, az informatikaoktatas és az
oktatasinformatika Osszhangja, valamint megfelel6en elkészitett és elérhetd
digitalis tananyagok is szlikségesek.
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Absztrakt

Bar a dramapedagodgia elsGsorban szabadidds tevékenységként keriilt be a
magyar pedagdgiai gondolkodasba, mar torténetének kezdetén megjelent
oktatasba integralhatésaganak gondolata. Gabnai Katalin nevéhez kothet$ az
elsd, kés6bb tobb tovabbi tanterv és oktatdsi segédlet kidolgozasa, melyekben
alsd tagozattdl a felnGttképzésig tesz javaslatot a dramajaték oktatas-nevelésben
torténd felhaszndlasara, illetve a drdmds szemléletmdd tandrképzésbe torténd
integraldsara. A drama a Mdvészetek muveltségi teriilet részeként bekerilt az
els6 Nemzeti alaptantervbe (1995), azdta — a szabalyozastdl figgden — 6nalld
tantargyként is megjelenhet az oktatasban, megébrizve madbdszertani
jellegzetességeit és oOnallédsagat. A drdmapedagdgia tantargypedagdgiakba
integralhatdsaga egyre szélesebb korben valik ismertté, megjelenik egyes szakok
szakmaddszertandban, néhany szak zardvizsga-tételsoraban is (pl. ELTE, NYE). Egy
2015-ben  zajlott TAMOP-kutatds egyes eredményeinek és  szakiranyu
pedagdgus-tovabbképzéseken, illetve dramapedagdgia-tanari mesterszakon
szliletett szakdolgozatok témavalasztasainak vizsgdlata alapjan mutatom be a
dramapedagdgia sokszind felhasznalhatdsagat a tantargypedagdgiakban. Kitérek
arra is, hogy a drdma milyen mddon és mértékben jelenik meg a NAT 2012
szellemében sziiletett és ahhoz kapcsolddd kerettantervekben. Mindezekkel
amellett érvelek, hogy a dramapedagdgia nagy sikerrel alkalmazhaté a
tantargypedagoégidkban, amennyiben szakmddszertanilag megalapozott mddon,
megfelelS célok mentén, tervezetten hasznaljuk, de csak abban az esetben, ha a
szaktanar rendelkezik megfelel6 dramapedagdgiai képzettséggel és
tapasztalattal — ezért is nagyon fontos a drdmapedagdgia megjelenése az
altalanos pedagdgusképzésben.

Kulcsszavak: dramapedagodgia; dramajaték az oktatdsban; tantargypedagdgia
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Dramapedagdgia az oktatas torténetében

A dramapedagdgia szemléletmddja, elképzelései az oktatas jellegérdl,
jellemzgirél korantsem frissek, egyes elemei egészen az eurdpai kultira
kezdeteihez vezethetS6k vissza. Mar az Okori gorogoknél jellemzS volt az
,akadémia” (koziluk az egyik legjelentGsebb Platén iskoldja), ahol elismert
gondolkoddk természeti kornyezetben beszélgettek, vitatkoztak a koréjlik
sereglett fiatalokkal. A kérdezni tudas, a vita fontosabb volt a passziv
befogadasnal, ahogy a drdmapedagdgia alkalmazdasakor is minden esetben aktiv,
kozosségi tevékenység zajlik. Az 6kori Rdmadban, ahol a gorogok iskolarendszerét
vették at, a gyerekek a ludusban (jelentése: kellemes elfoglaltsag, jaték) tanultak
az iras-olvasas mesterségét. A ludus a goérog scholé latin megfelel6je, ami azt
jelentette a gorogoknél is, hogy szivesen végzett, gyonyorkddtets tevékenység
(Pukanszky és Németh, 1996). A dramapedagdgia legfontosabb tevékenysége a
jaték.

Comenius 1650-ben érkezett Sarospatakra, itt sziletett a Schola Ludus. A
dramatikus jatékokat, a szerepbe Iépést kiemelten fontosnak tarté nevel6 A jaték
haszna a tanulasban cim( fejezetben az oktatds alapveté elemeként emliti a
mozgdast, a jatékot, a dontés szabadsagat és a kozosségi tevékenységet
(Mészaros és mtsai, 2003), mely fogalmak a dramapedagdgianak is alapvet6
elemei.

A szokdsokban és a szdjhagyomanyban fennmaradt mimetikus megjelenités
hagyomanyai bukkantak fel mar Assisi Ferenc és a hozza csatlakozdk karacsonyi
jatékdban is, amikor templomukban megjelenitették Jézus sziiletését. Ez lassan
hagyomannya valt minden ferences templomban. A kés6bb alakult jezsuita rend
eloljardi ugy vélték, hogy Jézus szenvedését vagy a Biblia barmelyik torténetét
meg lehet jeleniteni, emlékezetessé lehet tenni e torténetet a templomban
Osszegyllt hivek el6tt. A 16. szazadban szervez6dé rendi iskolaikban eldirtak a
szinjatszast. A 17-18. szadzadban kialakult katolikus és protestans iskolai
szinjatszas egyarant felhaszndlta a latin nyelvl liturgikus dramadk, a falusi
betlehemes jelenetek, a varosok terein bemutatott, sok jelenetbdl allé
misztériumjatékok hagyomanyait is. A 17. szdzadi katolikus és protestdns iskolak
kozil 147-ben mar mikodott didkszinpad, ahol az intézmény és a tanarok szigoru
intencidja szerint Aallitottdk szinpadra az iskola tanarai 4altal irt, a fiatal
novendékek okuldsara-épllésére szant szinmiveket (Sipos, 2016). Céljuk a
tanulds és szdérakoztatds, de a szil6kkel valé kapcsolattartas er@sitése is volt,
példaul a piaristak, akik kezdetben nem tdmogattdk az iskolai szinjatszast, szll6i
nyomasra engedélyezték késébb az el6adasokat (Pukanszky és Németh, 1996).
Jarulékos haszonnak szamitott, hogy a felkésziilés és az el6addsok soran
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kimutathaté mértékben megnétt a jatékban részt vevd ifjak kifejez6készsége és
jatékbatorsaga (Gabnai, 2005). Tehat ismert és elfogadott volt mar az iskolai
nevel6 és fejleszt6 célzatu szinjaték, amikor Csokonai Vitéz Mihaly
pedagogusként megjelent a Debreceni Reformatus Kollégiumban, illetve
Csurgodn. Az oktatdsi szabdlyokat, az intézmény normait és terét sziiknek érzé
Csokonai a hagyomany szerint a természetben tartotta érait, ahol a kotetlen
beszélgetések mellett a diakok szavaltak, énekeltek, jatszottak is, gyakran a kolté
igencsak aktualis gondolatokat tartalmazo révid jatékaiban (Tajti, 2011).

A 20. szdzadi reformpedagdgiai mozgalmak a Herbart pedagdgidjahoz
kapcsolédd és a 19. szazad végére egyeduralkoddéva valt oktatdsi szemlélet
ellenében jottek létre. Ujitd gondolataikbdl csak néhdny, a dramapedagdgiahoz
is kapcsolhaté gondolatot emelek ki: Dewey szerint a tanuldk konkrét,
cselekvésekre  épll6 feladatmegolddsuk sordan  problémahelyzetekkel
taldlkoznak, melyeket meg kell oldaniuk. Claparéde felfogasanak fontos eleme a
jaték, amit a felnGttkor el6gyakorlatanak nevez. Orff gondolkodasanak
kozéppontjaban a zenei éiményszerzés all, a hangszereken valé jaték, a tarsas
zenélés, a hangszerekkel kisért egyéni és kdzos éneklés (Pukanszky és Németh,
1996).

Magyarorszagon az 1960-as évek végétdl kaphattak teret azok a kisérletek,
amelyek Uttor6 tevékenysége a dramapedagdgia szempontjabdl is igen nagy
jelent6ségli. 1969-ben indult a szentl6rinci kisérleti iskola Gaspdar Laszlé
irdnyitdsaval. Kiinduldpontjat a szocialista munkaiskola jelentette, f6 irdnyait a
tanitds-tanulds, termelés-gazddlkodds, az iskoldsok &nigazgatdsi-kozéleti
tevékenysége és a szabadidGs elfoglaltsagok képezték. Fontos ujitasuk, hogy
megvaltoztattdk az iskolai id6kereteket, komplex tantargyakat hoztak létre
példaul a mlvészeti oktatdsra, ami magaban foglalta az irodalmat, a zenét, a
filmet, a szinjatszast és a mozgast (Gaspar, 1984). 1971-ben kezd6d6tt a — Zsolnai
Jézsef nevéhez kothetd — komplex pedagdgiai programegyiittes kidolgozasa, ami
1984-t6l alternativ tantervvé valt. Mddszerei kozott kezdetektdl jelen volt a
dramatizdlds, a szinjaték, a szerepjaték (Torgyik, 2004; Zsolnai, 1995). A szinjaték
tantervét —Zsolnai felkérésére — Gabnai Katalin készitette el, aki a magyarorszagi
dramapedagdgia legelsé és legfontosabb szakembereinek egyike.

Dramapedagogia az oktatasban

A mai értelemben vett dradmapedagdgia els6 magyarorszagi megjelenésekor
nem elsGsorban oktatdasmddszertani megfontoldsok vezették az importéroket.
Az 1974-es els6 pécsi gyermekszinjatszd taldlkozd Debreczeni Tibor
kezdeményezésére valdsult meg, és bar a megjelent rendezdék f6ként tandrok,
tanitok voltak, a szinjaték a szabadidds tevékenységekhez kapcsolta az ott
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megismert Ujszer(i gondolatokat. Ezért aztdn sokakat meglepett a
drdmapedagégia tobb alapelve, példaul az, hogy az ,el6adds csak az egyik
lehetséges elérhet6 eredmény” (Gabnai, 2005. 111.).

Mezei Eva és Debreczeni Tibor kiilféldi tapasztalatait megismertetd elsé
irdsainak megjelenésével majdnem azonos idGben késziilt Gabnai tanterve
Zsolnai felkérésére az Ertékkozvetité és Képességfejleszté Program (EKP)
létrehozasakor, ami a kézoktatds szamdra készilt tantervek elsé anyaga volt.
Debreczeni Tibor (1998) szerint a dramapedagdgia hazai torténete az 1970-es
évekkel veszi kezdetét, illetve két forrasvidéke van: a gyermekszinjatszas és a
kisérletez6 iskolai  oktatds. Mezei Eva szinjatszé-rendez6ként  és
torténelemtanarként a Bogdncs Utcai Altaldnos Iskoldban ugyanezt a két
felhasznalasi teriletet jelolte ki munkajaval.

Gabnai nevéhez kotheté az elsd, késébb tobb tovabbi tanterv és oktatasi
segédlet kidolgozdsa egyrészt a kozoktatds, masrészt a tandrképzés szamdra, bar
utdbbi elfogaddsa sokdig varatott magara. De a kozoktatasban az 1980-as
évekt6l mar egyre tobben alkalmazzdk tudatosan a dramapedagdgia
maddszertanat a tantdrgyi oktatas soran, amit az is bizonyit, hogy megnétt az
érdekl6dés iranta a tovabbképzést keres6 pedagogusok korében. Gabnai az
akkori Szinhaz- és Filmmdvészeti FSiskolan 1991-ben — a Lengyel Gyorgy vezette
szinhdzelmélet szakkal parositva — elinditja az elsé dramapedagdgiai szakirdnyu
pedagogus-tovabbképzést, és 1995-ben megjelenik a drama az elsé Nemzeti
alaptantervben is Tanc és drama mdveltségi teriletként az 1-8. évfolyamon.
Helye a M(vészetek miiveltségi teriilet, ez igy van a kés6bbi NAT-valtozatokban
is. A 2003-as NAT-ban mar Drama és tanc néven taldljuk, és 1-12. évfolyamra
terjed ki. igy van ez a ma érvényes NAT 2012-ben is, ami a korabbi alaptantervet
tantargyi tartalmakkal bGvitette ki, és amelyben mar elvalik egymastdél a drama,
illetve a mozgds és tanc kovetelményrendszere. Ez utdbbi az els6 NAT, ahol a
drama érettségi kovetelményei is megjelennek (NAT 2012, Drdma és tanc,
Kozmlveltségi tartalmak, 9-12. évfolyam, Befogadds és értelmezés fejezet).
Tehat a szabalyozastdl flggben akar 6nallé tantargyként is megjelenhet az
oktatdsban, megérizve maddszertani jellegzetességeit és 6ndllédsagat. Minden
torvényi lehet6ség adott, hogy a koz- és a fels6oktatdsban tantdrgyként,
moddszerként vagy pedagdgiai céllal hasznalt jatékként megjelenjen.

Definicids torekvések

Amig eurdpai anyaorszagaiban a drama kilénféle tipusai, agai, tovabbfejl6dési
irdanyai békésen megférnek egymds mellett, addig Magyarorszdgon mar a
kezdetekt6l vitdak jellemezték mind terminoldgidjaban, mind definicios
torekvéseiben mindazt, amit ma drdma névvel illetink. Alapveté
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meghatarozasait (Gabnai, 1999; Kaposi, 2008) vagy tul tagnak, vagy tul sziiknek
érezték, ezért Ujabb és Ujabb megfogalmazasokkal prébaltak sajat teriletiik
gondolatvildgdhoz kozeliteni. Mar a fogalom elnevezése sem egyszer(:
drdmapedagdgia, dramajaték, kreativ drdma, mimetizacié, dramatikus nevelés
vagy egyszerlien csak drama. Mindegyik valtozatnak van elénye és hatranya,
elvesz bel6le vagy hozzatesz valamit a jelentéstartalomhoz.

A masik alapveté kérdés, mi az, amirGl beszélink. Moddszer, eszkoz,
pedagdgiai irdnyzat? A kérdésben két — hozzam kozeli — allaspont idézésével
foglalnék allast: ,[...] megldtdsom szerint a dramaoktatas terliletére tartozik
minden olyan nevelési-tanitasi szitudcido, melynek sordn valaki a
drdmapedagdgia eljarasait és eszkozeit alkalmazza és élvezi. Vonatkozik ez a
csoportmunkat koordindld vezet6ére, s vonatkozik a csoport minden tagjdra,
tehat a csapatot alkoté gyerekekre, felnGttekre is. Minden esetben kdzosségi
tevékenységrél, kozosséget alakito folyamatokrél van sz6.” (Gabnai, 2016. 24.).
A definiciét illetéen — megitélésem szerint — akkor jar jol a dramapedagdgiai
szakma, ha a fogalmat minél tagabb értelemben haszndlja, minden olyan
pedagdgiai tevékenységet ez alad rendel, amelyben improvizacio, szerepjatékok,
beszéd- és mozgasgyakorlatok, térténetmegjelenitések, azaz beazonosithatéan
dramajatékos elemek jelennek meg. Bar a szakman belil vitdkra adhat alapot az
azonosulds e befogadd szemlélettel, azonban lehet6vé teszi az egységesebb
fellépést és érdekérvényesitést az oktatds és kdznevelés vildgaban, s azon tul is.”
(Kaposi, 2017. 65.).

Mindkét allaspont jellemzdje a széles horizont, a fogalom tag értelemben vald
hasznalata. Hiszen szakmank szdmos, jellegében és még sajatossagaiban is eltéré
részteriletet 6lel magdba, mégis azt gondolom, a sokszinliség a meghatarozasi
nehézségek ellenére is a dramapedagodgia erdssége. Ennek nem mond ellent az
sem, hogy a szakma jelent6s képvisel6i, a pedagdgia, a pszicholdgia
tudomanyanak miivel6i kozil tobben feladatuknak érezték, hogy megprobaljak
megfogalmazni a dramapedagdgia lényegét. Ezekben a torekvésekben szamos
olyan megkozelitést olvashatunk, amelyek a dramapedagdgia oktatasban vald
haszndalhatdsagat is erdsitik: ,[...] a drdmapedagdgia olyan személyiségre figyeld
(reform)pedagdgiai metodika, amelynek célja, hogy alkalmazasaval csoportos
tevékenységben (osztaly, kor, kozosség) cselekvés (drama), azaz részvétel
folyamatdban fedezzék fel a résztvevék a korilottik lévé targyi vilagot
(érzékelés), 6nnon belsé vilagukat (énkép kialakitasa), a szocialis vilagot, s abban
helyezzék el magukat, |étesitsenek kapcsolatot vele (kommunikacid), moralis
érzékenységre, érzelmi stabilitasra, kreativ gondolkoddsra tegyenek szert, s
mindezt azért, hogy dnmagukat jél ismerd, a vildgra nyitott, harmonikus és
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alkoto személyiségek, polgari tarsadalmi korilmények kozott élni tudé polgarok
valjanak bel6lik.” (Debreczeni, 1992. 2.).

»A dramapedagdgia a személyiségfejlesztésnek olyan mddszere, amelynek
soran az egyén ismeretei, készségei, képességei, tarsas kapcsolatai a nevel6
(drdmatanar) altal irdnyitott, csoportban végzett, k6z6s dramatikus cselekvés
révén fejlédnek. [...] Azaz a dramapedagdgia a jatéknak a pszicholdgiailag is
igazolt személyiségfejleszt6 hatasat aknazza ki, mindekdzben kozosségi jellegl
és célzatu is.” ,Ennek kdszonhetden [...] fejlédik az empatids képességiik és
tolerancidjuk, s igy a kozosségi létezésben a mellérendelési viszony, a mdsik
személyiségének és nézeteinek tisztelete lesz szdmukra a természetes.” [...] ,,A
jatékokban vald részvétel hatdssal van a szerepl6k szocidlis pozicidjara és a
szociabilitasra.” (Pinczésné, 2003. 33-36.).

»Miértvan sziikség drdmara a tanitasban? [...] A kreativ drama kisérlet a tudas
személyessé tételére. Kulcsfogalmai: szerep és azonosulas. [...] interakcidba lép
a tanuld sajat személyisége és a karakter, amellyel 4&tmenetileg azonosulnia kell,
és jo esetben bekovetkezik a helyzetben rejlé probléma belséleg atélt
megértése.” (Knausz, 2001. 82.). ,[...] a dramapedagdgiai jelenségvilagban a
cselekedet [...], illetve ennek hatdsa a mérvadd. Hatdsa? Nem egyszerlien
hatasrdél, hanem fejleszt6 hatasrdl kell beszélnink.” (Trencsényi, 2013. 179.).
Eltér6en a dramapedagdgia sok mas irdnyzatatdl, az iskolan belil alkalmazott
drdmapedagdgia sajatossaga, hogy a dramatanar folyamatos fejl6désében
koveti a didkot, kozelrdl és jél ismeri, nap mint nap taldlkoznak egymassal, igy a
munka tervezése is tobbszint(ivé valik, kisebb célok mentén felallitandd és
hosszabb tavu céloknak megfelelSen.

Mivel nemcsak az egyénekkel, de az adott kozosséggel is folyamatos a
kapcsolata, a drdmapedagdgus a csoporthelyzet és az egyéni fejl6dés
harmonikus kapcsolatdban dolgozik, céljait az egyén fejlédéséhez (a
felzarkdztatasi és tehetséggondozasi feladatokat is ide sorolva), illetve a
csoportfolyamatokhoz is igazithatja az adott pillanatban. Mindezeket el6segiti,
hogy a tanar tobb feliileten taldlkozik a didkokkal: tandran, dramadran, a
szinjatszd kor prébafolyamatdban, az iskolai linnepélyek szervezése és
lebonyolitdsa kapcsan, osztdlyf6nokként, szabadid6s tevékenységek esetében
(példaul  taborokban, kirandulasokon, az iskolai élet szérakoztatd
rendezvényein), szabadidGs foglalkozasokon, szakkdrokon, szinhazldtogatdsok
alkalmaval. Ebbdl kovetkez6en minden egylitt toltott idé oktatdsi cély,
személyes és nevels egyidejlileg, az interakcidkat a tobbcélusag jellemzi. Ebben
az értelmezésben a nevelés valéjaban nem tevékenység, hanem viszony (Knausz,
2013), és jellemzbje a személyesség jelenléte.
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A dramapedagdgia fogalma a kozoktatas vetiiletében

Akik a tanitasban dramat hasznalnak, leginkdbb mddszerként tekintenek ra, ami
alkalmas a tandrak moddszertani szinesitésére. Valdéban, a dramapedagodgia
alkalmas erre is, ma mar szamos izgalmas gyakorlatgy(ijteményt talalhatnak az
érdekl6d6k. Azonban a dramapedagdgia joval tobb ennél. Az el6bb felsorolt
jellemz6k megléte miatt a dramapedagdgiat pedagodgiai stratégianak is
tekinthetjlik, igaznak tartvan ra Falus (2003. 246.) definicidjat: ,sajatos célok
elérésére szolgadlé maddszerek, eszk6zok, szervezési modok és formak olyan
komplex rendszere, amely koherens elméleti alapokon nyugszik, sajatos
szintaxissal (a végrehajtandd |épések meghatarozasaval és adott sorrendjével)
rendelkezik, és jellegzetes tanuldsi kornyezetben valdsul meg.” Hiszen a
dramatanar munkaja soran nemcsak a dramadrdn dolgozik dramatanarként,
alapvet6en drdmas mddszertannal gondolkodik mas szaktargy esetében és
barmely mas iskolai munka teriiletén, minden tandri szerepében
dramatanarként viselkedik, a drama moddszertanat az iskolai élet
tevékenységeiben rendszerként, strukturdlisan épitkezve alkalmazza tobb
terlileten, és minden tandri tevékenységében elsGdleges a diakok aktiv, cselekvé
tanulasi tevékenységre, sajat iranyitasd, onallé, felelGsséggel és kozosségi
munkaval jard feladatokra Osztonzése, egyidejlileg a mivészettel élés bels6
igényének, aktiv és befogaddi oldalanak megerdsitése. Ezt tovabbi gondolatokkal
kiegészitve — és egyben visszakanyarodva a Debreczeni-féle (1992) definicidhoz
—, amennyiben a drdmapedagdgia egy oktatasi intézmény egészének miikodését
athatja, akar a reformpedagdgidkhoz hasonlé pedagdgiai iranyzatként is
értelmezhetd, hiszen sok sajatossagaban és eszkoztaraban, mddszertanaban és
pedagodgusi szerepeiben is sok parhuzamot fedezhettlink fel a reformpedagdgidk
gondolkodasmadjaval (Trencsényi, 2013).

A legtobb dramatanar egyedil viszi szakjat egy iskolaban, ritka, hogy egy
altalanos tantervi iskola tobb dramatanart is alkalmazzon. Ez sok szempontbdl
megneheziti a dramapedagdgus dolgat, hiszen nincs moégotte munkakozosségi
hattér, nincs napi kapcsolatban intézményen belilli szakmai segitség.
Ugyanakkor elénye ennek a helyzetnek egyrészt az, hogy a dramatanar kénytelen
iskolajan kivul szakmai kapcsolatokat keresni (Rudolf Otténé Fészekalja néven
ismert szakmai kozossége kitlind példa a jol egylttm(ikédé szakmai-barati-
tanitvanyi haldra), ezzel szakmailag nyitottabba valik Uj megkozelitések irant is,
masrészt az, hogy anyaiskoldjanak mds tanaraival megerdsédik az
egylttm(ikodése, ami tovabbi kozd6s munkdra, akar tantargykozi
egyluttm(ikodésre is sarkallhat egyes nevelGi kozosségekben — ez lehet6vé teheti,
segitheti a drdmapedagdgia tantdrgypedagdgidkba illesztését is.
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A dramapedagadgia helyzete a mai kdzoktatasban

Oktataspolitikai szempontbdl a terilet sokat fejl6dott, tobb fontos eredményt
elért (Kaposi, 2017). A drama tantargy oktatasara a NAT 2012 alapjan méd van,
az 5. és a 9. évfolyamon a targy kotelez6en valaszthatd heti egy drdban (5.
évfolyamon a hon- és népismeret, 9. évfolyamon a mozgdképkultira és
médiaismeret a masik valasztasi lehetdség). A 11-12. évfolyamokon heti két 6ra
(Mlivészetek) all az iskolak rendelkezésére, ez valaszthatdan lehet a drama is. A
kerettantervek 1-12. évfolyamig, néha tobb valtozatban is rendelkezésre allnak.
Dramabdl mar hosszu évtizedek 6ta lehet érettségizni, ennek torténetében
fontos korszakhatar, hogy 2008-t4l, a kétszintli érettségi bevezetésétsl emelt és
kozépszinten is tehettek a didkok érettségi vizsgat (mindkét szint részletes
kovetelményei és vizsgaleirdsa az Oktatasi Hivatal honlapjan olvashatd). 2010
Gszét6l emelt szintl érettségi vizsga m(ivészeti targyak, igy a drama esetében
sem tehet6, am kdzépszinten még mindig igen sok didk valasztja Budapesten és
vidéken is szabadon valasztott érettségi targyként, illetve 6. (esetleg tobbedik)
targyként. Létszamukat és megoszlasuk aranyat az 1. tdblazat mutatja.

1. téblazat. Dramadbdl érettségi vizsgdt tett tanuldk szama 2008-tdl (az OH adatai
alapjdn)

Vizsgaid&szak Kozépszint Emelt szint
2008. majus 229 (Bp.: 58, vidék: 171) 31 (Bp.: 16, vidék: 15)
2008. oktober 19 (Bp.: 0, vidék: 19) =
2009. méjus 286 (Bp.: 87, vidék: 199) 62 (Bp.: 21, vidék: 41)
2009. oktéber 32 (Bp.: 2, vidék: 30) -

2010. majus 299 (Bp.: 102, vidék: 197) 60 (Bp.: 23, vidék: 37)
2010. oktdber 21 (Bp.: 5, vidék: 16) 29 (Bp.: 21, vidék: 8)
2011. majus 303 (Bp.: 81, vidék: 222) -
2011. oktéber 4 (Bp.: 0, vidék: 4) -
2012. méjus 211 (Bp.: 75, vidék: 136) -
2012. oktéber 5 (Bp.: 0, vidék: 5) -
2013. majus 282 (Bp.: 88, vidék: 194) -
2013. oktéber 28 (Bp.: 0, vidék: 28) -
2014. méjus 169 (Bp.: 53, vidék: 116) -
2014. oktéber - -
2015. majus 225 (Bp.: 66, vidék: 159) -
2015. oktdber - -
2016. méjus 214 (Bp.: 85, vidék: 129) -
2016. oktéber - -
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Az 1. tablazatbdl lathatd, hogy a tavaszi vizsgaid&szakban a vizsgdzdk szdma
altaldban 200 és 300 f6 kozotti, és korulbelll 60 didk érettségizett emelt szinten
is, amig erre lehetGség volt, noha az emelt szintl érettségi semmilyen
tobbletponttal vagy felvételi eredménybe beszamithatd nyereséggel nem jart.
Orszagos iskolai dramaversenyt el6szér 2008-ban hozott létre a Theatrum
Scholae Alapitvany. A 9-10. évfolyamos didkok szamara kiirt, harom fordulébdl
allo versenyre 60-80 didk jelentkezik évente az orszag kiilonb6z6 iskoldibdl.
2010-t6l lett a drama az OKTV versenytargya. A 11-12. évfolyamos didkok
szamara megrendezett verseny szintén harom forduldbdl all, az Oktatdsi Hivatal
szervezi, évente 100-150 diak jelentkezik ra, holott az itt elért eredmények sem
jelentenek tobbletpontot a felvételi eljarasban, ellentétben mas OKTV-
versenyekkel, ahol akdr 100 pont (1-10. helyezésért), 50 pont (11-20.
helyezésért) vagy 25 pont (21-30. helyezésért) is szerezhetd, ha a versenytargy
kotelez6 vagy valaszthatd az adott képzési terlleten.

Az iskolai didkszinjatsz6 tevékenység Osszefogdja az 1988 ota létez6 Magyar
Dramapedagogiai Tdrsasag, a dramapedagdgia, a gyermekszinjatszas és a
szinhdzi nevelés ligyét gondozd kdzhasznu tarsadalmi szervezet. Altalanos
iskolds korosztaly szamara a Weores Sandor Orszagos Gyermekszinjatszé
Taldlkozot rendezik meg, ezt 2017-ben 26. alkalommal hirdette meg a tdrsasag.
A koOzépiskolds korosztaly versenyét az Orszagos Didkszinjatszé Egyesilet
szervezi. A Magyar Drdmapedagdgiai Tdarsasag rendszeresen szervez
mddszertani rendezvényeket, szakmai tovabbképzéseket pedagdgusok szamara.
A 2015-ben zajlott ,A drdmaoktatas helyzete a kdznevelésben és a szinhazi
nevelés a kdznevelés eredményességéért” targyban kiirt TAMOP-kutatas adatai
szerint 2015-ben 13 fels6fokd intézményben lehetett szervezett formaban
dramapedagdgiai tanulmanyokat folytatni.

Mindezekbdl lathatd, hogy a drdmapedagdgidnak helye és mara hagyomanya
is van a kozoktatdsban. Am mivel a dramapedagdgia rendkiviil sokagu
tevékenységének nem ez a legkézismertebb, legelterjedtebb teriilete, viszonylag
kevés informacidnk van az oktatasban valé megjelenésérdl, haszndlhatésaganak
terlleteirél. Ezért ennek az irasnak a drdmapedagdgia tantargyakhoz kotheté
megjelenését helyeztem a kozéppontjaba, és leginkdbb arra voltam kivancsi,
mely tantdrgyak esetében alkalmazzak a drdmapedagdgusok és milyen
gyakorisaggal. A tovabbiakban csak a kbzoktatasban hasznalt dramapedagdgiara,
illetve annak csak egy részteriiletére, a tantargyak tanitdsaban megjelend
dramapedagdgiara, és itt is elsGsorban a tantargyak vdlasztdsi gyakorisagara
fokuszalok, nem vizsgdlom sem a felhaszndlt eszkoztarat, format, sem a
dramapedagdgia hatékonysdagat. Zsolnai Jozsef mar 1991-ben megfogalmazta a
drdmapedagdgia hatékonysdag-vizsgalatdval kapcsolatban, hogy mivel a
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drdmapedagégia nem hoz latvanyos, gyors eredményeket, évekre van sziikség
barmilyen hatdsméréshez, melynek kivarasara daltalaban nincs elég tirelem a
felhasznalokban (Vaczy, 1991). Ugyanakkor 2010-ben készilt el egy nemzetkozi
vizsgalat, amely a dramapedagdgia hatékonysagat vizsgalta. Roviden idézek a
kutatast o©sszefoglalé kiadvanybdl: ,,A DICE (Drama Improves Lisbon Key
Competences in Education, A drdmapedagdgia hatasa a lisszaboni
kulcskompetenciakra) egy eurdpai unids tamogatassal megvaldsult, nemzetkozi
kutatasi projekt volt. A két évig tartd projekt keretében egy interkulturalis
kutatds valdsult meg, mely egyéb oktatdsi-nevelési célkitlizései mellett
elsGsorban azt vizsgdlta, hogy a tanitasi szinhaz és drama milyen hatdssal van 6t
kulcskompetenciara a nyolc lisszaboni kulcskompetencia koézil. A kutatds
megvaldsitasaban tizenkét orszag vett részt.”!

Szakdolgozatok

A tanari szakdolgozatok frissen szerzett diplomakhoz késziilt irasok, az adott
terlleten altaldban palyakezd6k munkai, melyek ritkan tartalmaznak személyes
oktatasi tapasztalatot, értékeléseket, jelent6sebb sajat kutatasokat. Azonban a
dramapedagoégia  esetében  érdekes ellentmondasba  Gtkozliink. A
dramapedagdgia gyakorlati szakemberei ritkdn fogalmazzdk meg irdsban
gondolataikat, tapasztalataikat. ,Csak az id6s6d6 szerkeszt6k tudjdk, micsoda
rabeszélés, udvarlas és utanajaras kell ahhoz, hogy egy ragyogd pedagdgus
idénként el is mesélje, mit csindl az 6rdjan vagy a szakkorén. Ez egy grafofdbids
szakma.” (Gabnai, 2015). Valéban, a 10-15 éve dramapedagdgiaval foglalkozo
szakemberek munkajdban a praxis altaldban sokkal jelent6sebb szerepet tolt be,
mint az elméleti alapvetések — f6képp irdsos — megfogalmazasa, ezért aztan
azoktol, akik valéban a mindennapi gyakorlatukbdl levonhaté kovetkeztetéseket,
a szakma szdmara el6remutaté gondolatokat megfogalmazhatnanak, ritkan
olvashatunk. Am tébben koziilik részt vettek az elmult évek dramapedagdgiai
szakirdnyu tovabbképzésein, néhanyan a Pannon Egyetem dramapedagdgia-
tanari mesterszakjanak voltak hallgatéi. Ezeken a szakokon a szakdolgozatok
tematikdjanak valasztasakor hagyomanyosan azt javasoljuk hallgatdinknak, arrél
irjanak, ami 6sszefligg napi gyakorlatukkal, tapasztalataikkal, mely témdban sajat
gondolatok megfogalmazasara, eredményeik megosztasara, sajat gyakorlat
megmutatasara képesek. igy elSfordul, hogy ezen irdsok szerz8i akar tdbb
évtizedes szakmai gyakorlattal rendelkezé szakemberek, akik ebben a formaban
kényszerilnek ra taldn el6szor, hogy szakmai tapasztalataikat irasban

1 Az eredményekrél részletesen lasd
http://www.dramanetwork.eu/file/DICE_kutatasi_eredmenyek.pdf
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megfogalmazzak. Szakdolgozataikban sokszor olvashatunk sajat gyakorlatrdl,
személyes tapasztalatokrdl, kiprobalt és bevalt mdédszertanrdl, konkrét
munkaformakrél. Mindemellett tébb iras mindsége kivalo, ezek olvasasakor
merilt fel a Pannon Egyetemen ezek digitdlis formdban vald elérhetévé
tételének oOtlete. Mivel tobb mint 20 éve oktatok dramapedagodgiai
feln6ttképzéseken, régdéta érzem mar magam hasonldnak az északi mondak
kincseken 06 sarkanyahoz — a sokszin(, sajat praxisokat megmutatd, személyes
kovetkeztetéseket, megfogalmazasokat, 4dllaspontokat tartalmazé munkak
egyetemi konyvtarak raktaraiban porosodnak, mikdzben szakmank szakirodalmi
anyaga fejlesztésre szorul.

Munkdam sordan dramapedagégiai fels6fokd képzésben (szakiranyu
tovabbképzések, dramapedagodgia-tanari MA) sziletett szakdolgozatok
témavalasztdsat vizsgaltam. Arra kerestem valaszt, hogy a dolgozatok szerzdi,
azaz az elmult években drdmapedagdgusként végzett szakpedagdgusok milyen
aranyban valasztottak kozoktatasban kozvetlenil felhasznalhatd témat, és ezek
mely tantdrgyakhoz kapcsolédnak. A vizsgalathoz felhasznalt minta (285
dolgozat harom fels6foku képzést folytatd intézménybdl, az 1994 és 2015 kozotti
id6szakbdl) nem oleli fel a teljes magyarorszagi anyagot, ezért a levont
kovetkeztetések csak a dolgozatok dltalam vizsgalt korére vonatkoznak.
Ugyanakkor ez a vizsgalat elinditott egy egyetemkézi informaciédramlast és
kutatdst ebben a témaban, amit az MTA drdmapedagdgiai albizottsdga
koordindl. Azonban a szakdolgozatok tematikai valasztasai alapjan arra
kovetkeztetni lehet, mely teriileteken érzik — a legtobb esetben jelent8s
gyakorlattal rendelkezé dramapedagdgusok — indokoltnak, hasznosnak a dramas
eszkoztar és szemléletmdd hasznalatat, mely tantargyaknal leginkdbb indokolt —
illetve sikeres — szerintik a dramds tevékenységek alkalmazasa (ebben az
értelmezésben nem tesziink kilénbséget abban, hogy a dramapedagdgia
elemeit médszerként vagy ennél gazdagabb értelmezésben hasznaltak fel).

Vizsgalatom célja az volt, hogy szamba vegye a dramapedagdgia
tantargypedagégidkban  torténé  felhaszndlasdanak  megjelenéseit a
szakdolgozatokban. Feltételeztem, hogy jelentds szamu ilyen témaju dolgozatot
taldlok majd, korilbelll a dolgozatok egyharmadat. A mddszer a dolgozatok
tantargyak (illetve témak) szerinti csoportositasa volt. Csak ezzel foglalkoztam,
az elemzésnek nem volt célja a drdmapedagdgia megjelenésének formai vagy
hatékonysaganak vizsgdlata. Fontos alapvetésem azonban, hogy a fent leirtakbdl
kovetkez6en azokban a szakdolgozatokban olvashatunk tantargypedagodgiai
megjelenésekrél, ahol azt a szerz6k napi gyakorlatukban rendszeresen
hasznaltak, és olyannyira sikeresnek itélték, hogy szakdolgozatuk témajava is
valasztottak. Az eredmények szerint a dolgozatok széles tematikai
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valtozatossdgot mutatnak, és tobb mint harmaduk témdja kapcsolddik
tantargypedagodgiahoz (1. abra).

OTantérgypedagogidk
@ Egyéb oktatas-nevelés

O Mas téma

1. dbra. A szakdolgozatok megoszldsa témdk szerint (db)

A tantargyakhoz kozvetlenll nem kapcsolédd dolgozatok egy része (az 1.
abran: Mas téma) szinhaztorténeti és szinhazelméleti, oktataspolitikai témaju,
dramapedagodgia-torténettel, szinhazi neveléssel, szinészképzéssel, néprajzi,
hagyomanyismereti témakkal foglalkozé irds (106 dolgozat). Masik résziik (az 1.
adbran: Egyéb oktatds-nevelés) ugyan szorosan az oktatassal-neveléssel
Osszefliggd témat valaszt, de ezek nem kéthet6k tantargyakhoz (pl. dramajaték
az o6vodai nevelésben, fels6fokd oktatdsban, a muzeumpedagdgidban,
szabadidds tevékenységekben: jatszohdz, taborok, didkszinjatszas, osztalyfénoki
munkaban, specidlis pedagdgidban, 71 dolgozat). Ez a felsorolas egyben azt is
mutatja, milyen kis szegmense a dramapedagdgia széles felhasznalhatdsaganak
a tantargypedagogidkban valé megjelenés. A dolgozatok kozott legnagyobb
szamban a tantdrgyi keretek k6z6tt megjelend dramapedagégiai megkozelitések
allnak (108 dolgozat). Ezek tantargyankénti megoszlasa is valtozatossagot mutat
(2. abra).
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2. dbra. A szakdolgozatok megoszldsa tantdrgyak szerint (%)

37



XVI. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia (2016) — Tanulmanykotet

A tantargyakhoz kapcsolhatd irdsok koziil legnagyobb szamban (42 dolgozat)
az irodalomoktatasban hasznaljdk a dramapedagédgia megkozelitésmadijat.
Konkrét miivek feldolgozasi lehetGségeinek ajanlata mellett tematikus (pl.
szerz6k, korszakok), irodalomesztétikai (pl. verstan, mifajtan) megkozelitésekrél
is olvashatunk, és felt(in6en sok a kortars irodalmi megkéozelitések javaslata. Az
irodalomoktatdsban valdban kiemelten fontos a dramapedagdgia jelenléte a
mdvekkel, szerz6i személyiségekkel valo személyes taldlkozasok létrejottének és
elmélyitésének elGsegitésében, ezdltal az irodalom élményként vald
megélésében is (Eck, 2000).

Kevesebb mint a fele ennek, de még mindig jelent6s mennyiségl (17
dolgozat) az idegen nyelvek oktatasaban felhaszndlt dramapedagdgiai
megkozelités. Itt azonos szamu (7-7 dolgozat) az angol és német nyelvtanitassal
foglalkozd dolgozat, de mellettiik van francia (2) és olasz nyelvvel foglalkozé is
(1). A dolgozatok kozlil néhdny a célnyelven sziletett. Itt nagyon valtozatos a
megkozelités mind a nyelvi szint szempontjabél (talalhatunk kifejezetten a
kezd6k nyelvtanitdsat célzo munkat, illetve irodalmi szoveg feldolgozasara épit6
dolgozatokat), mind a munkak mddszertanat illetéen (az irdsok egy része
tankonyvekhez kapcsolddik, vagy bemutatja mas teriletekrél hozott jatékok
felhaszndlasat a nyelvoktatasban, esetleg a fejlesztési terliletek szerinti
szervezés logikajat kovetik).

Emellett szintén magas a testnevelés témakorébe tartozé dolgozatok szama
(13), igaz, ehhez a témakdrhoz soroltam minden tanccal, mozgassal foglalkozo
dolgozatot is, hiszen a NAT 2012 a testnevelésdrdkba integralhatd megoldasnak
elfogadja a tancos tevékenységet is. Itt is sok kilonféle sajat metddust, akar
mozgasos mUihelyek dramajatékos fejleszt6 munkajat ismerhetjik meg, de tébb
tancos, néptancos alapu iras is megjelenik. A Mvészetek muveltségi terilet altal
meghatarozott részteriilet neve Drama és tanc, és a tdncos elemek — kiilondsen
a NAT 2012 o6ta, melyben a két terilet targyalasa tantargyi tartalmakban
kilénvalik — hangsulyosabb szerephez jutottak. ,Tanc koézben a tanuldk
megismerik a mozgdsos-tancos kifejezés sajatossdgait, eszkdztarat. Az alsébb
évfolyamokon ajanlatos a néptanc megismerése, a nemzeti tdnchagyomanyok és
a kortars tanc kapcsolatdnak felismerése. A tanc tanuldsa sordn megismerheté a
helyi vagy a nemzetiségi (nép)hagyomany, s mindez hatékonyan jarulhat hozza a
kOzosségi tudat és az Onazonossag er@sitéséhez. A mozgdsos-tancos
tevékenységek fejlesztik a zenei képességeket, a térérzékelést, a testtartast, a
mozgaskoordinaciot, az alloképességet.” (NAT, 2012. 158.).

Tobb dolgozatban (7) jelenik meg a dramapedagdgia a magyar nyelv
oktatdsaban. Bar a szakirodalomban mar egyre tébb irds fogalmazza meg az
irodalom- és a nyelvtantanitas k6zotti merev hatdrok kozelitését (Antalné, 2015),
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a NAT 2012 és a kerettantervek, valamint az oktatasi hagyomany is 6nalld
targyként kezeli a két teriiletet. A hagyomanyosan a nyelvtanérakhoz sorolt
fejlesztési teriiletek kozul a legtobb dolgozat a kommunikacids fejlesztést
vizsgalja. Itt mdar a szakmoddszertan is megemliti a drdmads lehetdségeket: A
beszélt nyelvhez kapcsolhatd fejleszt6é gyakorlatokhoz igen sok Otletet,
maodszertani megoldast nydjthat a dramapedagdgia mint mddszertani egylttes”
(Raadtz, 2015. 82.). Emellett azonban néhany dolgozat leiré grammatikahoz
kapcsolédik. Itt is el6fordulnak mas szerkezetben gondolkodé munkak (pl. egy
adott évfolyam magyar nyelvi anyaganak dramajatékos feldolgozasa).
Ugyanennyi az ének-zene tantargyhoz kapcsolhaté dolgozatok szama (7), ami
lehetséges, hogy a drdmapedagdgusi képzéseken gyakran jelen 1évé kreativ zenei
képzéseknek is kdszonhet6.

A NAT 2012-ben kotelezé tantdrgyként megjelend erkoélcstan és etika témaju
dolgozatok szama az utébbi években emelkedett meg (6). Tematikajukban a
mindennapi élet problémai (pl. csalad, testvérek, iskolai szerepek) éppugy
megjelennek, mint a tarsadalmi kérdések. Eletkor szerint alsé tagozatosokkal
dolgozd6 munkak, de kozépiskolai korosztidlynak sz6lé dolgozatok s
megtaldlhatdk. Az oktatdsban bet6ltott szerepéhez képest sajndlatosan kevés a
torténelem tantargyhoz kapcsolédd dolgozat (5). Ezek a legvaltozatosabb
torténelmi korszakokhoz (Szent Istvan koratdl a Il. vilaghaboruig) és térténelmi
személyiségekhez kapcsolddnak. A rajz és vizuadlis kultdra tantdrgyhoz
kapcsolédé dolgozatok (4) témaja minden esetben valamilyen manualis
tevékenységhez kothetd, ismét megmutatva, hogy a mivészetek egymashoz
interkulturalisan szorosan kapcsolhatdk az oktatasban is. Erdekes, hogy a fentiek
ellenére a mozgdképkultura és médiaismeret targyhoz kapcsolddé néhany
munka (3) régebbi, kordbban keletkeztek, még a tantargy oktatasban valé
megjelenésének idGszakabal.

Atarsadalomismeret témakoreihez sorolhatd dolgozatok — hatarteriilet Iévén
— nehezen elvalaszthaték az erkolcstan és etika, illetve a torténelem
témakoreitdl, ezért azokat a dolgozatokat szamitottam ide, amelyek 6nmagukat
ehhez a — ma mar 6nallé tdrgyként nem létez6 — tantdrgyhoz definidltak (3).
Tartalmuk és megkozelitésmaddjuk is nagyon kiilonb6z6, tartalmi kapcsolédasi
pontjaik szerint irodalomhoz, informatikdhoz, térténelemhez is kéthetsk. Orém,
hogy a természettudomanyok is megjelennek egy biolégia tantargyhoz
kapcsolédé dolgozattal, aminek témaja a zoopedagdgia.

Bar ennek a vizsgalatnak nem volt targya, de mar most is lathaté volt, hogy a
szakdolgozatok a kozoktatdsnak mind a 12 évfolyamat érintik, és kilénbozé
tantargyi, illetve dramas el6képzettségl didkokkal szamolnak. Munkaformaik a
legszélesebb valtozatossagot mutatjak az egyszer(i szabalyjatékoktdl a szerepbe
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[épés kilénb6z6 formain at az improvizacids, valamint szinjatékos tevékenység
felé haladva, vagy a tanitasi drama, illetve a haromlépcsés szinhazi el6adast
feldolgozo programok eszkoztarat felhasznalva — ezeknek a teriileteknek tovabbi
szempontok szerinti részletezésével folytatédhat majd ez a vizsgalat. A vizsgalt
szakdolgozatok k6z0s jellemzdje, hogy a jelenlegi oktatdsi rendszerben, tantargyi
struktdraban, tantermekben kialakitott terekben, 45 perces drabontdsokban
gondolkodnak, alkalmazkodva a jelenlegi oktatas feltételrendszeréhez.

Tehat a fenti — szempontjai, mddszertana szerint is kezdetleges, sok
tekintetben csak részinformacidkat nyujto és esetleges érvényességli — kutatds a
vizsgdlt dolgozatok Osszes szamahoz képest jelent6s szand (108)
tantargypedagégidhoz kapcsolddd tematikaju dolgozatot talalt, melyek
kilonféle tantargyakhoz kapcsolhaték. A felsorolt 11, ha az idegen nyelveket
0nalloé targyaknak szamitjuk, akkor 14 tantargy bizonyitja azt, hogy szamos
tantargyban megjelenhet a dramapedagdgia. A vizsgalat 6sszességében korlatai
mellett is két kovetkeztetésre lehet6séget ad: egyrészt bizonyitja azt a mar
tobbszor, tobb helyen (Eck, 2000, 2016; Gabnai, 2005; Novak, 2016)
megfogalmazott allitast, hogy a dramapedagdgianak a szakdolgozatok szerzi
szerint is helye van nemcsak az iskolai életben, hanem a tantargypedagdgiakban
is, a pedagodgus valasztasa szerint igen sok tantargyban alkalmazhato, ,[...] szinte
nincs olyan tantargy, amelynek 06rdit ne szinesithetné dramajaték.” (Gabnai,
2005. 112.). Masrészt lathato, hogy a magyar irodalom, idegen nyelvek, magyar
nyelv, testnevelés, mivészeti targyak, az erkolcstan és etika esetében a
dramapedagdgiat gyakrabban vélasztottdk a szerz6k tantargypedagdgiai targyu
szakdolgozat irdsdhoz, hiszen ezeknél a tantargyakndl szakmddszertani
szempontbdl kdnnyen és jol illeszthetd a tantargy tantervébe, és felhasznaldsara
szamos lehetGség adddik a vizsgdlt szakdolgozatok szerint is.

TAMOP-kutatas

A fenti eredmények parhuzamba allithaték és megerGsitheték a 2015-ben
lezajlott, ,,A dramaoktatds helyzete a kdznevelésben és a szinhazi nevelés a
kdznevelés eredményességéért” cim(i kiemelt TAMOP-projekt vonatkozd
eredményeivel is. A projekt kiilonb6z6 részfeladatai kdzil most kettét emelek ki
Osszehasonlitasul, célom szintén csak a drdamapedagdgia tantargypedagodgiakhoz
vald kapcsoldddsanak vizsgdlata, nem elemzem a kutatds anyagdt semmilyen
egyéb szempont szerint.

Az egyik feladat tanitasi 6rak elemz6 megfigyelése, valamint ezek
Osszehasonlité elemzése volt. A vizsgdlatokat dramadrakon végeztik, de a
dramatandrokat arra is megkértik, hogy 6sszehasonlitd vizsgalatok céljabdl
tartsanak a vizsgalt csoportokkal dramadra mellett egy masik szakodrat is. A
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kollégak altal vdlasztott tantargyak nagyobb szamban az irodalom, nyelvtan,
ének-zene, egy-egy alkalommal az idegen nyelv, az erkdlcstan és a matematika
volt (Trencsényi, 2015a). Itt is lathatjuk, hogy a dramapedagdgusok valasztasa
tobb kiilonb6z6 tantargyat is érintett, tehat a dramapedagogiat kiilonb6z6
,hagyomanyos” tantargyakba integraltdk sajat valasztdsuk szerint.
Valasztdsaikban az aranyok 6sszecsengnek a szakdolgozatokban tapasztaltakkal:
nagyobb szamban az irodalmat, nyelvtant, ének-zenét, kisebb szdmban azidegen
nyelvet és az erkoélcstant valasztottak, érdekesség a matematika megjelenése a
dramapedagdgiaval (is) megkozelithet6 tantargyak kozott.

A TAMOP-kutatds masik olyan feladata, amelynek adatai 6sszevetheték a
szakdolgozatok elemzésének eredményeivel, a Nemzeti Kdznevelési Portdlra
(NKP, mely a kutatds idején nyerte el végsé formajat) feltdltendé 25
dramapedagodgiai j6 gyakorlat elkészitése volt, amelyek 6sszeallitasat tobb
szempontu feltételrendszer hatdrozta meg. Az anyagok alkotdi szabadon
donthettek j6 gyakorlatuk témajat, id6keretét, tantargyi kapcsolddasat illetéen.
A beérkezett gyakorlatok megoszldsa a javasolt id6keret tekintetében a
kovetkezGképpen alakult: a 25 gyakorlatbdl 13 haszndlta a 45 perces tandra
egységét. Tobb tandraban hét foglalkozas gondolkodott. Harom foglalkozas
projektet tervezett, mig két alkalommal teljes féléven vagy tanéven at futottak a
tevékenységek. A 45 perces 6rdak meghatdrozd tébbsége azt bizonyitja, hogy a
hagyomanyos iskolai keretek kozott is lehet hasznos és értelmes drdmamunkat
folytatni — mikdzben az sem véletlen, hogy a j6 gyakorlatok masik fele bévebb
id6kerettel szamolt (Golden, 2015).

A szerz6k 6nmaguk hataroztak meg jo gyakorlatuk tantargyi kapcsolédasait
(tobb tantargyat is megjeldlhettek). igy a 25 j6 gyakorlatnak 56 tantargyi
kapcsolédasa lett (2. tdblazat). A 2. tablazat alapjan a drdma mogott (hiszen ez
volt a feladat) masodik helyen ismét a magyar irodalom all (12 megjelolés). Ezt
szorosan koveti az erkdlcstan (7) és az etika (4), és ugyanennyit kap az ének-zene
targy is. Két megjelolést ér el az alsé tagozaton a kornyezetismeret, illetve a
torténelem, tarsadalmi és allampolgdri ismeretek, valamint a tanc és mozgas is.
Egy-egy megjeldlést kap a matematika, a vizualis kultdra, a mozgdképkultiura és
médiaismeret, az idegen nyelv, illetve a technika, életvitel és gyakorlat tantargy.

Hasonldan a szakdolgozatok szerz6inek témavdlasztasaihoz, a jé gyakorlatok
alkotoi is féként a jelenlegi oktatds feltételrendszerében, idGkereteiben
gondolkodnak. Tantargyi kapcsolddasaik sok tekintetben parhuzamba allithatdk
a szakdolgozatok valasztdsaival: itt is a magyar irodalom a leginkabb kiemelt
helyen |évé kapcsolddasi pont, azonban a jé gyakorlatok szerz6i sokkal tébbszor
jelolték meg az erkdlcstant és etikat, mint azt a szakdolgozatoknal lattuk. Itt
kevesebb az idegen nyelvi fejlesztéssel kapcsolatos jo gyakorlat, az ének-zene
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preferaltsaga hasonlo a szakdolgozatokéhoz, megjelenik a kérnyezetismeret (ez
nyilvanvaldan az alsé tagozatos tantargyi megjelenésekkel fiigg 6ssze), és kicsit
erGsebb a torténelem is. A tanc és mozgas teriletét aranyaiban kevesebben
valasztottak, mint tantdrgyi teriiletnek a szakdolgozatoknal, de itt is megjelenik
12 kilénb6z6 tantdrgy, ami igen magas szam, hiszen a j6 gyakorlatok szerzGi
mindannyian gyakorlott, elismert dramapedagdgusok, akik ezeket az
Oraleirdsokat tudasmegosztasi céllal toltotték fel a portalra, tehat azokat
példanak, szakmoddszertani ajanlasnak szantdk, meggy6z6dtek azok
mUkodésérdl, hatékonysagardl.

2. tabldzat. Az NKP jé gyakorlatainak tantdrgyi kapcsoléddsai (Golden, 2015)

Tantérgy Darab
Drdma és tanc 18
Magyar nyelv és irodalom
Erkolcstan
Etika
Enek-zene
Kérnyezetismeret
Torténelem, tarsadalom- és allampolgari ismeretek
Tanc és mozgas
Matematika
Vizudlis kultdra
Technika, életvitel és gyakorlat
Idegen nyelv

[EEY
N

PP R RRPNNNDDY

Mozgdkép-kultura és médiaismeret

(O]
(e)]

Osszesen

Kerettantervek

Az aktualis Kerettantervekben (2013) tobb tantargynal is taldlhatunk utalast a
dramapedagdgiara/dramara (bar joval kevesebb targy esetében, mint ahol ezt a
szakdolgozatokat iré kollégak témajukként valasztottak). Az errdl sz6l6 adatokat
a 3. tablazat szemlélteti.

A 3. tabldzat adatai szerint a drdmapedagdgia, dramajaték a kerettantervek
szoveges megfogalmazdasaiban is megtaldlhatd az egyes tantargyak esetében (14
utalds). Jelent&sen gyakoribb azonban, hogy a Kapcsolédasi pontok oszlopdban
torténik utalds a drama és tanc mlveltségi teriletre, itt idézve annak
kerettantervi megfogalmazasabdl a kapcsolddd elemet (71 emlités). Az OFI
honlapjardl az altaldnos iskoldk 5-8. évfolyama és a gimndziumok 9-12.
évfolyama szdmdra készilt kerettanterveket vizsgaltam meg ebbdl a
szempontbdl. Lathatdé, hogy az altaldnos iskolai korosztalyt érint6
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kerettantervekben jelentGsen nagyobb a drama emlitése (59 eset), mig a
kozépiskolas kerettanterveknél ez a szam alacsonyabb (26 eset), ez az altalanos
iskolds korosztalyt érint6 adatnak kevesebb mint fele. Ez talan még mindig azt a
téves moddszertani beidegz6dést mutatja, hogy a drdmajaték alkalmasabb kisebb
diakoknal, de a ,komoly” tanulasi folyamatokban kisebb tere van.

3. tabldzat. A drama megjelenése a kerettantervekben az dltaldnos iskoldk 5-8.
és a gimnaziumok 9-12. évfolyaman

Emlités kapcsolodasi

Utalas sz6vegben pontként

Tantargy —— ——
Altalanos Gimnazium Altalanos Gimnazium
iskola iskola

Magyar nyelv és irodalom (A valtozat) 3 - 11 12
Magyar nyelv és irodalom (B valtozat) 6 9

Idegen nyelv - - 6 1+1
Matematika - 1
Torténelem, tars. és ap. ism. - - 4
Hon- és népismeret - 1
Erkolcstan - 4
Természetismeret - -
Bioldgia-egészségtan (A, B valtozat) - -

Fizika (A, B valtozat) - -

Kémia (A, B valtozat) - -
Foldrajz - -
Enek-zene (A valtozat) - 4
Enek-zene (B valtozat) 1 3
Vizualis kultura - 10 4
Informatika - -
Technika, életvitel és gyakorlat - -
Testnevelés és sport - 4 -

Osszesen 10 4 49 22

Ha a tantargyak szerinti megoszlast vizsgaljuk, az altalanos iskolak
kerettanterveiben hét targy esetében talalhaté utalds (magyar nyelv és irodalom
29, idegen nyelv 6, matematika 1, hon- és népismeret 1, erkdlcstan 4, ének-zene
8, vizudlis kultdra 10). A gimnaziumi kerettantervekben a targyak szama ot
(magyar nyelv és irodalom 12, idegen nyelv 2 —itt a két szam a gimnaziumokban
kotelez6 elsé és masodik idegen nyelv esetében felmeriilé emlitések szamat jelzi
—, torténelem, tarsadalmi és allampolgari ismeretek 4, vizudlis kultura 4,
testnevelés és sport 4). A targyak harom esetben fedik egymast (magyar nyelv és
irodalom, idegen nyelv, vizualis kultura), csak az altalanos iskolas korosztalynal
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fordul el6 a drdama emlitése négy esetben (matematika, hon- és népismeret,
erkolcstan, ének-zene), csak a gimndaziumi korosztalynal két esetben
(torténelem, tarsadalmi és allampolgari ismeretek, testnevelés és sport).

Ha az adatokat Osszevetjiik a szakdolgozatok esetében preferalt
tantargyakkal, lathatd, hogy itt is jelent6sen magasabb a magyar nyelvhez és
irodalomhoz kapcsolédd emlités (ott 42 dolgozat — itt 41 emlités), kiemelkedik
még az idegen nyelv (ott 17 dolgozat — itt 8 emlités). A szakdolgozatoknal
harmadik helyen all6 testnevelés és sport itt hatrébb szorul (4 emlités), az ének-
zene meg6rzi kiemelt helyét (ott 7 dolgozat — itt 8 emlités), viszont sokkal
jelent&sebb a vizualis kultdra tantargyhoz kapcsolddd emlitések szama (ott 4
dolgozat — itt 14 emlités).

A torténelem esetében a kerettantervek készitéi is kevés alkalommal utalnak
adramara (négy utalds, csak a gimndaziumi képzésben), és az erkdlcstan esetében
kimondottan alacsony a négy utalds, hiszen itt a drdma felhaszndlasi lehet6ségei
nagyon sokban segithetnék a tantargy mddszertanat. Azonban arnyaltabb képet
kapunk, ha megnézziik, milyen konkrét emlitések és utaldsok olvashatdk a
kerettantervekben, hiszen arra, hogy valéjdban mennyire érzik fontosnak a
drama hasznalatat a tantervek irdi, leginkabb a konkrét kapcsolédasok jellegébdl
kovetkeztethetiink.

Az aldbbiakban az emlitett két vizsgalt kerettantervbdl idézek, az idézetek
utan az évfolyam és a vonatkozo tematikai egység szerepel zardjelben. A magyar
nyelv és irodalom sok emlitése és utaldsa koziil kiemelem a legfontosabbakat
(amelyik ismétlédik, azt minden targynal egyszer tlintetem fel). A magyar nyelv
és irodalom teriletén a drama megjelenik a készség- és képességfejlesztés
terliletén, a kommunikacids fejlesztések esetében szbveges utalasként is:
,Kilonboz6, a kommunikacidés célnak, a kommunikaciés helyzet: tér, id6 és
résztvevéi szerepeknek megfelel6 beszédhelyzetek létrehozasa szerepjatékkal,
dramapedagodgiai gyakorlatokkal.” (5-6. évf., Magyar nyelv — Beszédkészség,
szObeli szovegek megértése és alkotdsa), kapcsolddasi pontként is, példaul
,kommunikaciés kapcsolatteremtés, szituaciok, helyzetgyakorlatok”; (5—6. évf.,
Magyar nyelv — Beszédkészség, szdbeli szovegek megértése és alkotdsa);
beszédhelyzetek, dramatikus jatékok (9—10. évf., Magyar nyelv — Kommunikacid,
tomegkommunikacid). Ezek szikséges és helyénvald  hivatkozasok,
megfogalmazdasuk szaknyelve igényes, tartalmilag adekvat a témaval.

Masik kiemelt kapcsolddasi pontként a kifejez6 vers- és prdozamondas
feladatat emelik ki a tantervirdk, ami valdban része lehet a dramapedagdgia
feladatainak az onkifejezés, a szituacids jatékok folyaman zajlé készség- és
képességfejlesztés kovetkeztében. llyen kapcsolddasi pontok példaul a ,kifejezé
beszéd, mesemondas” (5-6. évf., Irodalom — Mesék); , kifejez6 szovegmondas
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dramatikus jatékban” (7-8. évf., Magyar nyelv — Beszédkészség, szébeli szovegek
megértése és alkotasa); ,érzelmi tartalmak kifejezése dramajatékban,
szerepjatékban” (7-8. évf., Irodalom — Kisepikai alkotasok, példaul kisregény,
elbeszélés, novella, legenda, anekdota); ,kifejez6 szovegmondas,
élménymegosztas” (7-8. évf., Irodalom — Kisepikai alkotasok — prozai és verses,
példaul novella, elbeszélés, kisregény, anekdota, karcolat, komikus eposz,
ballada).

A kovetkez6 kapcsolddasi pont 6nmagdban inkdbb szinjatékos feladat, de
néhany kreativ megkozelitést kéré instrukciéval mar dramapedagogiai
tevékenységre invitdlhatjuk itt is a didkokat: ,elbeszél6 szoveg egy-egy
jelenetének dramatizalasa” (5—6. évf., Irodalom — Molnar Ferenc: A Pal utcai
fidk). Emellett a szinhaztorténet tanitasahoz is hozzarendelik tébb esetben a
drama kapcsolédasi pontjait, ami jo kapcsoldédasi pont a drdma tantervben
megjelend érettségi témakorokkel vald azonossaga kovetkeztében, példaul
»,drdma és szinhdz, a szinhazi megjelenités, szituacio, jellem, diszlet, szinpadi
szovegmondas” (7-8. évf., Irodalom — Dramai m(ifajok, egy komédia); ,,drama és
szinhdz; a tragikus, a komikus minGség megjelenitése; szinhazi el6adas elemzése,
értékelése” (7-8. évf., Irodalom — Dramai mdfajok, egy tragédia és/vagy egy
komédia); ,drama és szinhaztorténet, jatéktipusok” (9-10. évf., Szinhaz- és
dramatorténet —  drdmajatékos  tevékenységgel); ,Szinhaztorténet,
szinhazm(ivészet, szinpadi hatds” (9-10. évf., Szinhdz- és dramatorténet — az
angol szinhaz a 16-17. szazadban és Shakespeare); ,szinhaztorténet, a szinpadi
kiséré zene, a koreografia” (9-10. évf., Szinhaz- és dramatorténet — a francia
klasszicista szinhaz, 17. szazad); ,,szinhazmdvészet, a m( szinrevitele kiilonb6z6
felfogasokban” (11-12. évf., Szinhaz- és dramatorténet — Madach Imre: Az
ember tragédidja); ,a kortars szinhdz irdnyzatai, példai” (11-12. évf., Portrék,
[atasmddok a kortars irodalombdl, vélaszthatd szerzék, mivek). A 9-10.
évfolyamon 06ndll6 tematikai egységként jelenik meg a dramajatékos
tevékenység, igy a szinhdztorténet terén a szinpadi hatds fel6l is megkdzelitjik a
szinhazm(ivészetet és a kortars szinhaz kortars irodalomba vald beemelését, ami
igy érettségi tétellé, annak részévé is vdlhat. Minden esetben helyénvalé a
dramaval valé kapcsolddasi pontok emlitése.

Fontos, hogy a nyelvtantanitds kapcsoldddsi pontjaként is megjelenik a
drama, igaz, csak a kozépiskoldban, illetve csak a stilisztika és a retorika
tertletén, ott mindkét esetben fontos a kapcsoldddsi pont: ,dramajaték;
tarsalgasi stilusarnyalatok megjelenitése” (9—10. évf., Stilisztikai alapismeretek);
»a szinpadi beszéd retorikai elemei, klasszikus monolégok értelmezése” (11-12.
évf., Retorika). Az idegen nyelvek esetében a megadott kapcsoléodasok nemcsak
szam szerint, hanem tartalmukban is messze elmaradnak a kihaszndalhaté
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lehet&ségektdl: ,,szinhdz, eléadasok” (5—-6. évf., Ajanlott témakoérok, szabadidd,
szdrakozas); ,,dramatikus jatékok” (5-6. évf., Ajanlott témakorok, Fantazia és
valdsag, Kedvenc olvasmanyaim, konyveim, Képzeletem vilaga).

A gimnaziumi tanterv egyetlen kapcsolddasi pontba s(riti a készség- és
képességfejleszté kommunikacios tartalmakat, és a masodik idegen nyelv
tantervében éppen a mitoszok, mondak témakorét emelték ki a drama
kapcsolédasi pontjaként: a szituacio alapelemei, beszédre késztetés, befogadas,
értelmezés (9-12. évf.,, Ajanlott témakorok), kilonboz6é kulturak mitoszai,
mondai (9-12. évf., Ajanlott témakorok, csak a masodik idegen nyelv
kerettantervében).

A matematika kapcsolddasi pontja az ,,ismétl6dé ritmus, tanclépés, mozgas
létrehozdsa” (5—-6. évf., Flggvények, az analizis elemei, Sorozat megaddasa a
képzés szabdlyaval, illetve néhany elemével). Igen 6rvendetes ennek a dramaval
vald kapcsolddasi pontja, hiszen itt valds, szakszerl a kapcsolat. A térténelem,
tdrsadalmi és dllampolgari ismeretek targy kapcsolddasi pontjai kizardlag
szinhaztorténetiek: ,Az dkori szinhaz és drama” (9—-10. évf., Az ékori Hellasz); , Az
angol reneszansz szinhaz, a francia klasszicista szinhaz és drama” (9-10. évf., A
vilag és Eurépa a kora uUjkorban); ,a nemzeti drdma” és , A XIX. szdzadi magyar
szinhdz és drdma néhdny alkotasa: Katona Jozsef: Bank ban, Vorosmarty Mihaly:
Csongor és Tiinde” (9-10. évf., Reformkor, forradalom és szabadsagharc
Magyarorszagon). A hon- és népismeret egy kapcsolddasi pontja az , Ismerkedés
a tancillemmel, a naptari Gnnepekhez kapcsolodo (helyi) népszokasokkal” (5.
évf., Hagyomanyos és népi, valldsi linnepeink eredete és szokdsrendje, Jeles
napok, innepi szokasok a paraszti élet rendjében).

Az altaldnos iskolai erkdlcstan tantargyhoz csak négy kapcsolédasi pontot
taldlunk, am ezek mindegyike valds és miikodd kapcsolddasi pont, hiszen a
kerettanterv iréi lathatéan hasznalhaténak vélték a dramapedagodgia
lehet&ségeit: ,0n- és tarsismereti jatékok” (5-6. évf., Test és Iélek);
,egyuttmikodés némajatékos, szoveges és mozgdsos tevékenység soran;
alkalmazkodas, érdekérvényesités dinamikus vdltoztatdsa a csoportos
tevékenységek soran” (5-6. évf., Kapcsolat, baratsdg, szeretet); ,konszenzus
kialakitasanak képessége és eszkoztardnak megismerése a dramatikus
tevékenységek el6készitése sordn; egymads munkdja iranti tisztelet, figyelem,
Gszinteség és tapintat a megbeszélések soran, bels6é iranyitdsu
csoportszervezdés dramatikus tevékenységek soran” (5-6. évf., Kortarsi
csoportok); ,,némajatékos, szoveges és mozgasos improvizacidk; improvizaciok
Osszeflizése jelenetsorokkd; torténetek feldolgozdsa kilonféle dramajatékos
tevékenységekkel” (5—-6. évf., Tarsadalmi egylttélés).
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Leginkabb el6remutatd a vizudlis kultura teriiletén a drama kapcsolddasi
pontjainak értelmezése és megfogalmazasmadja (a vizualis kulturaba integraltan
a mozgoképkultura és médiaismeret tematikai egységei is megjelennek, ahogy
az a példakbadl is lathatd). Itt valddi kapcsolddasi pontok fogalmazddnak meg (és
johetnek létre az oktatasban) ezek mentén: ,dramatikus improvizaciék irodalmi,
képz6mlivészeti, zenei mivek alapjan” (5-6. évf., Kifejezés, képzémlivészet.
Valdsag és képzelet — Szabad asszociacids és vizudlis jatékok adott témara (pl.
fogalom, jelenség, hang, szin, mozgds, gondolat, érzés, targy, cselekvés). Az
el6hivott impresszidk megjelenitése sikban, térben, id6ben);
,mozgdsfolyamatok, mozgassor” (5-6. évf., Vizudlis kommunikacid, Id6- és
térbeli valtozasok); ,nem verbdlis kommunikacids jatékok” (5—6. évf., Vizualis
kommunikacid, Kép és szoveg); ,népszokasok” (5-6. évf.,, Targy és
kornyezetkultdra, Targy és hagyomadny); ,jelenetek, mozgdsok, Osszetett
medialis mivészeti hatasok élményének feldolgozasa” (7-8. évf., Kifejezés,
képzém(vészet, Erzelmek, hangulatok kifejezése); ,cselekmény, jelenet,
fesziiltség, konfliktus, forduldpont; diszlet, jelmez, kellék, fény- és hanghatasok”
(7-8. évf., Vizualis kommunikacio, Mozgdképi kozlés); ,ellentét és parhuzam, a
fesziltségteremtés eszkozei” (7-8. évf., Vizualis kommunikacio, Montazs); ,az
elbeszéld, el6add kifejezési szandékanak szubjektiv nézépontja” (7-8. évf,,
Média és mozgoképkultira — A média kifejez6eszkozei, Reprodukalds és
abrazolds — a mozgdkép kettds természete); ,a hangsulyozas, nyomatékositas
eszkoOzei a tarsmiivészetekben” (7-8. évf., Média és mozgoképkultira — A média
kifejez6eszkozei, A kiemelés, hangsulyozas alapeszkdozei a mozgdképi
abrazoldsban, az irott és az online sajtdban); ,id6beli és térbeli valtozasok
kifejezései kilonb6z6 eszkozokkel” (7-8. évf., Média és mozgdképkultira — A
média kifejezGeszkdzei, A montazs szerepe és alapformai a mozgoképi
abrazoldsban); ,Improvizacio, Jellemabrazolasi technikak” (9-10. évf., Vizualis
kommunikacid, Tomegkommunikaciés eszkozok); ,,Mozgdsos kommunikaciod,
improvizacié adott zene, téma vagy fogalom alapjan. Performansz tervezése,
kivitelezése. A szinhdazml(ivészet Osszmlivészeti sajatossagai, vizualis elemek
alkalmazasa” (9-10. évf., Vizualis kommunikacid, Tér-id6 kifejezése);
,Produkcids munka, A szinhdazmd{vészet 6sszmUivészeti sajatossdgai” (9—-10. évf.,
Targy- és kornyezetkultura, Funkcid).

Az ének-zene esetében kevéssé haszndljak ki a kerettanterv iréi a
lehetGségeket. Egy szOveges utalast olvashatunk a tanterv B valtozataban: ,A
dalok szovegének értelmezése, a dalszovegekhez vagy zenemdlvekhez
kapcsolédd dramatizalt el6adas (dramajaték, bab)” (5-6. évf., Zenei befogadas
I, A befogaddi kompetencidk fejlesztése). Kapcsolddasi pontokként a B
valtozatban minden utalds a tdnchoz kapcsolddik, ezeket nem idézem. Az A
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valtozatban a tancos kapcsolddasi pontok mellett az alabbi megkdzelités
taldlhatd, melyb6l nem egyértelm( a tantervirdi szandék: ,, Reneszdnsz tancok,
tancformak, zenés jaték, opera cselekménye” (5-6. évf.,, Zenei befogadas,
Zenehallgatds). A testnevelés és sport esetében szévegbeli emlitést taldlunk a
gimnaziumi tantervben, ezek mindegyike a tanchoz kapcsolddik.

Osszefoglalva a kerettantervek dramapedagégidra, draméra vonatkozd
emlitéseit, a legtobb itt is a magyar nyelv és irodalom témakoréhez kapcsolédik,
ezen belll irodalombdl leginkdbb a kommunikacids készség és képesség
fejlesztésének témakoréhez, a kifejez6 szévegmondas elGsegitéséhez és
szinhaztorténeti ismeretek atadasahoz, nyelvtanbdl pedig a retorika és a
stilisztika  terlletein gyakorlati fejlesztéshez haszndlndk szivesen a
kerettantervek alkotdi. Az idegen nyelvek esetében kevés az utalds, és
moddszertanilag sem hasznaljdk ki a dramapedagdgidban rejlé lehet6ségeket.
Orvendetes a nyitds a matematika feldl (Ugy vélem, mas természettudomanyos
targyaknal is adddhatna lehet8ség erre). Orém az is, hogy a tdrténelem a
szinhdztorténeti ismeretek tanitasakor emliti a dradmat kapcsolédasi pontként,
ugyanakkor kar, hogy példaul médszertani megoldasként nem gondolnak rd a
kerettantervek szerz6i. Fontos a hon- és népismeret és a dramapedagdgia
hagyomanyismereti teriiletei kozotti parhuzam és kapcsolddas felismerése.
El6remutatd, hogy az erkolcstan kerettantervének irdi taldltak szamukra
alkalmas elemeket a drdma és tanc tantargyi tartalmai kozil. Kar, hogy az ének-
zene a dramapedagdgia médszertandban jelentGs kreativ zene elemeivel nem él,
kiemelked6en jelentds szamu és érdemi kapcsolddasi pontokat targyal a vizualis
kultdra (a benne integrdlt mozgdképkultira és médiaismerettel egyitt), melyek
egy esetleges késSbbi komplex mivészetpedagdgiai képzés lehetséges alapjai
lehetnek. A testnevelés kapcsolddasai jorészt a tanchoz vezetnek, ami érthet6,
ugyanakkor kihaszndlatlanul hagyja a dramapedagdgia mozgasban rejl6
lehetBségeit.

Osszegzés

A szakdolgozatok témavalasztdsai, a TAMOP-kutatas valasztasai megmutattdk,
hogy a dramapedagdgusok szivesen és szamos kiilonboz6 tantargy esetében
veszik igénybe a drdmapedagdgia lehetségeit, hiszen tudjak, milyen céllal és
varhaté eredménnyel teszik azt, és szakmailag biztosak a dramapedagdgia
felhasznalasanak maddszertanaban. A Kerettantervek (2013) is tobb tantargy
esetében tesznek ajanlast alkalmazdsdra, ami azt is mutatja, hogy a
dramapedagdgia a kozoktatas teriiletén is egyre elfogadottabba valik. Kérdés, kik
fogjak ezt tanitani.
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A TAMOP-kutatds dralatogatasainak tapasztalatai szerint (ahogy azt az alabbi
két részlet is bizonyitja) elsGsorban képzett dramatanarok hasznaljak a
drdmapedagégidt tantargypedagogiakban, mert 6k ismerik az eszkoztarat,
alkalmazasi technikait, tudjak, mire jo, milyen eredményeket lehet vele elérni.
Az interjukbdl egyértelmien megallapithatd, hogy a dramapedagdgia a magyar
pedagdgiai kultura kilonlegesen hatékony maddszere. A latogatott kollégak
képzett, szakiranyu diplomaval rendelkez6 dramapedagdgusok, akik
egyértelmiien és szakszer(ien hatdroztdk meg pedagdgiai céljukat, és ennek
megfeleléen eredményesen vezényelték le dramadraikat és nem dramadraikat
egyarant. Megfigyelhet6 volt, hogy a dramatandrok tobbsége a nem
dramadrdkon is alkalmaz dramapedagdgiai moddszereket, az interjukbdl
kikovetkeztethets, hogy a moddszer erejének és hatékonysaganak tudatdban
teszik ezt.” (Kereszturi, 2015. 109-110.). ,A pedagodgusi kompetencidkkal
kapcsolatban szinte minden interjldalany ugyanazokat a készség- és
képességteriileteket emelte ki. Minden interjuban megjelenik a szakmai tudas
biztossaga, ami nemcsak a gyakorlati tudast, hanem azt az elméleti tudast is
jelenti, hogy képes legyen felismerni és megkiilonboztetni egymastdl a
kiilonb6z6 dramas mddszereket. Ugyanilyen fontos szerepet tolt be a nyitottsag,
az empatia, valamint az alkalmazkodas képessége, hiszen ezek a dramatanar
mindennapi munkajahoz elengedhetetlenek. Fontos szerepet tolt be a
jatékbatorsag, hogy képes legyen a megszerzett tuddsat jatékvezetbként,
pedagdgusként atadni, kdzvetiteni a tanitvanyai felé.” (Kéromi, 2015. 80.).

Egy szakmoddszertannal foglalkozd, nem drdmapedagégus szakember
véleménye szerint: ,Ha azt szeretnénk elérni, hogy a pedagdgusok a
tanulékdzpontl tanitdsi modszereket, a kooperativ, az egyéni és a
projekttanuldst tdmogatd eljarasokat, munkaformdakat nagyobb ardnyban
alkalmazzdk az iskoldban, a magyartanarok képzésében is mintat kell adni az
efféle szemléletre és tevékenységtipusokra. A nagyrészt tanari elGaddsokra
szocializal6ddé hallgatok kevésbé lesznek képesek kezdé pedagdgusként
tevékenység-koézpontuan tanitani.” [...] ,A tanulast olyan tandrak tdmogatjak,
amelyeken a tanuldi kommunikacid és a tanuldi tevékenységek megfelels teret
kapnak. A pedagdgusoknak a tanulas fejlesztésével kapcsolatos kompetencidjat
azis jelzi, hogy 6k maguk milyen aranyban és milyen terjedelemben beszélnek az
oran a tanulék kommunikaciéjahoz képest.” (Antalné, 2015. 21-22.)

A drdma mint modszertani eszkoz és fejleszté tevékenység még mindig nem
kapott helyet az altalanos tanarképzésben. A tandarképz6é intézményekben
legtobbszor csak valaszthatd dran vagy specidlis kollégiumokban taldlkozhatnak
vele a hallgatdk, ha egyaltalan van erre lehet6ség. Képzett szakember alig van a
fels6oktatasban, pedig érdekl6dés van irdanta a hallgaték korében. A
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drdmapedagégia eszkoztdraval a pedagdgusképzés tobb fontos terlletén
jelent6s eredményeket lehetne elérni. Szinte nélkiilozhetetlen a
személyiségfejlesztésben. A dramas készség- és képességfejlesztés,
kommunikaciés tréningek, helyzetgyakorlatok, szituaciés jatékok a tanari
kompetenciafejlesztés talan leghasznosabb eszkdzei lehetnének. Emellett ez az
irds is igazolja, hogy igen fontos a szakmaddszertani képzésben is, hiszen a dramas
eszkoztar nagyon j6l hasznalhatd tébb targy oktatdasaban. De mindenekfolott a
,dramas gondolkodasmad” sajat éiményl megismerése lenne a legfontosabb: a
torténetek, konfliktusok, helyzetek, dontések megvilagitdsa a drama
eszkoztaraval, a sajat élményl tanuldas megtapasztalasa, a belilrél (szerepbdl)
folytatott ismeretszerzés folyamata és ennek oktatdsi lehet6ségei
elengedhetetlenek egy korszer(i szemléletli pedagdgus személyesen atélt és
megtapasztalt oktatdsmddszertandbdl, hiszen a didkok motivaladsa,
érdekl6désének felkeltése, aktivitasra serkentése és komoly munkara késztetése
ezek nélkil a mai iskoldban nagyon nehéz. Mindemellett sok el6nnyel jarna a
produkcids tevékenység erGsitése is a pedagégusképzés soran. A nyilvanossag
tlrésének erdsitésére legjobb eszk6zok a kilonféle produkcids helyzetek (pl.
vers- és prézamondas, szerkesztett jatékok). Gabnai (2005. 118.) gondolatai az
altaldnos tanarképzést illet6en ma is aktudlisak: , A nevel6ktél teljes joggal varja
el a kozoktatas, hogy él6 emberi kbzosségeket (példaul alkotdi célcsoportokat)
tudjanak létrehozni. Csakhogy: a felsGoktatasbdl az utdbbi 15 évben még a
lehetGsége is eltlint annak, hogy a leendé értelmiségi — s ami nekiink fontos, a
leend§ tandr! — sajat élményeként tapasztalja meg, milyen is részt venni egy
mdvészeti csoport munkajaban.”

Zaro gondolatok

A dramapedagodgia tudomdannya valasanak terén az elmult évtizedben komoly
min&ségi valtozasok zajlottak. Az orszagban tobb helyen, tobb fels6oktatasi
intézményben mikods dramapedagodgiai szakirdnyu tovabbképzések mellett,
melyek eddig az egyetlen, a drdmapedagdgia teriletén képesitést add
képzésként funkcionaltak, 2011-ben akkreditaltattuk és 2012 szeptemberében
elindithattuk a dramapedagdgia-tanari mesterképzést a Pannon Egyetemen,
egyuttm(ikédve a Szinhaztudomanyi Tanszékkel. A Kozoktatasi torvény
megvaltozasaval (mely a tanarképzésben a bolognai képzési forma helyett az
osztatlan képzési format irta el6) emellett 2013 szeptemberétdl az osztatlan
drama- és szinhazismeret-tandri képzés mint kétszakos tandri képzési forma is
elindulhatott, ezzel a szak elnyerte az 6t megillet6 helyet a tanarszakok sordban.
Ugyanitt 2015-ben oktatdink és hallgatéink kozrem(ikodésével létrehoztuk a
Dramapedagdgiai Tudomanyos Kutatdmi(ihelyt, amivel el6 szeretnénk segiteni a
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drdmapedagdgiai kutatdsok gyarapitasat, és megerGsiteni a hallgatdk kozotti
népszerliségét.

2015-ben koézel 50 drdmapedagdgus kutatd és szakpedagdgus részvételével
lebonyolitottuk a tanulmanyban emlitett TAMOP-kutatdst, ami Gttord
vallalkozas volt ezen a terileten. Ahogy Trencsényi (2015b 207.) fogalmazott:
,Eltagadhatatlan tény: a TAMOP-ban felkinalt nagyszabasu, dramapedagégiai
targyu kutatas jelképes korszakhatar. Tobb szempontbdl is. A dramapedagdgia
nagykorisaga? Komolyabb dllami megrendelés a dramapedagogia hazai
helyzetérdl torténetében elészor adatott.”

A dramapedagdgia tudomanyos meger@sitése érdekében nagy esemény,
hogy a Dramapedagdgiai Albizottsag 2016. mdrcius 30-an 14 fGvel és allandé
meghivottakkal kimondta megalakulasat, és kérte a MTA Neveléstudomanyi
Bizottsdgat, hogy fogadja be albizottsdgai kozé. A Neveléstudomanyi Bizottsag
2016. aprilis 28-i (ilésén egyhangl szavazassal dontott a Dramapedagdgiai
Albizottsag befogadasardl. Az albizottsdg a dramapedagdgia tudomanyos
kapcsolddasait illetéen a Neveléstudomanyi Bizottsag részeként kivant mdkodni,
ugyanakkor megfogalmazta szoros kapcsolddasait az irodalomtudomany és a
szinhdztudomany felé is. Albizottsagunkban toreksziink a nyitott, inter- és
multidiszciplinaris megkozelitésre. Az albizottsag elsé nyilvdnos megjelenése a
XIV. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencidn zajlott 2016. november 19-én
Szegeden, ahol szimpdziummal mutatkoztunk be. Amint a fentiek is mutatjdk, a
drdmapedagégia tudomdnydnak egyre tobb a szakmai megjelenése
(tudomanyos publikacidk, szakmai el6adasok), egyre vildgosabban lathato
torekvésink, hogy ez a multi- és interdiszciplinaris terilet megtalalja sajat helyét
a pedagdgiai diskurzusban. Ez az iras is egy ezek koziil a torekvések kozdl.

Irodalom

Antalné Szabé Agnes (2015): Paradigmavaltds az anyanyelvi nevelésben és a
magyartanarképzésben. In: Antalné Sz. A., Laczkd K. és Raatz J. (szerk.): Szakpedagdgiai
kérkép. Anyanyelv- és irodalompedagdgiai tanulmdnyok, ELTE, Budapest. 9-28.
http://metodika.btk.elte.hu/file/TAMOP_BTK_BMK_2.pdf

Debreczeni Tibor (1992): A drdmapedagodgia hazankban. Dramapedagdgiai Magazin, 1. 3.

Debreczeni Tibor (1998): Haldban. Dramapedagodgia Magyarorszagon — kapcsolata a
gyermekszinjatszdssal. Kutbanézék. (Kilonszam.) Academia Ludi et Artis, Budapest.

DICE Konzorcium (2010): A kocka el van vetve. Kutatdsi eredmények és ajdnldsok a tanitdsi
szinhdz és drama alkalmazdsdval kapcsolatban.
http://www.dramanetwork.eu/file/DICE_kutatasi_eredmenyek.pdf

Eck Julia (2000): Dramajaték a kézépiskolai irodalomdrdn. Orszagos Szinhaztérténeti Mizeum
és Intézet, Budapest.

51



XVI. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia (2016) — Tanulmanykotet

Eck Julia (2016): A drama helye a kdzoktatasban és a tanarképzésben. In: lllés K. (szerk.):
Drama-pedagdgia-szinhdz-nevelés. Széveggylijtemény kézéphaladdknak. OFI, Budapest.
91-114.

Falus Ivan (2003, szerk.): Didaktika. Nemzeti Tankonyvkiadd, Budapest.

Gabnai Katalin (1999): Dramajatékok. Helikon Kiadd, Budapest.

Gabnai Katalin (2005): A drdmapedagdgia hazai honosoddsa és jelene, Iskolakultura, 15(4)
110-119.

Gabnai Katalin (2015): Dramatanari olvasélampa In: Gabnai K.: Drdmajdtékok. Helikon Kiadd,
Budapest. 527-606.

Gabnai Katalin (2016): Kezdetek, forduldpontok, allomasok — a dramaoktatas
meghonositasaért. In:  lllés K. (szerk.):  Drdma-pedagdgia-szinhdz-nevelés.
Széveggylijtemény kézéphaladdknak. OFI, Budapest. 24-36.

Gdspar LaszI6 (1984): A szentlérinci iskolakisérlet I-1I. Tankdnyvkiadd, Budapest.

Golden Daniel (2015): A j6 gyakorlatok adaptdcidjdt tdmogatd ajénldsok. A TAMOP-3.1.15-
14-2014-0001 ,A drdmaoktatds helyzete a kbéznevelésben és a szinhdzi nevelés a
kéznevelés eredményességéért” kutatas-fejlesztési projekt keretében késziilt tanulmany.
Kézirat.
http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/dr%C3%A1ma_5_Osszegzo_tanulmanyok_
honlap.pdf
http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/dr%C3%A1lma_5_0sszegzo_tanulmanyok_
honlap.pdf
http://www.kodolanyi.hu/nevelestortenet/?act=menu_tart&rovat_mod=archiv&eid=24
&rid=1&id=206

Kaposi Jozsef (2017): Dramapedagdgia a tudomanyok fokuszaban. Uj Pedagdgiai Szemle,
67(5-6) 60-67.

Kaposi LaszIé (2008): Mi drama és mi nem az? In: Liptdk I. (szerk.): Tanitdsi drama —
Dramapedagdgia a hdtrdnyos helyzetii tanulok integrdlt nevelésének szolgdlatdban.
Educatio Tarsadalmi Szolgaltatd Kézhasznu Tarsasag, Budapest. 2-7.

Kereszturi Jozsef (2015): A dramapedagdgia a kozoktatds intézményrendszerében. In:
Osszegz6 tanulmdnyok. TAMOP 3.1.15-14-2014-0001 ,A drdmaoktatds helyzete a
kéznevelésben és a szinhdzi nevelés a kéznevelés eredményességéért” kiemelt projekt
anyaga. 98-113.
http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/dr%C3%A1lma_5_Osszegzo_tanulmanyok_
honlap.pdf

Kerettantervek a gimnaziumok 9-12. évfolyama szdmara (2013)
http://kerettanterv.ofi.hu/03_melleklet_9-12/index_4_gimn.html

Kerettantervek az altaldnos iskoldk 5-8. évfolyama szamara (2013)
http://kerettanterv.ofi.hu/02_melleklet_5-8/index_alt_isk_felso.html

Knausz Imre (2001): A tanitds mestersége. Egyetemi jegyzet. Iskolafejlesztési Alapitvany,
Budapest—Miskolc. 99-105. http://mek.oszk.hu/01800/01817/01817.pdf

Knausz Imre (2013): Mi a nevelés? Tani-tani Online. www.tani-tani.info/mi_a_neveles

Korémi Gabor (2015): Dramapedagdgusok az iskolaban. In: Osszegzé tanulmdnyok. TAMOP
3.1.15-14-2014-0001 ,,A dramaoktatds helyzete a kéznevelésben és a szinhdzi nevelés a
kéznevelés eredményességéért” kiemelt projekt anyaga. 75—98.

52



Tanitasi mddszerek az oktatds kiilonb6z6 szinterein

http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/dr%C3%A1ma_5_Osszegzo_tanulmanyok_
honlap.pdf

Mészaros Istvdn, Németh Andrds és Pukanszky Béla (2003, szerk.): Neveléstérténet
széveggylijtemény. Osiris Kiadd, Budapest.

Mezei Eva (1975): Torténelmi jatékok. Valdsdg. (2.) Uj kiadds: Dramapedagdgiai Magazin
(1991/2).

Nemzeti alaptanterv (1995): Korona Kiadé Kft., Budapest.

Nemzeti alaptanterv (2003) http://www.nefmi.gov.hu/letolt/kozokt/nat_070926.pdf

Nemzeti alaptanterv (2012) http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/mk_nat_20121.pdf

Novak Géza Maté (2016): Drama és pedagdgia. A dramapedagdgia aktudlis kérdéseirdl. In:
Neveléstudomadny. Oktatds — Kutatds — Innovdcio. (2)
http://nevelestudomany.elte.hu/index.php/2016/07/drama-es-pedagogia-a-
dramapedagogia-aktualis-kerdeseirol/

Pinczésné dr. Palasthy Ildiké (2003): Dradma — Pedagdgia — Pszicholdgia. Pedellus
Tankonyvkiadd, Debrecen.

Pukanszky Béla és Németh Andras (1996): Neveléstérténet. Nemzeti Tankonyvkiado,
Budapest.

Raatz Judit: A kommunikacidés kompetencia teriiletei és fejlesztési lehetGségei az anyanyelvi
nevelésben In: Antalné Sz. A., Laczké K. és Raatz J. (szerk.): Szakpedagdgiai kérkép.
Anyanyelv- és irodalompedagdgiai  tanulmdnyok, ELTE, Budapest. 71-94.
http://metodika.btk.elte.hu/file/TAMOP_BTK_BMK_2.pdf

Sipos Lajos (2016): A drama — Ginnep, irodalom, nmegértés, személyiségformalas. In: lllés K.
(szerk.): Drama-pedagdgia-szinhdz-nevelés. Széveggyljtemény kézéphaladdknak. OFI,
Budapest. 9-12.

Tajti Eva (2011): Csokonai, a rebellis pedagdgus. http://www.koloknet.hu/iskola/
pedagogus/tanarportrek/csokonai-a-rebellis-pedagogus/

Torgyik Judit (2004): Az alternativ pedagdgia helyzete hazdnkban 1945-t6l napjainkig.
Neveléstorténet, a Székesfehérvdri Kodoldnyi Jénos Féiskola folydirata, 1.

Trencsényi Laszl6 (2013): A dramapedagodgia mint tudomdny. In: Trencsényi L. (szerk.):
Miivészeti nevelést6l a gyermekkulturdig, Pécsi Tudomanyegyetem lllyés Gyula Kar,
Gyermekkultura Kutatdcsoport, Szekszard—Budapest, 178—-184.

Trencsényi Laszlé6 (2015a): Oraelemzések. Dramadrak és dramas eszkozok mds
tantargyakban. In: Osszegzé tanulmdnyok. TAMOP 3.1.15-14-2014-0001 ,A drémaoktatds
helyzete a kéznevelésben és a szinhdzi nevelés a k6znevelés eredményességéért” kiemelt
projekt anyaga. 113-132.

Trencsényi Laszl6 (2015b): Reflexidk és Perspektivak — &sszefoglalé tanulmany. In: Osszegzé
tanulmdnyok. TAMOP 3.1.15-14-2014-0001 ,,A drdmaoktatds helyzete a kéznevelésben és
a szinhdzi nevelés a kéznevelés eredményességéért” kiemelt projekt anyaga. 207-225.

Vaczy Zsuzsa (1991): Nyitva a kapu a dramapedagoégia elGtt. Kérdésekre valaszol Zsolnai
Jézsef, az OKI f6igazgatdja. Dramapedagdgiai Magazin, 1. 1-3.

Zsolnai Jozsef (1995): Az Ertékkézvetits és Képességfejleszté Pedagdgia. EKP Kozpont —
Holnap Kiad6 — Tarogato Kiadd, Budapest.

A drdma érettségi vizsga leirasa: https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/
erettsegi/vizsgakovetelmenyek2017/drama_vl_2017.pdf

A drama érettségi vizsga részletes kovetelményei emelt és kbzépszinten:
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/erettsegi/vizsgakovetelmenyek2017
/drama_vk_2017.pdf

53



ONK 2016
pp. 54-74.

FEJLESZTO (E-)BIBLIOTERAPIAS FOGLALKOZASOK VIDEONAPLOINAK
TARTALOMELEMZESE

Gulyas Eniké
EKE Médiainformatika Intézet
gulyasen@gmail.com

Absztrakt

A fejleszt6 biblioterdpia hatasanak objektiv értékelésére, mérésére mindeddig
igen kevés példa van, az olyan tudatos vizsgalatok pedig, amelyek ugyanazon mu
tobb csoportban torténd feldolgozdsat elemzik, szinte teljesen hidnyoznak a
szakirodalombdl. Vizsgdlatunk soran tiz, halmozottan hatranyos helyzetd
didkokat oktatd kozoktatdsi intézményben tartottak ugyanazon tematika szerint
fejleszt6 biblioterdpids és fejleszt6 e-biblioterdpias foglalkozasokat, aminek
készonhetéen — nemzetkozileg is unikumnak szamité médon — lehetséglink van
kovetkeztetéseket levonni a foglalkozasok tapasztalatairdl, a késGbbiekben
pedig elvégezhetjik a fejleszt6 biblioterapia és e-biblioterapia modszerének
Osszehasonlitasat is. A vidednapldknak koszénhet6en felmérhettik, hogy a
diakok milyen tapasztalattal tavoztak a foglalkozdsokrdl, és milyen képet
alakitottak ki az egyes karakterekrél, szerepl6krél, torténetekrél. Ennek
koszonhet6en a foglalkozasokhoz felhasznalt mivek kivalasztasi modszerét is
pontosithatjuk, valamint megbizonyosodhattunk arrél, hogy a kivdlasztott
jatékok mennyire nyerték el a résztvevlk tetszését, és megtudhattuk,
véleményik szerint mi az, amin a késébbiekben valtoztatnunk kellene.

Kulcsszavak: biblioterapia; kbzoktatas; fejleszt6 e-biblioterapia; IKT-eszkdzok

Bevezeto

A biblioterdpianak szamos definiciéja létezik, melyek kozil Hasz Erzsébet
meghatdrozasat emelem ki, miszerint a biblioterapia ,éppen ugy, mint a legtébb,
vagy majdnem minden miUvészetterdpia, nemcsak a beteg emberek
gyogyitasaban hasznalhatd, hanem a megel6zésben és a rehabilitaciéban is, de
hasznos akkor is, amikor egy kronikus betegséggel vald egyittélést kell
megtanulnia valakinek. [...] A biblioterapids beszélgetés annyiban tér el egy
egyszer(i szovegértelmezéstdl, hogy ott azt gyakoroljak, hogy a befogaddnak, aki
egy sajat multtal, jelennel, jovével rendelkez6, nagyon érzékeny, Osszetett
személyiség, az adott szoveg itt és most mit jelent” (Blki és Biki, 2005. 54.).
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EbbdSl a megfogalmazdsbdl nyilvanvaléva valik, hogy nem csupdn klinikai
koérnyezetben, sériilt, orvosi kezelést igényl6 emberek szdmdra lehet hasznos a
mddszer, hanem mindennapi problémak megolddsara is alternativ lehet&séget
kinalhat. Az iskolai magyar nyelv és irodalom érdval szemben a m(ivet nem a
szerz@ életében, vagy a sziiletésének tarsadalmi kozegében kivanjuk elhelyezni,
hanem elsGdleges szempont, hogy a befogadd szamara milyen jelentéssel birnak
az olvasottak, milyen emlékeket, érzéseket elevenit fel benniik.

A fejleszt6 biblioterapia 19. szdzadi adaptacidja a fejleszt6 e-biblioterapia
(Gulyas, 2016), ami egy részben aktiv terapia, mely soran az aktiv terapiak azon
sajatossaga is érvényesiil, hogy a résztvevék egy produktumot hoznak létre, és a
passziv terapidk sajatossagat is megfigyelhetjik, miszerint egy mar elkésziilt
és/vagy meghallgatott mi kozos szébeli feldolgozdsa sordan a résztvevék
megoszthatjak véleményiiket, gondolataikat egymassal. A foglalkozds sordn a
résztvevék kilonboz6 IKT-eszk6zokot hasznalnak (pl. tablet, interaktiv tabla,
felh6technoldgia), ami fejleszti IKT-eszk6zhasznalatukat, készségeiket. A
foglalkozas soran ezek az eszkdzok a beszélgetés indukalasahoz jarulnak hozz3,
elGsegitve a gondolatok és érzelmek kifejezésének lehetséges formadjat, a
vizualizacidt. A foglalkozas soran a résztvevék egy el6re kivalasztott alkalmazas
segitségével készitenek illusztraciét a meghallgatott mihoz. A mivel kapcsolatos
gondolataikat megjelenithetik példaul kép, képregény, animdcié vagy vided
segitségével is.

Miért van sziikség fejleszts (e-)biblioterapidra? ,,Magyarorszdgon az olvasni
szeret6 és nem szeretd diakok ko6zott 107 pont kiilonbség van a teljesitményben,
azaz egy olvasni szeretd diak annyival jobb eredményt ér el szbvegértésben,
mintha harom évvel az olvasni nem szeretd didkok folott jarna iskolaba (a PISA
osztalyozas szerint egy iskolaév 39 pont kiilonbséget jelent)” (Gergely, 2013).
Ennek fényében kilondsen fontos, hogy megszerettessiik a gyerekekkel az
olvasast, hiszen gyenge olvasasi teljesitményik karosan befolyasolhatja
tanulmanyi eredményeiket, tovabbtanulasukat, valamint pdalyavalasztasukat.
Ezért kilonosen fontos, hogy olyan mddszereket fejlessziink ki, amelyek a didkok
motivacidjat novelik.

Az OECD-atlaghoz képest csokkenés figyelheté meg a magyar didkok korében
a szOvegértésben és a kreativ problémamegoldasban. Mar a 2009-es PISA-
felmérésben is, amely a digitdlis szovegértést igyekezett feltérképezni,
Magyarorszdg az OECD-dtlaghoz képest statisztikailag szignifikdnsan
alacsonyabb eredményt ért el (PISA, 2011). A 2012-es PISA jelentés (PISA, 2013)
megerGsiti, hogy a hazai szovegértési eredmények statisztikailag szignifikdnsan
alacsonyabbak az OECD-atlaghoz képest, és mindezt sulyosbitja, hogy a diakok
problémamegolddsdban is visszaesés mutatkozik, aminek fejl6édése hosszu
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folyamat, ezért is rendkiviil fontos, hogy olyan mddszereket fejlessziink, amelyek
el@segitik ezen teriletek tamogatasat. A PISA-mérésben a szovegértés teriiletén
488 pontot értiink el, ez a 3. szint alsé ponthatarat alig haladja meg. Amennyiben
a PISA szovegértési miliveletekkel kapcsolatos szintjeit szemiigyre vesszik
(Balazsi és mtsai, 2013), a fejleszt6 biblioterapias és fejlesztd e-biblioterapias
foglalkozasok erésithetik az alabbi kritériumokat:
e szovegen bellli informacidk 6sszekapcsolasa
e relevans és annak latszé informaciok megkilonboztetése
e a szoveg kilonb6zb részein elhelyezked6 informaciok integralasaval
a f6 téma azonositdsa
e viszonyok megértése
e egy szb vagy kifejezés jelentésének kikovetkeztetése
o kategdridk megalkotdsa hasonldsagok, kilonbségek és akar tobb
felvétel tekintetbevételével
e nyelvi arnyalatok értelmezése egy adott szovegrészletben a széveg
egészének figyelembevételével
e miuveltségbeli tudas alkalmazasa egy szovegr6l valé feltevések
megfogalmazasa vagy itéletalkotds sordn
e hosszU vagy bonyolult, szokatlan formdju vagy tartalmu szovegek
pontos megértése
e a szovegbe mélyen bedgyazott informdciok megkeresése és
Osszekapcsoldsa
¢ relevans informaciok felismerése
e varakozassal ellentétes elképzelések kezelése
e (Osszehasonlitds és 0sszevetés
e szokatlan és elvont elképzelések kezelése félreérthetd
szbvegkornyezetben
o feltevések és kritikai itéletek megfogalmazasa szokatlan témaju vagy
Osszetett szovegekkel kapcsolatban, tobb feltétel vagy néz6pont
figyelembevételével
e apro részletekbe menden szoros olvasas
A 2015-6s PISA-mérés osszefoglalo jelentésébdl (PISA, 2016) az deriil ki, hogy
a magyar didkok olvasasi eredménye nemzetkozi 6sszehasonlitdsban tovabb
romlott. A felmérésben tobb valtozas tortént a korabbiakhoz képest. A felmérés
ettdl az évtdl teljes mértéken szamitdgépen, digitalis formaban torténik. Szamos
hazai kutatas vizsgalta a didkok szamitégépes és papir-ceruza teljesitményét,
valamint az ebbdl adédd kiilonbségeket, azonban ezek kdzott nem sziiletett
konszenzus arra vonatkozdan, hogy befolydsolja-e az eredményességet a feladat
elvégzésének feliilete. A szamitogépen torténs adatfelvétel esetében jobb
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eredmények sziilettek Nagy és Rontd (2014) vizsgalata alapjan, azonban Kinyd
(2014) kutatasa esetében épp az ellenkezgjét lathatjuk.

A 2015-0s PISA-felmérés szerint Magyarorszag eredménye mindharom
(matematika, szbvegértés, természettudomany) teriileten nagymértékben
elmarad az OECD-orszagok atlagatol. A vizsgdlatban résztvevik kézott hazank a
leggyengébben  teljesiték  negyedéhez  tartozik  matematikdbdl  és
természettudomanybdl, a szovegértés teriletén pedig a leggyengébbek
Ootodéhez. A szovegértés tekintetében a magyar gyerekek csupan 5%-a érte el a
PISA legmagasabb, 6todik kategdridjat, mig a legalacsonyabb, egyes szinten
teljesitett a tanulék 25%-a (Schittler, 2009), ami azt jelenti, hogy
Magyarorszagon a 15 éves gyerek negyede funkciondlis analfabéta. ,A
funkcionalis analfabetizmus olyan mdveltségi allapot, amelyben az olvasni-irni
tudds képességeinek megszerzett szinvonala egyre kevésbé alkalmas arra, hogy
hasznalhatdé legyen Uj informdcidk befogadasara és kozlésére, Uj tudas
megszerzésére, feldolgozdsdra és kezelésére, személykozi interakciok
lebonyolitdsara. Az elnevezés az olvasas-irds tuddsanak funkcionalis
ellehetetlenilésére utal. Nem az olvasni-irni tudads képességeinek teljes
hidnyara, még csak nem is az olvasas-iras hasznalatdnak a hidnydra, hanem arra,
hogy az olvasni-irni tudds szinvonala — az, ami altala felfoghatd és megérthet6,
valamint az, ahogyan felfoghatd és megérthetd, illetve az, ami altala kifejezhetg,
és az, ahogyan kifejezhet6 — egyre kevésbé alkalmas arra, hogy haszndalhaté
legyen a személyes fejl6dés el6mozditasara és a kozosség javara” (Csoma és
Lada, 2009).

A mérés eredményei szerint ,a csaladi hattér teljesitményre gyakorolt
hatasanak nagysaga szignifikdnsan magasabb, mint az OECD-orszagokban
atlagosan” (PISA, 2016. 87-88.), ami azt jelenti, hogy az iskola nem képes
kompenzdlni a tarsadalmi kiilonbségeket, s6t az adatok alapjan ezeket a
kilonbségeket az iskola megerésiti (Schittler, 2009). A PISA-mérések fényében
a hdrom legerdsebben differenciald tényez6: az alapozé szakasz hossza; az iskola,
tanulds iranti attitld; valamint a szil6k szociokulturalis statusza. A vizsgalatban
32 orszag vett részt, Magyarorszag azon csoportba tartozik, ahol a legersebben
a szUlGi szociokulturdlis hattér van hatassal a teljesitményre (Schittler, 2009), igy
rendkivil fontos, hogy az iskola és a tanulas iranti attitld pozitiv irdnyba torténé
valtozasat elGsegitsik. Az iskola kiegyenlit6 szerepe azért is nagyon fontos, mert
a 2015-6s év adatait figyelembe vevé Eurostat szerint Magyarorszdgon a
tarsadalom 26,3%-a, mintegy 2,5 millié ember él szegénységben (Szasz, 2017). A
sulyos anyagi nélkilozésben él6k ardnya alapjan Magyarorszag az EU negyedik
legszegényebb orszaga (Szegénység az Eurdpai Unidban: "el6kel6" helyeken
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Magyarorszag, 2016; Jovedelemeloszlasi statisztika, 2016?; Lajtai, 2016). Mivel a
tarsadalom negyede szegénységben él, igy az iskola hatranykompenzalé hatasa
kiemelten fontos, hiszen az ezekben a haztartdsokban él6 gyerekek szamara az
egyetlen lehet6ség a tarsadalmi mobilitasra az iskola altal nyujtott tudas.

A témaval kapcsolatban kiemelheté a Robinson-effektus, ami szorosan
kothet6 a PISA-mérésekhez, a komplex problémamegoldashoz, valamint a
kreativitdshoz. Az elnevezés Robinson Crusoe-hoz kotédik, aki egy lakatlan
szigetre kertilve kénytelen volt addigi tudasat atértékelni, és Uj kontextusba
helyezni annak érdekében, hogy életben maradjon, hiszen olyan kihivasokkal
kerilt szembe, amelyekre nem ismert automatikusan alkalmazhaté megoldast.
Hozza hasonldéan a mai didakoknak is alkalmazhato tudast kell szereznilik, ennek
mérését szolgalja a PISA-mérés is.

A fejleszté biblioterdpidas és a fejleszt6 e-biblioterdpids foglalkozasok is
alkalmasak lehetnek arra, hogy a résztvevék lateralis gondolkodasat fejlesszék. A
sémakban valé gondolkodds az olvasdssal kapcsolatban nem szamit
rendkivillinek. Olvasas koézben mindannyian sémakat alakitunk ki, melyek
megkonnyitik a szovegek megértését, értelmezését, megjegyzését. A sémak
szerepe nem az, hogy egyetlen karakter megjelenésével egy egész mogottes
torténeti szdlat felfedjen, hiszen akkor a torténet olvasasa kozben tul nagy
valtozatossdgban nem részesilhetnénk, hanem a sémaknak kdészénhetéen egy
vazat kapunk, melyben bizonyos részek cserélhet6ek. Sémadakat nem kizdrdlag az
olvasds sordn haszndlunk, amikor tudjuk, hogy egy bizonyos m(ifaju mdtdél milyen
elemekre szdmithatunk, hanem tanulas, illetve gondolkodas sordn is sémadkat
hozunk létre. Tanulds soran — a konstruktivista tanulaselmélettel 6sszhangban —
mar meglévé sémainkhoz illesztjiik az Uj tudaselemeket. Ha az Uj ismeretanyag
tul jelentGs mértékben eltér az aktualis sémanktdl, tuddsunktdl, akkor
legszélsGségesebb esetben teljes mértékben elutasitjuk az Uj informaciot, és
ezdltal a konceptualis valtas biztosan nem jon létre. A sémak meghatarozzak
gondolkodasmaddunkat is. Minél tébb sémat ismerilink, annal tébb mdédon, annal
kreativabban és egyszerlibben tudunk megoldani problémakat. A fejleszt6
biblioterdpias foglalkozasok sordn megismert alternativ megoldasi lehetGségek
megismerésének koszénhetéen a résztvev6k problémakezelési repertodrja
bévil (Lepenye, 2003).

A de Bono altal is felvetett probléma, miszerint a problémamegoldd
gondolkodas és a kreativitas fejlesztése az iskolai kornyezetben nem foglalja el
méltd helyét (Gordon Gyéri, 1999), ma is megallja helyét, ezért a lateralis és a

1 http://www.nezopontok.hu/2016/10/18/europai-mercevel-is-lathato-a-szegenyseg-
csokkenese-magyarorszagon/
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divergens gondolkodds fejlesztésére kilon hangsulyt kell fektetni. De Bono
megallapitdsa szerint a kreativitds minden emberben fejleszthet6, nem
velesziletett képesség. A laterdlis gondolkodasnak koszonhetGen egynél tobb
megoldasi lehet6séget taldlhatunk egy-egy probléma megoldasa soran
(Keresnyei és Egedy, 2015), ami a fejleszt6 biblioterapias foglalkozasok esetében
egy kollektiv gondolkodas eredményeként jon létre.

A kisérletrdl

A foglalkozdsok jellemzéi

A fejleszt6 biblioterapids és a fejleszté e-biblioterapias foglalkozasok a tandran
kivali tevékenységek lehetGségeinek szinesitésére is megfelel6 lehet&séget
biztositanak. Kisérletiink sordn mindkét foglalkozastipus megtartasara a
tandrakat kovet6en kerilt sor. A miveket egységesen, minden csoportban
hangfelvételrél hallgattak meg a résztvevik, ezzel kivantuk kikliszobolni a
hangsulyozasbeli kilénbségek befolyasold hatdsat. Egyetlen csoportban sem
ismerték meg a foglalkozds vége el6tt a mUi cimét és szerzGjét annak érdekében,
hogy ez az informacié ne befolyasolja véleményilket, gondolkodasukat. A
foglalkozasok szdmara tervezett idé 90 perc, ez magdban foglalja a jatékot a
foglalkozas el6tt és a foglalkozas sziinetében (korilbeliil az els6 45 perc utan),
valamint a vidednapld elkészitését a foglalkozas végén. A jatékok beiktatdsat
azért tartottuk célszerlinek, mert az els6, foglalkozast megel6z6 jaték
segitségével kivantuk a mindennapi 6raktél elvalasztani a foglalkozasokat,
valamint el szerettilk volna érni, hogy a biblioterapids foglalkozdson vald
részvétel ne csupdn attdl kiilonb6zzon a tandraktdl, hogy itt a székek félkorben
vannak elhelyezve. Mindezeket figyelembe véve olyan jatékokat valasztottunk
ki, amelyek az érzelmeik megfogalmazdsdhoz nélkiilozhetetlen szdkincsiiket
fejleszti, valamint érzékennyé teszi ket egymas nem verbalis kommunikaciés
jelzéseire.

Feltételeztiik, hogy a 90 perc a 6. osztalyos didkok szamara igen hosszu, ezért
szlikségesnek tartottuk egy sziinet beiktatdsat. Ekkor azonban nem szerettik
volna, ha a gyerekek a folyosdn vagy a mosddban tovabb folytattdk volna a
beszélgetést kisebb csoportokban, igy minden esetben a szlinetre egy mozgasos
jatékot valasztottunk, ahol a gyerekek felallhattak, futhattak, mozoghattak, és
akinek ki kellett mennie a mosddba, az nyugodtan kimehetett, hiszen ezekbdl a
jatékokbdl tobb kort is jatszottak.

A fejleszt6 e-biblioterapias foglalkozasok soran a megismert irodalmi alkotas

< sz

hasznaltuk (Gulyas, 2015). Arra kértem a foglalkozasvezet6ket, hogy a gyerekek
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szamadra ne tegyék lehet6vé a teljes md vagy részleteinek Ujraolvasdsat Kamaras
(2007) gondolata alapjan, amit Ricoeur-rel kapcsolatban fejt ki: ,[...] az élvezet
nyitja meg a teret a megértés el6tt, némi szkepszissel tekint a masodik olvasas
hozadékara, hiszen az Ujraolvasas altal egyfel6l sok minden vildgosabba valik az
olvasé szamara, masfel6l az olvasé hajlamos arra, hogy a masodik olvasds soran
az elsé olvasas utan nyitva maradt kérdéseket lezarja. Az elsé olvasas nyitottabb,
de hatdrozatlanabb, a masodik hatarozottabb, de zartabb.”

Minta

A kisérlet soran céliranyos, avagy szakért6i mintavétel segitségével valasztottuk
ki a részt vevl intézményeket. A Tirr Istvan Képz6 és Kutatd Intézet felmérést
készitett a magyarorszagi 4dltalanos és kozépiskoldk korében, és ennek
koszonhet6en az orszag teriletén bellil 139 intézményt szlrtek ki (az
intézmények eloszldsat tartalmazd térkép itt?> érhetd el), melyek a
kompetenciaméréseken gyengén teljesitettek, ezért intézkedési terv készitésére
kotelezték Gket (A kompetenciamérések eredményei, 2017). Tanuldik tobbsége
halmozottan hatranyos helyzet(. Ezt kbvetGen az intézményeket lesz(ikitettiik az
altalanos iskolakra, majd a legtobb ilyen iskolat tartalmazé megyét valasztottuk
ki: Borsod-Abauj-Zemplén megye 24 iskoldval. Az utolso szlikitési feltétel az volt,
hogy olyan intézményeket valasszunk, amelyekben a mentorok koz6tt van olyan,
aki magyar nyelv és irodalom szakos végzettséggel rendelkezik, és meginvitaltuk
6ket egy személyes taldlkozdra, ahol ismertettik veliik a kutatds és a
modszer(ek) részleteit. A tdjékoztatéon megjelend iskoldk kozil tiz véllalta a
kutatdsban vald részvételt.

Az Osszetett kétcsoportos kisérlet soran a kivalasztott tiz iskolat az alapjan
osztottuk két csoportba, hogy a foglalkozasok megtartasara jelentkez6 mentor
szeretett volna-e IKT-eszk6zoket hasznalni. Ezt azért tartottuk fontosnak, mert
egy olyan pedagdgus, aki nem szeret és nem akar IKT-eszkdzoket hasznalni, nem
hiteles, amikor ezeket az eszkozoket alkalmazza. Nem szerettiink volna senkit
olyan eszkozok hasznalatara kényszeriteni, amelyeket nem kedvel, hiszen
onkéntesen vallaltdk a foglalkozasok megtartdsat, ami megterhelé feladat
szamukra, kilonodsen az elején. Nem akartuk, hogy egy altaluk nem hasznalt
eszk6dz hasznalatara vald kényszerités nehezitse a munkajukat.

A kisérleti csoporton belil 6t intézményben tartottak fejleszt6 biblioterdpias
foglalkozdsokat, 6t intézményben pedig fejleszt6 e-biblioterdpias
foglalkozasokat. Az akkori Eszterhdzy Karoly F&iskola Gyakorlé Altalanos, Kozép-,
Alapfoku Mlivészeti Iskola és Pedagdgiai Intézetben kerlt sor elsé alkalommal a

2 https://www.tiny.cc/biblioterapia_terkep
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fejleszt e-biblioterapia pilot kisérletre (Gulyas, 2014, 2015), majd a 6. osztaly
maradt a kisérlet alapjaul szolgdld célcsoport, ugyanis az 5. osztaly valtozast hoz
a didkok életében, meg kell szokniuk, hogy az érdikat mas tanarok tanitjak,
akikhez alkalmazkodniuk kell. A 6. osztalyban ezen valtozasok ujdonsagértéke
csokken, azonban az ezzel jaré kihivasok megmaradnak. A 9-12 év kozott az
agyban komoly valtozdsok torténnek, elGkészitve az agy magasabb minGségl
muakodését, ami egyltt jar a gondolkodasi figyelmi és emlékezési funkcidk
gyengiilésével. ,A gyerekek tobbnyire érzékelik a valtozast sajat agyi
tevékenységeikben, ettél megijednek, és megprobalnak ,ugy tenni”, mintha
minden ugyanugy zajlana, mint korabban. A, szorgalmasak” tébbet tanulnak, de
a tananyag Osszefliggéseit kevéssé értik. A kornyezet pedig az 5-6. évfolyam
megnovekedett kovetelményeivel és/vagy az els6 négy évfolyam
hidnyossagaival magyardzza a jelenséget. Ezeken a pontokon valik érthetévé és
ésszerlivé az a torekvés, hogy ismeretek halmaza helyett/mellett készség- és
képességfejlesztés (is) torténjen ebben a korosztalyban, amit a tanitdi, tanari
végzettséggel rendelkez§ pedagdgusra biz/harit a torvényalkotd” (Bioldgiai és
kognitiv fejlédés a 6—12 éves korban, 2009). Ezen készségek, képességek
fejlesztésében segithet informalis oktatasi tevékenységként a fejleszté e-
biblioterapia. Zsolnai (2008) kutatdsai ravilagitanak arra, hogy 13 éves korban
nem fejez6dik be a szocialis készségek elsajatitdsa. Szintén az 6 vizsgdlatai
bizonyitjak, hogy a szocialis készségek 10-13 éves kor kdzott spontdn mddon
nem fejlédnek. Az Orszdgos kompetenciamérésen szintén érintettek a 6.
osztdlyos tanuldk, ahol a didkok szovegértését is mérik. Mind a PISA-mérések,
mind az Orszagos kompetenciamérések adatai azt mutatjak, hogy az iskola nem
képes kompenzalni az eltéré szociokulturdlis hattérrel rendelkez6 tanuldk kdzotti
teljesitménybeli kilénbségeket (Kbznevelés-fejlesztési stratégia, 2014).

Minden intézményben véletlenszerlien kivdlasztottunk egy 6. osztalyt,
melyb6l a beavatkozdsi csoportokban részt vevé didkok kivdlasztasa
véletlenszerlen tortént. Mind az osztalyok, mind a gyerekek kivalasztdsa soran
abbdl indultunk ki, hogy ezekben az iskoldkban minden gyerek halmozottan
hatranyos helyzet(, igy ugyanolyan esélye van barkinek a bekerilésre. Minden
6. osztalybdl, minden intézménybdl 8-8 gyereket valasztottunk ki, akik hat héten
keresztiil részt vettek a biblioterapids vagy e-biblioterapias foglalkozasokon. A
kontrollcsoport tagjait azok a didkok alkottak, akik nem vettek részt a
foglalkozasokon.3

3 A fejleszté biblioterapias foglalkozasokat tartd iskolak: Il. Janos Pal Katolikus Altaldnos Iskola,
0zd; Kantor Mihaly Altalanos Iskola, Cigdnd; Pacini Altaldnos Iskola, Pacin; Tarcali Klapka Gyorgy
Altalanos Iskola, Tarcal; Vajdacskai Altaldnos Iskola Lorantffy Zsuzsanna Tagintézménye,
Gyorgytarld. A fejleszt6 e-biblioterdpias foglalkozasokat tarto iskolak: Felsézsolcai Szent Istvan
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A foglalkozasokon felhaszndlt miivek

A mivek kivalasztasanal figyelembe vettlik a gyerekek életkori sajatossagait,
aktuadlis problémait. Tapasztalatom szerint a versek feldolgozasa nagyobb
nehézséget okoz a gyerekek szdmdra nyelvezete, kolt6i képei miatt. A
regényeket terjedelmi okokbdl nem vélasztottuk, ugyanis azt feltételeztiik, hogy
a gyerekek otthon nem olvasndk el azokat, valamint a megfelel
példanyszamban torténé beszerzése is nehézséget okozott volna. Arra
torekedtink, hogy a mi megismerése, meghallgatdsa ne legyen hosszabb 4-5
percnél, mert célunk volt, hogy a gyerekek a foglalkozas elején egyszerre,
kozosen ismerjék meg a valasztott alkotast. Ezek alapjan ugy dontoéttiink, hogy a
foglalkozasokon (nép)meséket és novellakat fognak a gyerekek megismerni, ezek
terjedelmik és nyelvezetiik szerint is alkalmasak.

A kivalasztott minek a felmeriil6 problémanak megfelelének kell lennie,
azonban nem leht tul trividlis sem. A m( lehet pozitiv vagy negativ hangvételd is,
a negativ végkifejlet nagyobb érdekl6désre szokott szamot tartani, valamint a
vitak is hevesebbek. A negativ példa is lehet hasznos, hiszen azt mutatja meg,
hogyan ne csinaljunk valamit, és Ugy tapasztaltam, hogy a negativ m(ivek esetén
intenzivebb érzelmekre, reakcidkra lehet szdmitani a résztvev6ktsl. A pozitiv
hangvételd, pozitiv végkifejletd mivek a pozitiv megerdsitést (is) szolgalhatjak.

Célszer( olyan mivet vdlasztani, amely tobb problémaval is foglalkozik, vagy
tobb minden keriilhet széba felolvasasat kovet6en. Ha olyan alkotast valasztunk,
amely csak egyetlen problémat vet fel, lehetséges, hogy a beszélgetés tul hamar
kimeriil. A keresztez6 eljaras sordn a kivalasztott mi ivek sorrendjének
hatdsat kizdrni. A biblioterapids foglalkozasok soran a mdlvek sorrendjének
keverése ellen dontottiink, hiszen a foglalkozassorozat felépitése soran vezetjik
a résztvevbket, melynek kdszonhetéen egy olyan ivet rajzolhatunk fel a mévek
sorabdl, amelyen a latszolag konnyedebb tartalommal és feldolgozhaté témakkal
rendelkez6kt6l haladunk a mélyebb és nehezebb témak felé, majd a
foglalkozassorozat végén ismét egy konnyedebb hangvételld mdvel zarjuk le a
beszélgetéssorozatot.

A fentebb irtak, valamint a pilot tapasztalatai alapjan mind a fejleszt6
biblioterapids, mind a fejleszté e-biblioterapids foglalkozdsok soran az aldbbi

Katolikus Altaldnos Iskola; Matyds Kirdly Katolikus Altaldnos Iskola, Hernadkak; Nyitott Ajtd
Baptista Altalanos Iskola és Ovoda és Szakképzd Iskola, Miskolc; Pitypalatty-volgyi Reformatus
Korzeti Altalanos, Kéttannyelv(i és Alapfokt M(ivészeti Iskola, Parasznya; Selyemréti Reformatus
Két Tanitasi Nyelv( Iskola, Miskolc.
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mivek szolgdltak a beszélgetés inditdjaul, valamint az a témakdr, amit érinteni
kivantunk az adott torténettel:

e Max Lucado: Ertékes vagy — Torténet a foltmandkrél: dnismeret,
onértékelés, Pygmalion-effektus, értékek, elismerés utani vagy,
tehetség, siker/vereség

e Koreai népmese: Kam tilikre: dnismeret, konfliktuskezelés, csalad
szerepe, csaladban betoltott szerepek

e Modra Ferenc: A két forintos: iskola, tanulas, tudas, csalad és tanulas
kapcsolata, konfliktusmegoldas, a tudds hatalma

e Lazar Ervin: Széllelbélelt: konfliktuskezelés, beleérzd képesség, masok
megismerésének fontossaga, elSitéletek

e Modricz Zsigmond: A fluttyos kisfil: iskolai konfliktus, tandr-didk
kapcsolat, jo tanar, jo didk, problémamegoldas az iskolaban, sziilé
szerepe az iskolai konfliktusok megoldasaban

e Eurdpai népmese: Oregasszony az ecetesiivegben: redlis/irredlis
vagyak, Onismeret, mi tesz boldoggd, hogyan tehetiink mast
boldogga, értékek

A vidednaplok tartalomelemzése

Avidednapldk a kutatas egyik legfontosabb részét képezik, mert képet mutatnak
a tanuldk érzelmi attit(idjér6l a kutatdssal, az elhangzott mivekkel és azok
szereplGivel kapcsolatban, illetve arrél, hogy a kisérletben résztvevék
megértették-e a torténeteket és megfogalmazddott-e bennilik valamilyen
tanulsag.

A beavatkozasi csoportok résztvevSi minden foglalkozds végén készitettek
egy vidednaplét, amihez néhany segit6 kérdést biztositottunk papiron annak
érdekében, hogy megismerjik a véleményliket, tapasztalatukat a
foglalkozasokkal kapcsolatban. A segit6 kérdéseket azért tartottuk fontosnak,
mert attdl tartottunk, hogy a hosszi nap végén a gyerekek nem biztos, hogy
részletesen elmondanak a véleményiket, azonban tdjékoztattuk 6ket, hogy ezek
segitségként vannak jelen, nem sziikséges csak ezekrdl beszélnilk. A fejleszté e-
biblioterapids foglalkozasokat kbvetGen a gyerekek iPad segitségével készitették
el a vidednapldét, mintha selfie-t készitettek volna. A fejleszté biblioterdpas
csoportokban a foglalkozast rogzité kamerak segitségével rogzitették a didkok a
vidednapldkat.

Kvalitativ elemzéssel a kondenzaciét és a kategorizaciot vizsgdltuk. A
videdanyagok feldolgozasa a MAXQDA tartalomelemzé szoftverrel, induktiv
modon tortént. A személyi trianguldcid biztositotta a megbizhatdsagot az
intrakddolas altal, ami soran a felvételek véletlenszer(ien kivalasztott 40%-a két
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kddolé dltal lett kddolva. A kddolasok jelent6s mértéki eltérést nem mutatnak
(km=0,8), a tovabbi elemzések elvégezhetfek. A manualis kédolas soran a
Grounded Theory kddolasi mechanizmusat kovettik.

Avidednapldkat a tanuldk kozvetleniil a foglalkozasok utan mondtak fel, amit
film formdjaban rogzitettek. A videdkat nem irtuk at szoveggé, a MAXQDA
tartalomelemzé szoftver segitségével rendeltlik egymas mellé a videdrészleteket
és a kddokat induktiv médon. A tanuldknak egy nyolc tételbdl allé kérdéssort
allitottunk 6ssze, ez segitette 6ket abban, hogy a foglalkozasrdl kialakult képliket
szamunkra teljességre torekvéen megfogalmazhassak, azonban vidednapldikban
ettél eltérhettek. A kérdések a kovetkez6k voltak: Hogyan érezted magad a mai
foglalkozason? Mi tetszett a mai foglalkozason leginkdabb? Mi nem tetszett a mai
foglalkozason? MirGl szdlt roviden a torténet? Volt a torténetnek tanulsidga?
Melyik volt a legrokonszenvesebb szerepl6 a miben? Miért? Melyik szereplé volt
a legellenségesebb a mlben? Miért? Tanultal valamit a mai foglalkozason? Ha
igen, mit?

Eredmények

A tovdbbiakban ismertetjik, hogy a hat foglalkozds soran készitett
vidednapldkban (376 darab) mirél szamoltak be a didkok. Az elkésziilt naplék
szama 480 lett volna abban az esetben, ha minden foglalkozason minden gyerek
rogziti ezen formaban a gondolatait, azonban ez a hidnyzdsok miatt nem
teljesilt, illetve voltak olyan esetek, amelyek sordn a gyerekek nem szerették
volna elmondani véleményiliket. Az iPadre vald rogzités sordn el6fordult, hogy
bar elkészitette a felvételt a tanuld, am nem felelt meg sajat elvardsainak, ezért
azt torolte.

Az elsé kérdés a tanuld érzelmi viszonyuldsat veszi gorcsé ald, a vdlaszok
kozil egy nem volt érthet6, négy esetben nem adott valaszt az adott diak, és
hétszer fogalmaztak meg negativ érzéseket. Kiemelked6en sok valaszban (372)
indokoltak a gyerekek, hogy miért érezték jol magukat, és 300 esetben hallhattuk
a felvételeken indoklas nélkil, hogy jol érezték magukat. A pozitiv érzelmi
megnyilvanulasok eloszlasa lathatd az 1. dbran.

Az 1. dbra alapjan a legtdbb alkalommal megjelené ok a pozitiv érzésekre,
hogy taldlkozhattak, id6t tolthettek el osztalytarsaikkal, barataikkal, jobban
megismerhették egymast a tandrakon kivil. A foglalkozasokhoz kapcsolédé jaték
is gyakran jelent meg a beszamoldkban, tetszett nekik, gyakran szivesen
folytattak volna tovabb is, tobbszor fogalmaztdk meg, hogy vicces volt, esetleg
az is, hogy a jaték sordn valaki ,mdkdsan” esett el. Néhany beszamoldban
megjelent, hogy tetszett a tanulsdgos torténet, illetve a beszélgetés. A
beszélgetés az osztalytarsakkal kapcsolatosan is gyakran megjelent. Egy esetben
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megjelent, hogy azért volt j6 az egyik foglalkozds, mert az egyik tanuld, aki
rendszerint részt vesz a foglalkozdson, éppen akkor nem volt ott, ugyanis meg
szokta zavarni a foglalkozast, eltereli a figyelmiket, és ez zavard volt a tobbiek
szamara.

Jol érezte magat a foglalkozason
Os:ztalytarsak/baratok | IEEG_— )7
Jatek 14
Tanulsagos torténet INEG_—
Tetszett a foglalkozas | NEG_G_———
Beszélgetés INMEEEG— s
Vicces | INEEG_—
Izgalmas volt /I 3
Erdekes volt /NN 2
Nem volt itt az egyik tanuls [l 1
Mindenki figyelt I 1
0 3 6 9 12 15 18 21 24 27

1. dbra. Azon vdlaszok, amelyek kifejtik, hogy a gyerekek jol érezték magukat a
foglalkozdson (db)

A masodik kérdés (Mi tetszett a mai foglalkozason leginkabb?) a tanulé
preferenciait vizsgalja. Az egyik leggyakrabban megjelené valasz, hogy az iPad
tetszett nekik leginkdbb. Néhany esetben észrevehetd volt, hogy a tableten
torténé képregénykészitést is jatéknak nevezték, igy néhdny esetben
egyértelmlen nem volt elkiilénithets, hogy a jaték alatt a foglalkozas el6tt és
kozben jatszott jatékot értik, vagy a beszélgetést indukald képregény készitését
iPad segitségével. A kédolds soran minden bizonytalan esetben az alapjan lett a
szovegrészlet bekddolva, hogy az adott gyerek mit mondott. Ha a jaték alatt ki
nem mondva a tabletezést értette, jatékként lett kédolva. Ennek fényében az
iPad kategéria valdszinileg tobb alkalommal jelenhetett meg az interjukban ilyen
maodon. Ezek alapjdn a kérdésre adott valaszok kozott 292 alkalommal jelent meg
a jaték, 95-szor a torténet és 29-szer az iPad. Tobbszér kiemelték (13)
vidednapldikban a didkok, hogy a beszélgetés tetszett nekik leginkdabb. Tébben
kiemelték, hogy a foglalkozas hangulata tetszett leginkabb — 5-sz6r jelent meg a
kddolasban ez a kategoria.

A leggyakrabban megjelené valaszok a jaték és a torténet voltak, ezek tovabbi
kategoriakba sorolhaték. A 2. dbran az lathatd, hogy az Osszes jaték nagy
népszerlségnek orvendett.
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A jatek
Szinkro izl | S 3|
Varézs-zene I 3(
Kinevetss | )3
Bizalom-s.éta | )
Utanozd a mozdulatot | )5
Szekreter I
Ne moccan; S ) |
NyelvEi ;| )|
Van eqy kiskutyam jaték I |3
Tukoriatak I |
Futdrposta I |5
Aukcid jaték I |5
Korjaték 1 mmm— 3
0 4 8 12 16 20 24 28 32

2. dbra. A vidednaplokban emlitett jdtékok, amelyeket a foglalkozdsokon
jatszottak (db)

A didkok 16 esetben nem nevezték meg, hogy melyik jaték tetszett nekik, csak
annyit mondtak, hogy a jaték. Erdekes, hogy a szinkronizélas jaték jelent meg a
beszamoldkban leggyakrabban (31), ennek a jatéknak az els6dleges célja ugyanis
az volt, hogy a gyerekek megtanuljanak tudatosan odafigyelni egymas
kommunikacids jelzéseire, és azokat kozvetitsék tarsaik felé. A jaték soran a par
kivalasztasa nagyon fontos volt, hiszen ez a bizalom jelképe is. Bizniuk kellett
abban, hogy az a tarsuk, akit valasztottak, felismeri, hogy mit szeretnének
kifejezni, és hangjuk lesz. A varazs-zene jaték volt a masodik legnépszeribb, ami
csupan egyszer kevesebb alkalommal jelent meg a vidednaplékban, mint a
szinkronizalds, és az el6z6 jatékhoz hasonldan azt igényelte, hogy odafigyeljenek
egymas jelzéseire. Egy dudolt dallam hangerejének novekedésével tudtik
egymast iranyitani, hogy megtalaljak, hol és mit kell csindlniuk a teremben. A
harmadik legnépszer(ibb jaték a kinevet6s (28), a jaték sordn a diakoknak el
kellett érnilik, hogy a veliik szemben 3all6 nevessen. A felszabadultsag érzésének
kozos megélését, annak pozitiv hatdsait szdmos kutatas tdmasztja ala. A
nevetésnek tehermentesit§ hatasa van (Bagdy, 2007), valamint a szocialis
kotédés eszkdze, ami igen fontos szereppel bir az ember szocialis interakcidiban
(Dunbar, 2006).

A torténet 95 alkalommal jelent meg a beszamoldkban, és arrdl beszéltek a
didkok, hogy leginkabb a torténet tetszett nekik a foglalkozdson. A gyerekek 17
esetben magyaraztak meg valaszukat, a fennmarado 78 alkalommal nem adtak
magyarazatot. Az indokok kozott az elsé helyen az allt, hogy tanulsdgosnak
itélték a torténetet, a masodik ok a szimpatia volt. Egy alkalommal, tobbet
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kozott, megjelent, hogy az tetszett a gyerekeknek, hogy amikor az apa elment a
varosba, akkor is gondolt a csaladjara és mindenkinek vitt valamilyen ajandékot.
Szintén megjelent, hogy a torténet azért tetszett leginkdbb, mert Pancsinelld
talalt valakit Eli személyében, aki meghallgatta, megértette 6t.

A harmadik kérdéssel (Mi nem tetszett a mai foglalkozason?) az vizsgalhato,
hogy melyek voltak azok a foglalkozdaselemek, amelyek nem tetszettek.
Kiemelked6en sokszor (202) mondtak azt a gyerekek a vidednapldikban, hogy
nem volt olyan, ami nem tetszett volna, illetve valaszoltak azt a kérdésre, hogy
minden tetszett nekik. Hatan mondtak azt, hogy nem volt olyan a foglalkozason,
ami tetszett volna nekik. A masodik dolog, ami a legkevésbé tetszett, az a
torténet volt, ezt a vidednaplékban 21 alkalommal emlitették. Erdekes, hogy
pontosan ugyanannyi alkalommal jelent meg a beszamoldékban a térténet ugy,
hogy tetszett a legjobban, és Ugy, hogy az tetszett legkevésbé. Ezért ennél a
kategérianal is részletesen is megvizsgdltam, mi volt az oka ennek. A harmadik
helyen (16) jelent meg, hogy masok nem megfelelS viselkedése nem tetszett
nekik, mert ezzel gyakran elterelték a figyelmet, megzavartdk a figyelmet,
szandékosan viselkedtek rendbonté mdédon. A vidednapldkban 292 alkalommal
jelent meg, hogy tetszett a gyerekeknek a jaték, és 11-szer nyilatkoztak ugy, hogy
nem nyerte el tetszésiiket, illetve mindezek mellett tovabbi hat alkalommal
valaszoltdk azt, hogy nem tetszett nekik, hogy nem folytathattdk a jatékot. A
bizalomjaték esetében megjelent a vdlaszok kozott, hogy az, akit valasztott, az
nekivezette a falnak, és ez mennyire rossz volt neki, mert bizott abban, akit
valasztott, 4m csalddnia kellett.

Kilenc esetben nem indokoltak meg a gyerekek, hogy miért nem tetszett nekik
a torténet. A leggyakoribb oka az volt, hogy az egyik szerepl§ viselkedésével nem
értettek egyet. Ez a szerepl6 harom esetben az 5. foglalkozason megismert
Moricz Zsigmond A flittyos kisfia cim({ mivének tanara volt, aki csufnevet adott
egyik tanitvanyanak. Egy-egy alkalommal jelent meg a vidednapldkban, hogy
hosszu, illetve unalmas volt. Két esetben a torténet egyéni értelmezése miatt
nem tetszett az a didkoknak. Az egyik esetben, a Kam tlkre cimi koreai
népmesét ugy értelmezték, hogy Kamot a csalddja megverte a tiikor miatt. Az
Oregasszony az ecetesiivegben cim(i térténet kapcsan egy esetben gy gondolta
egy didk, hogy az csak az eceteslivegrél szolt.

A negyedik kérdés (Mir6l szélt réviden a torténet?) azt vizsgalja, hogy a
tanuldk képesek-e felidézni és megfogalmazni a foglalkozas el6tt hallott torténet
Iényegét. A vdlaszok 11,46%-a arra utal, hogy erre a tanuldk nem képesek, illetve
nem akarjak megtenni. A kérdéssel kapcsolatosan nem értelmezheté valaszok
szama 40, ezek kozott a leggyakrabban elhangzo vélasz a nem tudom volt. A nem
értelmezhet6 vdlaszok magas szdmdnak tobb oka is lehet. A foglalkozdsokra

67



XVI. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia (2016) — Tanulmanykotet

délutan, az 6rak utan keriilt sor, valamint a foglalkozasok is hossztak voltak, igy
amikor vége lett, mar nem mindig volt kedviik hosszan kifejteni véleményiiket.

Az elsé foglalkozas soran Max Lucado Ertékes vagy — Torténet a foltmandkrol
cim({ mUivét ismerték meg a résztvevdk. A legtdbben, 27-en arrdl beszéltek, hogy
Pancsinellordl szolt a md, illetve a beszamoldokbdl megismerhetjik a torténet
fébb eseményeit is, a legtobben lgyesen el tudtak mondani a cselekményt. Tiz
vidednapldban emelték ki, hogy a foltmandk életérdl, viselkedésérdl, szokasairdl
szOlt a md, mig csupan két alkalommal jelent meg a vidednapldkban Lucia alakja,
akinek kdszénhetSen Pancsinellé elment Eli mesterhez.

A masodik foglalkozdson egy koreai népmesét (Kam tikre) ismertek meg a
diakok. A vidednapldkban a legtdbben részletesen elmondtak, hogy mirél szélt a
mese. A foglalkozassorozat soran ez volt az, amit a legtobb didk részletesen
elmesélt. Erdekes volt a mésodik foglalkozason, hogy volt egy olyan didk, aki a
rizslevet, amit a pap javasolt fogyasztdsra akkor, amikor diihésnek érezzik
magunkat, rizspalinkdnak értette. Ez a félrehallds megfigyelheté volt a
foglalkozasokat rogzit6 videdfelvételeken is. Erdekes lenne annak megvizsgalasa,
hogy miért gondoljak 6. osztalyos gyerekek, hogy ha valaki ideges, akkor
rizspalinkat kell innia, hogy megnyugodjon. A ml{ megértését akadalyozta az,
hogy a didkok egy része nem tudott attél a ténytdl elvonatkoztatni, hogy Kam és
csaladja nem ismerték a tikrot. Mivel egy ma mar elterjedt haszndlati targyrol
van sz6, nem értették, hogy ez hogyan torténhetett meg. llletve tdbben
kérdezték: A csaldd tagjai még soha nem Iattak sajat magukat? Kam a varosban
egy kirakativegben vagy egy t6 felszinén? Néhanyan kiemelték, hogy Kam jo
ember volt, mert mindenkinek vitt haza ajandékot, amikor visszatért a varosbal.

A harmadik foglalkozason Modra Ferenc A két forintos cim( mdvét ismerték
meg a diakok, vidednapldikban a legtébben azt fejtették ki, hogy a térténet egy
fidrdl szolt, akit az apja nem engedett tanulni. Szintén magas szamban jelent meg
a valaszok kozott, hogy két fiurdl szélt a torténet, az egyik szeretett volna
iskolaba jarni, de az apja nem engedte, a masik pedig épp ellenkezbleg, nem
akart iskoldba jarni, csalddja mégis kotelezte rd. Sokan kiemelték, hogy szerintik
a tanuldsrdl szolt a torténet, még Gyurka apja is tanulhatott volna. Volt, aki
szerint sajat hibajabdl tanult is, hiszen végil megengedte fidnak, hogy tanuljon.
Volt olyan vélemény, miszerint az apa féltékeny volt a fidra, mert neki volt
lehetGsége a tanuldsra és az el6re jutdsra az életében, mig 6 amiatt, hogy
kordbban nem tanult, csak diszndkat Grizhetett. Erre vonatkozé rész azonban a
torténetben nem hangzott el, az apa ugyanis ugyanazt a sorsot szanja fidnak, ami
neki is jutott, és nem érti, miért nem elégszik meg ennyivel.

A negyedik foglalkozason Lazar Ervin Széllelbélelt cim( torténete hangzott el.
A vidednapldkban a gyerekek arrdl beszéltek leggyakrabban, hogy a déli és az

68



Tanitasi mddszerek az oktatds kiilonb6z6 szinterein

északi szél helyet cseréltek, ezzel roviden 0Osszefoglaltdk a torténet
cselekményét, azonban a legtobben nem tértek ki arra, hogy miutdn a két szél
egymassal helyet cserélt, egymas feladatait 1attak el, még inkabb kidomborodott
az a tulajdonsaguk, amit a masikban kritizdltak. Tobb esetben csak annyit
mondtak a didkok, hogy a két szél 6sszeveszett. Ez volt az egyik legnehezebben
érthet6 torténet a fiatalok szamdra, ugyanis itt szoros értelemben vett
cselekmény alig tortént, csupan helyet cseréltek. A térténet inkdbb az
érzelmekrdl, gondolatokrdl szélt, hogyan éljik meg érzelmeinket, hogyan tudjuk
kifejezni magunkat, mennyire tudjuk beleképzelni magunkat a masik helyébe. Ezt
azonban a didkok nehezen, illetve egyaltaldan nem tudtdk vidednapldikban
megfogalmazni. Ugy tiinik, hogy az érzések szavakba dntése kiildndsen nehéz
volt szamukra.

Az 6todik foglalkozason Mdricz Zsigmond A flttyds kisfid cimi torténetét
ismerték meg a résztvevik. A legtdbben el tudtdak mondani, hogy mi torténet a
m(iben. Harom esetben hangzott el a vidednapldkban, hogy a toérténet arrdél
sz6lt, hogy egy fiu elvesztette a szileit. Ez abban a tekintetben érdekes, hogy ez
a torténet elején csupan fél mondat erejéig tlnik fel, majd a cselekmény
tovahalad, néhany diak viszont gy gondolta, hogy a torténet arrdl szdl, hogy egy
gyerek elvesztette a szileit, és ezért torténtek vele ezek az események. Egy
esetben a torténet egészen egyedi értelmezését fejtette ki a didk, miszerint a
kisfiut az apja—nem a keresztapja — azért helyezte el egy nevel§intézetben, mert
az fltyult, tehat a nem megfeleld viselkedése azt a biintetést vonta maga utan,
hogy a csalddja nem akarta, hogy a kézeliikben maradjon.

A hatodik foglalkozdson egy eurdpai népmesével (Oregasszony az
eceteslivegben) ismerkedtek meg a gyerekek. A legtébben azt mondtak
vidednapldikban, hogy az 6regasszony, aki egy ecetesiivegben élt, tul sokat akart,
nem gondolta at kivansagait, és azt sem, hogy az, amit kivan, mivel jar. Ezzel
parhuzamosan szintén tobbszor beszéltek réla, hogy az Oregasszony
nagyravagyé volt, orok elégedetlen, igy voltak, akik a térténet tanulsagat is
megfogalmaztak: ne legylink nagyravagydk. Sokan kiemeltek egy athalldst: az
Oregasszony egy eceteslivegben élt, és 6 maga is megecetesedett, savanyu lett.
A Kam tikréhez hasonldan itt is felmeriilt a torténet sz szerinti értelmezésének
problémaja, néhdnyan itt sem értették, hogyan lehet egy ecetesiiveghen élni.

Az 6todik kérdéssel (Volt a torténetnek tanulsaga?) azt tartuk fel, hogy a
tanuldk képesek-e megfogalmazni a torténet tanulsagat, ami nehezebb, mint
felidézni a torténetet. Eppen ezért nem meglepd, hogy ebben az esetben a
valaszok 40,57%-a arra utal, hogy erre a tanulék nem képesek, illetve nem
akarjak megtenni. A vélaszok megoszlasa az 1. tablazatban taldlhaté (minden
torténetnél csak a légnépszer(ibb valasz szerepel).
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1. tabldzat. Mi volt a térténet tanulsdaga?

Foglalkozas Tanulsag (legnépszerlbb valasz) Zfé:i?;o(l‘;';
1 Magabiztossag 37,50
2 Ne dontsunk hirtelen felindulasbdl 26,90
3 Szorgalmasan tanuljunk 63,89
4. Ismerjik meg a masikat, miel6tt itélkeziink/cseleksziink 19,35
5 Viselkedjunk jol 21,74
6 Elégedjlink meg azzal, amink van 78,95

Az 1., 2., 4. és5. foglalkozas torténete esetében nem emelhetiink ki egyetlen
tanulsagot egyértelmien, tobbet felsoroltak, igy lehetséges, hogy a
leggyakrabban megemlitett tanulsag alacsony mértékben jelenik meg. A 3. és a
6. foglalkozas torténetének tanulsdga azonban mar sokkal egyértelmibben
rajzolddott ki a didkok vidednapléibdl. Az 1. torténet tanulsdga a legtébb didk
szerint, hogy legyliink magabiztosak, ne engedjiik, hogy masok véleménye,
itélkezése megvaltoztasson minket. A 2. térténet tanulsdga a legtobb didk szerint
az volt, hogy ne dontsiink hirtelen felinduldsbél, gondoljuk at helyzetiinket és a
kortilményeket, miel6tt dontést hoznank. A 3. torténet tanulsdga a legtébb didk
szerint az volt, hogy szorgalmasan kell tanulni, és akkor el fogjuk érni a céljainkat.
A 4. torténet tanulsaga a legtobb didk szerint az, hogy ismerjik meg a masikat,
mieldtt itélkeziink vagy cselekszilink, hiszen az 6 helyzetében lehet, hogy mi is
hasonlé dontéseket hoznank. Az 5. torténet tanulsaga a legtobb didk szerint: ha
jol viselkediink, akkor masok is jobban megbecsiilnek minket, kevesebb
konfliktusunk lesz, problémainkat konnyebben meg tudjuk oldani. A 6. térténet
tanulsaga a legtdbb didk szerint az volt, hogy elégedjlink meg azzal, tanuljuk meg
értékelni azt, amink éppen van, illetve gondoljuk végig, valéjdban mit szeretnénk.

A hatodik kérdés (Melyik volt a legrokonszenvesebb szerepl6é a miben?
Miért?) arra kivancsi, hogy a tanuldk képesek-e a szereplSk kozil azonosulni
valamelyikikkel. Erre a kérdésre a valaszaddk 12,32%-a nem képes, illetve nem
akar vdlaszolni, a tobbiek altal legtobbszor emlitett szerepl6 a 2. tablazatban
lathato.

A 6. foglalkozas kivételével egyetlen szerepl6t sem emlitettek kiemelked&en
sokan a vidednaplékban az adott torténetben megjelend, szdmukra
legszimpatikusabb karakterként. Az 1. foglalkozason a legtobben a mdu
fészereplGjét, Pancsinellét nevezték meg, mert megtanulta, hogy ne
foglalkozzon masokkal. A 2. foglalkozdson Kam neve hangzott el, ugyanis kedves
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és figyelmes volt, valamint minden csaladtagjanak vitt ajandékot, és amikor azok
nekitdmadtak, akkor is példaértéklen viselkedett. A 3. foglalkozas
legnépszer(ibb karaktere Forintos Gyurka volt, mert szeretett tanulni, nem
engedte, hogy céljairdl lebeszéljék. A 4. foglalkozas szereplGi koziil a Déli szél
nyerte el a tanuldk tetszését leginkdbb, mert kedves és lagy volt. Ennek a
torténetnek az érdekességét az adta a szereplGivel kapcsolatban, hogy nem volt
benne olyan szerepld, aki egyértelmien jo vagy rossz lett volna, hiszen egymas
helyébe keriilve mindketten rosszabbak voltak a masiknal. Ezért volt izgalmas
ennek a torténetnek az esetében megtudni, kit tartanak szimpatikusnak és
unszimpatikusnak, milyen tulajdonsdgok alapjan soroljak az egyik szerepl6t a
rokonszenves, a masikat az ellenszenves kategdriaba. Az 5. foglalkozas kedvenc
karaktere a keresztapa volt, mert megvédte a keresztfiat, kiallt mellette, az 6
érdekét tartotta szem el6tt. A 6. foglalkozds legszimpatikusabb szereplGje az
angyal volt, aki a vidednapldk tobb mint felében megjelent. Az angyal tiirelmes
volt és mindig segitett az 6regasszonynak, ezért nem vart cserébe semmit.

2. tablazat. Ki a térténet legrokonszenvesebb szerepldje?

Foglalkozas Kedvenc szerepl6 (legnépszer(ibb valasz) :\a/fél?w?;o(l‘%
1 Pancsinellé (megtanulta, hogy ne foglalkozzon masokkal) 3,22
2 Kam (kedves és figyelmes) 16,67
3 Forintos Gyurka (szeretett tanulni) 26,53
4, Déli szél (kedves és lagy) 17,78
5 Keresztapa (megvédte a gyereket) 10,20
6 Angyal (mindig segitett az 6regasszonynak) 52,10

A hetedik kérdésre (Melyik szerepldé volt a legellenségesebb a miiben?
Miért?) adott valaszokbdl azt tudtuk meg, hogy képesek-e a szereplék kozott
hierarchiat felallitani értékek mentén, és besorolni 6ket az értékrendszerbe. Erre
a kérdésre a valaszaddk 28,92%-a nem képes, illetve nem akart valaszolni. A
legtobbszor emlitett karakter a 3. tablazatban lathaté.

Az 1. foglalkozason megismert torténet szerepldi kozil a vidednapldk alapjan
a legunszimpatikusabbak a foltmandk voltak, akik sziirke pottyoket ragasztottak
egymasra. A 2. foglalkozds torténetében Kam felesége tetszett legkevésbé a
didkoknak, mert veszekedett. A 3. foglalkozason Forintos Gergely nyerte el
legkevésbé a didkok szimpatidjat, mivel nem engedte a fiat tanulni. A 4.
foglalkozason az Eszaki szelet gondoltak gonosznak, azonban — mint az a korabbi
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kérdés kapcsan is kiderilt — a torténetnek nem volt egyértelm( pozitiv vagy
negativ szereplGje, hiszen egymas helyzetében sokkal rosszabbak lettek, jobban
el6jottek olyan tulajdonsagaik, amelyeket a mdsikban kordbban sérelmeztek.
Ennek ellenére az Eszaki szelet a vidednaplékban a gonosz jelzGvel lattak el a
gyerekek. Az 5. foglalkozason az a tandr volt a legellenszenvesebb szamukra, aki
int6t adott a f6szerepl6 kisfiinak azért, mert az az éra végén elflittyentette
magat. A 6. foglalkozason a vidednapldk tébb mint felében megjelent, hogy a
legunszimpatikusabb szereplGje a torténetnek az 6regasszony, mert semmi nem
volt neki elég j6, telhetetlen volt. Osszefoglalva: az utolsé foglalkozas soran
megismert mivet értelmezték leginkdabb ugyanigy mind a torténet tanulsaga,
mind a legszimpatikusabb és legunszimpatikusabb szerepl6 esetében.

3. tdbldzat. Ki volt a legellenségesebb szereplé a miiben?

Foglalkozas Legellenségesebb szerepl6 (legnépszerlibb valasz) Zf;izo(l;l;
1 Foltmanok (szlirke pottyoket adtak) 40,0
2 Kam felesége (veszekedett) 14,9
3 Forintos Gergely (nem engedte a fiat tanulni) 47,83
4, Eszaki szél (gonosz) 15,15
5 Tanar (int6t adott a gyereknek) 21,43
6 Oregasszony (telhetetlen) 63,64

A nyolcadik kérdésre (Tanultal valamit a mai foglalkozason? Ha igen, mit?) a
didkok 6,7%-a nem adott valaszt, illetve nem akart valaszolni. A valaszaddk 16,9%
ugy érzi, hogy nem tanult semmit a foglalkozasokon. Ezzel szemben 76,39%-uk
érzi ugy, hogy tanult, a legtobben (9,62%) a tanulds értékének felismerését
tartjak a legfontosabbnak.

Osszegzés

Kutatasunk tébb szempontbdl is fontos. A fejleszté biblioterdpia hatdsanak
objektiv értékelésére, mérésére mindeddig igen kevés példa van, illetve az olyan
tudatos vizsgalatok, amelyek ugyanazon m( tébb csoportban térténd
feldolgozasat elemzik, szinte teljesen hidnyoznak a szakirodalombdl.
Vizsgdlatunk sordn tiz, halmozottan hatranyos helyzetli didkokat oktatd
koézoktatasi intézményben tartottak ugyanazon tematika szerint fejleszt6
biblioterapidas és fejleszt6 e-biblioterdpias foglalkozdsokat, melynek
kdszonhetéen nemzetkozileg is unikumnak szamitdé médon lehet&séglink volt
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kovetkeztetéseket levonni a foglalkozasok tapasztalatairdl. A késébbiekben a
fejleszt6 biblioterdpia és e-biblioterdpia mddszerének 0Osszehasonlitasat is
elvégezhetjik.

A vidednapléknak koszonhet6en felmérhettilk, hogy a didkok milyen
tapasztalattal tavoztak a foglalkozasokrdl, és milyen képet alakitottak ki az egyes
karakterekrél, szerepl6krél, torténetekrél. Ennek  kdszonhetéen a
foglalkozasokhoz felhasznalt muvek kivalasztasi mddszerét is pontosithatjuk,
valamint megbizonyosodhattunk rdla, hogy a kivalasztott jatékok mennyire
nyerték el a foglalkozdsokon résztvevGk tetszését. Megtudhattuk azt is,
véleményik szerint mi az, amin a kés6bbiekben sziikséges valtoztatnunk.

A vidednapldk tovabbi elemzése lehet&séget ad arra, hogy 6sszehasonlitsuk
az egyes dimenzidk mentén a relevans kérdéseket, igy megismerhetjik a diakok
véleménybeli és attitlidbeli valtozasat a foglalkozdssorozat el6rehaladtaval,
valamint 6sszevethetjik a fejleszté biblioterdpias és fejleszté e-biblioterapias
foglalkozasok soran sziiletett vidednapldk anyagait, igy feltarva a mddszerek
hatdsa kozotti kilonbségeket.

Irodalom

Bagdy Emd&ke (2007): Lélekder(ink tikre: a nevetés/The mirror of our inside happiness:
laughter. Pannonhalmi szemle, 15(4) 46-59.

Balazsi Ildikd, Ostorics Laszld, Szalay Balazs, Szepesi Ildiké és Vadasz Csaba (2013): PISA 2012
Osszefoglald jelentés.
http://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/nemzetkozi_meresek/pisa/pisa2012
_osszefoglalo_jelentes.pdf

Bioldgiai és kognitiv fejlédés a 612 éves korban (2009). OFI. http://ofi.hu/tudastar/jovo-
eloszobaja/biologiai-kognitiv

Buki Orsolya és Buiki Péter (2005): Kényvvel konnyebb!? Fordulépont 7(2) 51-60.

Csoma Gyula és Lada Laszl6 (2009): Tételek a funkcionalis analfabetizmusrdl. OFI.
https://www.ofi.hu/tudastar/tetelek-funkcionalis

Dunbar, R. I. M. (2006): Vannak-e kognitiv korlatai az e-vildgnak? Vilagossag, 6—7. 149-158.

Gergely Erzsébet-Emese (2013): Ki olvas ma (még) az iskoldban?/Who reads books today in
the school?” Transylvanian Society (Erdélyi Tarsadalom), 11-28.

Gordon Gyéri Janos (1999): A kozvetlen gondolkodasi készség-fejlesztés pedagdgidja az
elmult évtizedek nemzetkozi gyakorlataban. Iskolakultura, 9(9) 16-35.

Gulyds Eniké (2014): E-biblioterapia, Uton egy Uj modszer felé!? In: Nadasi A. (2015): Agria
Media 2014: XI. Informdciotechnikai és Oktatastechnoldgiai Konferencia és Kiallitas:
nemzetkozi konferencia. Eszterhazy Karoly Féiskola, Médiainformatika Intézet, Eger. 161—
169.

Gulyds Eniké (2015): E-biblioterapia, egy Uj mddszer az altaldnos iskolai gyakorlatban.
Iskolakultura, 25(1) 127-138.

Gulyas Eniké (2016): Fejleszt6 e-biblioterapia. Helikon lrodalomtudomanyi Szemle, 62(2)
296-311.

73



XVI. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia (2016) — Tanulmanykotet

Jovedelemeloszlasi  statisztika. (2016). Eurostat Statistics Explained. 2016. 02.
http://ec.europa.eu/eurostat/statistics-
explained/index.php/Income_distribution_statistics/hu

Kamaras Istvan (2007): Az irodalmi mi{ befogadasa (szocioldgiai és szocialpszicholdgiai
megkézelités). Gondolat Kiado, Budapest.

Keresnyei Krisztina és Egedy Tamas (2015): Adalékok a kreativ gazdasag elméletéhez. Fldrajzi
Kozlemények, 139(1) 30-42.

Kinyd Laszlé (2014): 1-6. évfolyamos tanuldk tarsadalmi és allampolgari ismereteinek
vizsgélata hagyomdnyos és online tesztkdrnyezetben. PEK 2014, XII. Pedagégiai Ertékelési
Konferencia, Program — ElGadas-6sszefoglaldk. 109.

Kéznevelés-fejlesztési stratégia (2014). Budapest. Magyarorszdg kormanya, 2014(1)
http://www.kormany.hu/download/6/fe/20000/K%C3%B6znevel%C3%A9s-
fejleszt%C3%A9s.pdf

Lajtai Matyas (2016): Eurdpai mércével is lathatd a szegénység csokkenése Magyarorszagon.
Nézépontok blog. http://www.nezopontok.hu/2016/10/18/europai-mercevel-is-lathato-
a-szegenyseg-csokkenese-magyarorszagon

Lepenye Maria (2003): Gondolkodom, tehat...gondolkodni tanitok Il. Elektronikus Periodika
Adatbézis Archivum, 2003 (12) http://epa.oszk.hu/00000/00035/00077/2003-12-ta-
Lepenye-Gondolkodom.html

Nagy Zsuzsanna és Rontd Luca (2014): Altalanos iskolas tanuldk helyesirasanak jellemzdi
papiralapu és online fogalmazasaikon. PEK 2014, XIl. Pedagdgiai Ertékelési Konferencia,
Program — EL6adas-6sszefoglaldk. Szeged, 110.

PISA 2009 mérés. (2011)
https://www.oktatas.hu/kozneveles/meresek/pisa/pisa_2009_meres

PISA 2012 mérés. (2013)
https://www.oktatas.hu/kozneveles/meresek/pisa/pisa_2012_meres

PISA 2015 mérés. (2016)
https://www.oktatas.hu/kozneveles/meresek/pisa/pisa_2015_meres

Schiittler Tamas (2017): Gorbe-e a PISA-tiikor? OFI.
http://ofi.hu/tudastar/tanulas-kora/gorbe-pisa-tukor

Szasz Péter (2017): Meghokkent6 magyar szegénységi adat érkezett. napi.hu.
http://www.napi.hu/magyar_gazdasag/meghokkento_magyar_szegenysegi_adat_erkez
ett.628601.html

Szegénység az Eurdpai Unidban: ,el6kel§” helyeken Magyarorszag. (2016) Kamara Online.
http://kamaraonline.hu/cikk/szegenyseg-az-europai-unioban-elokelo-helyeken-
magyarorszag (hozzaférés datuma: 2017. 05 05).

Zsolnai Aniké (2008): A szocidlis készségek fejlédése és fejlesztése gyermekkorban.
Iskolakultdra, 18(2) 119-140.

74



ONK 2016
pp. 75-100.

PROJEKTMODSZER A FORDITAS TANITASABAN

Lesznydk Marta
SZTE BTK Angoltandrképzé- és Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék
lesznyakm@t-online.hu

Balogh Dorka
PPKE JAK Idegen Nyelvi Lektordtus
balogh.dorka@jak.ppke.hu

Absztrakt

A forditastanitas mddszertandn belil napjainkban a projektmddszer és annak
alkalmazasa az egyik legnépszer(ibb téma, azonban a mddszer empirikus
vizsgalatara — ismereteink szerint — még nem kerilt sor. A forditasi projektek
soran a hallgatdk csoportmunkaban forditanak le egy viszonylag hosszabb
terjedelm( széveget, amit felosztanak a csoporttagok kozott. A mddszer célja a
hivatdsos forditék munkakorilményeinek szimuldldsa, ezért a csoport tagjai
tovabbi feladatokat is ellatnak a forditdas mellett (pl. projektmenedzser,
terminoldgus, lektor). Kutatasunkban ilyen tipusu forditasi projekt kiprobalasara,
illetve a hallgatdi és oktatdi tapasztalatok elemzésére kerilt sor. A mddszer
alkalmazasat 2015 tavaszan kezdtik meg az SZTE BTK fordité- és
tolmacsképzésének, illetve a PPKE JAK jogi szakforditdé szakiranyu
tovabbképzésének keretében. 2015 és 2016 kozott 84 hallgatétdl gydjtottink
adatokat kérddives formaban. Emellett az oktatdk a projektet megel6z6 és az azt
kovetd elemz6 ora soran jegyzeteket készitettek, amelyek kvalitativ elemzés
forrasat képezik. Tanulmanyunkban els6sorban a kérdGiv eredményei alapjan
értékeljik a projektmunka hasznossagat a forditdstanitasban, kitérve elGnyeire,
hatranyaira, és 6sszehasonlitva azt az egyéni forditasi feladatokkal.

Kulcsszavak: forditastanitds; projektmddszer; forditasi projekt

Bevezetés

A Il. vildghdabord utan, a globalizaciés folyamatokkal parhuzamosan
megnovekedett az igény a tolmacsok és forditok tevékenysége irdnt. Ennek
kovetkeztében a 20. szazad masodik felében tercier szinten intézményesiilt a
forditoképzés, és megindultak a forditdstudomanyi kutatasok is. Napjainkban a
forditd- és tolmacsképzés Magyarorszagon a legnépszerlbb bodlcsész
mesterképzési szakok kozé tartozik. Jelenleg hét intézményben folyik ilyen tipusu
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képzés (DE, EKE, ELTE, ME, SZTE, PE, PPKE), és egy tovabbi (PTE) tervezi ezen szak
inditdsat. Emellett a Felvi.hu informdacidi szerint 38 szakirdnyl tovdbbképzés
mikodik a kiilonb6z6 fels6oktatdsi intézményekben.

A Szegedi Tudomanyegyetem forditd-tolmacs mesterszakos hallgatdinak
szama a 2016—2017-es tanévben minden évfolyamon meghaladja a diszciplinaris
anglisztika mesterképzésben, a bolognai tipusi MA tandarképzésben és az
osztatlan tanarképzésben angol szakra beiratkozott hallgatok szamat — még ha
ez utébbi hdarom kategdria hallgatdinak szamat 6ssze is adjuk (lasd az 1.
tablazatot). Ezek a szdmok és aranyok arra utalnak, hogy a forditoképzés ma mar
nem egy kis szakmai csoport marginalis problémaja, hanem az MA szinti
képzésben részt vevé nyelvszakos hallgatok képzésének egyik fontos
modszertani kérdése.

1. tdbldzat. SZTE MA (nappali): hallgatdi Iétszamok 2014 és 2016 kézétt (f6)

: , Forditd Angoltanar Osztatlan Ang.llszt'lka(
Evfolyam (tanév) L, Amerikanisztika
MA MA tanarképzés
MA

l. (2016-2017. 1. félév) 34 13 (IV. évf.) 13 10
Il. (2016-2017. 1. félév) 42 20 — 9
2016-ban végzett 31 5. félév—-15 - n.a.
2015-ben végzett 41 n.a. - n.a.
2014-ben végzett 20 n.a. - n.a.

Megjegyzés: n.a.=nincs adat

A szervezett és tomeges forditoképzés maga utan vonta a modszertani és
didaktikai folyamatok iranti megnovekedett érdekl6dést és az ezzel jard
kisérletezést — eleinte els6sorban Nyugat-Eurépaban, de kis késéssel
Magyarorszagon is. A forditastanitds mddszertandnak szakirodalmaban egyik
leggyakrabban emlitett modszer jelen pillanatban a projektmddszer (Biel, 2011;
Gonzélez Davies, 2004, 2016; Greere, 2014; Kiraly, 2000, 2003, 2005, 2012; Li,
2013, 2015; Olvera Lobo és mtsai, 2007; Pralas, 2014). Ismereteink szerint
azonban a maddszer alkalmazhatdsagaval kapcsolatosan kevés szisztematikus
kutatas szlletett, ezek is inkabb esettanulmany jellegtiek (Kiraly, 2000, 2005; Li,
2015; Pralas, 2014). Kutatasunkkal ennek a hianyossagnak a pétlasahoz
szerettlink volna hozzajarulni, és arra kerestlink vdlaszokat, hogy (1) milyen
feltételek mellett alkalmazhatd a projektmadszer; (2) milyen el6nyei és hatranyai
figyelhet6k meg, valamint (3) a hallgatok hogyan latjak a projektmunka szerepét
a forditoképzésben. Vizsgalatunk 2015 tavaszan indult és jelenleg is folyamatban
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van. Ebben a tanulmanyban az elmult két tanév soran két intézményben (SZTE
BTK és PPKE JAK) gy(ijtott adatokat ismertetjiik és elemezziik.

Tanulmanyunk elsé fejezetében részletesebben targyaljuk a ,projekt” a
forditastanitdsdban meghonosodott fogalmat és annak jellegzetességeit, majd
réviden attekintjik a projektmddszerre fokuszalé kordbbi kutatdsokat. Ezt
kovetben kutatdsi kérdéseink ismertetése kovetkezik, majd bemutatjuk, hogyan
alkalmaztuk a projektmddszert sajat vizsgalatunk soran, és kitériink az
adatgydjtés koriilményeire és eszkozeire is. Az eredmények ismertetését
kovetben Osszegezzik tapasztalatainkat és javaslatokat fogalmazunk meg a
projektmdédszer alkalmazdasdval kapcsolatban.

Projektmunka a forditas tanitasaban

A projektmunka megjelenése a forditas tanitasaban az 1990-es évekre tehetd, és
a konstruktivizmus térhéditasaval kapcsolathd 6ssze (errél lasd részletesebben
Kiraly, 2000, 2005, 2012). A projektmunka a szakma gyakorlati kihivasaira valé
felkésziilés autentikus eszkozeként jelent meg, és sajat tapasztalataink, illetve
maga Kiraly (2012) szerint is fokozédd népszerliségnek orvend, legaldbbis az
explicit diskurzus szintjén. Nehéz azonban pontosan megitélni, hogy milyen
gyakran alkalmaznak projektet az oktatdk a képzés folyaman. Clavijo és Marin
(2013) egy kolumbiai kutatds soran azt taldltdk, hogy a projektmunka az egyik
legritkabban alkalmazott mddszer: az altaluk vizsgalt kurzusokon az alkalmazott
feladatok minddssze 17%-aban jelent meg. Mivel a projektmddszert vizsgald
kvantitativ kutatdsok nem allnak rendelkezésre, ezért a gyakorlatra vonatkozdan
tobb adatot nem ismeriink, az azonban kétségtelen, hogy sem konferenciat nem
szerveznek, sem forditdsdidaktikai tanulmanykotet nem jelenik meg napjainkban
projektmddszert bemutatd irdsok vagy el6adasok nélkil (pl. Erakovic és
Todorova, 2014; Kelly, 2005; Venuti, 2016).

Azonban tudnunk kell, hogy a projektet a forditastanitas kicsit masképp
értelmezi, mint a hagyomanyos pedagdgia. A klasszikus pedagodgiai projekt soran
a tanuldk egy csoportja a sajat maga érdekl6désének megfelel6 témat dolgoz fel.
A témat a csoport maga valasztja és a projekt eredménye mindig valamilyen
felmutathatd produktum (M. Nadasdi, 2003). Ezzel szemben a forditastanitasban
projekt alatt leggyakrabban azt értjiik, amikor egy csoport didk viszonylag hosszu
szOveget tobb héten at egylttmdikodve fordit le. Emellett a szakirodalom a
forditdstanitdsban megkilonboztet pedagdgiai projekteket és autentikus
projekteket (Gonzalez Davies, 2004). Autentikus projektek soran a hallgatéok
valddi forditdsi megbizdsokat teljesitenek, és valdban elképzelhetd, hogy minden
csoport mas szoveget vagy mas szovegrészt kap forditasi feladatként. Mivel a
forditdi piac meglehetésen telitett, a hallgaték szama igen nagy, valamint a
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hallgatdi forditasok mindsége gyakran megkérdGjelezhets (bar aruk kedvezg),
ezért tapasztalataink szerint sokkal gyakoribb a pedagdgiai projektek
alkalmazdsa a forditdképzésben, melynek jellemzéje, hogy minden csoport
ugyanazt a szoveget forditja, és ezt a szoveget nem maguk a diakok, hanem az
oktato valasztja.

A pedagodgiai projekteknek is szamos varidnsa létezik, ugyanakkor
hangsulyozzuk, hogy a forditdsoktatasban leggyakrabban megvaldsuld projektek
a fent emlitett két elemben térnek el jelent6sen a klasszikus felfogastél: a
szoveget nem a didk valasztja a sajat érdeklédése alapjan, és nagyon gyakori,
hogy a csoportok (vagy legalabb egy résziik) ugyanazt a szoveget forditjak —
legyen sz6 akar autentikus, akar pedagdgiai projektrél. Tovabbi kilonlegesség,
hogy az osztalytermi forditasi projektek soran az oktatdk legtobbszor modellezni
szeretnék a valddi forditdsi projekteket, ezért valdsaghli kontextust probalnak
teremteni, példaul szerepeket adnak a csoporttagoknak (Kelly, 2005; Pralas,
2014).

Bar egyes nézetek szerint a forditastanitasi projektek egyéniek is lehetnek (Li
és mtsai, 2015), a legtobb projekt csoportmunkat foglal magaban, és alkalmazaik
hangsulyozzak is a csoportmunka jelentGségét (Kelly, 2005; Kiraly, 2003, 2005;
Li, 2016), s6t nem tul szerencsés maddon, gyakran a projektmunka 6sszemosdodni
latszik a csoportmunkaval (Gonzdlez Davies, 2016; Thelen, 2016). A
projektmddszer elényei kozott is nagyon gyakran emlitik kiilénb6z6 szerz6k az
egyuttm(ikodésbdl fakado pozitivumokat (Kiraly, 2005; Li, 2016; Pralas, 2014). A
csoportmunka hangsulyozdsanak hatterében az &ll, hogy a 21. szazadban
megnovekedett az igény hosszu szévegek gyors forditdsa irant, amit a
forditéirodak vagy akar az Eurdpai Unid Forditdszolgalata is csak ugy tud
megoldani, ha a hosszu szovegeket felosztja forditéi kozott. Ez viszont azt jelenti,
hogy a forditéknak meg kell tanulni egylttm(ikédni a legaladbb minimalisan
egységes szoveg megalkotasa érdekében. A szakmanak ez az aspektusa valéban
Uj, hiszen a forditas évszazadokon keresztil ,magdnyos” tevékenységnek
szamitott (elég csak a forditok védészentjére, a remeteként éldegélé Szent
Jeromosra gondolni).

A projektek gyakorlati megvaldsulasa

Ahogyan mar emlitettiik, a projekt alkalmazdsa leggyakrabban hosszan tartd
csoportmunkat jelent, mely soran a csoport tagjai hosszabb széveget forditanak.
A szbveg rendszerint olyan hosszu, hogy a csoporttagok nem tudjak egymas
helyett elvégezni a munkat. A projekt kezdetén a csoportok megkapjak a
forrasnyelvi szoveget a leadas hataridejével egyltt, amit pedagdgiai projektek
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esetén forditdsi utasitassal és a helyzet minél pontosabb leirasaval kell ellatni.
Emellett azonban a projektek szamos ponton kilonbdzhetnek egymastdl:

A projektek hossza — a forrasnyelvi szoveg és egyéb feladatok
figgvényében — 2-3 hétt6l akar 12-14 hétig (tehat egy teljes
szemeszterig) terjedhet.

Gyakori, de nem kotelezd eleme a projektnek, hogy a csoportmunka soran
a hallgatéknak bizonyos szerepeket is be kell toltenitik (pl.
projektmenedzser, terminoldgus).

Kialénoésen nagyobb lélegzetvétell forditasi munkat nehéz elképzelni
terminoldgialista elkészitése nélkiil, tehat erre biztos, hogy sor keril a
projektmunka keretein beliil. Kiilonbség lehet azonban a projektmunka
variansai kozott abban, hogy mekkora hangsulyt fektetnek a listara, a
kotelez6en leadandd dokumentumok kozott szerepel-e, vannak-e formai
kovetelményei, elemzik-e a végsé értékelés soran a hallgatdk és az oktato.
Kilénbség van a projektek kozott abban is, hogy a lektoralas részét
képezi-e a projektmunkdanak, vagyis a hallgatdi csoportok lektoraljak-e
egymas munkajat.

Az oktato altaldban a megrendelG szerepét tolti be a projektben. Lényeges
kérdés, hogy emellett mennyire felligyeli és kontrolldlja a csoportok
munkajat (koveti az internetes platformon folyé munkat), mennyire
avatkozik be, példaul konzultdciék megtartdsdval — vagyis mekkora
ondllésagot hagy az oktatd a hallgatdknak: hagyja-e, hogy 6k alkossanak
csoportot, 6k valasszanak szerepeket a csoporton belil és 6k hatarozzak
meg a belsé hataridéket.

A projektek lezarasa szintén kilonbozé formakat olthet attdl fliggéen,
hogy a hallgatok tartanak-e szdbeli beszamoldkat vagy irdsban kell ezt
leadniuk, és mire térnek ki a beszamoldk: csak szakmai kérdésekre, vagy
az egylttm(kodés aspektusaira is reflektdlnak. Valtozo jellemzé az is,
hogy adnak-e a didkok visszajelzést oktatojuknak a projekt
haszndlhatdsagardl és hallgatotarsaiknak kompetencidjukrél, illetve
egyUttm(ikodésikrdl.

A projektmaddszerre vonatkozo korabbi kutatasok

Amikor 2014 Gszén a projektmddszer kiprobalasa mellett dontéttiink, azért
l[attuk hasznosnak mindezt kutatasi projektbe agyazni, mert bar a szakirodalom
bévelkedik a projektmddszer és pozitiv hatdsainak leirdasaban (pl. Gonzalez
Davies, 2004, 2016; Kiraly, 2000, 2003, 2005; Li és mtsai, 2015; Pralas, 2014), alig
taldlhatd empirikus kutatdas a mddszer alkalmazasaval kapcsolatban. Par
honappal kés6bb megjelent tanulmanyukban Li és munkatdrsai (2015) ugyanerre
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a kovetkeztetésre jutottak, és ugyanezzel indokoltdk sajat vizsgdlatukat, ami a
projektmédszer hallgatéi fogadtatdsara koncentralt.

Li kutatécsoportja azonban nem forditasorientalt, hanem kutatasorientalt
projektet alkalmazott, vagyis a hallgaték nem forditottak, hanem a forditdssal
kapcsolatos ismereteiket bGvitették a projektmunka soran. Egészen pontosan
szlikebb koérnyezetiikben, Makadban vizsgaltak a forditas helyzetét (Exploring
translation in Macau). Li és munkatdrsai (2015) szerint feltehetéleg az 6
vizsgalatuk volt az els6, amely empirikus adatokat gy(jtott a projektmddszer
alkalmazasardl. Ezzel magyarazza, hogy a kutatas soran kvalitativ mddszereket
alkalmaztak, hiszen valdban teljesen Uj terepen jartak. Ennek soran a hallgatéi
naplokat elemezték, valamint interjuk és kérddivek segitségével gy(jtottek
adatokat a hallgatéktoél. A vizsgalatban két szemindriumi csoportbdl 6sszesen 36
diak vett részt. A hallgaték egészében véve pozitivan viszonyultak a
projektmunkahoz, és meg tudtdk nevezni azokat a terileteket is, ahol
véleményik szerint a legtdbbet fejlédtek. Ezek a kovetkez6k voltak: kritikai
gondolkodas, kommunikacid, egyiuttmdikodés, kutatdsi készségek, prezentacids
és IT-készségek. A Li és munkatdrsai altal alkalmazott projekt jellegébdl fakaddan
ezek a készségek nem kdzvetlenil forditasspecifikusak, ezért tovabbra is nyitott
a kérdés, hogy a forditasorientalt projektek mennyire hatékonyak.

A kutatas céljai

A szakirodalom attekintése utdn, és az empirikus kutatdsok hidnyat szem el6tt
tartva, a kovetkezd kutatdsi kérdések vizsgalatat tlztiik ki célul: (1) Milyen
feltételek mellett milkodik eredményesen a  projektmddszer a
forditéképzésben? (2) Melyek a projektmaddszer el6nyei és hatranyai? (3) Hogyan
latjdk a projektmunka szerepét a hallgatok a képzésben?

A kutatas modszerei

Kutatdsi kérdéseink megvalaszolasdhoz a mddszer gyakorlati alkalmazasaval, az
ott tett megfigyeléseink elemzésével és a projektmunka lezardsa utan felvett
hallgatdi kérdGivek segitségével gydjtottiink informaciot.

A minta

A minta részletes bemutatasa a 2. tablazatban talalhaté. A vizsgalatba az SZTE
mesterképzésben és szakiranyl tovabbképzésben (csak 2016) részt vevd,
valamint a PPKE jogi szakforditdé képzésben részt vevé hallgatéit vontuk be. A
hallgatoktél 84 kérddivet kaptunk vissza, az elvégzett elemezések ezeken
alapulnak.
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2. tdbldzat. A vizsgdlatban részt vevd hallgatdk szama intézményenként
(zdréjelben a hallgatokbdl képzett projektcsoportok szama)

Ev SZTE PPKE JAK
2015 34 (8) 9(2)
2016 33(7) 13 (3)
Osszesen 67 (15) 22 (5)

Alkalmazott modszerek és eszk6zdk

A projekt kiprébalasa 2015 ota folyik két kiilonbdz6 profild intézményben:
egyrészt a Szegedi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Karan akkreditalt
mesterképzés keretein belil, masrészt a Pazmany Péter Katolikus Egyetem Jog-
és Allamtudomanyi Karanak Deak Ferenc Intézetében, ahol jogi szakforditd
szakiranyu tovabbképzés mikodik. Mindkét intézmény halétervében a tavaszi
félévben szerepel a jogi szakforditas; ennek keretében keriilt sor a
projektmunkara el6szor 2015-ben, majd 2016-ban és 2017-ben. A 2017-es
eredmények feldolgozasa folyamatban van, tanulmanyunkban a 2015-6s és a
2016-o0s adatokat elemezziik.

Projektmddszer jogi szakforditds ordn

A projektmoddszer alkalmazdsara az SZTE-n és a PPKE-n is jogi szakforditds 6ra
keretein belil kerilt sor. A kovetkezékben részletesen bemutatjuk az almintakat
és a projektmoddszer alkalmazdsanak kortlményeit a két intézményben, mert
ezek a kés6bbiekben magyarazhatjdk az eredmények egy részét.

A szegedi minta tulnyomd része (60 f6) az altaldnos képzést nyujtéd
mesterképzésbdl kerilt ki, mig a szakiranyu tovabbképzésbdl 6t hallgatd adatait
tudtuk bevonni az elemzésbe. A mesterképzésben koltségtéritéses és
Oonkoltséges képzésben is tanulnak hallgatdk, mig a szakirdnyu tovabbképzés
onkoltséges. A két csoport hasonldsagot mutat azon a téren, hogy altaldban
fiatal, a huszas éveikben jard hallgatdkat foglal magaban, akik elsé diplomajukat
is bolcsészkaron, leggyakrabban nyelvszakon szerezték. Ennek egyik
kovetkezménye, hogy sem jogi ismereteik nincsenek, sem kordbbi
tapasztalatokat nem szereztek jogi szovegekkel. A bolcsészképzés altalanosan
mdvel6 jellegénél fogva a hallgatdk jelent8s része nem érzékeli, hogy kiilonb6z6
regiszterek léteznek egy nyelven beliil, mert ifjukori szocializaciéjabdl hianyzik az
az élmény, amikor egy mer6ben Uj, hétkdznapi tapasztalataihoz nem kothet6
szakma nyelvét kell elsajatitani a sajat anyanyelvén. Az idegen nyelv szakon
szerzett BA fokozat masik kdvetkezménye, hogy a magyar nyelvi készségek
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fejl6dése is megtorpan az ifjukor elején, mert harom éven keresztil gyakorlatilag
a hallgaték nem irnak és nem olvasnak magyarul, kiilénésen szaknyelven nem.
Ez a probléma kiilonb6z6 mértékben érinti a hallgatdkat, és sokan kompenzaljak
is a forditéképzés soran ezt a hidnyossdgukat. E megallapitdsok az oktatdk
megfigyelésein alapulnak, és ezeket tovabbi vizsgalatokkal kell igazolni. Hasonlé
jellegld témaban Makkos (2015a és 2015b) folytatott kutatasokat, az &
eredményei egybevagnak megfigyeléseinkkel.

Az SZTE Bolcsészettudomanyi Kardn a jogi szakforditds 6ra a mesterképzés
negyedik, tehat utolsé félévében, mig a szakiranyu tovabbképzés masodik
félévében zajlik. Mindkét képzés halétervében szerepel jogi alapismeretek
kurzus is. A szakiranyu tovabbképzés esetében ez a forditasérat megel6z6 félévre
esik, mig a mesterképzésben parhuzamosan folyik a jogi szakforditas draval. Az
elméleti ismeretek nagyon nagy mértékben segitik a jaratlan bolcsészhallgatokat
a jogi szakszévegek forditdsdban, az azonban egyértelm(, hogy a félév kezdetén
a mesterképzésben részt vevSé didkok semmiféle jogi ismeretekkel nem
rendelkeznek, ezért a jogi szakforditds tanitdsa meglehet6sen nehéz. Ebbdl
kifolydlag a szegedi képzésben részt vevs hallgaték a félév elején hagyomanyos
formaban tanuljdk a jogi szakforditast (egyéni forditasok elkészitése és ezek
elemzése), a projektre pedig csak akkor kerul sor, amikor mar elméleti
ismeretekre és gyakorlati tapasztalatokra is szert tettek. 2015-ben ez aprilis
honap volt, mivel azonban az MA-s hallgatok esetében ez egybeesett a
szakdolgozat leaddsa el6tti megnovekedett munkaterhekkel, 2016-ban
el6rehoztuk marcius hdnapra, a félév kdzepére.

A PPKE JAK Dedk Ferenc Intézetében Jogi szakforditd, szakjogasz szakirdnyu
tovabbképzés keretén belll vettek részt a hallgaték a projektmunkdban. A
képzés harom féléves posztgraduadlis képzés, melynek masodik félévében keril
sor a projektmunkara az irasbeli jogi szakmai kommunikacié targy soran. Mivel
ebben a képzésben végzett jogdszok vesznek részt, szakmai hattérismereteik és
anyanyelvi szaknyelvtudasuk is megfelelS. A hallgaték a harom féléves képzés
soran jellemz6en jogagak szerinti bontdsban gyakoroljak az egyéni forditast, és

A posztgradualis képzés jellegébdl kifolydlag a jogdsz hallgatéknak kevesebb
kontaktordjuk van, ezért az 6 esetlikben a projekt fel6lelte a teljes félévi munkat:
egy hénapot kaptak a forditas elkészitésére és egy hdonapot a lektoralasra. Mivel
a projektmunka sordn angolrél magyarra forditanak a hallgaték, a jogdszok
részben életkoruk, részben szakmai tapasztalataik miatt egyértelmden elényben
vannak a bodlcsészhallgatékkal szemben. Viszont a magyar nyelvhelyességet
illetéen — a bolcsészhallgatokhoz hasonléan — nekik is vannak hidnyossagaik,
melyek egyénenként eltér6 mértékben jelentkeznek. A szakfordité képzésre
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jellemz&en azok a hallgaték jelentkeznek, akik munkdjuk sordn mar taldlkoztak
(vagy akar napi szinten talalkoznak) forditasi feladatokkal, ezért hianyossagaikat
tudatosabban élik meg és szeretnék azokat pdtolni. A PPKE-s hallgatdk magasabb
életkora és nagyobb munkatapasztalata megfigyeléseink szerint attit(idbeli
kilonbségeket is eredményezett ennél a populdcidnal, ami féként a feladathoz
vald felelGsségteljesebb hozzaallasban nyilvanult meg.

A projektfeladat és a feladat végrehajtdsa

Miutan a hallgatok sajat belatasuk szerint 4-5 f6s csoportokba rendezédtek, az
oktatdé elmagyarazta a projektmddszer lényegét, illetve a jelen projektre
vonatkozd legfontosabb informacidkat. Mindezeket a hallgaték irdsban is
megkaptak (1. melléklet).

A projektfeladat egy 15 oldalas épitési-felljitasi szerz6dés forditasahoz
kapcsolédott. A forrasnyelvi szoveget az egyik oktatd kordbbi valés megbizasa
alapjan készitettiik el oly médon, hogy minden adatot megvaltoztattunk az
eredeti szovegben. A szerz6dés lingua franca széveg volt, olasz anyanyelviek
irtdk. Ez kalon kihivast jelentett a forditds soran, egyrészt a szokatlan és
helyenként helytelen nyelvhaszndlat, mdasrészt az olasz ,jovevényszavak” és az
olasz jogrendszerre vald utalasok miatt. A hallgatdk forditdsi utasitast kaptak a
szovegek mellé, melyben részleteztilk a munka kortlményeit (pl. ki kinek fordit,
milyen célbol).

A csapattagok a szoveg felosztasardl, a munkaterhek elosztasardl és belsé
hatdridékr6l maguk donthettek. Ugyanakkor jeleztiik, hogy barmikor
fordulhatnak az oktatdkhoz segitségért, ha valami nem vildgos a projekt
lebonyolitdsa soran. Jeleztiik azt is, hogy az oktaté a megrendel§ a
szimulacidéban, ezért barmilyen kérdést feltehetnek neki, amit a valds
megrendelének feltennének. A csapatok nem gyakran, de éltek ezzel a
lehet&séggel.

Mivel a projekt valds forditasi helyzetet prébalt szimulalni, a hallgatoknak a
csapatokon belll a forditas teljes folyamatdhoz szlikséges szerepeket is
vallalniuk kellett. Ezek a kovetkez6k voltak: projektmenedzser, terminoldgus,
lektor, szerkesztd, technikus-informatikus. A szerepek mindegyikéhez részletes
leirast mellékeltlink a projektleirdsban. A csoporton beliil a szerepek elosztasardl
a hallgaték ismét onalléan donthettek. A célnyelvi széveg elkészitésére
korilbelll egy honap (négy hét) allt a hallgatdk rendelkezésére. A PPKE-n ezt
kovetben egymds forditasait lektoraltak a csoportok, erre szintén egy hdénapot
kaptak. Az SZTE-n 2015-ben az id6 hidnya miatt (a félév végére volt id6zitve a
projekt) a tarslektoralasra nem kerilt sor. 2016-ban, amikor a félév kdzepére
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id6zitettlik a projektet, mar lehet6ség volt a lektoraldsra, ugyanakkor a hallgaték
csak egy hetet kaptak erre.

A projektfeladat elvégzése kozben a hallgatdkat napldzdsra kértiik, vagyis
jegyezzék a felmeriils forditasi problémakat és az egylittm(ikodéssel kapcsolatos
tapasztalataikat is. A naplét a forditassal egyiitt le kellett adni a megrendel6nek
(az oktatdonak). A leadott forditdsokat az oktato kijavitotta, a munka befejeztét
kovetd elsé 6ran pedig sor kerilt a projekt megbeszélésére, ahol a hallgatdk ppt-
bemutatdk segitségével szamoltak be szakmai és tarsas tapasztalataikrél. Ezen
az oran toltotték ki a hallgatdk a kutatasunk egyik pillérét jelenté kérdGiveket is.
Megfigyeléseink szerint a projektmunka nagyon sok élményt és tapasztalatot
nyujt a hallgatdoknak, a 90 perc dltaldban kevés ezek 6sszegzésére, ezért érdemes
rugalmasan tervezni a projektet kdzvetlentl kdvet6 drakat.

Az adatgylijtés eszkézei

Mivel vizsgalatunk, akarcsak Li (2015) kutatdcsoportjanak vizsgalata, uttoré
jellegd, kvalitativ és kvantitativ eszk6zok kombindlasara torekedtiink. Kvantitativ
adataink elsédleges forrasat a hallgatok altal kitoltott kérdGivek jelentették (2.
melléklet), melyek zart és nyilt kérdéseket is tartalmaztak. A kérddivben
taldlhatd kérdések harom csoportba oszthatdk: a forditadsi feladatra és a
forrasnyelvi szovegre, a tarsakkal vald egylttm(ikddésre, valamint a
projektmunka és az 6nallo forditasi feladatok el6nyeire és hatranyaira vonatkozé
kérdések (elsGsorban nyilt kérdések).

A vizsgalathoz hasznalt eredeti kérd6iv formailag tomoritett valtozata a 2.
mellékletben taldlhatd (a tarsak értékelésére vonatkozd kérdések tobbszor
szerepeltek a kérdGiven, ezeket terjedelmi okokbdl toroltiik). A feldolgozas soran
nyert tapasztalatok fényében a kérd6ivet médositottuk; jelen tanulmanyunkban
csak azokat a kérdéseket elemezziik, amelyekrél minden évben vannak adataink.
Mivel a projektek lebonyolitdsakor egyszerre voltunk jelen oktatdként és
kutatoként, Iényegesnek tartottuk, hogy a projekt soran szerzett személyes,
megfigyelGi tapasztalatainkat bevonjuk a megfigyelések korébe. Ennek
érdekében a projekt kezdetkor tartott orientdciés oran és a projekt lezarasat
jelentd értékel6-6sszegz6 oran jegyzeteket készitettlink. Az orientdcids éran a
beszélgetés kiinduldpontja a projekt leirdsa volt (1. melléklet), és els6sorban a
hallgatok kérdéseit, reakcidit, aggodalmait, félreértéseiket tudtuk lejegyezni. A
lezaré 6ran a hallgatokkal szdéban is megbeszéltik tapasztalataikat, ehhez a
kiinduldpontot a tovdbbi kérdéssor jelentette: Egészében véve hogy tetszett a
projektmunka? Hogyan szervezték meg a csoport munkajat? (Hogyan osztottak
el a szerepeket? Hogyan hoztak dontést a hataridékré1?) Mennyire volt sikeres a
csoportban az egytttm(ikodés? (Miért? Mi segitette el az egylittm(ikodést, mi
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hatraltatta azt?) Hogyan kommunikaltak a projekt kdzben? Milyen jol tudtak
betdlteni a csoportban az Ondkre kiosztott szerepeket? (Beszéljenek errél kicsit
részletesebben! Mi jelentett nehézséget a szerep betdltése soran?) Melyek
voltak a projektmunka legf6bb tanulsagai? Emellett rendelkezésre dllnak a
hallgatok ppt-beszamoléi és a projekt soran az oktatokkal folytatott levelezéseik
(e-mail). Ezeket az adatokat kvalitativ informacidnak tekintettiik.

Adatfeldolgozds

A kérdGiv zart kérdéseire kapott vdlaszokat matematikai statisztikai
modszerekkel elemeztik. A nyilt kérdésekre adott valaszokat elemzés utan
kategériakba soroltuk, és ezeket is szamszerUsitettik, majd statisztikai
eljarasokkal elemeztiik. A minta viszonylag kicsiny szdma miatt nem minden
statisztikai proba alkalmazdsdra volt lehet&ség. A kvantitativ elemzés mellett a
résztvevé megfigyel6ként rogzitett jegyzeteinket is feldolgoztuk, és reflexidk
formajdban tettik kozzé.

Eredmények és értelmezésiik

A projekt szervezésére vonatkozo kérdések

A projekt szervezésére vonatkozd kérdések kategéridjdban olyan kérdések
szerepeltek, amelyek els6sorban az oktatdknak jelentenek fontos visszajelzést
azzal kapcsolatban, hogy a feladat mennyire volt jol szervezett, érthet6 és
megfelel6 nehézségi szintl. Az 1. dbran lathatdk a kategdria kérdéseire adott
valaszok atlagai évenkénti és képzési tipusonkénti bontdsban.

A projektre vonatkozo utasitdsok terén a 2015-6s évben a bolcsészhallgatok
szignifikdnsan kevésbé tartottdk egyértelmlinek az utasitasokat, mint akar a
jogdszhallgatdk ugyanabban az évben (Mugicsesz: 3,94 Mijogssz: 4,67 F=0,83 p=0,37
t=-2,3 p=0,03), akar a bolcsészhallgatok a kbvetkezd évben (2015-0s atlag: 3,94,
2016-os atlag: 4,63 F=0,40 p=0,53 t=-3,3 p<0,01). A jelenséget nehéz
megmagyarazni, mert a két csoport (a pontos datumok, hataridék kivételével)
ugyanazt az ismertetSt kapta (1. melléklet). Elképzelhet, hogy ugyanaz a
feladatleiras kevésbé egyértelmd az egyik mintdnak, mint a masiknak. Emellett
az oktatd szobeli instrukcidi is nagymértékben befolyasolhatjak, mennyire latjak
at a hallgatdk a feladatot. Mindenesetre az oktaté a kovetkez6 félévben
kilénosen figyelt arra, hogy a hallgatok megértsék a projektmunka menetét. Az
eredmények azt mutatjak, hogy ez nem volt hidbavald, bar nem lehetiink benne
biztosak, hogy nem egyszerlien a masfajta hallgatoi 6sszetétel all a magasabb
atlagok hatterében, hiszen a részmintak meglehetésen kicsik. Megfigyel6ként azt
is lattuk, hogy a hallgaték gyakran nagyon fellletesen olvasnak vagy figyelnek
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6ran az utasitdsokra. Legjobb példa erre az a hallgatd, aki a kérd&iv egyik nyilt
kérdésére azt vdlaszolta, hogy sokat segitene, ha tudna, kinek és milyen célbdl
fordit. Ez az informacié nem kizardlag széban hangzott el, hanem az
projektismertetd végén irdsban is megtaldlhato (1. melléklet).

5
4,5
4
3,5
3 A
2,5
2 1
1,5 1
1
0,5 1
0
Projektre vonatkozé Forditasi feladat Rendelkezésre allé Szoveg relevans Szoveg nehéz
utasitds egyértelm(i egyértelm( idé
B SZTE BTK 2015 PPKE 2015
[ SZTE BTK 2016 S PPKE 2016

1. dbra. A projekt szervezésére vonatkozo kérdésekre adott vdlaszok dtlagai
intézményenként és tanévenként

A forditasi feladat kontextusanak meghatarozdsa egyértelmd volt minden
csoport szdmdra, szignfikans kiilonbségeket nem talaltunk ezen a téren. A
feladatleiras ebbd6l a szempontbdl sikeresnek tekinthetd. Szintén nem taldltunk
szignifikans kllonbségeket az almintdk kozott a szoveg relevancidjanak és
nehézségének megitélése terén sem. Mig a szbveg relevancidjara vonatkozé
eredményt pozitivan értékeljik, hiszen a szovegvalasztas megfelel§ségére utal,
addig némiképp meglepdnek tartjuk, hogy az altalunk egyébként nehéznek itélt
lingua franca jogi szakszoveget a bolcsészhallgaték nem érezték nehezebbnek,
mint a jogaszok. Feltételezziik, hogy ennek hatterében a folyamatorientalt
szemléletld kutatasokbdl joél ismert ,boldog tudatlansag” jelensége All
(Jaaskeldinen, 1999), vagyis az az allapot, amikor a fordité annyira nem ért ahhoz,
amit csindl, hogy nem is veszi észre a szévegben rejlé problémakat, igy rosszul
itéli meg a feladat nehézségét is. MegerdGsiti ezt a magyarazatot az a tény, hogy
a projektmddszer alkalmazdsdahoz kapcsolddd, folyamatban |évé masik
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vizsgalatunk elGzetes eredményei szerint a bolcsészhallgatdk forditdsai
kovetkezetesen gyengébb mindségliek, mint a jogdsz hallgatok forditasai.

A rendelkezésre all6 id6 megitélése terén nagyok az eltérések (1. abra),
ugyanakkor szignifikans kiilonbséget csak a szegedi hallgatdk 2015-6s és 2016-0s
eredményei kozott talaltunk: 2016-ban a hallgatdk szignifikdnsan
elégedettebbek a rendelkezésre all6 id6vel (2015-06s atlag: 3,36, 2016-o0s atlag:
4,30 F=9,29 p<0,01 t=-3,16 p<0,01). A két évfolyam kozott annyi volt a kiilonbség,
hogy a projekt a félév kozepére keriilt a szakdolgozat leadasa miatt, illetve egy
héttel tobb id6t kaptak a hallgatdk, azonban ezt lektoradlasra kellett
felhasznalniuk.

Az id6tényez6 kritikus kérdés a forditds oktatasaban, sokan (pl. Biel, 2011;
Bowker, 2016; Heltai, 1999) érvelnek ugy, hogy a hallgatékat mar a képzésben is
fel kell késziteni arra, hogy nagyon nagy idényomads alatt kell majd dolgozniuk.
Véleménylink szerint azonban kialakulatlan kompetencidval rendelkez6
hallgatokat extrém idényomas ald helyezni felesleges, mert ebbdl az élménybél
feltehet6leg nem tanulnak semmit, viszont nagyon negativ attit(idokhoz
vezethet. Kiilonosen igaz ez komplex és ismeretlen feladatok végrehajtdsa
esetén, mint amilyen a projektmunka. Mint azt kés6bb I[atni fogjuk, a
projektmunka egyik el6nyének a hallgatdk azt tartjak, hogy sokat tudnak tanulni
egymastél. Az SZTE 2015-0s és 2016-os projektzard 6rajan készilt jegyzetek
Osszehasonlitasa alapjan 2016-ban a hallgaték éppen azokat a tevékenységeket
emlitették gyakrabban, amelyek az 6nallé tanuldst segitik el6: alaposabb
kutatdmunka, tarsakkal valé mélyebb konzultacid. Feltételezziik, hogy ezekre
2016-ban tobb id6 jutott, ahogy azt is, hogy az el6z6 évben a tul révid hataridé
gyors, atgondolatlan forditast, és az egyes részek valdodi csapatmunka nélkili
vagy annak minimalizalasaval torténd osszeillesztését eredményezte.

A projektmunka és az egyéni forditds 6sszehasonlitdsa

Kutatasunk egyik f6 kérdése az volt, hogyan latjak a projektmaddszert a hallgatdk;
melyek a mddszer elényei és hatranyai 6nmagdban és 6sszehasonlitva az egyéni
forditdssal is. Kérddiviink utolsé kérdéscsoportja erre a témara fokuszalt.

A felmérésben részt vevd hallgatdk tobbsége (78,2%) egyarant hasznosnak
tartja a projektmunkat és az egyéni munkat is a forditasban. Ugyanakkor a
hallgatdk egy jol lathatd kisebbsége (20,7%) az egyéni munkat részesiteni
elényben. A 2. dbra azt mutatja, hogyan oszlik meg az egyéni munkat tdmogato
hallgatok és a mindkét munkaformat tamogaté hallgaték ardnya a két
intézményben (SZTE és PPKE). Az abra szerint az egyéni munkdt elényben
részesit6k kozott felilreprezentdltak a bolcsészek. A y?-préba alapjan a
megoszlas kilonbsége szignifikans: y?(2, N=84)=6,88 p<0,05.
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2. dbra. Bblcsészek (N=65) és jogdszok (N=19) véleménye az egyéni és a
projektmunka hasznossdgarol (%)

Az eredmények emellett tobb érdekes kérdést is felvetnek. Erdemes lenne
megvizsgalni, hogy mi all a szignifikdns eredmények hatterében. Lehetséges-e,
hogy a bolcsész forditd MA képzésre eleve mds személyiségli hallgatdk
jelentkeznek, mint jogi képzésre, és ez jelenik meg ezekben az eredményekben?
Vagy inkdbb arrdél van szo, hogy életkor- és ezdltal tapasztalatbeli kiilonbségek
miatt viszonyulnak mdsképp a tanuldshoz? Ezekre a kérdésekre csak tovabbi
kutatdsok segitségével tudnank valaszt adni.

Mindenképp felmeril az a kérdés is, hogy mit jelent a projektmddszer
alkalmazasa szempontjabdl ez az eredmény. Az a tény, hogy a hallgatdk egy része
az egyéni forditast hasznosabbnak tartja, utalhat arra, hogy a hallgatdknak ez a
csoportja valdban nem profital annyit a projektmunkdabdl, mint a tobbiek, vagy
mint amennyit varnank. Az egyéni kiilonbségeket figyelembe véve, ennek a
magyardzatnak van létjogosultsdga, és ebben az esetben azt kell tudatositani a
forditdst oktatdkban, hogy a projektmddszer sem mindenkinél hatékony
csodaszer, mint ahogy azt a forditdsoktatds szakirodalma gyakran sugallja
(Gonzalez Davies, 2004; Li és mtsai, 2015). Bizonyos csoportok esetében jobban
mulkodhet, mds csoportok esetében kevésbé, ezért nem biztos, hogy mindig
ragaszkodni kell alkalmazasahoz. Emellett figyelembe kell venni azt is, hogy a
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tanulasi modszert, tehat jelen esetben a projektmédszert is meg kell tanulni a
didkoknak, hogy valéban profitalni tudjanak beléle.

Ertelmezhetjiik az eredményeket gy is, hogy az egyéni munkat elényben
részesitd hallgatok nem vagy csak kevéssé tudnak tanulni a projektmunkabdl, és
éppen ezért van szikségik arra, hogy részt vegyenek ilyenekben. Ha ebbdl a
meggondolasbdl ragaszkodunk a projektmunkahoz, akkor kilon figyelmet kell
forditani arra, hogy miért érzi Ugy a hallgatok egy része, hogy kevesebbet tanul
projektmunka soran, és hogyan lehet segiteni abban, hogy ebbdl a tanulasi
formabdl is profitalni tudjon.

A projektmunka/csoportmunka (forditds) elényei és hdatranyai

A kérdGiv utolsé része nyilt kérdéseket tartalmazott, amelyekkel a projektmunka
el6nyeit és hatranyait tartuk fel. Az itt bemutatott eredmények egyediek abbdl a
szempontbdl, hogy el6szor kapunk képet arrél, a hallgaték hogyan Iatjak a
csoportos projektmunkat a forditéképzés keretein beldl.

A projektmunka el6nyeire vonatkozéan 152 vdlaszt kaptunk, ezeket a
valaszokat az adatfeldolgozas soran csoportositottuk. A leggyakoribb valaszok a
kovetkezGk voltak: egylittm(ikddés tanuldsa=29 (19%), segitségkérés és -nyujtas,
véleménycsere, konzultacié lehet6sége=20 (13,1%), jobb forditas szlletik=16
(10,5%), van visszajelzés=12 (7,9%), masoktdl tanulds lehet6sége=11 (7,2%),
gyorsabb (mint egyediil dolgozni)=10 (6,5%).

Az egylttm(ikodés tanulasat értelemszerlien a szakirodalom is a
projektmunka egyik legfontosabb pozitivumanak tartja (Gonzalez Davies, 2004,
2016; Kiraly, 2005; Li és mtsai, 2015), és mivel a munkaltatok altal leginkabb
hidnyolt készségek kozé tartozik (Kiraly, 2005), mindenképp fontos megtalalni
azt a technikat, amellyel fejleszthet6. A hallgatdéi visszajelzések megerdsitik a
projektmunka szerepét ebben a folyamatban.

A masoktdl valé tanulds lehet6sége, a forditasi folyamat kozben kapott
visszajelzések és a folyamat kozbeni koélcsonds segitségnyujtas szintén a
projektmunka egyik, a szakirodalomban gyakran ismertetett el6nyére utalnak: a
forditasi folyamat el6térbe kertlése a produktummal szemben, amit a tarsaktél
valé autentikus tanulds kisér. Megfigyeléseink alapjan a tdrsaktdl kapott
visszajelzések és tanacsok, akdr a munkamddszerekre, akdr a produktumra
vonatkoznak, gyakran sokkal hitelesebbek a hallgatok szamdra, mint az oktatd
visszajelzései. Ennek tudatosuldsa tilikr6z6dik a hallgatéi valaszokban is.
Ugyanakkor a projektet zard érai megbeszéléseken késziilt feljegyzéseink alapjan
a tarsaktdl kapott segitség a hallgatok szamara nemcsak a tanulds szempontjabdl
fontos, hanem a felel6sség megoszldsa, a csapatszellem, a ,szamithatok
valakire” érzés pozitiv hatasa miatt is. A ,jobb forditas sziletik” és a ,gyorsabb”
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kategoriak gyakorisaga ezzel egyltt arra utal, hogy a csoportos projektmunka a
hallgatok szerint a végeredmény szempontjabdl is jotékony hatdsu.

A kihivasokra vonatkozé kérdésilinkre 109 vdlaszt kaptunk, ezek
csoportositdsa utdn a problémakat két nagy kategdridba soroltuk: szakmai és a
tarsas jellegl kihivasok. Aranyaikat tekintve: Szakmai: (nehéz) sz6veg=16
(14,7%), terminusok=15 (13,8%), lektordlds=13 (11,9%). Tarsas jelleg(:
idémenedzsment=15 (13,8%), egylttm(ikodés, kommunikacié=12 (11%), nem
egylttmUikodé tarsak=7 (6,4%), feladatok kiosztasa=4 (3,7%).

A szakmai jellegli kérdések a projektmunka sordn valamivel nagyobb kihivast
jelentenek, gyakrabban jelentkeznek vagy szembed6tl6bbek a hallgaté szamara,
mint a tdrsas jellegld problémdk. A szakmai problémdk kozil a szoveg
nehézségének és a terminusok megtalaldsanak kérdése nem projektspecifikus,
ezért a tovabbiakban nem foglalkozunk vele. Ugyanakkor a lektoralas, mivel nem
kotelez6 eleme a projekteknek, viszont jelen projektnek részét képezte, felvet
néhany kérdést. Az érai megbeszéléseken vilagossa valt, hogy a lektordlas tobb
szempontbdl kritikus pontja a projektnek. Egyrészt a hallgatdk a képzés soran
csak minimalis ismereteket szereznek a lektoralasrél és annak alapelveirdl,
technikairdl, ezért hirtelen mélyvizbe dobva érzik magukat, amikor tébb mint 10
oldalnyi szoveget kell lektoralniuk. Masrészt, ahogy néhanyan megfogalmaztak,
maguk sem értenek ,,hozza” — ez alatt nem a lektordlast, hanem magat a forditast
és annak témadjat értették. Bizonytalansdguk miatt sokan nem nagyon mertek
belejavitani a tarsak forditasaiba. Emellett a lektorra nagy munka harult, rovid
id6 alatt (a projekt vége felé), és ez is kihivast jelenthetett, akarcsak a néhany
esetben gyenge forditasok. Illusztracioként kozliink egy részletet egy hallgato
visszajelzésébdl: [A legnagyobb kihivas] ,a feliiletes terminoldgus dltal nem
egységesitett széveg lektordldsa, gyakorlatilag ujraforditdsa [volt] (sajnos ez a
munka szamomra tébbnyire csak bosszusdggal jart)”.

A jogasz végzettségl hallgatok beszamoldja és az altaluk beadott munka
Osszevetése utan levonhaté az a kdvetkeztetés, hogy a lektor teljesitménye és
lelkiismeretessége nagymértékben befolydsolta az egész csoport munkajanak
min&ségét: azokban a csoportokban, ahol a lektor komolyan vette a feladatat és
lelkiismeretes munkat végzett, az egész csapat teljesitménye javult, és forditva.
Ezekbdl a tapasztalatokbdl kiindulva érdemes atgondolni, hogy a szerepeket
miként lehet Ugy elosztani, hogy a szoveg minGségéért vald felelGsségvallalas is
egyenl6 legyen, illetve a jogi szaktuddssal nem rendelkezé forditdk esetében kell-
e segitséget nyujtani a lektoroknak ahhoz, hogy munkajukat el tudjak végezni.

A tarsas jellegli kihivasok kozott kiemelkedik az idémenedzsment. A
,kihivasok” nem feltétlen jelentettek ,bajt” vagy problémat a hallgatdknak,
egyszerlien csak feladatként jelentek meg, amelyeket sikeriilt vagy sem tobb-
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kevesebb eréfeszitéssel megoldani. Az id6 menedzselése a legtébb esetben
sikeres volt, kihivast annyiban jelentett, hogy csoportos idémenedzselésrdl volt
sz6, tehdat igazodni kellett egymashoz. Ez jelenthette azt, hogy varni kellett
masokra, ahogyan az alabbi idézetbdl kitlnik: [A legnagyobb kihivas] ,kivdrni,
amig a mdsik befejezi a munkdt vagy vdlaszol egy lizenetre”. De azt is jelenthette,
hogy a hallgaténak sokkal komolyabban kellett venni a hatarid6ket, mint ahogy
azt egyéni munka soran szokta. A szobeli megbeszélés alkalmaval tobben
jelezték, hogy szamukra nyomadst jelentett, de 6sztonzé is volt, hogy
felelsséggel tartoztak a csoport tobbi tagja irant, ezért id6ben el kellett
készilnilk a forditassal. Feltehet6leg sokan most el6szor ébredtek ra, hogy a
hatarid6k betartasa a tarsas egylttmikddést segiti.

Az ,egylttmiikodés, kommunikacid” és a ,nem egylittmUikodd tarsak” elsé
ranézésre a megnevezés miatt hasonld kategéridknak tlinhetnek, dm nem azok.
A ,,nem egylUttm{kodd tarsak” esetén kifejezetten személyes problémdkrdl volt
sz6, vagyis olyan csoporttagokrodl, akiket nem tudtak egylittmUkddésre birni a
tarsaik. Alljon itt egy idézet ennek illusztralasara: [A legnagyobb kihivas] ,A
csoportos egyeztetés, amire az egyik tag nem készitette el a forditdsdt, és ugy
kellett megoldanunk a forditdsi problémdit, amiket Gsszeirt. Végiil ki is vonta
magdt ebbdl a munkafolyamatbdl, igy a tovdbbi teendék megbeszélését, sajat
problémdinkat meg sem hallgatta, hazament."

A kooperativ tanulas szakirodalma szerint (pl. Aronson, 2008; Kagan, 2001) a
csoportmunka egyik el6nye, hogy a fiatalok — kiilénb6z6 okokbdl — az egyébként
passziv tdrsaikat munkdra tudjak fogni. Tapasztalataink szerint, és ezt a nem
egyuttm(ikodé tarsak csekély, de kovetkezetesen megjelené szama is mutatja,
nem feltétlen van igy. Mondhatjuk, hogy a potyautasok vagy a nemt6rodém
hozzaallasu hallgatdk a valod életre készitik fel a hallgatotarsaikat, ugyanakkor
nagyon sok frusztraciét okoznak, és torzitjak a csoporton belili szakmai és tarsas
tanuldsi folyamatokat is.

Az ,egylttm(ikodés és kommunikacié” kategéridjaba ezzel szemben azokat a
hallgatéi megjegyzéseket soroltuk, amelyek az egylttm(kodési vagy a
kommunikacids folyamat valamilyen kihivasara utaltak. Ezek lehettek pusztan
technikai jellegliek (id6pont-egyeztetés, nem m(ikod6 Skype-hang), pragmatikai
jelleglek (udvarias kritika megfogalmazasa), vagy akar az egyén belsé érzéseihez
kapcsoléddak, mint azt a kovetkez6 idézet mutatja: [A legnagyobb kihivas az]
Legyeztetés (nekem rosszul esik, ha nem az én megolddsomat fogadjdk el)”.
Akdarcsak az id6 esetében, az egylttmdikodés kihivasként vald megélése nem
feltétlen negativ, 6sszhangban lehet a hallgaték azon tapasztalatival, hogy a
projektmunka soran ez az egyik leginkabb fejl6d6 készség.
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Az oktatok megfigyelései

A hallgatdk visszajelzéseinek elemzése kdzben mar tobbszor utaltunk az oktatdk
megfigyeléseire. Néhany szempontra azonban a hallgaték a tapasztalat hidnya
miatt, illetve nézépontjuk eltéré mivoltabdl kifolydlag nem is gondolnak. A
projektmédszer el6nyei kdzott kell emliteni a hosszu, egységes autentikus szoveg
forditdsdnak lehet&ségét. A hétrdl hétre onalldan készitend6 forditasok csak arra
adnak lehet6séget, hogy rovid szovegrészleteket forditsanak a hallgaték. Teljes
szoveget forditani egészen mas élményt jelent, megjelennek olyan (referencia,
koherencia jellegli) problémak is, amelyeket rovid részletek forditasa fel sem vet.

A projekt segiti a hallgaték autondmidjanak kialakitasat, és a csapat védelmet
nyujt az autondmiaval esetlegesen egyiitt jard szorongdssal szemben. Ez alatt azt
értjuk, hogy ,magdra hagyottsagrél” egyetlen hallgaté sem szamolt be, pedig a
15 oldalas lingua franca szoveg leforditdsa nem kis kihivast jelentett. Emellett
ugy latjuk, a hallgatok valéban nagyon sokat tanulnak egymastal, illetve ami talan
még fontosabb, raébrednek arra, hogy tanulni tudnak egymdstdl. Ugyanigy a
reflexios készségek fejlédéséhez tartozik a forditdi kompetencidk (pl.
egyuttm(ikodés) jelentéségének tudatosodasa a forditasi kompetencidk mellett.

Az Osszességében pozitiv visszajelzések mellett néhany problémara és
bizonytalansagra is felfigyeltiink. A bdlcsészek néhany esetben jelezték, hogy
nehéz egyszerre ilyen hosszu és nehéz szoveget forditani, és kozben tanulni az
egyluttm(ikodést. Ennek fényében célszerl lehet a képzés kordbbi fazisaban,
egyszer(ibb és rovidebb szovegeken kiprobalni a projektmunkat, és utdna
fokozatosan novelni a feladat komplexitdsat. A projektmunka osztalytermi
megbeszélése sordn visszatérS téma volt a szerepek problémadja. Egyes szerepek
(pl. lektor) aranytalanul nagy terhet helyeztek az azt vallalé csapattagra, mig mas
szerepekkel alig jart munka (technikai hattér biztositasa). Mivel ezt a hallgaték
elére nem lattdk, nem mindig sikerilt aranyosan felosztaniuk a forditando
szOveget, és ezzel igazsdgossa tenni a munkaterheket. Ezeknek a problémaknak
a kikliszoboléséért az oktatok a projektfeladat ismertetésekor elére felhivjak a
hallgatok figyelmét a szerepek egyenetlenségére, ami segit a
munkamegosztasban.

A csoportok kialakitasat a hallgatékra biztuk. Tapasztalataink alapjan ez rejt
néhany buktatét magdban. A hallgaték az esetek tobbségében hasonld
kompetenciaju tarsaikhoz vonzédnak, ami sok kdézepes, valamint néhany nagyon
gyenge és nagyon kivald csoport kialakulasahoz vezetett. A legnagyobb
problémat a szélsGségesen gyenge csoportok jelentették. Nem kizardlag azért,
mert a produktumuk gyenge lett, és igy a végsé értékelés soran is negativ
visszajelzést kaptak (a gyengébb érdemjegy miatt), hanem azért is, mert a
folyamat soran — kompetens csapattag hidnydban — nem volt kit6l tanulniuk.
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Ennek fényében lgy latjuk, feltehetdleg célravezet6bb, ha az oktato allit 6ssze
heterogén csoportokat a munka megkezdése el6tt.

A projektmunka kapcsan komoly dilemmat jelent az értékelés kérdése is.
Projektlinkben a csapattagok egységes érdemjegyet kaptak munkdjukra, nem
vagyunk azonban arrdl meggy6z6dve, hogy ez nem okozott frusztraciot vagy
fesziiltséget néhany hallgaté szamara. A projektmunka lezarasat koveté
megbeszéléseken kisebb csalddast szokott okozni a hallgatoknak az, hogy nem
tudjak meg minden kérdésiikre és problémajukra a jo6 megoldast. Jelen esetben
nemcsak arrél van szd, hogy nincs egy j6 megoldas (jogi szakforditds esetén
sokszor van), hanem egyszer(ien nincs id6 15 oldalas szoveget mondatrél
mondatra atbeszélni. A mddszernek egyszerlien nem ez a lényege, nem ez a f6
erdssége. Abban reménykedhetiink, hogy amit ezen a ponton elvesztink, azt
visszanyerik a hallgaték a forditasi folyamat kézben, az egymastdl vald tanulas,
egymas segitése soran. A forditott szovegek elmélyilt elemzésére
alkalmasabbak a kisebb |élegzetvételli egyéni forditdsok megbeszélései.

Kovetkeztetések

Tanulmanyunk utolsd részében 6sszefoglaljuk legfontosabb eredményeinket, és
egyben valaszt adunk kutatasi kérdéseinkre is. A masodik és harmadik kutatasi
kérdés, tehat hogyan latjak a hallgatdk a projektmunka szerepét a képzésben, és
melyek a projektmunka elényei és hatranyai, szorosan 6sszekapcsolddik, ezért
az ezzel kapcsolatos kovetkeztetéseinket sem valasztjuk élesen kilén. A
hallgatok valaszaibdl lathattuk, hogy tlulnyomod tobbségilik a projektmunkat a
hagyomanyos egyéni forditasi feladatokkal egyenértékilinek, tehat ugyanolyan
hasznosnak latja. A projektmunka elényei kozott az egylittm(ikodés tanuldsat, az
egymastdl valé tanuldst és egymas segitését emelik ki. Fontosnak latjak azonban
azt is, hogy gyorsabban és jobb mindségl forditast lehet késziteni csoportban. A
legnagyobb kihivast a csoportmunka terén az id6 kezelése és az egytttm(ikodés,
egyeztetés jelentette. Mig ezek a kihivasok legtobbszor csak megoldandd
feladatként jelentkeztek, néha hatraltatd tényezé6t is jelentettek — példaul
azokban az esetekben, ha valamelyik csapattagra varni kellett, vagy ha
valamelyik csapattag szabotdlta a munkat vagy nem lehetett vele eredményesen
kommunikalni.

Nehezebb valaszolnunk arra a kérdésre, hogy milyen feltételek kozott
mulkodik optimadlisan a projektmunka. A kérdés annyira 0Osszetett, hogy
feltehet6leg csak egy komplex, tébb képzési helyet magdban foglald, sok évig
tartd vizsgalat tudna ra valaszt adni. A kérdGiv elsé felét feldlelS kérdések ezeket
a tényez6ket prébaltak azonositani: az utasitasok egyértelm(iségét, a szoveg
nehézségét és a rendelkezésre all6 id6t. Két év alatt két képzbhelyen ezeknek a
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faktoroknak az érdemi valtoztatasara nem volt lehet6ség, ezért csak nagyon
korlatozott kovetkeztetéseket vonhatunk le. Ezek kozil az egyik az, hogy az
utasitdsok egyértelm(isége fontos szerepet jatszik a projektmunka sikere
szempontjabdl, ugyanakkor nem elég részletes irott uUtmutatét atadni a
hallgatéknak, hanem nagyon fontosak az oktatd szobeli instrukcidi is, bar nagy
csoportok esetén elkeriilhetetlen, hogy néhdnyan nem tudjak az orientdcids éra
végén sem, hogy mit kell csinalniuk. Két év alatt a forrdsnyelvi szoveg
megvaltoztatasara nem volt lehet6séglink, bar ezt tervezzik a jov6ben. A
szoveggel szerzett tapasztalataink viszont azt mutatjak, hogy a hallgatdk a
projektmunka soran az altalunk szokdsosnal nehezebbnek itélt szbveget is
elfogadtak, bar a kérdbivre adott valaszaikbdl az is latszik, hogy tisztaban voltak
a szoveg nehézségével.

A szegedi tapasztalatok alapjan némileg tobb informacidonk van a projekt
id6tartamdra és id6zitésére vonatkozéan. Mivel a hallgaték nagy
munkateherként élik meg a projektmunkat, fontos, hogy ne (itk6zzon mads
kotelezettségeikkel. Ez némi koordinaciét igényelhet az egy képzésben dolgozé
oktatok kozott. Ugyanigy novelte a hallgatdi elégedettséget a rendelkezésre allo
id6 egy héttel vald meghosszabbitasa. A kérdGiv adatainak elemzése mellett az
oktatdk megfigyelései is ravilagitottak néhany fontos tényezére. A projektmunka
sikere nagyban fligg a csoportok 6sszetételétdl, és a tapasztalatok fliggvényében
az a legszerencsésebb, ha az oktatd allit 6ssze heterogén csoportokat. igy
elkeriilhet6 a projektmunkdbdél nem profitdldé nagyon gyenge csoportok
kialakulasa.

Végiil érdekes kérdés, hogy mennyiben befolydsoljak a projektmunka
alkalmazhatdsagat egy adott minta jellegzetességei. A hagyomanyos egyéni
forditast tamogatdk tulnyomo tobbsége a bolcsészek kozil kerilt ki, ami arra
utalhat, hogy az 6 tanulasi stilusuknak esetleg jobban megfelel az egyéni munka.
A projektnek igy is van |étjogosultsaga oktatdsukban, kiilonésen azért, mert a
bblcsészek nagy része is ugyanolyan hasznosnak latta a projektmunkat, mint az
egyéni munkat. Ennek kapcsan inkabb az a kérdés meril fel, hogy aranyaiban is
érdemes-e veliik ugyanolyan sok projektmunkat végeztetni, mint példaul jogdsz
tarsaikkal, illetve nem igényelnek-e oktatdi segitséget bizonyos helyzetekben.
llyen lehet példaul a tanulmdnyban emlitett lektoralas kérdése is.

A kutatas korlatai, a projekt és a kutatas fejlesztésének lehetdségei

Az adatok elemzése soran szembesiltliink azzal, hogy bizonyos kérdésekre és
tényez6kre nem gondoltunk, ezért ezeket nem szerepeltettiik a kérd&iven. llyen
példaul a projektmunka globalis értékelése vagy a csoportmunka egyes
aspektusainak Likert-skaldan vald értékelése. KérdGiviinket a jelen tanévtél
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ezekkel a kérdésekkel bévitettiik, de ezzel kapcsolatos eredményeket csak a
jovében fogunk tudni kdzzétenni.

Sziikségesnek latjuk tovdbba a projektmunka bizonyos tényezdinek, igy
példdul a szovegnek vagy a rendelkezésre bocsatott idének a manipuldlasat is.
FelvetGdik az a kérdés is, hogy ne probaljuk-e meg belefoglalni az drajanlatkérés,
a forditokkal kitdltendd megbizasi és titoktartasi szerz6dés, majd a munka végén
munkavégzésének szerves részét képezik.

Ugyanigy felmeril az is, hogy ne legyen-e kotelezé forditastdmogato szoftver
(Trados vagy Memoq) hasznalata a projektmunka soran. A szoftverek hasznalata
mindennapos kovetelmény a forditdi munkaban, ugyanakkor csak nagyon kis
szazalékban van jelen a képzés soran. Ebb6l a szempontbdl fontos lenne
megjeleniteni a projektmunkdban, ugyanakkor etikai problémak miatt (sok
hallgaté nem rendelkezik a még kedvezményesen is draga szoftverrel), és
didaktikai okokbdl (kezd6 forditék nem tudjak kell6en kritikusan hasznalni ezeket
az eszkbzoket) szerencsésebbnek latjuk, ha egyelGre eltekintiink ezen szoftverek
alkalmazasatdl.

Kutatdsunk soran szembesdiltiink azzal is, hogy bar a projektmddszerrdl jol
[athatd mennyiségi elméleti szakirodalom all rendelkezésre,
konferenciael6addsok és szdbeli konzultacidk alapjan nagyon sokan hasznaljak
is, szinte semmit nem tudunk arrél, hogy azok az oktatdk, akik valdéban
alkalmazzak, milyen tapasztalatokat szereztek a modszerrél. Ezt a hidnyossagot
szintén potolni kell a jov6ben.
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1. melléklet
PROJEKTLEIRAS (SZTE és PPKE JAK, 2015-2016-0s tanév)

Egy forditéiroda 4/5-tagu forditdi csapataban dolgozik. Az iroda felkérte a csapatot, hogy
készitse el egy 15 oldalas szerz6dés forditasat, lektoralasat és szerkesztését. A kbvetkezd
feladatok/szerepek kiosztasaban a csapatoknak kézésen kell megegyeznitik:

1. Terminoldgus: A tobbiek megkeresése alapjan dolgozik, ha kérdés merdl fel a helyes
terminust illetéen, megkérdezi a szovegrész forditdjanak javaslatait, majd
kutatémunkat végez, és kivalasztja a megfeleld terminust. A projekt végén ellendrzi
a szoveget a terminusok kovetkezetes hasznalata tekintetében.

2. Lektor: Nyelvtani és tartalmi szempontbdl lektoralja a kész szoveget.

3. Szerkeszt6: A tobbiek altal bekildott szovegrészek alapjan elvégzi a végsé
szerkesztést (és az elGszerkesztést, ha szikséges), gondoskodik arrél, hogy a
formatum megfeleljen az eredetinek.

4. Projektmenedzser: Kapcsolatot tart a megbizéval és a tobbi forditdval, megszabja és
koordindlja a bels6 hataridéket, és gondoskodik azok betartasardl.

5. Mdiszaki és informatikai hattér biztositasa és technikai segitségnyujtas: Google felhé
(vagy barmely mas kozos platform) létrehozdasa és menedzselése, egyéb
szamitastechnikai segitségnyujtas (pl. ford. memaria, szévegszerkesztés stb.)

A FELADATOK:

A forditasi munka kozben forditéi napld vezetése a felmeriil6 nehézségekrél:

A problémat jelent6 jelenség megnevezése (pl. szd, kifejezés, terminus,
mondatstruktura, kollokacid). Miért probléma? Mi okozza a problémat? Hogyan
prébdltam megoldani? Milyen megoldasi oGtleteim voltak? Melyik megoldast
valasztottam és miért?

Néhany mondatban
a) 6sszegezziik, hogy mit tanultunk a folyamatbdl.
b) értékeljiik a csapatunk egylttmUkddési készségét a tapasztalataink alapjan.

A masik csapat forditasanak lektoralasa (csapatmunkaban, a szoveget felosztva egymas
kozott)

Az utolsé oran a csapatok Osszefoglaljdak a projekttel kapcsolatos tapasztalataikat
(forditasi problémak, kritikus pontok, megoldasi stratégiak) és kiértékelik a masik csapat
munkajat (a jo és a rossz megoldasok kiemelésével).

UTEMEZES:

februar A projekt megbeszélése, szerepek kiosztasa.

marcius 7. Emlékeztetd, szoveg kiaddsa.

aprilis 5. A munka és a forditoi napld leadasanak hatarideje a megbizoé (tanar) felé, aki
tovabbkildi a lektorcsoportnak elektronikusan és nyomtatva is!!!

Lektoralas — ez is csapatmunka, kb. fejenként 3-4 oldalnyi lektoralas jut mindenkire. A
lektoralds soran minden javitdshoz révid indoklast kell f(izni!
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aprilis 10. A lektoralt szoveg elkiildése a megbizénak és a forditéknak! (elektronikusan!)

aprilis 11. Beszamoldk: ppt! (egy csapat kb. 20-25 perc — opponalassal!!l)

1. szakasz: A csapat Osszefoglalja a projekttel kapcsolatos szakmai tapasztalatait
(forditasi problémak, kritikus pontok, megoldasi stratégiak). Figyelem, a szovivé
kivalasztasa is lehet a munkamegosztds része!

2. szakasz: Opponenscsapat értékeli a forditast — valaszolhat a forditdcsapat, ha akar.

3. szakasz: A csapat Osszefoglalja a projekttel kapcsolatos emberi, szervezési
tapasztalatait (mindez tobbszor ismétl&dik).

4. szakasz: Tanari (megrendelGi) értékelés.

A kontextus:

2 budapesti székhely(i olasz cég szerz6dik egymadssal: Dolce Vita Kft. (a megbizd) és Hotel
Resort Kft. (a vallalkozo, aki szallodatervezéssel és épitéssel foglalkozik). Dolce Vita
megbizza Hotel Resortot egy budapesti hotel renovaldsaval és atalakitasaval azzal a
céllal, hogy luxuskategorids szallodat csinaljanak bel6le. A magyar forditdsra azért van
szlikség, mert Magyarorszagon torténik a befektetés, és az engedélyeztetési eljarashoz
szlikség van a magyar nyelvi dokumentumokra.

2. melléklet
A 2014-15-6s évben hasznalt hallgatoi kérd6iv

Jogi szakforditas — projektmunka
Hallgatéi véleményezés

A forditdsi feladat és a forrdsnyelvi széveg

Ertékelje 1-t6l 5-ig, mennyire tartotta megfelelének a forrasnyelvi széveget és a feladat
meghatarozasat!

Karikazza be a valaszat leginkabb kifejezé szamot!

Egyaltalan | | oo | emortrenk, | Inkabb Teljes
nem értek | . 8y ’ ) mértékben
értek egyet részben egyetértek .
egyet egyetértek

nem

[any

. A projekt leirdsa és az oktatd
projektre vonatkozé utasitasai 1 2 3 4 5
egyértelm(iek voltak.

2. A forditasi feladat (kontextus)

egyértelm( volt. 1 2 3 4 5
3. A forrasnyelvi szoveg illeszkedett

az 6ra témajahoz (jogi forditas). 1 2 3 4 5
4. A projektre szant id6 elegendd 1 ) 3 4 5

volt.
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5. Mennyire talalta nehéznek (tartalmi és nyelvi szempontbdl) a forrasnyelvi sz6veget?

Nagyon kénnyd

" Eppen megfelel6 Inkabb nehéz volt Nagyon nehéz

Inkdbb kénny( vol
abb kénny volt volt volt

1 | 2 | 3 | 4 5

Egyéb megjegyzéseim a feladatra és a szovegre vonatkozdan:

e

[A tdrsakra vonatkozo kérdéscsoport tébbszor szerepelt a kérdGiven, hogy minden tdrsrol
legyen lehetdség véleményt mondatni.]

A tdrsakkal valo egyiittm(ik6dés megvaldsuldsa

Kérjuk, név szerint osztalyozza tarsait a megadott tényez6k szempontjabdl. Minden hallgaté kap
visszajelzést arrdl, hogy hogyan lattak 6t tarsai, de csak Gsszesitett atlag formdjaban. Vagyis X
nem tudja meg, hogy Z mit mondott réla. Kérjiik, probaljanak meg Gszinték és igazsagosak lenni,
tudjuk, hogy kritikat adni és kapni is nagyon nehéz, de ez a fejlédés egyetlen utja.

L TS MBVE: ettt ettt ettt et et sre st st vt st sre st st s sae e saesaenne

Nagyon p , Kiemel-
gyenge Gyenge Atlagos J6 kedd
Szalfmal tudas és tleIJeS|tmeny a 1 2 3 4 5
projektmunka soran
Megbizhatosag a k6z6s munka soran 1 2 3 4 5
Kcl)mrr?umkauos és egylttm(ikodési 1 ) 3 4 5
készségek

Egyéb, amire nem gondoltunk, vagy csak erre a tarsara vonatkozik:
Mennyire szivesen dolgoznal vele egyiitt kovetkezd projektben vagy valos forditasi helyzetben?

Egyaltalan nem,
akkor inkabb

Nagyon orilnék

Nem zavarna N s
’ neki, magamtdl is

. . Nem szivesen... semleges vagyok Oriilnék neki .
nem vallalnam a iranvéba keresném vele az
munkat 4 egylittmlikodést
1 | 2 | 3 | 4 | 5

A projektmunka és az 6ndllo forditdsi feladatok ésszehasonlitdsa

Melyik allitassal ért egyet leginkabb?
Tegyen pipat azon allitas mellé, amelyikkel a leginkabb egyetért!

Tegyen pipat!

Az egyéni/onall6 forditasi feladatok hasznosabbak a forditdképzésben.
A projektmunka hasznosabb a forditoképzésben.
Mindkett6 nagyon hasznos, mast lehet bel6lik megtanulni.
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Sajat szavaival prébalja megfogalmazni, melyek a projektmunka elényei az egyéni forditassal
szemben!

Sajat szavaival prébalja megfogalmazni, melyek az egyéni forditas el6nyei a projektmunkaval
szemben!

Osszegzés
Mi a legfontosabb tanulsaga a projetkmunkanak? Mit tanult bel6le? Mi az, amire — most ugy

gondolja — késébb is emlékezni fog?

Tovabbi javaslatok az oktaténak — mit kellene masképp csinalni, hogy jobban mikédjon a
feladat?
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Absztrakt

Az integralt nevelés nemcsak az autizmussal é16 didkoknak, hanem a tipikusan
fejl6dd tarsaiknak is hasznos lehet (pl. McCurdy és Cole, 2014), am még a
nagyobb integriciés hagyomanyokkal rendelkezd orszagokban is jelentds
nehézségekbe Utkozik. Az akadalyok koziul az egyik leggyakoribb az iskolai
zaklatas, ami az autizmussal é16 tanuldk kozel 80%-at érinti. ElGvizsgdlatunk célja
az volt, hogy feltérképezziik az autizmussal él6 didkok szociometriai helyzetét,
illetve ennek 0Osszefliggéseit az iskolai zaklatassal. Vizsgalatunkban harom
kozépiskolai osztaly vett részt (N=76), mindegyikben egy-egy autizmussal él§
didk is tanul. Az osztaly szociometriai halézatanak feltérképezésére a Smetry,
webalapu, tobb szempontl szociometriai szoftvert (Szekeres és Horvath, 2014)
alkalmaztuk. Az iskolai zaklatast a Buss-Perry Agresszio Kérddivvel (Buss és Perry,
1992; Gerevich és Bacskai, 2012) és az Agresszio és Viktimizacid Skalaval (Orpians
és Frankowski, 2001; Gerevich és Bacskai, 2012) mértik. A harom osztalyban
Osszesen a tanuldk 43%-a helyezkedik el peremen, koziilik az autizmussal éI6k a
leginkabb periféridra szorultak. Sem az agresszio, sem a viktimizacido nem allt
szignifikdns kapcsolatban a szociometriai statusszal. Annak ellenére, hogy a
nemzetkozi és a hazai vizsgdlatok eredményei arra utalnak, hogy a perifériara
kerilt didkok viktimizacidja er6teljesebb, ez vizsgalatunk alapjan nem
kimutathatdé az autizmussal él6 didkoknal. Mindharom osztalyban kiemelt és
explicit pedagdgiai cél a sajatos nevelési igény(i tanuldk befogadasa, igy
valdszinlileg ennek is kdszonhet6, hogy az autizmussal é16 didkokat nem éri
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iskolai zaklatas. Azonban lathaté az is, hogy valédi inklGzidrél nem beszélhetiink,
hiszen a kozdsség szocialis haldjaban ezek a fiatalok egymagukban alinak.

Kulesszavak: autizmus; iskolai zaklatds; viktimizacio; szociometriai statusz

Bevezetés

Az autizmusspektrum-zavar jellemz6en velesziiletett, neurokognitiv fejlédési
rendkivil komplex, heterogén allapot. A klinikai kép szamos tényez6 mentén
varial és nagy valtozatossagot mutat egyének kozott és egy egyénen beliil is, igy
ma az autizmust mint multidimenziondlis spektrumot értelmezzik. Az
eltéréseket leginkdbb két viselkedéses teriileten tapasztaljuk: a szocidlis
kommunikdcié és szocidlis interakcidok teriletén, valamint a rugalmas
viselkedésszervezésben (APA, 2013; Davis és mtsai, 2014; Gy6ri, 2012).

Az eltéré viselkedés gyakran a kortdrsak kozott mutatkozik meg
legmarkansabban. Autizmussal 06sszefligg6 tlnet lehet példdul a tarsas
kontextushoz nem illeszked6 kezdeményezés, a szélsGséges visszahluzddas, a
tarsas passzivitds, az explicit szabalyok rugalmatlan tartdsa, az implicit szocidlis
szabalyok megértésének nehézsége, a strukturdlatlan helyzetekben megjelend
szokatlan, sztereotip, repetitiv viselkedések — amelyek mogott sajatos kognitiv
mikodési eltérések allnak. Mindezt figyelembe véve, az autizmussal él6
gyermekek és fiatalok egyittneveléshez valé emberi joganak érvényesitése nagy
kihivas a pedagdgia szamdra. Ez a kérdés azonban jelentds populdciot érint,
hiszen az autizmus el6forduldsi gyakorisaga meghaladja az 1%-ot, ami azt jelenti,
hogy a magyar évodakban, az altalanos és kozépiskoldkban kortlbelll 16.000
olyan gyermek tanul, aki autizmussal él (Csepregi és Stefanik, 2012).

Autizmus és integrdcid — lehetséges el6nydk és hatranyok

Az autizmussal é16 didkok szdmdra az integracido barmely formdja elénnyel és
hatrannyal is jarhat. Az el6nyok kozott emlithetjik, hogy megnéhet az esélyiik
kortars kapcsolatok, baratsagok kialakitasara. LehetG6ségik nyilhat szocialis és
kommunikacios készségeik természetes kontextusban torténé gyakorlasara, a
tanultak altalanositdsdra, az adaptiv viselkedések fejlesztésére. Olyan
eseményeken, programokon is részt vehetnek, amelyek életkoruknak
megfelelGek és tdmogathatjak szocialis kompetenciadjuk kiteljesedését, valamint
tarsadalmi részvétellik novelését, kés6bbi— lehets legondlldbb — felndtt életiik
kialakitasa érdekében (McCurdy és Cole, 2014). Az integracid nemcsak az
autizmussal él6 didkoknak, hanem a tipikusan fejl6dé tarsaiknak is hasznos lehet.
Azok a gyerekek, akik részt vesznek kortarssegité programban vagy autizmussal

104



Sajatos nevelési igényU tanuldk, integracio

él6 osztalytarsuk van, intenzivebben fejl6dhetnek empadtias készségeikben,
onértékelésikben, reflektiv és kommunikacids funkcidikban.
Megtapasztalhatjak, mit jelent az autizmus, milyen individualis stratégiak segitik
az autizmussal él6 didktarssal vald koz0s tevékenységeket (Harper és mtsai,
2008; McCurdy és Cole, 2014; Zablotsky és mtsai, 2013).

Ezek az el6nyok azonban kizardlag akkor azonosithaték, ha a didk az
integraciéban folyamatos, autizmusspecifikus tdmogatast kap, és a befogado
kornyezetet is segiti autizmus-szakember. Amennyiben az integrald intézmény
csak hidnyos feltételekkel rendelkezik, az autizmussal él6 didkok nem
részesilhetnek a sajatos sziikségleteiknek megfelel6 oktatdsban, és ennek
kovetkezménye, hogy megmutatkozhatnak a rosszul kivitelezett integracié
hatranyos kovetkezményei (Sofronoff és mtsai, 2011). Az individualizaltan
kialakitott, autizmusbarat kornyezet, illetve a célzott tdmogatds és fejlesztés
nélkil megné az esély arra, hogy az autizmussal él6 didk szdmara a hétkdznapi
helyzetek is teljesithetetlen kihivasokat jelentenek, nagyfoku stresszt,
szorongast, frusztraciot okozva, ami esetenként problémas viselkedések
taptalaja is lehet. Az osztalytarsak és a pedagdgusok — segitség nélkil — nehezen
vagy rosszul értelmezhetik az autizmussal él6 gyermek viselkedését, ilyenkor a
kiilonb6z6ség elszigetel6déshez, sulyosabb esetben iskolai zaklatashoz,
bantalmazashoz vezethet. Az integracié a bantalmazas legfébb szintere (Balazs
és mtsai, 1997; Zablotsky és mtsai, 2013).

Iskolai zaklatds

A bullying kifejezést magyarra gyakran zaklatdsnak forditjuk. A zaklatas egy
csoport vagy egy személy altal végzett, altaldban egy személy felé irdnyuld,
ismétl6d6, negativ, agressziv cselekmény. A negativ cselekmény célja a
fenyegetés, félelemkeltés (Olweus, 1999). Az iskolds gyerekek 30%-a érintett
valamilyen formaban a zaklatdsban — zaklatéként vagy dldozatként (Zablotsky és
mtsai, 2013). A zaklatds gyakran akkor fordul el6, amikor a hatalmi viszonyok
nem kiegyenlitettek. Ez jelenthet fizikai vagy intellektudlis folényt is; ilyenkor az
aldozatok nem képesek megvédeni magukat, s6t megtorténhet, hogy nem is
értik pontosan, mi torténik veliik (Egri, 2013).

Egyre tobb kutatasi eredmény all rendelkezéslinkre, melyek egy iranyba
mutatnak: a fogyatékossaggal él6 didkoknal magasabb az aldozatta valas
kockazata, mint a tipikusan fejl6d6 kortarsaknal, és koztiik is az autizmussal él6
tanulék aldozattd valasa a leggyakoribb (Schrooten és mtsai, 2016; Zablotsky és
mtsai, 2013). A fizikai, verbalis vagy telefonos/szamitdgépes zaklatasnak kitett,
integracidban tanuld, autizmussal él6 didkok aranya kozel 80% (Schroeder és
mtsai, 2014).
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A zaklatds hdtterében dllo tényez6k
A zaklatds dldozatai gyakran olyan didkok, akik fizikdlisan gyengébbek,
gondterheltek, nyugtalanok, bizonytalanok, maganyosak, jé osztdlyzatokat
szereznek, am a sportokban nem teljesitenek jél. Ugyanakkor gyakran olyan
tanuldk is a célkeresztbe keriilnek, akik kevésbé visszahuzédoak, irritalénak és
provokativnak tlinnek, tarsas szempontbdl esetlenek. A zaklatas erds prediktald
faktorai a szocialis sebezhetGség, a harag, a diih, a szorongds, a szocialis
képességek gyengesége és a viselkedésproblémak (Sofronoff és mtsai, 2011).
Az autizmus éppen azokat a viselkedéses teriileteket befolyasolja,
amelyeknek szerepiik van az iskolai zaklatas hatterében. Mivel az autizmussal é16
gyermekek, fiatalok nehezen értelmezik a tarsas helyzeteket, illetve az ezeket
meghatdrozé mentalis allapotokat, a kontextushoz nem illeszkedd, szokatlan
viselkedések jelenhetnek meg, amelyek kiilondsen a kortarsi kdzegben
feltlinGek. llyen példaul a tulzé vagy éppen szélsGségesen visszafogott nem
verbdlis kommunikacid, a szokatlan hanglejtés, a preciz, peddns, feln6ttes
sz6hasznalat, mdsok kezdeményezésének elutasitasa vagy szokatlan mddon vald
fogadasa, a rendkiviil intenziv érdekl6dési kor (Rowley és mtsai, 2012; Samson
és mtsai, 2011; Schroeder és mtsai, 2014). Komoly problémakhoz vezethet az is,
hogy gyakran nincsenek tisztdban a zaklatds fogalmaval, szocidlisan naivak és
kénnyen befolyasolhatdak, szinte barmit megtesznek annak érdekében, hogy
kortarsaik befogadjak, megkedveljék Gket (Van Roekel és mtsai, 2010). Az
érintett tanuldk kapcsolatteremtési stratégiai tehat kevésbé hatékonyak, igy
esetlikben nagyobb a kockazata a maganynak és a visszautasitdsnak, illetve
annak, hogy gunyolddas, bantalmazas célpontjava valnak (Calder és mtsai, 2013;
Chamberlain és mtsai, 2007).

Az autizmussal él6 tanuldk szociometriai helyzete

Autizmusban a szocidlis haléban 1év6 kozponti szerep el6forduldsi ardnya
alacsonyabb, mint a tipikusan fejlédé osztalytarsaknal, de ez nem feltétlendil
jelent teljes izolaciét. Az autizmussal él6 tanuldk 35%-a van periférian, 47%-a
masodlagos szerepben, 18%-a az osztaly magjaban helyezkedik el. Enhez képest
a tipikusan fejl6d6 osztalytarsak 6%-a helyezkedik el periférian, 47%-uk all
masodlagos szerepben, illetve szintén 47%-uk az osztily szerkezetének
magjaban (Chamberlain és mtsai, 2007). Az autizmussal él6 didkok masként
l[athatjdak magukat az osztalyban betoltott szocidlis statuszt illetéen, mint
ahogyan osztdlytarsaik latjak 6ket. Gyenge kapcsolati kotelékeik vannak, és az
altaluk baratinak itélt kapcsolatokban gyakran nem jelenik meg a reciprocitas
(Calder és mtsai, 2013; Chamberlain és mtsai, 2007).
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Sajat vizsgalat, hipotézisek

ElGvizsgalatunk célja az volt, hogy feltérképezziik a kozépiskolai osztdlyokban
integraltan tanulé autizmusspektrum-zavarral él6 didkok osztalyban betoltott
szocialis helyzetét, illetve a szociometriai statusz és az iskolai zaklatds kozotti
Osszefliggéseket. Az autizmusban érintett, integracidban tanuld kozépiskolds
didkok az osztalyk6zosség periféridjara szorulnak (Calder és mtsai, 2013;
Chamberlain és mtsai, 2007). A perifériara szorult tanuléknal nagyobb a zaklatas
kockazata (Sofronoff és mtsai, 2011), és az autizmussal él6 tanuldk zaklatasa
Osszefligg az osztalyban betoltott szocialis statuszukkal.

Modszer

Minta

A vizsgdlat megkezdése el6tt két kozépiskolat kerestlink meg, ahol autizmussal
él6 diakok tanulnak, és ahol jelentés hagyomanyai vannak az egyittnevelésnek.
A vizsgalatban harom kozépiskolai osztdly vett részt (N=76), a didkok 14 és 20 év
kozottiek (34 lany és 42 fia). A didkok kozul 73 tipikusan fejl6ds, harom
autizmusspektrum-zavarral él (mindhdrom fid). A felmérés el6tt irdsban és
sz@ban is tajékoztattuk a didkokat, a sziil6ket és a pedagdgusokat a vizsgalat
menetérdl, illetve irdsos szll6i/tanuldi beleegyezést kértiink.

Eljaras

Minden osztdly a sajat osztalytermében, osztalyfénoki dra keretében, csoportos
helyzetben toltotte ki a hdarom kérdGivet. Mindharom osztdlyban volt olyan
tanuld, aki hidnyzott a felmérés napjan, nekik lehet6ségiik volt arra, hogy az
osztalyfénokkel egyénileg egyeztetett id6pontban toltsék ki a kérdGiveket (18
tanuld), vagy ha a helyzet azt kivanta, otthoni kitoltést tettlink lehetévé (2
tanuld). A felmérés harom kérdéssorbdl allt: tobb szempontil szociometria, Buss-
Perry Agresszié Kérd&iv/Fizikai Agresszid Alskala, Agresszid és Viktimizacid Skala
(Gerevich és Bacskai, 2012).

A szociometriai felmérés egy Uj innovativ fejlesztés segitségével, a Smetry
webalapu szoftverrel tortént, amit Szekeres és Horvath (2014) fejlesztettek ki,
felhaszndlva Mérei (1996) tobb szempontu szociometriai eljarasat. A
szociometriai kérdéssor 28 kérdést tartalmaz, melyek a rokonszenvi és kozosségi
funkcidkra, egyéni képességekre, népszer(iségre és beilleszkedési nehézségekre
vonatkoznak. A szoftver PHP-, MySQL-alapl, az adatok bevitele titkositott
adatkapcsolaton at zajlik. Az adatok rogzitését, ellen6rzését kovetben a
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szamunkra jelentds informacidkat és a személyes adatokat le lehet vélasztani
egymasrol, igy teljes anonimitast biztosit a résztvevék szamara.

A Buss—Perry Agresszié KérdGiv, amit Buss és Perry (1992) dolgoztak ki, a
személyiség erészakos vonasai és a vonasagresszio feltérképezésére alkalmas. A
standard mérdéeszkoz 29 tételbdl all, alskalai: fizikai agresszid, verbalis agresszio,
diih és hosztilitas. A négy skalabdl jelen vizsgalatban a Fizikai Agresszié Alskalat
alkalmaztuk, melynek roviditett valtozata 9 tételbdl all, és a serdulGkori
vonasagresszi6 mérésére alkalmas. Validitasat, megbizhatésagat tobb
tanulmany is aldtdmasztotta (Gerevich és Bacskai, 2012). Az Agresszidé és
Viktimizacié Skala egy 6nbevalldson alapuld, 12 allitasbdl allé mérdeszkdz. Két
alskaldjaval az agressziv iskolai viselkedés, valamint a viktimizacié gyakorisaga
tarhato fel (Orpians és Frankowski, 2001; Gerevich és Bacskai, 2012).

Eredmények

A Smetry segitségével megkaptuk az adott osztdlyra jellemzé kohézids és
csoportlégkér-mutatdkat, a tarsas mez6 tagoléddsi dimenzidinak mutatéit, a
ko6zosség gyakorisagi és kolcsondsségi tablazatat, valamint az adott osztaly
szociogramjat — tehat ismertté valt az egyes tanuldk osztalyban betoltott
szocialis statusza. Az osztaly peremén elhelyezkedének tekintjilk azokat a
tanuldkat, akik magdnyosak, nincs kolcsonds kapcsolatuk mas tanuldval, akik
paros alakzatban helyezkednek el, tehat két tanulénak csak egymassal van
kapcsolata, valamint azokat a tanuldkat, akik nem vagy csak lazan kapcsolddnak
az osztaly kozponti alakzatdahoz. Az osztalyban betoltott szocidlis helyzet
feltarasdban — az alakzatokon kivil — a rokonszenvi, bizalmi valasztasok és a
kolcsonds kapcsolatok szama jatszott nagy szerepet, mivel ez a két valtozé
befolyasolja leginkabb az osztalyban beto6ltott statuszt (Mérei, 1996).
Eredményeink azt mutatjak, hogy a harom osztadlyban 6sszességében a
tanulék 43%-a, 33 tanuld helyezkedik el peremen, a tanuldék 12%-anak, 9
tanuldnak van kapcsolata a kbzponttal és a tanuldk 45%-a, 34 tanuld helyezkedik
el az osztalyok kdzpontjaban. Az autizmussal él6 tanuldk mind a harman a sajat
osztalyaik peremén taldlhatdak. Mind a harom tanulé szocialis statusza rendkivil
hasonlé, szinte megegyezik, a harom tanuldbdl kett6 maganyosan helyezkedik
el, nincs kapcsolatuk osztalytarsaikkal, egy tanulénak laza kdlcsénds kapcsolata
van egy tanuldval, paros alakzatban (példaként |asd az 1. dbrat a B osztalyrdl).
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1. dbra. Szociogram: B osztdly (az autizmussal él6 tanuld kddja a 18-as)

A szocialis statusz, illetve az Agresszid és Viktimizacié Skala viktimizacidra
utalo tételei nem mutattak szignifikans egylttjarast (Pearson-féle korrelacio).

A Viktimizacio skala értékeinek és a

—— Szocialis statusz

szocialis statusz értekeinek mertéke
osszehasonlitasa, ""B'" osztaly mértéke

A szocialis statusz és
viktimizacio értékei

3618241927 416142213309 21 21028231 3 8 7 612251715201129 5
Didkok kédja

2. dbra. A Viktimizdcio skdla és a szocidlis stdtusz értékeinek egybevetése,
B osztdly (az autizmussal él6 tanulé kédja a 18-as)

Bar esetenként emelkedett a periféridn elhelyezked6 tanuldk viktimizacids
értéke, az autizmussal él6 tanuldknak ehhez képest alacsonyabbak a
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viktimizacids értékei. Erdekes ezen kiviil, hogy szdmos esetben a jé pozicidban
elhelyezked6 tanuldknak is magasak a viktimizacios értékei. Annak vizsgalatara,
hogy van-e szignifikans kilonbség a periférian és a nem periférian elhelyezkedé
tanuldk viktimizacios indexe k6z6tt, nem parametrikus probat alkalmaztunk
(Mann—Whitney). A periféridn l1évé didkok viktimizacids indexe szignifikansan
nagyobb volt, mint a nem periférian elhelyezked6 didkok indexe (U=527 Z=-2,019
p<0,05). Mindezek utan 6sszehasonlitottuk kilonb6zé csoportokra bontva a
viktimizacids értékek atlagait. Az eredmények alapjan — az egész mintat nézve —
az atlagos viktimizacios index x=2,6 (SD=3,694). A nem periférian elhelyezkedd
tanulok (N=43) indexe x=1,91 (SD=3,696). Azoknak a tanuldknak az indexe, akik
tipikusan fejl6d6 tanuldk és a periférian helyezkednek el (N=30) x=3,2
(SD=3,745), végiil az autizmussal él6 tanulék indexe x=0,33 (SD=0,577). Tehat a
periférian elhelyezkedd tanuldk atlagos viktimizacids indexe a legmagasabb, és
az autizmussal él6 tanuldk atlaga a legalacsonyabb a vizsgalt csoportokban.

Kovetkeztetések

Vizsgalatunk el6vizsgalat jellegi, a minta elemszdma — a vizsgalt osztalyok
szamat tekintve — csekély, igy eredményeinket csak dvatosan értelmezhetjik.
Ugyanakkor — els6 hipotézisiinket megerGsitve — azt talaltuk, hogy mindhdrom
autizmussal é16 kozépiskolas didk az osztalykdzosség peremén helyezkedik el. Ez
az eredmény illeszkedik a kordbbi kutatdsok adataihoz: az autizmussal é16
tanuldk szignifikdnsan gyakrabban kerililnek peremhelyzetbe, mint osztalytarsaik
(Calder és mtsai, 2013; Chamberlain és mtsai, 2007), ugyanakkor korabbi
vizsgalatokban 18-25%-ban azonositottak az osztaly magjdhoz tartozé
autizmussal é16 didkokat is. Sajat vizsgalatunkban Iényegesen kisebb mintdval
dolgoztunk, igy feltehet6en ez vezetett a kapott eredmények kozotti
klénbséghez.

A kordbbi kutatasok arra hivtak fel a figyelmet, hogy a zaklatds jelentGs
prediktalé faktora lehet, ha az adott tanulé maganyos, félénk, passziv, vagy
éppen ellenkezbleg, gyakran mutat provokativ viselkedést. Az osztaly peremére
pedig legf6képpen azok a tanuldk kerilnek, akiknek nincs, kevés vagy laza
kolcsonos kapcesolatuk van, és a rokonszenvi, bizalmi valasztdsaik szama csekély.
Ebbdl az kbvetkezne, hogy az a tanuld, aki az osztaly peremén helyezkedik el,
nagyobb eséllyel van kitéve zaklatasnak (Sofronoff és mtsai, 2011).
Eredményeink alapjan azonban nem ennyire egyértelm(i a kép. Annak ellenére,
hogy nem taldltunk korreldciét a viktimizacids értékek és az osztdlyban betoltott
szociometriai statusz kozott, a periférian lév6 fiatalok viktimizacids indexe
szignifikdansan magasabb, mint azoké a didkoké, akik az osztdly k6zéppontjaban
helyezkednek el. Erdekes eredmény, hogy ebben a tekintetben az autizmussal
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é16 diakok kiilonleges statuszban vannak: noha kivétel nélkiil az osztdly peremén
helyezkednek el, viktimizacids indexiik a legkisebb — ez a jelenség némileg
magyarazatot is ad az egyértelm( korrelativ 6sszefliggés hidnydra a teljes
mintdan.

Feltétlenlil hangsulyozzuk, hogy a vizsgdlatban részt vevé osztalyok olyan
kozépiskoldkban vannak, amelyekben tobb éve kiemelt cél az egyiittnevelés, st
jelentds erdfeszitéseket tesznek kifejezetten az autizmussal é16 didkok megfeleld
befogaddsa érdekében (pl. pedagdgusok, osztalytarsak tuddsformalasa). Ugy
tlinik tehat, hogy ezekben az inkllzidra torekvé iskoldkban az autizmussal él6
tanulék védettebbek az iskolai zaklatdst tekintve, am valddi befogadasrél (még)
nem beszélhetiink, hiszen a kdlcsdnds, rokonszenven alapulé valasztasok szinte
teljesen hidnyoznak esetiikben, azaz az osztaly k6zéppontjatdl tavolra kerilnek,
Hkivalallok”.

El6vizsgalatunk eredményei els6 olvasatra azt sugalljdk, hogy a valasztott
maddszerek alkalmasak lehetnek a hipotézisek nagyobb mintdn torténd
tesztelésére. Ugyanakkor feltétleniil érdemes volna alaposabban megvizsgalni,
hogy a kérd6ivek mennyiben adnak érvényes eredményeket az autizmussal él6
tanuldk esetében, hiszen tarsas megértési nehézségeik befolyasolhatjdk a
standard kérdéssorok értelmezését is. Tovabbi érdekes fdékusz lehet az
autizmussal él6 didkok viktimizacids veszélyeztetettsége mellett agressziv
viselkedéseik alaposabb feltérképezése is. Fontos kérdésként meriilhet fel az is,
hogy mennyiben befolydsolja a szociometriai statuszt és az iskolai zaklatds
aldozatava valast az osztdly és a pedagdgusok autizmustuddsa, illetve az, hogy
mennyire explicit az autizmussal él6 didktars diagnodzisa.
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Absztrakt

Az oktatasi integracid gyakorlatba ltetése az ezredfordulét kdvetGen keriilt
el6térbe hazankban, és szorosan Osszefonddott az esélyegyenlGség
demokratikus elvrendszerével, a kiilonb6z6 hatranyokkal induld tanuldi
csoportokkal, az érdekiikben az 1980-as évek kozepétdl vivott szakmapolitikai
mozgalmakkal, az inkluziv szemlélet(i pedagdgiai-mddszertani megujuldssal,
tovabba tudomanyos és gyakorlati tapasztalatokkal. E tanulmdny a szocialisan
hatranyos helyzetli gyerekek, tanulék sikerességét célz6 magyarorszagi
integracids program egy évtizedének tapasztalatait 6sszegzi. A hazai integracios
modell — Integracids Pedagdgiai Rendszer (IPR) — gyakorlatba Ultetési folyamatat
vizsgdld tudomdnyos kutatdsok eredményeit kozos szdlra flizve élesebben
l[athatjuk, hogy milyen tapasztalatokat nyujt és lehet6ségeket rejt az
integracidéval létrejové kolcsonds befogadas pedagogiai gyakorlata. A
tapasztalatok a modell gyakorlatba (ltetésének részleteit jelentik, mig a
lehet&ségek napjaink fokuszban lévé pedagdgiai, oktatdspolitikai elvarasainak
nyitnak utakat. [gy megalapozhatjak a korai iskolaelhagyas megakadalyozasanak
komplex és preventiv eszkdzrendszerét, és ezzel egyidejlileg noévelhetik a
reziliens didkok és intézményeik korét.

Kulcsszavak: korai iskolaelhagyas; inkllzid; Integraciés Pedagdgiai Rendszer

Bevezetés

A tanulmanyban els6ként azokrdl a hazai és nemzetkézi tudomanyos és
tarsadalompolitikai el6zményekrél lesz sz, amelyek a magyarorszagi kozoktatas
rendszerében gyokeres valtozdsokat jelent6 integraciés folyamatok
elinditdsdhoz vezettek az ezredfordulédn. Ezt kdvetéen az Eurdpai Unid
szakmapolitikai ajanldsai mentén a korai iskolaelhagydsra vonatkozd
megkozelitéseket, hazai jellemz6ket és kezdeményezéseket mutatjuk be. A
tanulmany f6 részében arra keresstik a valaszt, hogy a hatranyos helyzet( tanuléi
csoportok sikeres iskolai el6rehaladasat célzé integracios fejlesztések miként
zajlottak Magyarorszagon a vizsgdlt tizéves idGszakban. Mindezt az oktatasi
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integracié elinditasa el6tt, a bevezetés folyamatdban és az egyes szakaszokat
kovet6en végzett tudomanyos vizsgalatok eredményei alapjan tesszik. A
bemutatdshoz rendezbelvként az inkluzid6 rendszerelvii megkozelitését
hasznaljuk, és ez alapjan vonjuk le a korai iskolaelhagyds megakadalyozdsat célzé
és napjainkban zajlo fejlesztések szamara (is) a kbvetkeztetéseket.

Tudomdnyos és tdrsadalompolitikai el6zmények

A tanuléi el6rehaladas és a korai iskolaelhagyds hatterének megértéséhez
segitséget nyujtanak a nevelésszocioldgia tudomanyteriletén feltart és jol
ismert jelenségek. Ezekre mint kiindulépontokra tdmaszkodva lehetséges a
tanuléi lemorzsolddast megel6zendd sikeres valtozdsokat tervezni és elérni. A
nevelésszociolégiai vizsgalatok alapkérdése, hogy a tarsadalmi egyenlStlenségek
miként érhet6k tetten az iskoldban, hogyan hatnak a tanulmanyi utakra (Meleg,
2015). Néhany, az iskolaztatds szempontjabdl meghatarozd jelenséget kiragadva
fontos megemliteni Bourdieu (1978) gondolatait, aki az iskolai el6rehaladas
sordan torténé csaladi tlkeberuhazasok (anyagi és szimbolikus t6kék)
kiilonbozGségére és annak kovetkezményeire hivta fel a figyelmet az 1970-es
években. Bourdieu arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy a magasabb tarsadalmi
pozicioval rendelkezd csalddok a kilonbozé — féként szimbolikus — tékék
folyamatos és nagy aranyu beruhdzasaval sikeresebb el6rehaladast képesek
elérni gyermekeik iskoldztatdsa sordn, mig a hatranyban lév6k tSkehianya
rovidebb és sikertelenebb tanulmanyi utat és korai iskolaelhagyast eredményez.
A nagyobb tékeberuhdzds egyben magasabb tarsadalmi pozicidban,
életmindségben téril meg, és teszi az iskolat a tdrsadalmi egyenl6tlenség
Ujratermel6désének legitimalt eszkozévé.

Bourdieu t6keelméletét bbvitve, a tarsadalmi téke fogalmanak bevezetésével
és rendszerének leirasaval az egyén — igy a tanuld — kozosségi kapcsolatok
halozataban vald elhelyezkedésének kulcsfontossagat emelte ki Coleman (1988).
Ezzel 6sszefliggésben az egyént korllvevs személyek — példaul kortarsak, csalad,
pedagégusok — hatasgyakorlasanak jelentGségét is hangsulyozta az iskoldztatas
szempontjabdl. Coleman rairadnyitotta a figyelmet arra, hogy a méltanyos iskolai
kornyezet kapcsolathaldjan keresztiil lehetséges a csaladi tékeberuhazas hianyat
ellensulyozni. Mollenhauer (1974) az 1960-as évek végén az els6k kozott
foglalkozott az id6 kezelésének és iskoldztatdsba valé beruhdzasanak
témakorével, melynek kovetkezménye a tanulé és csaladjanak jelenre vagy
jovlre orientaltsdga, ami szintén tarsadalmi helyzettdl fliggd, alapvets a hosszu
tdvu iskolaztatds szempontjabdl, illetve dontéen hat a kés6bbiekben az
életmindségre. Mindez egybecseng Bourdieu tSkeelméletével, szimbolikus
t6keként értelmezve az id6hoz vald viszonyulast. Szintén a Bourdieu-féle
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kulturdlis t6kéhez kapcsolhatd Bernstein (1975) nyelvészeti megkozelitési
vizsgalata, melyben feltarta, hogy a tarsadalmi helyzettel G6sszefliggd csaladi
szerepviszonyok, és az abbdl kévetkez6 nyelvi kddhasznalat hogyan segiti vagy
akadalyozza az iskolai tudas elsajatitasanak folyamatat, és miként jelent el6nyt
vagy hatranyt a tarsadalmi mobilitasban.

Az Amerikai Egyesiilt Allamok sokszin{i tarsadalmaban ugyanebben az
id6szakban multikulturalis megkozelitésben targyaltdk a csaladi és az iskolai
szocializacio eltéréseit — bikulturalis szocializacié megnevezéssel. Adler (1975)
nevéhez kotédik a két szocializacids tér atfedését segits szereplGk és cselekvések
leirdsa, ami egyértelm(ien az iskola felelGsségévé tette e kett&sség enyhitését
célzo beavatkozasokat. Az utdbbi évtizedekben a nevelésszocioldgiai kutatasok
egyre inkdbb az intézményi kdrnyezetet vizsgaljdk azt hangsulyozva, hogy a
min&ségi oktatas elképzelhetetlen a mindenki bevondddsat szem el6tt tartd
inkluzié nélkil, és ez a kdlcsondsen befogadd, egyben tdmogatd iskolai klima és
szolgaltatasrendszer vezet a tanuldk reziliencidjahoz (Rayman és Varga 2015).
Ehhez a szemlélethez nyujt megerGsitést a tanuldi kompetencidkat tobb
terileten méré nemzetkézi vizsgdlat (PISA), ami harom elemzési szempont —
hatékonysag, eredményesség, méltanyossdag — metszetében helyezi el a
mindségi oktatdst, és mutat rd a kilonb6z6 orszdgok kozotti eltérésekre
(Lannert, 2015).

Az iskolarendszer a tarsadalmi egyenl6tlenségekbdl kovetkez6 és a
nevelésszocioldgia altal leirt jelenségek ismeretében, valamint az
esélyegyenl6ség demokratikus elvrendszerére tdmaszkodva nydjthat a
hatranyokkal kizd6 tanuldk szamdra ellenhaté intézkedéseket. Elséként
biztositania kell az esélyegyenlGséget (equality), az egyenl6 banasmodot mint
tarsadalmi minimumot. Az egyenl6 banasmad érvényesiilésével nem keriilhet
senki hatranyba vélt vagy valds egyéni adottsagai, vagy valamilyen csoporthoz
tartozasa, élethelyzete miatt, és egyuttal lehetévé valik a kiilonb6z6 személyek
és csoportok szdmara, hogy masokkal k6zos térben, masokkal azonos mdédon és
aranyban férjenek hozza informacidkhoz, tevékenységekhez, szolgaltatdsokhoz,
eszko0zokhoz. Oktatasszervezési szempontbdl az integracido (egyuttnevelés)
teremti meg az esélyegyenl6ség lehet6ségét azzal, hogy az oktatasi rendszerben
fellelheté szegregacids (elkllonitési) formak felszdmolasaval és szelekcids
(kivalasztasi) mechanizmusok hattérbe szoritasdval kozos fizikai térbe vonja a
kilonb6z6 hatterd és adottsagu tanuldkat (Varga, 2015b).

Arra azonban mar évtizedekkel ezel6tt rdmutattak, hogy az integracid
oktatasszervezési eszkdzokkel ugyan feloldja a szegregalt, szelektiv helyzetet, am
a kozos tér onmagdban csak sziikséges, de nem elégséges feltétele a sikeres
egyutt-tanulasnak (Papp, 2012; Potts, 2002; Réthyné, 2013). A méltanyossag
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(equity) elvrendszere és gyakorlata az, amely az egyittnevelési helyzetbdl
kiindulva képes figyelembe venni a tarsadalomban fellelhet6 és a
nevelésszocioldgia altal leirt kulonbségeket, és olyan kompenzalé
intézkedéseket, cselekvéseket alkalmazni, amelyek sikerre viszik az egyenl6tlen
helyzetben |év6 személyek és csoportok szamadra is a kozos térben zajld tanulasi
folyamatokat (Réthyné és Vamos, 2006). A méltanyos cselekvések tartalma az
iskolarendszerben az inkluziv pedagogia részleteivel irhaté le. Az inkluziv
pedagdgia mibenlétét jol szemlélteti az Anglidban megalkotott és azéta mas
orszagokban is alkalmazott Inkluzids Index, ami az intézményik befogaddva
valasat vallalé intézmények szamadra nydjt modellt és segitséget az atalakitasi
folyamatokhoz (Booth és Ainscow, 2002). Osszegz6en: az inklizién alapuld
pedagdgia olyan tanulasi kornyezetet alakit ki és tart fent, amely képes a didkok
sokszinlségébdl (diverse) adddé egyediségére, sziikségleteire személyre szabott
valaszokat adni, megteremtve a k6zos térben |évS valamennyi didk sikerességét.
Mindezt a résztvevGk befogadd attitlidjével, differencidlt tananyagtartalommal,
korszer( pedagdgiai eszkdzrendszer alkalmazasaval és sokoldald, partnereket is
mozgobsitd interakcion keresztil teszi, hogy a kdlcsonosség haszonnal jarjon az
inkluzié fékuszdba emelt csoportok tagjai és didktarsaik szamara egyarant
(Varga, 2015b).

Az esélyegyenl@ség iskolai érvényesiilésében fontos szerepet toltott be és tolt
be a mai napig az UNESCO nemzetkozi mozgalma (Education for All), melynek
kiindulépontja az UNESCO altal 1990-ben kiadott World Declaration on
Education for All (Egyetemes nyilatkozat az Oktatast mindenkinek! programrdl).
A mozgalom azt is deklaralta, hogy minden didk szamara sziikséges az egyenlé
részvételi lehet6ség mellett a méltanyos oktatdsi szolgaltatasok biztositasa a
kdznevelés rendszerén belil (Salamancai Nyilatkozat, 1994). Ez a mozgalom volt
az egyik élharcosa annak, hogy az integraciéval 6sszefonddva az inkluziv nevelés
elterjedjen az oktatasi rendszerekben — megalkotva annak szikséges szakmai
OsszetevGit. A mozgalom ugyan kezdetben a fogyatékos tanulék érdekében
indult, azonban rovid id6n belil a témdval foglalkozd szakemberek
kiterjesztették elképzeléseiket olyan didkokra is — példaul migransok, szegények,
kisebbségi csoport tagjai —, akik szintén hatranyos helyzetben vannak az
iskolaztatasuk szempontjabdl (Guidelines for Inclusion, 2005). Ma mar nem
kérdéses, hogy az integralt oktatdsszervezéssel kialakitott inkluziv kérnyezet
méltanyos cselekvései a fogyatékos, szocialis hatrannyal kizd6 vagy valamely
kisebbségi csoporthoz tartozd gyerekekre, tanuldkra egyarant iranyulnak.
Napjaink interszekcionalista megkozelitése (Sebestyén, 2016) a hatranyok
halmozédasanak, allanddsuldasanak Ujabb helyzeteire rdmutatva tovabb szélesiti
az inkluzivitast igényl6k korét és sajatossagaikat.
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Az UNESCO altal inditott mozgalom szemlélete az ezredforduldn taldlkozott
az Eurdpai Uniod elveivel: a tarsadalmi kohézidt és inkluziot (kdlcsonds befogadas)
tlizte zaszlajara (Presidency Conclusion, 2000). Az Eurdpai Unid elvei mentén
megjelend elvards oktatasi szempontbdl a tdrsadalom minél szélesebb
rétegeinek iskolarendszerbe torténd sikeres bevondasat célozta, ezzel kivanta
novelni az orszagok gazdasagi fejl6dését. Az UNESCO keretei kozott fejl6dé és
inkluziv iskolafejlesztést szorgalmazdé mozgalom pedagdgiai irdnymutatasai,
valamint 2000-ben az Eurdpai Unié vezetGi altal aldirt Lisszaboni nyilatkozat
alapjan meghatarozott oktataspolitikai elvek a kapcsolddo orszagok — igy példaul
hazdnk — kdznevelési rendszerében valtozasokat idéztek el6. Oktatasszervezési
keretként az egylttnevelés (integracid) valt kivdnatossa, mely szervesen egésziilt
ki az inklazid szemléletével és a gyakorlatba Ultetéséhez sziikséges komplex
pedagdgiai  eszkozrendszerével.  Mindezek  eléréséhez az  oktatasi
intézményrendszer megreformalasara, atfogd fejlesztésére volt szikség az
ezredfordulét kovetd id6szakban hazankban is.

A kilonb6z6 orszagok oktatasfejlesztési eredményeinek 2010-es
attekintésekor az EU szakpolitikusai az eredeti irdnyelvek megtartdsa mellett
tovabbi és konkrétabb célmeghatarozasokat tettek (Imre, 2014c). Az 0j célok —
az EU 2020 stratégia részeként — a korai iskolaelhagyas (early school leaving)
szamszer(d mutatdinak folyamatos csokkenésével kivanja a tarsadalmi kohézid és
inkluzié elveinek eredményesebb gyakorlatba tltetését latni (Az Eurdpa Tanacsa
ajanldsa, 2011). Ez az eredményorientalt oktataspolitikai megkozelités egyben
néz6pontvaltast is jelent. Tovabbra is — s6t egyre inkdbb — szlikséges az egyéni
igényekhez igazodd, személyes sikereket tdmogato (inkluziv) tanulasi kornyezet
kialakitasa és mukodtetése. A néz6pontvaltas a tanuldkat érinti, akiket ez a
megkozelités nem kategorizadl a klasszikus (pl. fogyatékos, migrans hatterd,
szocidlisan hatranyos helyzetben é16) értelemben és sokszor 6nmagat beteljesitd
el6feltevéssel, hanem Ugy tekint rdjuk, hogy veszélyeztetettek-e a korai
iskolaelhagyassal, és ennek megakaddlyozdsdra milyen beavatkozasokat
szlikséges tenni — megel6z6, beavatkozd, kompenzald intézkedésként.

A tanuléi lemorzsolddas és a korai iskolaelhagyas

E tématerilet esetében — mind torténetiségében, mind a kilonbozé
szakteriletek kozott — nincs egységes allaspont a fogalomhasznalatra. Hasonld
értelemben hasznalatos a tudomanyos, szakpolitikai és jogi dokumentumokban,
illetve a kozbeszédben is a tanuldi vagy iskolai lemorzsoldédas, illetve a korai
iskolaelhagyas. Utdbbi fogalmat féGként nemzetkozi kontextusban talaljuk — Early
School Leaving (ESL) —, mig a hazai oktataspolitikai intézkedések a tanuldi
lemorzsolddas veszélyeztetettségérél szdlnak (A nemzeti koznevelésrél szélé
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2011. CXC torvény 4. § 37.). Atartalmi kilonbségeket megragadva, a
lemorzsolddas az iskolai folyamatra fékuszal, mig a korai vagy végzettség nélkdili
iskolaelhagyas azon kovetkezményekre utal, amit azalacsony képzettség
eredményez (Imre, 2016).

A kapcsolodo vizsgalatok széles korlek hazai és nemzetkozi szinten is, feltarva
e problémakort és a hattérben meghuzdodd okokat. A nemzetkozi kutatasok
rdmutattak arra, hogy a lemorzsolddas egy komplex és hosszu folyamat, melyben
az egyéni és intézményi tényezGket egyarant szikséges figyelembe venni. Az
egyéni tényez6k kozott szerepet jatszik a tanulmanyi eredmény, a viselkedés, az
attitldok és a szociookondmiai hattér. Az intézményi tényez6k kozott taldljuk a
csalad, aziskola és az adott kozosség jellemzéit (Fehérvari, 2015). Utébbiak olyan
modon hatarozzdk meg a tanuldk személyes iskolai életutjat, hogy
kimutathatéan sikeresebb tanuldi el6rehaladast eredményez az inkluziv
szemléletl, szélesebb pedagdgiai szolgaltatdsu, kiterjedtebb és szorosabb
kapcsolati haldval rendelkez6, valamint nagyobb innovativ hajlandésagot
mutaté iskola (Varga, 2015a). Hazankban bizonyos iskolatipusokra (pl.
szakiskola) kuléndsen jellemz& a korai iskolaelhagyas, melyben a tanuloi
csoportra jellemz6 egyéni tényez6kon tul az intézményi tényez6k is szerepet
jatszanak (Fehérvari, 2015; Martonfi, 2013). A pedagdgusok kulcsszerepére —
magasabb iskoldzottsag, szakmai felkésziltség és tanulasi hajlanddsag, valamint
kisebb fluktudcié — is taldlunk hazai kutatdsi bizonyitékot a korai iskolaelhagyas
megakadalyozasaval 6sszefliggésben (Széll, 2015). Nemzetkozi vizsgalatok arra is
ramutattak, hogy a tanuldk iskolatdl vald elforduldsa tobbtényezds és hosszu
folyamat, melyben kilonbséget lehet tenni az elszivé (pull) és a taszitd (push)
hatasok kozott. Az elszivd hatdsok kozott all a munkaerépiaci lehet6ség és a
formalis végzettség alacsony presztizse, mig taszitd hatdst eredményeznek az
iskolarendszerrel 6sszefliggé tényez6k. llyen példaul az évismétlés, a
szegregdcid, a tul korai dontési kényszer, az egyes szintek kozotti jelentGs
eltérés, illetve az atmenetek nehézségei. Intézményi szinten problémat okoz és
taszitd hatdssal bir a rossz iskolai klima és a nem megfelel6 pedagdgiai gyakorlat
(Imre, 2014a, 2014b). , Az elemzések Osszességében azt mutatjak, hogy a korai
iskolaelhagyas komplex, soktényezds jelenség, amely minden tanulé esetében
egyedi mintdzatot mutat. Ezért az eredményes oktataspolitikai
beavatkozasoknak is differencialtan, tagabb megkozelitést érvényesitve és
hosszabb idétavot figyelembe véve kell a problémahoz nyulniuk” (Imre, 2016.
30.).

A korai iskolaelhagyas trendjeinek részletes vizsgalata sordn az Eurdpai
Unidval valdé Osszevetésben olvashatjuk azt a megdllapitast, mely szerint
hazankban ,,nemcsak az a probléma, hogy nagyon magas a korai iskolaelhagydk
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aranya, hanem az id6soros adatok szerint nem csdkkend, hanem novekvd
tendencia bontakozik ki” (Fehérvari, 2015. 37.). Hasonlé megallapitasra jut
Martonfi (2014) is, aki egyuttal kiemeli, hogy bar egyel6re az Eurdpai Unid
mez6ényében nincs rossz helyzetben Magyarorszag, azonban a romlé adatok mar
jelzik a hidnyzo vagy nem megfelel6 oktataspolitikai beavatkozdsokat. Ez a
helyzetkép kiilondsen indokolttd teszi, hogy napjainkban a hazai kdznevelési
rendszer fejlesztésének atfogd célja a korai iskolaelhagyassal kapcsolatos negativ
tendencia megforditdsa. Kutatasi eredményeikkel és fejlesztési javaslataikkal
jelent6sen segithetik a fejlesztéseket azok a kozelmultban megvaldsitott
nemzetkozi projektek, amelyek célzottan a korai iskolaelhagyasra fékuszaltak
(EC, 2013; Mihalyi, 2014; EC, 2015; Juhdsz, 2015). igéretes az is, hogy 2017-ben
tobb olyan kodzponti program indult el hazankban (EFOP 3.1.2, 3.1.5, 3.1.7),
melyek a kdznevelés rendszerére kivannak hatni azzal a kiemelt céllal, hogy a
lemorzsolddas miatti veszélyeztetettséget prevencids, beavatkozast igényl6 vagy
kompenzicids tevékenységekkel enyhitsék. Ezen belil is kiemelt szerepet
kapnak az oktataspolitikdban a prevenciés feladatok a korai iskolaelhagyas
megel6zésének hatékony eszkozeiként (EC, 2013).

Jellemz6, hogy a tervezett intézkedések a korai iskolaelhagyassal
veszélyeztetett tanuldk mellett a teljes oktatdsi rendszerre irdnyulnak, ezzel
el6segitve a befogadd és megtartd kornyezet kialakitdsat, valamint a sikeres
tanuldi el6rehaladast. igy a beavatkozasok az iskolavezetésre, a tanuldi
tdmogatdsokra, a tandrokra, a szlil6kre, a tanuldkra és a lehetséges partnerekre
egyarant kiterjednek (Imre, 2015). A fejlesztések tamogatasara megsziilettek a
kil6nb6z6 orszagokban mar bevalt j6 gyakorlatokat 6sszegydijté javaslatok is (EC,
2015). A célok eléréséhez elengedhetetlen az a jogszabalyi kérnyezet, amely az
iskolak szamara elGirja az iskolai lemorzsolddassal kapcsolatos adatgydijtést,
illetve a lemorzsolédas ellen hatd pedagodgiai szolgaltatasok alkalmazasat
(229/2012. VIIl. 28. Kormanyrendelet; 48/2012. EMMI-rendelet). Mindezek
el6zményeként a QALL — Végzettséget mindenkinek! projekt keretén beliil
szakért6k dolgoztak ki és tesztelték a hazai koznevelés teljes rendszerében 2017
februarjaban elinditott jelz6rendszeri adatgy(jtést (Kadarné, 2013).

A vizsgalat kontextusa és fokuszai

Azok az Eurdpai Unid iranyelveihez igazodd és a hazai oktatasi rendszerre
iranyulo fejlesztési folyamatok, amelyek a tanuléi lemorzsolddas visszaszoritdsat
elsédleges célként tételezik, sokoldalld szakmai, szakmapolitikai tdmogatast
élveznek. Ugy véljiik, hogy a fejlesztések sikeres megvaldsitasat nagymértékben
tdmogatni tudjak azok a 2002 és 2012 kozott felhalmozott tapasztalatok is,
amelyek az oktatasi integracio és az inkluziv intézményi kornyezet rendszerszint(
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kiépitéséhez kapcsoldédtak hazankban. Ez a tizéves hazai fejlesztési folyamat
ugyanis céljait tekintve megegyezett a napjaink korai iskolaelhagyds
visszaszoritasat célzé beavatkozasaival: olyan iskolai-pedagdgiai feltételek
megteremtése allt a kozéppontban, amelyek az altaldban rovid és sikertelen
iskolai palyat befutd (célzottan hatranyos és halmozottan hatranyos helyzet()
tanuldkat sikeresebbé teszik. A koznevelés nagy részét athaté fejlesztés
intézményi szintjének tartalmi elemeit az Integracios Pedagogiai Rendszer (IPR)
foglalta 2003-ban keretbe, mint ahogy jelenleg — az idézett kormanyrendelet
szerint —is komplex pedagdgiai szolgaltatast kell nydjtani a jelz6rendszeri adatok
szerint a lemorzsolddassal veszélyeztetett tanuldk iskoldinak. Az integrdcids
folyamatok és inkluziv intézményi feltételek kialakitasahoz 2003-tél kdzponti
szakmai tdmogatasok (Orszagos Oktatdsi Integracids Haldzat) és egyre
jelentSsebb pénziigyi (HEFOP, TAMOP, majd allami) forrasok tarsultak. Hasonld
moddon zajlik ez jelenleg is: a tanuldi lemorzsolddas intézményi szinti
megakadalyozasahoz a Pedagdgiai Oktatasi Kozpontok (POK) késziilnek
intézményfejlesztési tanacsokkal, illetve elindultak az emlitett EFOP kdzponti
projektek jelentGs szakmai és pénziigyi hattérrel.

Az IPR legszélesebb korl mikodtetésének id6szakaban (2011-2012-es tanév)
kozel 95.000 hatranyos, halmozottan hatranyos helyzet(i gyerek, tanuld (ebbdl
20.000 6vodas, 75.000 iskolas), valamint tobb mint 2200 intézmény vett részt
ebben az orszagos programban — kozel 3,2 milliard forintnyi dllami tdmogatdassal
(Hives, 2016). Ez azt jelenti, hogy a koznevelési intézmények tobb mint fele
bekapcsolddott az IPR alapu intézményfejlesztésbe, és kiemelten foglalkozott a
hatranyban 1évé tanuldkkal. Az IPR és a jelenlegi — korai iskolaelhagyas
megel6zését célzd — fejlesztés elinditdsa kozott eltelt 15 év sok Uj kihivast hozott,
am szamtalan buktaté el is kerilhet6 az IPR-es tapasztalatok
figyelembevételével.

A koévetkez6kben az IPR elinditasi, kiépitési folyamatat és hatasait vizsgald 11,
orszagos hatdokord kutatasra tamaszkodva azt 6sszegezzik, milyen tényez6k
segitették, illetve nehezitették a kodznevelés sikeres befogaddéva valasanak
fejlesztését, és ezzel Osszefliggésben a tanuldi utak sikeresebbé tételét. A
tudomdanyos megallapitasokat az inkluziv kérnyezet folyamatelvli (bemenet,
folyamat, kimenet) modelljén (Varga, 2015a) mint értelmezési kereten keresztil
tematizdljuk, mivel maga az IPR is az iskola egészét athatd rendszerként
m(ikodott. Arra vagyunk kivancsiak, hogy a modell egyes rendszerelemei milyen
madon, formdban, mértékben jelentek meg az IPR gyakorlatba lltetése soran.
Reményeink szerint az IPR kiépitésének és miikodtetésének tudomadnyos
tapasztalatai kozelebb visznek ahhoz, hogy megérthessiik, melyek a sikeres
oktatasi integraciét és azon beliil a befogadd iskolai kdrnyezetet tdmogatd és
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gatld feltételek — rendszer- és intézményi szinten. A tapasztalatok komplexitdsa,
idébeli és térbeli kiterjedtsége nemzetkozi szinten is egyedildllé mddon
jarulhatnak hozza a tarsadalmi és iskolai befogadast célzé tovabbi
fejlesztésekhez, igy a korai iskolaelhagyas megelG6zésének er6feszitéseihez is. Ez
kilénosen fontos lehet a jelen id&szakban, amikor a szakma- és
tarsadalompolitika szamara mar nem kétséges, hogy ,mit” szikséges elérni,
hiszen napjainkra megszilardultak az inkluziv tarsadalom és intézmény alapelvei,
és alapvet6 elvaras a korai iskolaelhagyas visszaszoritasa. A kovetkezd idGszak
egyértelmiien a ,hogyanokra” és a ,kimenetekre” fokuszal, hogy meg tudja
teremteni a mérhet6 eredményekhez szikséges beavatkozasokat,
fejlesztéseket. A tapasztalatok ugyanis azt mutatjak, hogy az inkluzivitas
kiéptilését sikeresen tdmogatd fejlesztések kovetkeztében javulnak a tanuldi
eredmények, vagyis a korai iskolaelhagyds veszélye azdltal csokken, hogy a
befogadd kornyezet a valészin(Gsitett kudarcoknak ellendllé (reziliens) tanuldi
csoportok preventivtdmogatdasat valdsitja meg.

Roviden az IPR-rél

A szocidlisan hatranyos és halmozottan hatranyos helyzetl gyermekek, tanuldk
kozoktatasi integracidjat célzé hazai program jogi alapjat az elindulaskor az
57/2002. (XI.18.) OM-rendelet teremtette meg, mely kés6bb a 11/1994. (VI. 8.)
MKM-rendeletbe kerilt a 39/D. § (4) és 39/E. § (4) bekezdésekként. Ehhez
kapcsolddott az a miniszteri kozlemény, amely részleteiben tartalmazta a
hatrdnyos helyzetli tanuldk integraciés és képesség-kibontakoztatéd
felkészitésének pedagdgiai rendszerét (Oktatasi K6zlony XLVII. évfolyam, 20.
szam — 2003. augusztus 6., 3241-3248.), mely a fejlesztések tartalmi
szabalyozdja volt. A rendeleti szint( szabdlyozé hatdrozta meg a benne foglalt
két program céljat, célcsoportjat, a megvaldsitd intézmények korét, a
bevezetéshez sziikséges oktatdsszervezési és tartalmi elvarasokat, valamint a
muakodtetésért jard tobblettdmogatast. Az IPR a hatranyos, kiemelten a
halmozottan hatranyos helyzetl tanuldkat célozta, szamukra az egyittnevel6
kornyezet megteremtését kivanta 6szténdzni. A szabalyozd a hatranyos és nem
hatranyos helyzet( tanuldk aranyat intézményen belil és kdzott meghatarozva
kivanta garantdlni az integracids program oktatdsszervezési feltételeit. A
szegregdlddott kisteleplilések dontéen hatranyos helyzet(i tanuldkat neveld
iskolai szamara képesség-kibontakoztatd program keretén beliil lehetett az
inkluziv kérnyezet pedagdgiai szolgdltatasait biztositani.

A rendelethez kapcsolddé 2003-as miniszteri kozlemény mindkét programra
(képesség-kibontakoztatd és integracios) egyforman vonatkoztatva fejtette ki
azokat a tartalmi szempontokat és elvardsokat, amelyek bevezetését,
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megvaldsitdsat a programba bekapcsolddd intézménynek teljesiteni kellett. A
szabalyozéban rogzitett elvardsok els6sorban olyan intézményfejlesztési
beavatkozasokat igényeltek, amelyek az inkluziv pedagdgiai kérnyezet kiépitését
szolgaltak, beleértve a program dltal nevesitett tanuldknak nyujtott méltanyos,
kiemelt tdmogatast jelentd szolgdltatasokat is. Az IPR-ben foglalt hazai modell
egyedilallénak tekinthet6 abbdl a szempontbdl, hogy az intézmény egészét
athato szemléletet és gyakorlatot vart el. Rendszerszemléletét az jellemezte,
hogy meghatadrozta az alkalmazas feltételeit, a folyamatban megvaldsitandd
pedagdgiai tevékenységeket és az elvart eredményeket is (Aratd és Varga, 2012).
Az IPR modelljének intézményi bevezetése bemeneti feltételként megkovetelte
az integraciot: iskolak kozotti és iskoldan bellli, tarsadalmi szempontbdl
heterogén Osszetételli tanulécsoportok kialakitdsat, az esetleges szegregdcid
lebontasat. Tovabba elvarta a széles kord partneri viszonyrendszer (beleértve a
csaladokat) kiépitését azért, hogy az intézmény tarsadalmi kérnyezete is aktivan
hozzdjaruljon a kolcsonos befogadas fejlesztési folyamataihoz és egyuttal
(ezéltal) maga is inkluzivva valjon.

Az IPR a megvalésitasi folyamatahoz megadta a tanitas-tanulas
feltételrendszerét is. A feltételek altal létrejové pedagdgiai folyamat befogadd
szemléletet tételezett, illetve olyan mesterségbeli tudasokat vart el, amelyek a
sikeres inkluzié kritériumai. Egyuttal biztositotta a személyre szabott fejlesztési
folyamatokat és a didkok, a csalddok és a pedagégusok horizontdlis
egyluttm(ikodéseit. A tanulas-tanitas feltételrendszere a bevezetéskor 26 elemet
tartalmazott kilenc tematikus csoportban. Ezek kozott szerepelt a tanuldk
sokoldalud kompetenciafejlesztése, a tandran kivili szolgaltatasok, a tandran
hasznalt valtozatos pedagdgiai eszkoztar, az egyéni haladas mérését, értékelését
tartalmazd egyéni fejlesztési terv, a multikulturalis tartalmak elvarasa, a
pedagégusok kozotti egylttmikodési formak és a kozépfokra torténd
tovabbhaladast segit6 tevékenységek.

Kimenetként az IPR az inkluzivitds szempontjabdl értelmezhets sikerességi
mutatokat kért szamon a programot bevezetd intézményektsl — évrdl évre. A
mutatok kiterjedtek az inkluzivitds intézményi kiépitettségének fejlettségére
mint kozvetlen eredményre. Az intézményfejlesztést kezdetben kétéves
Utemterv szerint kellett megvaldsitani, mely Gtemterv szamonkérhet6 médon
rogzitette, hogy az adott id6szakban milyen beavatkozasok torténtek az
integracié és az inkluziv kornyezet kiépitése érdekében. A fejlesztési folyamat
elsé lépéseként az intézményfejlesztés mikrocsoportos strukturajat (IPR
menedzsment, IPR fejlesztd csoportok, IPR kornyezeti csoport) allitotta fel az
intézmény, és annak segitségével valdsitotta meg a tervezett feladatokat — minél
szélesebb csoportokat megszélitva az intézmény teljes atalakitdsa érdekében

122



Sajatos nevelési igényU tanuldk, integracio

(Araté és Varga, 2012). Emellett a kozvetett — a befogadd kornyezet
m(ikodésébdél adddo — tanuldi sikerességrdl is mérhetd eredményeket vart el az
IPR. A tanuldi sikerességet az intézményben vald bukas- és évismétlésmentes
el6rehaladasban, a magdntanuldk és hianyzdsok szdmanak csokkenésében, a
kompetenciamérési eredmények javulasdban, valamint a tovabbtanulasi
mutatokban mérték. Minden eredménymutatd esetén kiemelten vizsgaltak a
program fdékuszaban |év6é — halmozottan hatranyos helyzetlii — tanuldkra
vonatkozd pozitiv valtozdsokat. Az el6rehaladast az intézményeknek az
Onértékelés részeként a programiranyitds altal megadott szempontok szerint
kellett beszamoldjuk elemeként elkésziteni (Varga, 2015a).

Az IPR modelljének kidolgozdsa, intézményi bevezetése és elterjesztése
érdekében létrehozott Orszagos Oktatasi Integracios Halézat (OOIH) az Oktatasi
és Kulturalis Minisztérium (OKM) hattérintézményében (suliNOVA Kht., késSbb
Educatio Kht.) mikodott 2003 és 2012 kozott. A haldzat (OOIH) célja volt, hogy
budapesti kdzpontjan és régids irodain keresztil szakmai koordindciéval és
szolgaltatasrendszerrel segitse a hatranyos helyzetld tanuldkat kiemelten
tdmogatd kozoktatasi integracids folyamatokat, valamint az inkluziv intézményi
kornyezet kialakitdsat. Szintén az OOIH hataskorébe tartozott az IPR
hatdsvizsgdlata, mely sordn évenként adatgydjtéssel ellenérizték a
forrasfelhaszndlast, illetve az intézményi és tanuldi el6rehaladds eredményeit. A
halézat egész orszagra kiterjed6 pontjait kezdetben altaldnos iskoldk és
szakiskoldk, 2007-t6l 6vodak és érettségit add kozépfokd intézmények
jelentették — a rendeleti szabdlyozdban elGirtak szerint. A koordinaciét a
pedagdgiai intézetekben miikodé regionalis irodak és a budapesti kdzpont latta
el. A hdlézat béviilését és az IPR kiépitettségét a bekapcsoldédd intézmények és
tanuléik létszamanak folyamatos novekedése, valamint a pénzligyi raforditasok
emelkedése jellemezte (1. tablazat).

Az integrdcids rendszer (az OOIH mikddése és az IPR intézményi alkalmazasa)
innovacids feladatait EU-s fejlesztési forrasok (HEFOP 2.1, majd TAMOP 3.1
kiemelt programok és az intézmények szamdra meghirdetett palydzatok)
finansziroztak. A hazai kozoktatdsi forrdsok biztositottak a mar kialakitott
rendszer mikodtetését. Mindezek azt eredményezték, hogy az IPR — a hozza
kapcsolédé fejlesztésekkel — az ezredfordulét kovet6é évtized hazai
esélyteremtésének legnagyobb programjava valt a kozoktatdsban. A vizsgalt
oktatasi integracid gyakorlatanak meghonositdsa a kbznevelési intézményekben
két szempontbdl is egyediilallonak tekinthetd. Egyrészt pedagdgiai rendszerének
(IPR) intézményi szintli bevezetésével az adott iskola, évoda egészének
szemléletét, gyakorlatadt célozta, masrészt a kooperacié elvrendszerére épit6
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orszagos halozati egylttmikodéssel (OOIH) a koznevelés nagy részét
mozgositotta (Aratd, 2013; Aratd és Varga, 2005).

1. tabldzat. Az IPR-tdmogatdsban résztvevék szama (Forrds: OOIH, EMMI)

Részt vevd gyerek/tanuld Részt vevs intézmény
Tanév | Gyodai | . Képesség- | Integracids | IPR-ben E,rinteltt Erintgtt . Iérint,ett
IPRT6) | Flvesatigs (16) | (1) | Seres 16) | svams. | saama |svimo, Gosses
2003-2004 0 28 564 10 160 38724 0 174 174
2004-2005 0 28 203 19171 47 374 0 240 240
2005-2006 0 26 000 22 486 48 486 0 273 273
2006—-2007 0 19 205 25 364 44 569 0 328 328
2007-2008 | 9457 8920 23418 41795 n.a. 460 460
2008-2009 | 14 359 0 44 520 58 879 n.a. 651 651
2009-2010 | 17 663 0 61341 79 003 674 970 1644
2010-2011 [ 19917 0 65 584 85 501 717 985 1702
2011-2012 | 20 748 0 74 155 94 903 737 1522 2 258

Megjegyzés: n.a.=nincs adat

Az elemzés soran felhasznalt kutatasok

Az IPR bevezetését, majd megvaldsitasi folyamatdt tobb tudomanyos kutatas
alapozta meg. A bevezetéshez alapvet6en Havas, Kemény és Liskd (2001)
kutatdsai nyujtottak adatokat, melyek ramutattak a hatranyos helyzetl
tanuldkat koncentrald régidkra (Dél-Dunantul, Kelet- és Kozép-Magyarorszag,
Eszak-Alfold). igy tudomanyos vizsgalat alapjan jeldlték ki azokat a teriileteket,
ahol az OOIH megkezdte az IPR intézményi kiépitéséhez nyuljtott haldzati
szolgaltatdsait — régids irodak feldllitasaval. Szilettek IPR-hez kapcsolédd
kutatdsok a projektinditds id6szakdban is, azonban a vizsgdlatok donté tébbsége
a 2006 és 2010 kozotti idGszakra fokuszalt. Egy olyan orszagos hatdkoéri kutatast
taldltunk, amely 2011-ben visszatekintett a majd egy évtizedes fejlesztésre.
Tovabbi két vizsgdlat a programtamogatds lejarta utan elemezte az
intézményfejlesztési hatasokat.

A hazai iskolarendszer jellemzéit részletesen irta le a roma/cigany altalanos
iskolasok szempontjabdl az 1999-2000-es tanévet vizsgald orszagos kutatds
(Havas és mtsai, 2001). Egy 2003—2004-es tanévben végzett és blvitett orszagos
kutatds alapjan kaphatunk tovabbi informacidkat a hazai iskolarendszer
jellemz6irdl a roma/cigany altalanos iskolasok szempontjabdl (Havas és Liskd,
2005). A programinditasi tapasztalatok jelennek meg az IPR bevezetését,
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modellé épitését a 2003—-2004-es tanévben vdllalé bazisintézményeket
vizsgald akcidkutatasban, ahol az OOIH szolgaltatdsrendszerének, annak
hasznosulasanak feltarasat tartottdk szem el6tt a kutatok (Aratd és Varga,
2005). Az integracids oktataspolitikai célkitlizések gyakorlatba Ultetésének elsd
tapasztalatairdl szol az IPR bevezetését kévetS idGszakban sziletett vizsgalat
(Németh és Papp, 2006).

A programfejlesztés f6 idGszakdban tobb orszagos vizsgdlat kiilonbozé
szempontokbdl vette gbércss ald az elért eredményeket. Az IPR-t mint modellt
épité bazisintézmények és kontrolliskoldak tanuldnak Osszehasonlitasa
tanulmanyi teljesitményik és egyéb kompetencidjuk tekintetében 2005 és
2007 kozott tortént meg (Kézdi és Suranyi, 2008). A pedagdgusok attitlidjének
valtozasait is vizsgaltdak az IPR-es iskolakban, mely attit(idvaltast az EU-s
forrasbol tdmogatott moddszertani képzések hatdsatdl vartak (Liskd és
Fehérvari, 2008). Az OOIH oOtéves miikddésének esélyegyenl&ségi és
rendszerelvl vizsgalata szintén 2008-ban tortént, egyuttal a tamogatott
haldzati pontok, a bazisiskoldak eredményességével kiegészitve (Aratd és mtsai,
2008). A HEFOP-tamogatas lejartat kovetd hatasvizsgalat 2010-ben tortént,
mely a program kovetkez6 projektszakaszanak tervezését is tdmogatni kivanta
a feltart eredményekkel (Reszket6 és mtsai, 2010).

A fejlesztéssel kapcsolatos szamvetést és az elért hatds nyomonkdvetését a
roma/cigany és hatranyos helyzet(i tanuldk iskolaztatasi helyzetének vizsgélata
jelentette, melyben a szegregacié kérdéskore volt az egyik fontos fékusz —
id6soros 0Osszevetésben (Havas és Zolnay, 2011). Az IPR-finanszirozas
megsz(inését kovetben készilt vizsgdlat részeként tobb témateriletet jartak
korbe 2014-ben. A rejtett és nyilt attitlidok feltarasa tortént az IPR-t alkalmazé
intézményvezetSk korében, megfigyelve az eredményességnek gatat szabd
hatdsokat az integraciora épllé minGségi oktatdsi kdrnyezet kialakitasa soran
(Aratd, 2015). Ugyanezen kutatds masik fokusza a tanuldi teljesitmény és az
inkluziv oktatas osszefliggésének elemzése volt az IPR-es iskoldkban (Varga,
2015a).

Fejlesztési tapasztalatok tudomanyos kutatasok tiikrében

Az IPR kiépitését célzo fejlesztéseknek két alappillére volt: az integralt
oktatdsszervezési keret (equality) megteremtése és a méltanyossagot biztositd
pedagdgiai tartalmak (equity) névelése, melyek egyiittesen alkotjak az inkluziv
(kolcsonos befogadd) tanulasi kérnyezetet. Az el6z6ekben felsorolt kutatasokra
tdmaszkodva az inkluzié folyamatelvii modelljének (Varga, 2015a 66.) harom
szegmense — bemenet, folyamat, kimenet — alapjan vessziik sorra az IPR
rendszer- és intézményi szint(i fejlesztési tapasztalatait.
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Bemenet

Az inkluzivitas bemeneti kritériuma akkor teljesul, ha igazolhato, hogy a vizsgalt
terliletre —példaul az oktatasi intézménybe — torténd bevonas sordn minden
személyre kiterjed6en egyarant érvényesiiltek az egyenl6 bdanasmadd
szempontjai. Ennek soran kiemelt figyelem és cselekvés irdnyul az integralt
kornyezet létrehozasara, valamint a szegregacidés helyzetek felszamoldsara
(Varga, 2015. 67.).

A hazai oktatasi esélyegyenlGségi torekvések egyik fékuszaban a tarsadalmi
hatranyokkal kiizd6, azon belul kiemelten a roma/cigany kozosségek alltak az
elmult évtizedekben (Forray és Palmainé, 2000). A rendszervaltast kovetd
demokratizalasi folyamatok kovetkeztében fogalmazddott meg az a tarsadalmi
elvards, hogy a cigdnysdg kisebbségi jogainak biztositdsa pozitiv valtozast
eredményezzen a roma/cigany népességre 4dltalanosan jellemz6 alacsony
iskolazottsagi helyzetben is. Azonban az 1989-es politikai atalakulas
kovetkeztében kiépll6 piacgazdasag ellenhatd folyamatokat inditott el, mely az
iskoldzatlan rétegek, igy a ciganysag nagy részének munkaerépiacrél valé
fokozatos kiszoruldsat, majd stabil munkanélkiiliségét hozta. A munkaerépiaci
hatranyokat tovabb sulyosbitottak az atalakuld telepiilési és térségi adottsagok.
Ennek hatterében az ezredforduldra kialakult és egyre fokozddd telepiilési
szegregacios folyamat allt, mely erds kdlcsonhatasban volt (és van a mai napig)
az iskolai végzettséggel. Az iskolazatlan lakossdg ugyanis ,bentragadt” vagy
bedramlott az elszegényedd helyekre (pl. volt iparvidékek, aprofalvas
telepulilésszerkezetli megyék, zsaktelepiilések), ugyanakkor az iskolazott
csaladoknak volt lehet6ségiik a gazdasagi prosperitast igéré térségekbe
vandorolni.

Havas és munkatarsai (Havas és mtsai, 2001; Havas és Liskd, 2005; Havas és
Zolnay, 2011) mindharom kutatasanak alapgondolata, hogy a szegregacids és
szelekcidos folyamatok felszamoldsa elengedhetetlen az esélyegyenlség elvi
integraciés politika gyakorlatba Ultetéséhez. Mar 2001-ben megallapitottak,
hogy a rendszervaltas utan felerGsodott lakossagcsere bizonyos térségeket,
régidkat kiilonosen érintett, és kialakult tdbb mint szdz olyan iskola, ahol
felllreprezentaltak a hatranyos helyzetl, koéztik roma/cigany csalddok
gyermekei. Arra is ramutattak, hogy az ezredforduléra az iskolai szelekcids
mechanizmusok is felersodtek, igy a heterogén osszetételli telepliléseken egyre
inkdbb megjelentek a ,cigany iskoldk” és ,cigany osztalyok”. A szelekciot
elGsegitette a szll6k szabad iskolavdlasztdsi lehetGsége és a tagozatos
oktatdsszervezési formak mikodtetése. Az elkiilonités tovabbi és sajatos
formajaként azonositottdk a kutatdk a ,kisegit6” tagozatra iranyitast, illetve a
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magantanuléva nyilvanitast, melyek szintén erdsen jellemezték a vizsgalt tanuldi
csoportot.

Havas és Liskd (2005) kovetkez6 kutatdsa — melynek adatfelvétele az IPR
inditdsdnak id&szakaban volt — romld tendenciat mutatott a szegregacié
szempontjabdl. Az eltelt négy év alatt masfélszeresére emelkedett azoknak a
magyarorszagi iskoldknak a szama, ahol a roma/cigany tanuldk tobbséget
alkottak. Kiemelték, hogy a nagyobb telepuléseken a magas roma/cigany aranyu
iskolak kialakulasaban jelentGs szerepet jatszott az iskolak kozotti szelekcio is.
Megfigyelték azt is, hogy az egyiskolads telepliléseken a roma/cigany tanuldk
iskolai aranyat jelent&sen befolyasolta a helyben lakd, de mas teleplilésre eljard
(bejard) diakok szama. A kutatds egyuttal megerGsitette a 2001-es vizsgalat azon
megallapitasat, mely szerint az iskolan bellli elktlonitésnek a magyar
iskolarendszerben tobb évtizedre visszatekinté hagyomanyai vannak. Az
elkllonitésben keverednek az egyértelm( faji, etnikai (a cigdnysagot érintd)
diszkrimindcio és a tarsadalmi szelekcié elemei, ami azt eredményezi, hogy
létrejonnek a magasabb tarsadalmi statusu csaladok gyerekeinek a magasabb
szinvonalu oktatdsat szolgalé, mindségi pedagdgiai szolgaltatdsokat biztositd
osztalyai.

Havas és Zolnay (2011) vizsgalatanak id&soros kimutatasai azért voltak
meghatarozéak az IPR bevezetésének szempontjdbdl, mert mar kell6
id6tavlatban jelezték a szegregdcid fokozddasat, rairdnyitva a figyelmet arra,
hogy az integracio szandéka (az esélyegyenlGség hangsulyozasa) 6nmagaban,
jogszabdlyi garancidk és kovetkezetes megvaldsitds nélkiil nem elegendé.
Megallapitottak, hogy szamtalan torténelmi beagyazddasu és tarsadalmi-
gazdasagi folyamat altal meghatdrozott ellenhaté mechanizmus akadalyozza a
megvaldsuldst, melyeket csak célzott beavatkozdsokkal (a méltanyossag
elvrendszere mentén) lehet ellensulyozni. Tagabb — tarsadalmi — kontextusban
értelmezve az integracié kérdéskorét valt lathatéva, hogy komplex beavatkozas
sziikséges a marginalizalddott kozosségek hatranyainak ellensulyozasara
egyediséglikhdz igazodd vdéltozasok generdldsdval. Ennek részeként az
iskolarendszer szintjén is hatdrozott |épéseket kell tenni azért, hogy az
intézmények kozott és azokon belil megfigyelhet6 szelekciés mechanizmusok
megvaltozzanak.

A szegregacid felszamoldsat felvdllaldé dontéshozodi  elkdtelez6dés
sziikségessége és a beavatkozdsok jogi kereteinek biztositdsa hangsulyos
pontként jelenik meg Havas és munkatarsai valamennyi kutatdsdban. A 2011-es
vizsgalatnak mar voltak arra vonatkozé adatai, hogy a nem kell6en hatarozott és
szamonkérhetd jogszabalyi keretek miként teszik esetlegessé az integracids
formdk kialakitdasat, illetve hogyan erdsitik fel a latens szelekcids

127



XVI. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia (2016) — Tanulmanykotet

mechanizmusokat. A szegregdcio elleni fellépés hazai feltételeit megteremtették
az ezredforduldt kovetd jogi rendelkezések, melyek kozott mérféldkovet jelent a
2003. évi CXXV. torvény az egyenl6é bandsmddrél és az esélyegyenlfség
elémozditasardl, majd a kdzoktatdsi torvény 66. §-a, mely 2007. januar 1-t6l
szigoritotta a tanuldk altaldnos iskolai felvételénél alkalmazott szabalyokat. A
jogszabalyokban — kiilonésen az utébbiban — foglalt elvarasok teljestlése
azonban meglehetdsen esetleges volt, tobbféle lehetéség adddott a szelekcid
fenntartasara. A kutatdk az IPR széles kord terjedésének idGszakaban figyelték
meg az intézmények kozott a tanuldi eljardssal kialakuld homogén iskoldkat,
illetve intézményen belll a csoportbontassal vagy ,képességek” szerinti
szétosztassal kialakitott elkilonitéseket (Havas és Zolnay, 2011).

Egyértelm(en lathatd a leirt tapasztalatok alapjan, hogy a nemzetkozileg is
elismert inklUzids mozgalmak és modellek (pl. Education for All, Inkldzids Index,
Inclusive Excellence) elvrendszere jogosan tor landzsat az integralt tanulasi
koérnyezet mellett. Az IPR b6 évtizedes gyakorlata megerdsiti, hogy az integracié
(a szegregacio felszamolasa) elengedhetetlen feltétele az inkluziv folyamatok
elinditdsanak, ami a lemorzsolddas ellen haté kornyezeti feltételeket teremt. Az
is meger8s6dott, hogy a szegregaciot/szelekciot eredményezs, berdgzilt
tarsadalmi stratégidk dattoréséhez hatdrozott oktataspolitikai lépések és
szamonkérhet6 cselekvések kellenek.

Folyamat — intézményi szinti elemek

Az utdbbi évtizedek oktataskutatasai egyre inkdbb hangsulyozzak, hogy a
sokszinl tanulasi kornyezet (Diverse Learning Environment) alapfeltétele a
min&ségi oktatasnak (Hurtado és mtsai, 2012). A minGségi oktatasi kornyezet
hatékonyan vonja be és aknazza ki az er6forrasokat, mérhet6 ,kivalésagot”
eredményez, és ezeket mindenkire érvényesiti méltanyos
szolgaltatasrendszerével. Az is bizonyitott, hogy az inkluziv kivaldsag (Inclusive
Excellence) modelljének szemléletrendszere (attit(id) és a tanulasi folyamat
soran valasztott pedagdgiai eszkdzrendszere csak egylittesen képes biztositani a
sikeres egyltt-tanulast, nevelést (Baumann és mtsai, 2005; Milem és mtsai,
2005; Williams és mtsai, 2005). Hasonldok a tapasztalatai az Inkluzids Index
hasznaléinak is, akik modelljikben valamennyi résztvevé (tanar, didk, szild)
befogadd attitlidjét els6dlegesnek tartjak, és folyamatosan mérik, fejlesztik és
erre éplléen javasolnak pedagdgiai eszkdzoket (Booth és Ainscow, 2002).

A kovetkez6kben, tovabb bontva az inkluzivitds folyamatat, 6sszességében
hat csoportba sorolhatd tényezgjét vizsgaljuk. Az els6 a résztvevék kolcsonos
egyluttm(ikodését generald nyitott, szabad terek és eszkdzok, vagyis az inkluziv
tér és targyi kornyezet, amit kozosen alkotnak meg a térben 1év6 személyek. A
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sokszinliség értékelésének mar emlitett szemlélete, attit(idje azért fontos
szempont, mert ez az inklUzié sarokkdve, ami a befogaddsi folyamat minden
szereplGjét jellemezi, és a kozos térben Iév6k pozitiv attitlidjében érhet6 tetten,
hattérbe szoritva a negativ sztereotipiakat. A megvaldsitok felkésziiltsége mint
szempont biztositja, hogy az inkluziv szemlélet gyakorlatba Ultetéséhez
elengedhetetlenll szikséges cselekvések eredményesek legyenek. Az
intézményi pedagodgiai szolgaltatdsok szempontjanak korébe az egyéni tanuldi
utak megértése, segitése, valamint a személyre szabott tartalmak és cselekvések
tartoznak. Az egylttmiikodés és partnerség szempontja az inkluziv téren beldli
és kiviili személyek, csoportok és intézmények kozos cselekvésének fontossagat
hangsulyozza. A folyamatos megujulds szempontja a befogadd kornyezet
kialakitasanak feltétele és jellemz&je, mert nem egyszeri beavatkozasként
értelmezi az inkluzivitasra torekvést, hanem folyamatos méréssel, értékeléssel
kisért megujitasként, ami a lehet6 legtobb eréforrdas mozgdsitasaval valdsitja
meg intézményi szint(i cselekedeteit (Varga, 2015a).

Atargyi kornyezetre vonatkozéan Havas és munkatarsai (2001) elsé vizsgalata
megallapitotta, hogy minél inkabb koncentralédnak a roma/cigany tanuldk egy
iskoldban, annal jellemz6bb a targyi és személyi feltételek hidnya. Ezt
ellensulyozandd, az IPR-es tamogatdsok (az EU-s és a hazai forrasok egyarant)
folyamatosan lehet6vé tették a targyi feltételek javitasat. 2006-ot kdvetGen
pedig az iskolafelujitasokra elnyerhet6 EU-s pdlyazati forrdsok egyik feltétele volt
az IPR intézményi bevezetése. Mindezek hatdasa mérhetévé valt: a 2015-ben
végzett kutatas szerint nem volt mar hatalmas kilénbség az orszag kiilonb6z6
helyein 1év8, IPR-t bevezetd iskolak targyi feltételeiben. igy lehetéség nyilt
felfigyelni arra, hogy a téri kornyezet kialakitasnak, kihasznaltsaganak eltérései
hogyan fliggnek Ossze a tanuldi sikerességgel. Ahol a kornyezet kolcsonos
befogadast tiikr6zott a kozosen kialakitott és hasznalt terekkel, eszk6zokkel, ott
a tanuldk iskolai el6rehaladasa is eredményesebb volt (Varga, 2015a). Mindez
azt jelzi, hogy a korai iskolaelhagyas fejlesztésébe fogd intézmények targyi
feltételeinek javitasdra nyujtott tdmogatas fontos, de éppen annyira lényeges
ezek hasznosulasat is nyomon kovetni, segiteni.

Az integrdcidt internalizald attitlid fontossdgat szinte valamennyi IPR-re
vonatkozd kutatds kiemelte. Havas és munkatarsai (2001) els6 vizsgalata
kimutatta, hogy az elGitéletes viselkedés, ami a pedagdgusok és iskolavezetdk
egy részét jellemezte, negativan hatott a tanuldi teljesitményekre és az
el6rehaladasra. Aratdé és Varga (2005) az IPR modellépitésére vallalkozo
bazisiskolakat vizsgalva hangsulyozta, hogy a fejlesztés soran a kooperacié
elvrendszere mentén a pedagdgusok korében szervezett horizontalis tanulds
erdsen hatott az integracié fokuszanak belsévé tételére egyéni (pedagogusok) és
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intézményi (iskolak) szinten egyarant. Ahol ez a fékusz erésebb volt — kialakult az
integraciéval kapcsolatos pozitiv attitlid —, ott sikeresebbek voltak a fejlesztési
folyamatok is. Az integraciés folyamatok elinditasat kovetéen Németh és Papp
(2006) mutatott ra arra, hogy az egyittnevelésben elkotelezett megvaldsitdi
attitd nélkil mennyire eredménytelen az integrdciét szorgalmazo
oktataspolitikai szandék gyakorlatba (ltetése. Kiilonosen akkor, ha a
pedagégusok, intézményvezetGk és iskoldik ,kényszervéllalkozoként”, valddi
elkotelez6dés nélkil valdsitjak meg az integracids programot. Liskd és Fehérvari
(2008) kutatasa az IPR-t alkalmazd iskoldk pedagdgusai attitlidjének valtozasat
vizsgdlta az integrdcidra felkészit6 modszertani képzések utan. Megallapitottak,
hogy a pedagdgusképzések onmagukban nem elegendéek ahhoz, hogy az
integraciot elutasitd, az ,aldozatokat okold” pedagégusi szemléletben attord
legyen a valtozas. Araté 2015-ben elemezte, hogy az IPR-t miikodtetd iskolak
vezetGinek attitlidje fontos hatdssal van az integraciés folyamatokra. A vezet6k
sztereotipidit feltarva azt mutatta be, hogy ezek a korlatozé attitlidok milyen
mechanizmusokon keresztil szabnak gatat az integracié érdekében végzett
fejlesztéseknek, igy az inkluziéd sikerességének. A felsorolt tudomdnyos
tapasztalatok megerGsitették, hogy az integracid melletti elkdtelez6dést nem
elegend6 oktatdspolitikai szinten biztositani, a gyakorlatban akkor lesz valddi
valtozas, ha az intézmények szintjén is eléri a ,kritikus értéket” a befogadas
attit(idje. Kritikus érték alatt értjik, hogy az intézményvezet6i elkotelez6dés
mellett kell6 szdmu pedagdgus is internalizdlja és képviseli az integracio és
inklazié szemléletét. Nem kétséges, hogy a korai iskolaelhagyds megelGzésével
kapcsolatban zajléd intézményfejlesztések elsG |épéseként a résztvevdi
bevonddast, elkotelezédést szlikséges kialakitani. Ehhez kivald szemléletformalé
eszkozt nydjthat az Inkluzids Index indikatorrendszere, mely kiprébalt, miikods
modell. Strukturalisan biztosithatja és fenntarthatja a bevonddast a kooperativ
alapelveken nyugvd, mikrocsoportos formara épullé intézményfejlesztés is,
ahogyan ezt az IPR-kiépités bizonyitotta.

A minGségi oktatas szliikségességére is valamennyi elemzett kutatds kitért.
Havas és munkatdrsai (2001, 2005, 2011) mindegyik vizsgalatukban szocioldgiai
megkozelitésben részletezték azokat a korlatokat, amelyek a roma/cigany
tanulék pedagdgiai szolgdltatasokhoz vald hozzaférését jellemzik. Ahogyan a
targyi elldtottsdag tekintetében, Ugy a pedagédgiai szolgaltatasrendszer,
maddszertani felkésziiltség szempontjabdl is alacsonyabb min&séget taldltak mar
2000-ben a szegregalt iskolakban, és megallapitasaikat kés6bbi kutatdsaik is
megerdsitették — hasonld helyzetet irt le Messing és Molnar (2008) cigany
tanulék tanulasi ambicidit vizsgalva, az aspirdcidk mogott rejlé okokat feltarva.
Aratd és Varga 2005-ben kimutatta, hogy a pedagdgusok korében az
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integraciéval valé azonosulds (IPR-fokusz) a pedagdgiai-maddszertani eszkdztar
bdévilését vonta maga utan. Ugyanerre a megdllapitasra jutott Kézdi és Surdnyi
(2008), akik az IPR-t alkalmazé iskoldkban nagyobb aranyban talaltak
személykdzpontu és a kooperaciét, valamint az interaktivitdst eredményezé
pedagdgiai eszkozoket, melyek hatékonyabbak az egylittnevelés soran. Németh
és Papp (2006) az integracids folyamatok elsé éveiben éppen azt hidnyoltak,
hogy az oktataspolitikai elvek nem tikroz6dtek a pedagégiai eszkodztar
bévilésében az altaluk vizsgdlt IPR-es iskoldakban. A hatékony pedagdgiai
eszkozok ugyanis szisztematikus és hosszabb ideig tarté fejlesztés eredményei,
melyek az IPR elsé éveiben még nem jellemezték az iskoldk nagyobb részét.
Varga 2015-ben részletesen elemezte az IPR-t megvaldsito iskolak kérnyezetét
és pedagogiai eszkozrendszerét, kimutatva, hogy ennek fejlettsége flgg a
pedagdégusok attitlidjétsl és egyben erételjesen hat a hatranyos helyzetl didakok
iskolai sikerességére. Ezen bellil kimutathatd volt, hogy a személyre szabott
(tanuldra egyediségében reagald) pedagdgiai munka szoros 6sszefliggésben all a
tanuléi teljesitményekkel. Mindezekbdl kévetkezik, hogy az inkluziv kérnyezet
szakmai-szolgaltatasi feltételei — melyek a pedagdgusok felkésziltségében, az
intézmény tanuldra szabott pedagdgiai szolgdltatasaiban érhet6k tetten —
tudatos fejlesztése megkeriilhetetlen az integralt kornyezetben. E nélkil
kiGresedik az integracio és a kudarcok indokaként meger6sddnek a célcsoporttal
szembeni elSitéletek, sztereotipiak. Am a befogadd attittiddel rendelkezd
intézmények tettre készebbek és sikeresebbek a kornyezet inkluzivabba
tételében is (Varga, 2015a). A tanuldi lemorzsolddas megel6zése érdekében
tehat fontos a ,joszandék” (attitld) mellett a szakmai felvértez6dés is, hogy
képes legyen a pedagdgus a tanuld egyéni sajatossagaira, igényeire és elvarasaira
relevans pedagdgiai valaszokat adni.

A partneri kapcsolatok tekintetében az IPR-t m(kodtetd intézményeknek
tobb feladata és lehetGsége is volt. A kozvetlen kornyezetiikben |évé
intézményekkel, szervezetekkel az IPR tartalmi szabdlyozéjanak megfelelGen
szoros kapcsolatot kellett kiépitenilik, de beagyazddtak az OOIH altal kialakitott
szakmai-partneri haldba is. Az IPR-es intézményekre vonatkoztatva Varga (2015)
kutatdasa egyértelm(ien kimutatta, hogy a sikeresebb tanuldkat kibocsatd
iskolanak szélesebb korl és pozitivabb megitélésli a partneri halézata. Az
integracid és inkluziod kiépitését (IPR) tamogatd szolgaltatasok haldzatat (OOIH)
is tobb kutatds érintette. Az IPR bevezetésének elsé tanévét elemzé
akcidkutatasban (Aratd és Varga, 2005) a tdmogatd eszkozok hatdsat vizsgalva
megallapitottak, hogy a vertikalis (programiranyitd kdzpontbdl érkezd) halozati
eszkozok alapvetben a koordinaciot és a mindségbiztositast garantaljdk, mig a
horizontalis haldzati eszk6z6k (az IPR-t bevezetd iskolak egyuttmiikodési formai)
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a pozitiv attitld erdsitését és a hatékonyabb szakmai fejlédést biztositjak —
idedlis esetben. Ezt er@sitette meg Aratd és munkatarsai 2008-ban végzett
vizsgalata azzal a kiegészitéssel, hogy a minGségbiztositasra és a differencialt
régio- és intézményfejlesztésre kiemelt figyelmet kell forditani a tdmogaté
szolgaltatasok tervezése soran — horizontdlis és vertikalis szinten egyarant.
Reszket6ék (2010) hatasvizsgalata egyértelmiivé tette, hogy a pedagdgiai
eszkoztar bévitéséhez — az attitlidvaltozas és képzési kinalat mellett — a
bevezetést tdmogatd szakmai-haldzati szolgaltatasnak is nagy jelentGsége volt,
ugyanis ez a halézati szolgdltatds rendszerszintl fejlesztést generdlt az
intézményekben az inkluziv kornyezet kialakitasa érdekében. Valamennyi
kutatdas azt erdsitette, hogy az egylttnevelés feltételeinek kialakitdasdhoz
elengedhetetlen egy olyan szakmai tdmogatd haldzat, amelynek horizontalis
pontjain az IPR-t alkalmazd intézmények allnak, és amelyeket szakmai halézatba
szervez6d6 kils6 szakemberek segitenek egy kozponti és tdbb régids iroda
koordindlasaval. A hdldzat a fejlesztési folyamatokhoz kolcsonés tanulason
alapuld szakmai hatteret nyujt a kiilonb6z6 intézmények gyakorlatdbdl meritve,
melyek megosztdsat, minGségbiztositasat, adaptacidés folyamatait a kils6
szakemberek segitik.

Az IPR-hdldzat aktiv id6szakardl fontos és nélkiilozhetetlen tdmogatdsként
szamoltak be a programot mi(ikodtet6 intézmények, késSébb pedig
bizonytalansagot eredményezé hidnyként tlint fel a kutatasokban (Aratd, 2014).
A tanuldi lemorzsolddds csokkentése érdekében is megkeriilhetetlen, hogy a
széles partneri viszony és a halézati tanulas bedgyazdédjon az
intézményfejlesztéssel megbizott Pedagdgiai Oktatdsi K6zpontok (POK) szakmai
tdmogatd rendszerébe. Ezzel érhet6 el, hogy a POK egy-egy intézmény szdmara
nyudjtott helyi segitsége megsokszorozddjon mas intézmények tapasztalatai altal,
valamint kiegésziiljon a jogszabalyokban és ajanlasokban is rogzitett szektorkozi
egyuttm(ikddéssel.

Kimenet

Az intézmények inkluzivva valasi folyamatanak szerves része az a helyzetkép,
amit a fejlesztési folyamat egyes pontjain, ,kimenetein”, a befogadas és annak
iranydba valé elmozdulds mértékérél kaphatunk (Varga, 2015. 69.). Oktatasi
fejlesztések esetén vizsgalhatjuk az intézményben bekdvetkezett valtozasokat,
illetve a didkok teljesitményeit, beleértve a lemorzsolédas nélkili elérehaladast
és a sikeres tovabbtanuldst. Sajnalatos mddon az IPR pénzligyi tdmogatas
elszamolasaként leadott tanuldi el6rehaladasi adatok tudomanyos szintd
feldolgozasa nem tortént meg. Ennek hatterében a hidnyos adatbazis, illetve az
adatgyljtés ,szérvanyossaga” allhat. Fontos tanulsaga az IPR mlkodtetésének,
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hogy sziikséges a fejlesztések részévé tenni a kimenet mutatdinak pontos
meghatarozdsat, rendszeresen gyljteni, értékelni az adatokat, valamint a
fejleszt6 jellegli visszacsatolds részévé tenni.

Az IPR-modell kiépitésének sziikségességét Havas és munkatarsai (2001,
2005) kutatasai azzal erésitették meg, hogy adatokkal bizonyitottak a fokuszban
l[év6é tanuldcsoport iskolai eredményeinek és tovabbtanuldsi lehetdségeinek
jelent8s elmaradasat. Az integrdcids folyamatok tanuldi hatdsat elGszor Kézdi és
Suranyi (2008) vizsgalta, akik kozvetlen 0Osszefliggést taldltak az integralo
kornyezet — és annak pedagodgiailag fejlettebb eszkézrendszere — és a tanuldi
teljesitmény (pl. tanulmanyi eredmények, elérehaladas, nem kognitiv készségek)
kozott. Araté és munkatdrsainak (2008) vizsgdlata is kitért a tanuldi
teljesitményekre, és 6k is megallapitottak, hogy az inkluzivitdst érvényesité
(magasabb IPR-kiépitettségli) intézmények hatranyos helyzetl didkjai kevésbé
morzsolddnak le, és el6érehaladasuk sordn gyakrabban valasztottak az érettségit
ado kozépfoku intézményeket. Varga (2015) kimutatta, hogy az IPR-t alkalmazé
iskoldk hatranyos helyzetl tanuldinak iskolai sikerei (tovabbtanulasi mutatdi)
szorosan Osszefliggnek az intézmény inkluzivitast biztositd eszkdzrendszerének
fejlettségével, vagyis az IPR-kiépitettséggel.

Az inkluzivitds kimenetének mérhetdsége szempontjabdl fontos
eredményeket kozol Papp Z. (2013), kutatasaban a pedagdgiai hozzaadott érték
kiszamitdsara haszndlatos eljardsokat alkalmazta a PISA-adatokra, illetve a
magyarorszagi telephelyi adatokra. A hozzdadott érték szamitasakor az
esélyegyenl@séget is figyelembe vette, illetve a sikeres (reziliens) hatranyos
helyzetli iskolak néhany jellemzGjét is feltdrta. Az iskoldk elemzésekor
figyelembe vette a telephelyi becsiilt roma tanuldi aranyt és a tamogatd
programokat is. A programok esetében azt vizsgalta, hogy ,azok az iskolak, akik
az Integraciés Pedagdgiai Rendszert hasznaltdk, azonos roma arany mellett
képesek voltak-e nagyobb pedagdgiai hozzaadott értéket produkalni, mint azok,
akik nem” (Papp Z., 2013. 81.). A kiilonb6z6 iskolatipusok eltéréseit részletesen
elemezve Gsszegzbéen megallapitja, hogy , A gettdiskoldkat leszamitva az IPR
alkalmazasa mindegyik roma arany szerinti iskolatipusban hozzajarult a
kompetenciaértékek csaladi hattér becsléséhez képesti novekedéséhez”
(Papp Z., 2013. 87.).

Mindezekbdl az kovetkezik, hogy az IPR modellje — a szegregacié lebontdsat
kovet6 tudatos intézményfejlesztés mentén — alkalmas eszkdz volt az évodai,
iskolai kornyezet befogaddva tételére és a tanuldk eredményeinek novelésére,
kiilonos tekintettel a fokuszba emelt hatranyos helyzetli, lemorzsoldddssal
veszélyeztetett csoportra. A jelenlegi, tanuldi lemorzsolddas megel6zését
tdmogatd intézményfejlesztések szerencsésebb helyzetben vannak abbdl a
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szempontbdl, hogy a beavatkozasokat megel6zi és kiséri a folyamatos
jelz6rendszeri adatszolgdltatds, ami félévente a tanuldkra vonatkozdan
megmutatja az elGrelépést vagy lemaradast. Ehhez sziikséges hozzdkapcsolni az
intézményfejlesztésre vonatkozd visszamérési adatokat is, hogy a tanuléi adatok
hatterében meghuzdédd okokra is fény deriilhessen.

A sikeresség kritériumai

Egy rovid fejezet erejéig kiemeljlik az IPR-hez kapcsolddo legutdbbi vizsgalatunk
eredményeit. Mar az IPR-tdmogatasok lezarta utan (2014-ben) kerestik meg a
2006—2007-es kutatasba (Liskd és Fehérvari, 2008) bevont IPR-es intézményeket.
A kovet6 kutatds azt bizonyitotta, hogy az inklizids rendszer fejlettsége pozitivan
hatott a tanuldi teljesitményekre, fliggetlenil az intézmény féldrajzi
elhelyezkedésétsl és tanuldi Osszetételét6l (Varga, 2015a). A tanuléi
teljesitményeket a lemorzsolddas (bukas, évismétlés), valamint kbzépfokra vald
tovabblépés orszdgos atlaghoz kozelit6 aranyai mutattak, vagyis olyan adatok,
amelyek a korai iskolaelhagyas ellen hatnak. Ez az eredmény azért kiilondsen
fontos, mert nincs olyan hozzaférhet6 adatrendszer, amely a koznevelés
egészére vonatkozéan mutatja meg az IPR tanuldkra tett hatdsat.
Kutatasunkban a vizsgalt iskolakat (N=72) a didkok eredményességi mutatoi
szerint négy — egyre alacsonyabb értéket mutatd — kategéridba (sikeres, halado,
leszakadd, sikertelen) soroltuk (Varga 2015a 138.). A vizsgalat az egyes
kategoridakba tartozo intézmények Osszesitett és atlagolt jellemzéit elemezte az
inklazié folyamatanak el6z6ekben is haszndlt szempontrendszere alapjan. A
kutatds kdzvetlen kapcsolatot talalt az inkluziv kornyezet mutatdinak fejlettsége
és a tanuldi sikeresség kozott, killonosen a legsikeresebb intézményekben. Ezek
a sikeres iskolak rendkivil sokfélék, azonban egyediséglikh6z igazitott inkluziv
kornyezetet voltak képesek |étrehozni — az alappilléreket megtartva. A sikeres
intézmények tehat modellek, az inkluziv kornyezet megvaldsitasanak gyakorlati
példai. A kutatds szerint a sikeresnek mondhato intézmények egyik sajatossaga,
hogy helyesen ismerték fel sajat helyzetiiket, és a felmerilt problémakra,
valtozasokra megfelel6 valaszokat tudtak adni. Az is lathatd, hogy ezekben az
iskolakban gyakran dolgoznak olyan elkotelezett személyek, akik a fokuszban
Iévé tanuldi csoport érdekeit eredményesen tudjak képviselni intézményi szinten
is. Szakmai felkésziiltségiik és folyamatos fejlédési igénylik is magas szintd,
szemléletik partnerorientdlt. Az inkluzivitds magas fokdhoz sziikséges
OsszetevGk némiképp eltéré mértékben jellemzik a sikeres intézményeket attél
fligg6en, hogy milyenek a telepiilési, térségi adottsagaik. A hatranyosabb
peremfeltételekkel rendelkezé intézményekben nagyobb mértéki inkluzivitds
éplilt ki a tanuldi sikeresség elérése érdekében. Am barmennyire is sikeres egy
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adott pillanatban egy intézmény, az inklizié fenntartasdhoz elengedhetetlen a
folyamatos megujuldas és az ehhez szikséges er6forrdsok biztositdsa. A
fenntartdst szolgalé erdforrasok mértékét meghatarozza, hogy az adott
intézménynek milyen er6feszitéseket kell tennie sajat és tanuldi hatranyainak
ellensulyozasara.

A vizsgalat intézményi korének — a didkok iskolai sikerei szempontjabdl —
masik végponton elhelyezkedd iskoldirdl (sikertelen kategdria) a kutatds
megallapitotta, hogy a térségi és telepllési hatranyokat nem lehet figyelmen
kivil hagyni, mivel a sikertelen intézmények mindegyike szegregdldédott és
hatranyos helyzeti térségben elhelyezkedé kisiskola volt. Ezt a megallapitast
Havasék kutatdsai és mas vizsgalatok is hangsulyoztak. Példaul Papp Z. (2013.
87.) kompetenciaérték-novekedést vizsgald tanulmanydnak Osszegzésében
kiemeli, hogy , A gettdiskoldkon gy tlinik, nem segit sem az IPR, sem a kisebbségi
oktatdsi program.” A halmozottan hatranyos térségben Iév6 intézményektdl
csak akkor varhaté az inkluziv kornyezet kiépitése és fenntartasa, ha jelentGs
erdforrasokkal tamogatott komplex (és nem csak iskolai szint(i) beavatkozas
torténik. Ellenkez6 esetben az iskolai fejlesztések toredezettek lesznek, és
alapvet6 hatdst nem tudnak kifejteni az ellenhaté tényez6k miatt. Ez jellemezte
a sikertelen kategdridba tartozé intézmények azon részét, ahol az inkluzié
szempontrendszere alapjan ugyan nem voltak jelent6s leszakaddsok, mégsem
voltak képesek sikeres tanuldi csoportokat kibocsatani.

A kutatds azt is megmutatta, hogy a kevésbé kedvez6tlen kornyezeti
adottsagu (a tanuléi teljesitmény alapjan a halado és a leszakado kategdridba
sorolt) intézmények tobb inkluzids teriileten a sikertelen intézményi csoportnal
alacsonyabb mutatdkkal rendelkeztek. Valdszin(, hogy ezek az iskoldk egy-egy
egyedi teriileten valo fejlettséglk és tdmogatod kérnyezeti adottsaguk révén nem
keriltek lemaraddbb intézményi kategoridba, de éppen a sokféle terileten vald
hidnyossaguk akadalyozza el6relépésiiket a tanuldi sikeresség felé. Szilkségesnek
latszik ezen intézmények esetén is a helyi szintl inkluzids elemzés elkészitése, és
az erre épulé egyedi és differencialt fejlesztés megtervezése.

Ebben a rovid 6sszegzésben a most induld tanuldi lemorzsolédast megel6z6
fejlesztés szdmara azokat a pontokat emeltiik ki, amelyek az IPR tizéves
mukodtetésére tdmaszkodva bizonyitottak. A megallapitasok egybecsengenek
az Eurdpai Unid kutatdsaiban, ajanldsaiban és szakmai anyagaiban foglaltakkal,
ami miatt mégis megfontolanddk, hogy hazai tapasztalatokon nyugszanak.

Osszegzés

Az IPR-t vizsgalé kutatasok megallapitdsai az IPR kiépitésének egy évtizedes
tapasztalata alapjan az iskolai lemorzsolddds megel6zését célzd és
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rendszerszinten tdmogatott intézményfejlesztések szdmara nydjtanak
fogddzokat. A részletesen kifejtett vizsgdlati eredményekre tamaszkodva az
inklazié folyamatelvii megkozelitésének egyes szegmenseire vonatkoztatva
tehetlink 6sszegz6 megallapitasokat.

A bemenet oldalardl vizsgalddva azt taldltuk, hogy az integracid melletti
oktataspolitikai elkdtelez6dés fontos, de nem elégséges tényez6é a kialakult
szegregdcio leépitéséhez, illetve a szelekcids folyamatok ellensilyozasahoz. A
minden tanulé szamara sikeres el6rehaladast biztosité heterogén kornyezet
kialakitdsahoz hatdrozott szabdlyozdk és szankcidk vezethetnek csak. Az is
l[athatova valt, hogy a szegregalt (gettdsodott) helyzetben, tanuldi 6sszetétellel
az intézmény belsé fejlesztése soran kialakitott inkluziv kornyezeti feltételek
ellenére elmaradnak a vart tanuldi teljesitmények. Mikézben van néhany olyan
példa, ahol sikeres deszegregacids folyamat kovetkeztében indulhatott meg az
intézmények befogaddva tétele (Szlics, 2008).

A fejlesztések folyamatdnak szegmenseit attekintve megallapitottuk, hogy a
targyi feltételek biztositdsa fontos eleme a vonzé intézményi kdrnyezetnek,
azonban a kozosen kialakitott és kdlcsonos befogadast mutatd terek kihatnak a
hasznosithatdsag mértékére. Azt is bizonyitottnak latjuk, hogy a pedagdgusok és
intézményvezet6k befogadd attitlidje alapvetd sikerkritérium, illetve ennek
hidnya dont6 gat az inkluziv kornyezet kiépitésében, a tanuldi sikerek
elérésében. Tobb vizsgdlat kiemelte, hogy a befogadé attitlid felerGsiti az
inkluzivitas biztositdsdhoz sziikséges pedagodgiai eszkézok és felkindlhaté
szolgaltatdsok fejlesztésének és hasznalatanak igényét a pedagdgusok korében.
Szintén megerdsodott, hogy a tanuldk egyéni igényeinek figyelembevétele és az
e mentén kialakitott személyes gondoskodas kulcsszerepet tolt be a sikeres
tanuléi elérehaladasban. A kutatdsok rdmutattak arra is, hogy az inkluziv
kornyezet kialakitdsdhoz elengedhetetlen a partneri — akar szektorkozi —
kapcsolatok széles kore és a fejlesztést tamogatd szakmai haldzat. ElGbbi a
feladatmegosztast segiti, utébbi a programot mikddtet6k kdlcsonds tanuldsara
épitve biztositja kiils6 szakemberek bevondsaval az intézményfejlesztés
differencialasat és min6ségbiztositasat.

A kimenettel kapcsolatosan donté eredménynek latjuk, hogy az inkluziv
kornyezeti feltételek egyardnt kialakithatdk kiilonbozé jellemzékkel rendelkezé
térségekben, eltéré méretl telepiiléseken és iskoldkban. Ezzel 6sszefliggésben
azonban fontos hangsulyozni, hogy a tanuléi Osszetételtdl és az intézmény
inkluzivitasanak kiépitettségétdl fligg, hogy milyen mértékl anyagi és human
forras sziikséges a sikeres fejlesztéshez, illetve megdllhat-e a fejlesztés az
intézmény szintjénél vagy komplex (teleplilési szintl és tobb dgazatra kiterjedd)
beavatkozas sziikséges. Az is lathatéva valt, hogy a sikeres inklizié mérhetd a
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tanuléi eredményességben — a fdkuszban |év6é hatranyos helyzetd,
lemorzsolddassal veszélyeztetett didkok esetén is.

Osszegz8en elmondhatd, hogy a hazai, teljes oktatasi rendszert célzé és a
lemorzsolddassal veszélyeztetett tanuldk korai iskolaelhagyasat megel6z6
fejlesztések szerencsés helyzetben vannak, hiszen tdmaszkodhatnak az elmult b6
évtized integracids torekvései soran Magyarorszagon felhalmozédott gyakorlati
tapasztalatokra és a tudomanyos kutatasok megallapitasaira is. Lathattuk, hogy
az IPR kiépitését alapos — rendszerszintli — tervezés el6zte meg, oktataspolitikai
elkotelez6dés allt mogotte, és megfeleld mennyiségl forrast sikeriilt az induld
években hozzarendelni. A program akadalytalan fejl6dését és a kozoktatas
egészét athatd eredményességét azonban szamtalan tényez6 gatolta. Az
integraciéval szembeni torténelmi orokségek, a tarsadalmi kontextus és
ellenalldas sok helyen feloldatlan szegregdciés vagy kényszerintegracids
helyzeteket teremtett, lehetetlenné téve a sikeres inkluziv kornyezet kiépitését.
A belépd intézmények ugrasszer(i novekedését, fellépb szolgaltatdsi igényeik
sokféleségét egyre kevésbé tudta kell6 szakmai tdmogatdssal és ellenbrzéssel
kovetni a programiranyitas. Interjuk, fokuszcsoportos beszélgetések soran
szamoltak be az IPR kilonb6zd szinterein dolgozé szakemberek a program
kil6nb6z6 szakaszaiban fellépd finanszirozasi nehézségekrdl (Aratd, 2015; Aratéd
és mtsai, 2008). igy példaul a programfejlesztés EU-s tdmogatdsi forrdsainak
akadozdsa toredezetté tették a tervezés lépéssoranak gyakorlatba lltetését az
els6 ot évben, illetve az azt kovet6 iddszakban az intézményi tamogatdsok
csokkenése és csuszasa nehezitette a helyi szintli megvaldsitasokat. Tovabbi
gondot jelentett, hogy nem sikerilt ténylegesen kialakitani a differencidlt anyagi
és szakmai intézményi tamogatds rendszerét, ami alapfeltétele a helyi
adottsagokra szabott inkluziv pedagdgiai kornyezetnek. Sajnalatos, hogy
mikdzben az iskoldk évente adtak szdmot az IPR intézményi szint(i fejlesztésének
eredményeir6l, illetve a halmozottan hatranyos helyzetli tanuldik
el6rehaladasarél, nem készilt el ezek nyilvdnos Osszegzése, vagyis létezett
valamiféle jelz6érendszer, am ennek rendszerszintli értelmezése és
visszacsatoldsa kevésbé érvényesiilt. Ebb6l adéddéan nem ismerjik a kozoktatasi
rendszer egészére vonatkozdan az IPR-kiépités sikeres teriileteit, illetve a
fejlesztések gyenge pontjait. Ugyan a programiranyitas (OOIH) m(ikodéséig
elérhet6ek voltak integracidés jo gyakorlatok — konferenciakon, kiadvanyokban
vagy személyes tapasztalatszerzések sordan —, azonban a kozponti szakmai
irdnyitds megszlinése 6ta ez a lehet6ség leépiilt, ugyanugy, mint az IPR-t
mUikodtets intézmények egymast segit6é szakmai haldzata.

Ugy latjuk, hogy az oktatdsi integraciéval kapcsolatos sokrétli hazai
tapasztalatok szambavétele kiemelten fontos, mert a tdrsadalmi kohézié és
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befogadds mellett 2000-ben elkételez6d6tt EU-s oktataspolitika ma mar
mérhetS eredményeket var el a tagallamoktél. Az eredmények f6 indikatora a
halmozottan hatranyos helyzetli tanuldkat kiilonésen veszélyezteté korai
iskolaelhagyas és a végzettség nélkili munkaerGpiacra vald kilépés
visszaszoritasa. A korai iskolaelhagyast megakadalyozdé hazai jelz6rendszer
kiépitésének id6szakaban sziikség van prevenciot biztositd programokra. Az IPR
ismert sikeres intézményi példdibdl, valamint a kutatasok eredményeibdl arra
lehet kovetkeztetni, hogy e cél eléréséhez Magyarorszdgon hatékony eszkozként
hasznalhaték az IPR modelljének megkozelitései, elemei, valamint a helyi
adaptacidjat tdmogatd szakmai haldzat tapasztalatai. A tanuldi lemorzsolddas
megel6zésének rendszerszinten is attoré sikerességéhez — a bemutatott
kutatasok megallapitasai alapjan — széles tarsadalmi kontextusra erésen épit6,
jogszabalyi garancidkkal rendelkez6, integralt kornyezeti feltételeket és a
befogadas attitidjét tudatosan alakitd, rendszerelvd, differencidlt szakmai és
pénzigyileg tdmogatast nyujto intézményfejlesztés sziikséges, ami ellenbrzést,
értékelést, nyilvanossagot, egyuttmd{kodést, kolcsonds tanuldst és
mindségbiztositast garantald haldzatba agyazadik.
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Absztrakt

Tanulmanyunkban integraciéban tanuld sajatos nevelési igényl didkok
szovegértésének fejlettségét vizsgaltuk az adaptalt Orszagos kompetenciamérés
eredményein keresztil. A vizsgalatban a 2012. évi 6. évfolyamos tobbségi
tanulék szamara készilt teszttel és annak két mddositott valtozataval mértik fel
a 6., 8. és 10. évfolyamos SNI-tanulék (mozgéaskorlatozott, hallassériilt,
gyengénlato, tanulasban akadalyozott — ezen beliil enyhén értelmi fogyatékos,
beszédfogyatékos, autizmusspektrum-zavarral vagy egyéb pszichés fejl6dési
zavarral kiizd8) szbvegértési képességét. A résztvevsk kivalasztasa a teljes
populacié megkeresésével vagy véletlenszer(i mintavétellel tortént. Klasszikus és
valdszinliségi  tesztelméleti moddszerekkel egyarant megvizsgaltuk a
tesztvaltozatok miukodését. Megallapitottuk, hogy az alkalmazott tesztek
mindegyike megbizhatéan mi(ikédik a vizsgalt mintan. Az atlageredmények
Osszehasonlitdé elemzése évfolyamok és az SNI-részmintdk szerint nagy
kilonbségeket mutatott. Vannak olyan SNI-csoportok, akiknek szovegértési
szintje a tipikusan fejl6d6 didkokéval megegyezd, mig mas csoportok esetében
jelent6s az elmaradas. Az OKM mddszerei alapjan besoroltuk a tanulékat a
kompetenciamérésen meghatdrozott képességszintek egyikébe. Ez alapjan az
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SNI-tanuldk kozott az egyes csoportokon belll is nagyfokd heterogenitas
jellemzd a szovegértési képesség fejlettségét illetGen. Kutatasunk eredményei
hozzdjarulnak ahhoz, hogy az egylttnevelésben tanulé SNI-tanuldk
szovegértésérél pontosabb képet kapjanak a pedagdgusok, és a megallapitasaink
mentén tervezhetd legyen a fejlesztés is. Mddszereink irdnymutatéak hasonlé
nagymintds mérések tervezéséhez is.

Kulcsszavak: sz6vegértés; sajatos nevelési igény; integrdcid; kompetenciamérés

Bevezetés

Az irott szovegek megértése a 21. szdazad modern tdrsadalma szamara
nélkulozhetetlen eszkoztudas. Az olvasas az informdacioszerzés eszkoze, a
megszerzendS képzettségek és végzettségek, a tdrsadalomban vald aktiv
részvétel elGfeltétele, az élményszerzés lehet&sége. Hatékony szovegértésre van
szlikség a mindennapokban, mikor Ggyeket intéziink, masokkal kommunikalunk
vagy éppen téajékozédunk. Allanddéan korbevesznek minket a kiildnbdz6
szovegek, melyek keletkezése és gyarapodasa a modern kommunikdcids
technoldégidknak kdszonhetéen rendkiviil felgyorsult (Schnotz és Molnar, 2012).

Az olvasasi képesség mindenki szamara alapvetd képesség, beleértve a
fogyatékossaggal é16 egyéneket is. A tarsadalmi integracid, az 6nalld életvitel
egyik zaloga. Az iskolai integracio terjedésével a kilénb6z6 fogyatékossagokkal
él6 tanuldk a tobbségi iskoldban is egyre nagyobb szamban vannak jelen. A
tobbségi oktatdsban valé részvétel megkivanja, hogy specifikus megsegités
mellett a tanuldk egyitt haladjanak, egyltt tanuljanak nem sajatos igényl
tdrsaikkal. Ehhez megfelel6en fejlett olvasdsi, szOvegértési képességre van
szikség.

Az olvasasi képesség rendkivil 6sszetett rendszer, megfelel6 mikodéséhez
szamos rutin, készség és ismeret szlikséges (Nagy, 2006). A hatékony szovegértés
feltételezi a megfelel6en kiépiilt és begyakorlott, rutinszer(i beszédhang-
felismerést és -kiemelést, hangszéfelismerést, betlfelismerést, betlkapcsolast
és betlszé-felismerést, valamint a beszédhanghalladst, a betli-, sz6- és
mondatolvasast. A mindezek fejl6déséhez nélkilozhetetlen tényez6k kozott
szamos olyan van, amely a sajatos nevelési igény(l tanuldk egy vagy tobb
csoportja esetében a tipikustdl eltér6 moédon mdkodik és fejlédik. A
vizuomotoros koordinacio, a beszédészlelés és -értés, az olyan alapvet6 kognitiv
funkciok, mint az emlékezeti és figyelmi miikbdések sérilései esetén az olvasas
tanuldsa is nehezitett. Mig a tobbségi tanuldk olvasasi képességének
megismerésére szamos kutatas, mérés iranyul hazankban is (D. Molnar és mtsai,
2012; Jbzsa, 2006), rendkivil kevés azon kutatasok szama, amelyekben a
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kilonb6z6 sajatos nevelési igény( (SNI) tanuldk szbvegértésének jellemzGit
vizsgaljak. Ennek kovetkeztében keveset tudunk arrél, hogy a tobbségi
iskoldkban jelen 1évé SNI-tanuldk szovegértése megfelel6en fejlédik-e ahhoz,
hogy lehet6vé tegye szamukra az iskolai ismeretszerzést, valamint az iskolan
kivili boldogulast.

Jelen tanulmany célja integraltan tanulé SNI-s tanulék szovegértési
képességének megismerése. Az Orszagos kompetenciamérés adaptalt
valtozatanak segitségével az SNI-s tanuldk hét csoportjardl gy(ijtottink adatokat.
Elemzésiink kitér az alkalmazott szovegértés tesztek mikodésére,
megbizhatdsdgara, a képességfejlettség megallapitasara a 6., 8. és 10.
évfolyamokon, valamint a hét vizsgalt SNI-csoport képességszintjének
jellemzésére a tipikusan fejl6dd tanulék eredményeivel 6sszehasonlitasban.

Elméleti hattér

Az SNI-tanulok szévegértése

Magyarorszagon a 2011. évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésrél hatdrozza meg
az SNI fogalmat. A térvény 25. pontja értelmében sajatos nevelési igényl ,az a
kilénleges bandsmddot igényl6é gyermek, tanuld, aki a szakért6i bizottsag
szakért6i véleménye alapjan mozgasszervi, érzékszervi, értelmi vagy
beszédfogyatékos, tobb fogyatékossdg egylittes el6forduldsa esetén
halmozottan fogyatékos, autizmus spektrum zavarral vagy egyéb pszichés
fejl6dési zavarral (sulyos tanulasi, figyelem- vagy magatartasszabalyozasi
zavarral) kiizd”. Mindez alapjan egy igen heterogén csoportrdl van szé, minden
érintett csoportot a szovegértés szempontjabdl mas jellemz6kkel lehet leirni. A
kovetkez6kben e jellemzGket tekintjik at a jogszabdlyban meghatdrozott
fogyatékossagi tertiletenként.

A mozgaskorlatozott tanuldk tanuldsi, fejlédési folyamataiban a fizikai
akadalyok a meghatarozéak, de emellett perceptualis, gondolkoddsi és
kommunikacids sajatossagok is befolyasolhatjak a szovegértés alakulasat (Fotiné
Hofmann és mtsai, 2011). Az olvasasi képességek alakuldsaban hasonld tényez6k
jatszanak meghatdrozd szerepet, mint a tdbbségi tanuldk esetében: 6-12 év
kozotti cerebralis parézissel kiizd6 és tipikusan fejlédé gyermekek szovegértését
Osszehasonlitva nem taladltak jelentds kilonbséget a fejlettséget illet6en,
tovabba mindkét csoport esetében harom valtozé — a fonématudatossag, a
receptiv szokincs és az altaldnos gondolkoddsi képességek — volt jelentds
hatassal a képességbeli kiilénbségek meghatarozasaban (Asbell és mtsai, 2010).

Az érzékszervi fogyatékossagon belll megkilonboztetliink latas- és
hallassérilést. A két csoport szovegértésének fejlédése merGben mas tényezdk
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altal meghatdrozott. A latdssériilt tanuldk két csoportja is eltér6 maédon olvas.
Mig a vak tanuldk taktilisen (pl. Braille) és akusztikusan (pl. felolvasas), addig a
gyengénlato tanuldk vizualis Uton jutnak az ismeretekhez (Pajor, 2010). A Braille-
olvasék betliolvasék maradnak, hiszen egyszerre csupdn egy bet(it tudnak
tapintani, mindezért a Braille-olvasds sebessége 90-115 szétag/perc, mig a
sikirdssal nyomtatott szoveg olvasas sebessége atlagosan 250 szétag/perc (Pajor,
2009). Simon és Huertas (1994 idézi Pajor, 2009) a Braille-olvasdk szovegértését
vizsgalva megallapitottak, hogy minél szegmentaltabb a széveg, anndl inkabb né
az olvasasi sebesség. Ez ellentmonddsnak tinik, hiszen a Braille-olvasdk
szekvencidlisan olvasnak. Mivel a perceptudlis ablak mindkét csoport esetében
igen szUk (maximum 1-2 karaktert tudnak atfogni), ezért megné a memdria
szerepe is (Pajor, 2009), valamint mindkét csoport esetében a vizualitasra és
térbeli tdjékozdodasra hangsulyt helyez6 szovegek okozhatnak tartalmi
nehézséget (Pajor, 2010).

A halldssériilt tanuldk (siketek és nagyothalldk) esetében a beszéd- és nyelvi
fejlédés eltéré jellemzbi kiemelendék (. Bombolya, 2007; Gdsy, 2008; Szabd,
2016). Olvasasi képességiik fejlettsége mindezek kovetkeztében években
mérhet6 elmaradast mutat. Nemzetkozi felmérések szerint a 13 éves hallassériilt
fiatalok a hétéves hallé tanulék szintjén olvasnak, 15-16 éves korukra pedig még
mindig a 9-10 éves tdbbségi tanuldk szintjéhez kozelit olvasasi teljesitményiik
(Monreal és Hernandez, 2005 idézi Csanyi, 2007). A magyar mérések is hasonlo
lemaradast mutatnak, ami nem szdmolédik fel az évek alatt. A 8. osztalyos siket
tanuldk nagyjabdl a 3. osztdlyos hallé gyerekek eredményeit érik el, mig a végzbs
nagyothallé didkok a 4. osztalyos hallé gyermekekét. Mindez azt jelenti, hogy
csupan a nagyothallo tanuldk érik el a szovegértd olvasasi szint kiiszobét (Csanyi,
2007). A hallassérilt tanuldknak gondot okoz az atvitt értelmi kozlések (pl.
szolasok, kozmondasok, szinonimak) megértése. Nehézséget jelenthet a
szOvegértési feladatoknal a néz6pontvaltas, a kiilonb6z6 néz6pontok megértése.
Ennek oka a gondolkodas rugalmassdganak hidnyaban keresendé (Perlusz,
2011). Az iskolai teljesitménybeli kiilonbségeket vizsgdlva a hallassériilés
mértéke szignifikdnsan csak az olvasasi teljesitményre hat, a matematikaira nem
(Antia és mtsai, 2009).

Az értelmi fogyatékossag sulyossaga szerint megklilonboztetiink enyhén,
ko6zépsulyosan és sulyosan értelmi fogyatékos egyéneket, mely csoportok
elkiilonitésére a mai gyégypedagogia a tanuldsban akadalyozott és értelmileg
akadalyozott terminust hasznalja. Olvasasi képességiiket tekintve a két
populacié merGben eltéré jellemzékkel bir. A tanuldsban akadalyozott, enyhén
értelmi fogyatékos gyermekek fejl6dése 6nmagdban is igen valtozatos képet
mutat. Alapképességeik fejlédése lassibb (Jézsa és Fazekasné Fenyvesi, 2006a,
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2006b), ami az iskolai készségek alakulasara is negativ hatassal van. Jones, Long
és Finlay (2006) enyhén értelmi fogyatékos felngttek vizsgalatakor azt talalta,
hogy szovegértésiik szintje megegyezik a tipikusan fejl6dé 72—-114 hdénapos
gyermekekével. Ezzel 6sszhangban egy hazai vizsgalat (J6zsa és mtsai, 2014)
eredményei szerint a tanuldsban akadalyozott, enyhén értelmi fogyatékos
tanuldk szovegértése még 7. osztalyban is szignifikdnsan elmarad a tobbségi 3.
osztalyos tanuldk teljesitményétsl, azonban a kllénbség az életkor
el6rehaladtaval csokken. A fejlédésbeli megkésettség mellett a tanuldsban
akaddlyozott, enyhén értelmi fogyatékos gyermekek szovegértésének jellemzéi,
a fejlédést befolyasold tényez6k megegyeznek a tipikusan fejl6dd, az
olvasastanulas korai fazisaban lévé gyermekekével (Van Wingerden és mtsai,
2017). A nem folyamatos szovegek esetében a tanulasban akadalyozott, enyhén
értelmi fogyatékos gyermekek fejl6édésbeli megkésettsége nagyobb, mint a
folyamatos szoveg megértésében (Papp és Szaboné, 2008). A szbvegértést
befolydsolhatja, ha a kozvetiteni kivant érzelem, fikcid tul sok absztrakcioét kivan
meg, vagy ha a szOveg szamos ididmat tartalmaz (Szenczi és Szekeres, 2015).

A beszédfogyatékos gyermekek egy része (f6leg azok, akik fejlédési vagy
szerzett nyelvi zavarral rendelkeznek) atipikus nyelvi fejlédést mutat, ami az
iskolai évek alatt hosszu tavon fennmarad (Toth és Csépe, 2008, 2009). Mindezek
miatt a tanuldk szovegértése és szovegfeldolgozasi képessége korlatozott. A
beszédfogyatékos egyének masik csoportja esetében az akadalyozottsag a
hangadas rendellenességében, az artikuldcié zavaraiban és a beszédritmus
eltéréseiben nyilvanul meg. Ezek a tiinetek 6nmagukban csak kis hatdssal vannak
az olvasasi képesség fejlédésére, de ha egyéb rizikotényez6kkel tarsulnak,
komoly fejlédésbeli elmaradashoz vezethetnek (Hayiou-Thomas és mtsai, 2016).

Az autizmusban érintett tanuldkat altaldban egyenetlen képességprofil
jellemzi (Gy6ri, 2012). Szamukra az irott informaciok értelmezése egyszer(bb,
mint az élGbeszéd megértése, hiszen nem tartalmaz szocidlis elemeket. Az
olvasas technikdjanak megtanulasa sok gyermeknek nem okoz gondot, viszont az
olvasottak megértése igen (Janoch, 2006). Példaul az olyan szovegek,
amelyekben bizonyos szocialis viszonyokat, érzelmeket targyalnak, illetve
amelyekben szandéktulajdonitdas szerepel. Egy 36 tanulmanyt elemzé
metaanalizisben (Brown és mtsai, 2013) azt taldltak, hogy az autizmusban
érintett tanuldk jelent&sen rosszabbak voltak a szocidlis viszonyokat tartalmazo
szovegek megértésében. A tanuldk tobbsége nem jut el arra a szintre, hogy
irodalmi jelleg(i olvasményokat megértsen (Balazs és mtsai, 2010; Oszi, 2010).

A kdznevelési torvényben az egyéb pszichés fejlédési zavarral (sulyos tanulasi,
figyelem- vagy magatartasszabalyozasi zavarral) kiizd6 tanuldk zarjak a sort a
sajatos nevelési igény meghatarozdsakor, ebbe a csoportba tartoznak, tébbek
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kozott, a specifikus fejlédési zavarok (pl. diszlexia, diszgrafia). Borda-Fazekas és
D. Molnar (2012) 3. és 4. évfolyamos diszlexias és tipikusan fejl6dé tanuldk
szovegértését hasonlitotta 0ssze. Mig a teljesitmény alapjan a legfelsd tercilisbe
a tipikusan fejl6dé tanuldk 45%-a tartozott, a diszlexids tanuldk esetében
ugyanez az arany minddssze 6% volt. A diszlexids tanuldk szovegértési problémai
mogott allhat a lassu és pontatlan szdolvasas, de a dekddolds nehézsége is
(Snowling, 2013).

Az SNI-tanulok a rendszerszint( (olvasds)mérésekben

A szbvegértés fejlédésérdsl, a fejlédést befolydsold tényez6krél hasznos
informacidval szolgdlnak a nemzetkozi és nemzeti rendszerszintli mérések. A
sajatos nevelési igény( tanuldk tudasanak megismerését neheziti, hogy ezekben
a nagymintds vagy a teljes tanuldnépesség részvételén alapuld rendszerszintd
mérésekben vald részvételik akaddlyokba (tkozik (Pohl és mtsai, 2016). Az
utébbi id6kben ezért egyre nagyobb figyelmet forditanak az SNI-s tanuldk ezen
mérésekbe  valé  bevondsdra. A  reprezentativ. mintan  alapulé
teljesitménymérések — példaul a PISA vagy a NAEP - célja, hogy a
reprezentativitdas megGrzése érdekében az SNI-s tanuldk minél nagyobb aranya
szamara tegyék elérhetévé a mérést (National Assessment Governing Board,
2010; OECD, 2015). A minden tanuld részvételén alapuld nemzeti
teljesitménymérések szdmdra pedig a kihivas abban all, hogy valamennyi SNI-
tanuld részvételi lehetGségét és eredményeinek felhasznalasat elGsegitsék.

Az eurdpai orszagok harom csoportba sorolhaték aszerint, mennyire vonjak
be az SNI-tanuldkat orszagos teljesitménymérésekbe: (1) részvétellik kotelez6;
(2) opciondlis; (3) egyaltaldan nem vesznek részt a mérésekben (European
Commission, 2009). Azokban az orszagokban, ahol a mérésekben valé részvétel
minden SNI-tanulé szdmara kotelez6 — példaul Németorszagban —, ott tébb
erdfeszitést tesznek a mérések adaptaldsara (pl. Heydrich és mtsai, 2013). A cél
valamennyi dllam esetében, hogy a mérés eredeti céljainak megfelelGen és azok
soran alkalmazott tartalmi keretek megtartasaval olyan mérési mddszereket és
eljarasokat dolgozzanak ki, amelyek e tanuldk szamara lehetévé teszik, hogy
mérések sordn tudasuk megismerése olyan mddon torténjen, hogy a
fogyatékossagbhdl eredd hatranyok ne befolyasoljdk a mérés eredményét.
Megallapithaté az is, hogy az orszagok nem olyan Uj mérési-értékelési
rendszereket és teszteket dolgoznak ki, amelyek valamennyi tanulé igényeinek
megfelelnek, hanem a tobbségi tanuldk szamara kidolgozott teszteket és mérési
eljarasokat igyekeznek adaptdlni az SNI-tanuldk szdmara.

Attekintve a kiildnboz6 orszagok eljarasait, a kiilfoldi mérések gyakorlatdban
a tesztek adaptdldasanak harom maddja figyelhet6 meg. Az egyik, hogy
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tobbletsegitségek nydjtasaval (accommodations) a tesztekhez valoé hozzaférést
biztositjak, ami a tesztek felvételének alapfeltétele. Ha a gyengénlaté tanuld nem
tud valaszolni a kérdésre, mert tul aprd betlivel irodott a szoveg, vagy a
mozgdaskorlatozott gyermek nem tudja valaszat a rendszerben rogziteni szamara
elérhet6é mdédon, a mérés validitasa sulyosan séril. A teljesitménymérések soran
alkalmazhatd tobbletsegitségeknek szamos formaja létezik. Csoportosithatjuk
ezeket aszerint, hogy a teszthez vald hozzaférést (pl. megnovelt betliméret), a
valaszadast (pl. valaszadas szoban vagy fejegérrel), a tesztfelvétel kérilményeit
(pl. kiscsoportos tesztfelvétel, specialis szék) vagy az id6beosztast (pl. tobbletidd,
szlinetek) érintik. A tébbletsegitségek célja, hogy lebontsanak minden olyan
fizikai, érzékszervi és kognitiv akadalyt, amely a mérendé terilettél figgetlen.
Ezt a lebontandd akadalyt nevezik konstruktumfiiggetlen variancianak (Kettler és
mtsai, 2011), azaz olyan egyéni kilénbségnek, amely a mérendd terilettdl
fliggetlendl all fenn, de a teszten nyujtott egyéni eredményességre hatdssal
lehet. A tobbletsegitségek teljesitményre gyakorolt hatdsanak vizsgdlatara
szamos kutatds iranyult, melyek eredményei gyakran ellentmondasosak (I. pl.
Elbaum, 2007; Elliot és Marquart, 2004; Meloy és mtsai, 2002; Rogers és mtsai,
2012). A probléma abbdl adddik, hogy nehéz annak a koérilhatarolasa, mi a
konstruktumfliggetlen variancia. Az informacids-kommunikacids technoldgidk
fejlédésével példaul egyre jobban elterjednek a felolvasdéprogramok, amelyek
egyben a Braille visszaszoruldsat is jelentik. Tekintve, hogy a jovében a
felolvasdprogramok lassan atveszik a Braille helyét, egy észszer( javaslatként
vet6dott fel, hogy a vak tanuldk esetében a szOovegértés vizsgalata ne Braille
formajdban, hanem felolvasdprogram segitségével térténjék. Ez egy nagyon tag
értelmezése a konstruktumfliggetlen variancidanak, szemben azzal a
megkozelitéssel, amely viszont minden kognitiv funkciét az olvasasi képesség
alapjanak tekint, ezért az észlelési, figyelmi vagy emlékezeti folyamatok
segitésének lehet&ségét is kizdrja az olvasasmérésekbdl (Tindal és Anderson,
2011).

Az adaptacié soran hasznalt masik eljaras, hogy a tartalmi kereteket
megtartva a meglévé feladatok és kovetelményszintek mddositasa torténik
olyan formaban, hogy a teszt jobban lefedje az adott tanuldpopulacio
képességstrukturajat. gy példaul szovegértés esetében elképzelhetd a tesztek
vagy a szovegek roviditése, a nyilt kérdések zarttd tétele, valamint Uj feladatok
irdsa. A tesztek modositasa a tobbletsegitségekhez képest erételjesebb
beavatkozast jelent a mérési rendszerbe. A mddositott tesztek nem csupdn a
hozzaférést biztositjdk a tanuldk szamara, hanem az értelmes részvételt
(meaningful participation), amihez a kovetelményszintek csokkentésével
jarulnak hozza (Kettler és mtsai, 2009).
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Végil az alternativ mérések a fogyatékos tanuldk azon legkisebb létszamu
csoportja szamara készilnek, akik a fogyatékossaguk sulyossagabdl eredendéen
nem tudnak még tobbletsegitségekkel sem részt venni a tanuldi méréseken.
Altaldban a kozépsulyosan és sulyosan értelmi fogyatékos, valamint a
halmozottan sériilt tanulépopuldciék esetében alkalmazzak. Allhatnak
O0sszhangban a tantervi kovetelményekkel vagy alapulhatnak alternativ
kovetelményrendszeren is (Almond és mtsai, 2009). Kordbban az USA
valamennyi allama kidolgozta sajat alternativ mérését a sulyosan sériilt tanuldk
szamara, Ujabban azonban Dynamic Learning Maps néven egységesitik ezeket a
torekvéseket (Kingston és mtsai, 2016).

Az Orszdgos kompetenciamérés adaptdcioja SNI-tanulok szamdra
Hazankban az Orszagos kompetenciamérés 2001 6ta biztositja az iskoldk szamara
azokat az objektiv mutatdkat, amelyek segitik az intézmények (6n)értékelését.
Fontos szerepe van az elszamoltathatésagban, 2008 6ta pedig lehetévé teszi az
egyéni fejlédési utak kovetését is a vizsgdlt terlleteken, igy a szbvegértési
képesség alakulasat is. Bar a részvétel az SNI-tanuldk tobbségének lehet6ségként
adott, sokuk szamara a tesztek kitoltése, a valid adatok nyujtasa akadalyozott. Ez
az intregraltan tanuldk esetében kiemelt probléma, hiszen az OKM igy nem
mutatja, hogy az iskoldban folyé pedagdgiai munka hogyan jarul hozza SNI-s
tanuldik fejl6édéséhez, a pedagdgusok, a sziil6k és az érintettek pedig nem
kapnak visszajelzést a vizsgalt képességek fejl6désével kapcsolatban. Ezért 2014-
ben kisérletet tettiink a mérés SNI-tanuldk szamara torténdé adaptalasara
(Szenczi és Szekeres, 2015).

A mérés adaptaldsa soran hdrom eljarast alkalmaztunk. Egyrészrél —
fogyatékossagi terilettél fliggben — sziikségesek voltak a tesztfelvétel mddjat
érinté vdltoztatdsok. Ezeknek a valtoztatdsoknak a rendszerét neveztilk a
nemzetkozi gyakorlathoz hasonléan Osszefoglaléan tobbletsegitségeknek. Az
adhato tobbletsegitségeket fogyatékossagtdl fiiggben hataroztuk meg az adott
fogyatékossagi teriilet szakértGinek segitségével. Csak olyan tobbletsegitségeket
engedélyeztiink, amelyekrél a szakirodalom alapjan egyértelm(en feltételeztik,
hogy a konsruktumfiiggetlen varianciat érintik. Ugyancsak sziikség volt bizonyos
csoportok esetében a tesztek roviditésére, médositdsdra. A tobbségi tanuldk
tesztfiizeteiben talalhato feladatok koziil szakért6k bevondasdval valasztottuk ki
azokat a feladatokat, amelyek az adott fogyatékos populaciéd szamara is
megfelelnek. Ezek a feladatok lettek a horgonyfeladatok, melyek segitségével
lehetévé valt az SNI- és a tobbségi tanuldk eredményeinek 6sszehasonlitasa is.
Mindezek mellett — az értelmes részvétel és a teljes képességskala lefedése
érdekében — sziikség volt Uj feladatok beillesztésére, melyek kifejezetten
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illeszkedtek az SNI-tanulék igényeihez. llyen médon két adaptalt tesztvaltozatot
hoztunk létre.

A vizsgalat céljai és modszerei

Célok
Jelen kutatasunk célja (1) a szovegértés tesztek megbizhatdsaganak és
mikodésének vizsgalata, (2) a szbvegértés atlageredményeinek dsszehasonlitd
elemzése évfolyamok és az SNI-részmintdk szerint a 6. évfolyamos tobbségi
tanulék reprezentativ részmintdja mentén, valamint (3) az SNI-tanuldk
képességszintekbe soroldsa és teljesitményik jellemzése.

A szakirodalmi hattér alapjan a kévetkezé hipotéziseket fogalmaztuk meg: (1)
A 2012-ben alkalmazott OKM-tesztek moddositott és moddositatlan valtozata
egyarant megbizhatéan mikddik a vizsgalt SNI-tanuldk koérében, az itemek jol
illeszkednek a heterogén Osszetételli minta képességeihez. (2) Az SNI-tanuldk
csoportjainak atlagos képességfejlettségében nagy kilonbségek vannak.
Minthogy az értelmi fogyatékos tanuldk szovegértési képességének elmaradasa
a tobbségi tanuldkhoz képest években mérhets, feltételeztik, hogy a
vizsgalatunkban is az 6 szbvegértési képességiik a legalacsonyabb szintd. Szintén
elmaradast feltételeztiink az egyéb pszichés fejlédési rendellenességgel kiizdg,
diszlexias tanuldk, valamint a hallassérilt tanuldk esetében is, de ennek mértéke
nem éri el az értelmi fogyatékos tanulokét. (3) Vannak olyan SNI-csoportok,
els6sorban a mozgaskorlatozott és a gyengénlatd tanuldk csoportjai, ahol a
tobbségi tanuldkkal azonos szinten teljesitenek a didkok. Esetiikben a
hozzaférést biztositd tobbletsegitségek és tesztmddositasok a
konstruktumfliggetlen  variancidbdél addéddé  vdrhatd  teljesitménybeli
kilonbségeket kompenzaljak. (4) A magasabb évfolyamok tanuldira magasabb
atlagos képességfejlettség jellemz6. (5) Az SNI-tanuldk kozott az egyes
csoportokon belll is nagyfokl a heterogenitas a szovegértési képesség
fejlettségét illetGen. Feltételezzilkk, hogy vannak olyan tanuldk, akik a
legmagasabb szinten helyezkednek el szovegértésbdl, de vannak olyanok is, akik
még 10. osztdlyban sem érik el a 6. osztalyosoktdl elvart alapszintet. (6) A tanuldk
megoszlasa az egyes képességszinteken a magasabb évfolyamokon egyre inkabb
a fels6bb szintek felé tolédik.

Résztveviék

A mintavdlasztas alapja a Kbznevelési Informacids Rendszer (KIR) adatbazisa volt,
melyben a kéznevelési feladatokat ellatd intézmények altal megadott statisztikai
adatok szerepelnek. Az adatbazis tartalmazza az SNI-didkok besoroldsat az egyes
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kategoridkba, amit az intézmények a tanuldk szakértGi véleménye alapjan
tesznek meg. Elsé |épésben kivalasztottuk azokat az SNI-csoportokat, amelyeket
be akartunk vonni a vizsgalatba, ennek segitségével elGallitottunk egy tanuldi
listdt. Bekértlik az érintett intézményektél az integraltan oktatott tanuldk
szakért6i véleményen szereplé BNO kddjat vagy egyéb diagndzisat. Azokat a
tanuldkat, akik esetében nem egyezett a KIR-ben szerepl§ és a szakértGi
ellenérzésiinkdn megallapitott SNI-kategdria, utélag kihagytuk a mintabdl. A
halmozottan sérilt tanuldkat, akik nemcsak egy SNI kategéridba tartoztak,
szintén kizartuk. Jelen kutatdsban nem vettek részt tovabba a vak és az
értelmileg akaddlyozott tanulék. Az egyéb pszichés fejl6dési zavarral kiizdd
tanulék kozil ,az irott nyelv fejl6dési zavara”, ,diszlexia”, , diszgrafia”
diagndzissal