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A témavalasztas indoklasa és a kutatas célkitiizései

Jelen tanulmény a romaniai oktatasi rendszer egyik tarsadalomtudomanyi és pedagdgiai
szempontbdl is kiemelten érzékeny tertletét allitja a vizsgalat kdzéppontjaba: a marginalizalt
Fels6-Nyaradmente régidiban miikodé magyar nyelvii oktatdsi intézmények alsé tagozatos
osztalyaira. A téma iddszeriiségét ¢és tudomanyos relevancidjat nemcsak az oktatéasi
egyenl6tlenségek etnikai és térségi megoszlasa tdmasztja ala, hanem azok a mélyebb tarsadalmi
folyamatok és strukturalis diszkriminaciés mintazatok is, amelyek e kilonbségek hatterében
hazodnak. Emellett az oktatas tarsadalmi esélykiegyenlitd, kompenzald szerepe is kiemelkedd
indokkeént jelenik meg.

A roma gyermekek iskolai szegregacioja — amely a tarsadalmi marginalizacio egyik
legmarkansabb indikatoraként értelmezheté — nem elszigetelt jelenség, hanem a szocidlis,
gazdasagi és kulturalis hatranyok komplex ¢sszefonddasanak eredmenye. E gyermekek sok
esetben mar az iskolaba lépéskor jelentds hatrannyal indulnak, amely nem csupdn az oktatés
tartalmi €s modszertani sajatossagaira vezethetd vissza, hanem az iskolai normak és elvarasok,
valamint a tanulok otthoni, kulturalis hattere kozotti szakadékra is. Ebben a szocialisan
sériilékeny kornyezetben kilondsen fontos olyan interdiszciplinaris pedagogiai megkozelitések
kidolgozasa és alkalmazasa, amelyek érzékenyen reagalnak a tanulok sziikségleteire, valamint
elémozditjak a befogadd iskolai 1égkor kialakulasat.

A Kkutatas fokuszaban az a kérdés all, hogy miként jarulhatnak hozza a szinhazi nevelés,
a dramapedagogia, valamint a mesék dramatikus feldolgozasan alapulé modszerek a hatranyos
helyzetli, roma nemzetiségli gyermekek oktatasi esélyeinek javitasahoz, identitasuk
megerdsitésé¢hez és tarsadalmi integracidjukhoz.

A szinhazi nevelés az utobbi évtizedekben az oktatds egyik igéretes alternativajaként
jelent meg, amely képes érzelmi, kognitiv és tarsas szinten is aktivizalni a tanulokat. Az ilyen
tipusu pedagodgiai eszk6zok nem csupan a tanuldi egyiittmiikodést, empatiat és onreflexiot
fejlesztik, hanem eldsegithetik az elfogadobb és befogadobb iskolai 1égkor kialakulasat. A
kutatas célkitlizései tobb szinten értelmezhetok. Els6dleges célja annak vizsgalata, hogy a
szinhazi nevelés és a dramapedagogia modszertana miként alkalmazhat6 a hatranyos helyzetli
roma tanulok als6 tagozatos oktatasaban. A kutatas soran megvalosul6 esettanulmanyok révén
feltarasra kertilnek azok a gyakorlatok, amelyek segithetik a tanuldi integraciot,
elémozdithatjdk az érzelmi nehézségek feldolgozasat, valamint hozzajarulnak a befogado

iskolai attitiid kialakulasahoz.



Masodlagos célként a dolgozat a mesék és narrativak pedagdgiai potencialjat vizsgalja.
A torténetek érzelmi azonosulast lehet6vé tevé ereje, valamint identitasképzé és onreflexiv
funkcio6ja kilondsen relevans olyan gyermekcsoportok esetében, akik sajat csaladi és kulturalis
hattertk révén gyakran tavol érzik magukat az iskola vilagatol. A mese dramatikus feldolgozésa
révén lehetéség nyilik arra, hogy a tanulok sajat élményeiket, érzelmeiket és belsd
konfliktusaikat is megjelenitsék, ami nem csupan a tanulasi motivacio er6sodését szolgalhatja,
hanem a szorongas csokkentését és az iskolahoz vald pozitiv viszony kialakulasat is.

Harmadlagos célként a kutatas a dramajatékok és fejleszté pedagogiai jatékok érzelmi,
kognitiv és szocidlis hatasait kivanja feltérképezni. A jatékos tevékenységek szervesen
illeszkednek a gyermeki létformahoz, mikdzben tdmogatjak a személyiség atfogd — érzelmi,
kognitiv és szocidlis — fejlédését, kiilonosen azokban az iskolai kontextusokban, ahol a
tradicionalis pedagogiai modszerek nem képesek adekvat valaszt adni a tanulok sokrétii, egyéni
szlikségleteire. A kdzOsen végzett jatek soran fejlddhet a tanuldk egyiittmiikodési készsége,
javulhat a tarsas kapcsolatok mindsége, valamint lehetdség nyilik a konfliktuskezelés
konstruktiv modjainak elsajatitasara is.

A kutatas az alabbi hipotézisekre épil:

1. A szinhazi nevelés és dramapedagogia rendszeres, reflektalt alkalmazasa hozzajarul a
hatranyos helyzetii, roma tanuldk iskolai integracidojahoz, személyiségfejlodésehez és
tanulasi motivaciojuk megerdsitéséhez.

2. A dramatikus jatékon alapuldo mesefeldolgozasok segitik a tanulok érzelmi vilaganak
feltarasat, a negativ tapasztalatok feldolgozasat, valamint eldémozditjak az empatia

fejlodését €s az iskolai kozosségbe valo beilleszkedést.
A vizsgalat sordn megfogalmazott kutatasi kérdések az alabbiak:

1. Miként integralhato6 a szinhazi nevelés és a dramapedagdgia eszkdztara a tanitas-nevelés
folyamatéba, kiilondsen a hatranyos helyzetii roma gyermekek esetében?

2. Milyen mértékben bizonyulnak hatékonyabbnak a szinhdzi nevelés modszerei a
hagyomanyos oktatasi eljarasokhoz képest a roma tanulokkal végzett pedagdgiai
munkéaban?

3. Hogyan segithetik el6 a mesedramatizalasok a tanulok érzelmi bevonddasat, az

onreflexié kialakulasat, illetve a negativ élmények feldolgozésat?



A dolgozat tehat egy interdiszciplinaris szemléletii megkozelitést alkalmaz, amely a
szinhaz, az oktatas és a tarsadalmi integracio dsszefiiggeseit vizsgalja, kilonds figyelemmel a
romaniai magyar nyelvil kisebbségi oktatds sajatos kihivasaira. A kutatas célja nem csupan az
elméleti keretek tagitasa, hanem olyan gyakorlatias pedagogiai javaslatok megfogalmazésa is,
amelyek a hatranyos helyzetli tanulok iskolai sikerességét képesek tamogatni — egy

¢lményszerti, befogado és személyiségfejlesztd tanulasi kornyezet megteremtésével.
A kutatas elméleti iranyvonalai

A dolgozat elméleti alapvetéseit a szinhazi nevelés, a dramapedagdgia és ezek
pedagogiai alkalmazasanak kiilonb6z0, egymassal 6sszefliggd megkdzelitései hatarozzak meg.
A kutatas sordn kiemelt figyelmet kaptak azok a szerzdk, akik e teriiletek elismert szakértdiként
meghatarozo szerepet toltenek be a hazai és nemzetkozi szakirodalomban, és akiknek elméleti
és modszertani meglatasai kozvetleniil hozzajarultak a dolgozat fogalmi tisztdzasahoz,
maodszertani kereteinek kialakitasahoz és elemzesi perspektivainak meghatarozasahoz.

A dramapedagodgia elméleti megalapozasaban két markans definicié nydjtott tampontot.
Gabnai Katalin a dramaoktatast olyan nevelési—kutatasi szituacioként ertelmezi, amelynek
kdzeppontjaban a dramapedagdgiai eljarasok és eszkdzok céltudatos alkalmazéasa all (Gabnai,
1999). Megkdzelitése azért volt relevans szamomra, mert a dramat nem pusztan esztétikai
kategoriaként, hanem  pedagogiai-fejleszt6  modszerként is  kezeli, amely a
személyiségformalas, a kreativ gondolkodas, valamint az egyiittmiikodés fejlesztéset célozza.
Ez a holisztikus szemlélet alapvetden meghatarozta a dolgozat elméleti keretét, kiilondsen
abban, ahogyan a dramat a tanulasi folyamatba integraltam.

Kaposi Laszlo ezzel szemben a dramapedagdgiat egy csoportos, jaték alapd
tevékenységként hatarozza meg, amelyben a résztvevok kozosen hoznak Iétre egy fiktiv vilagot,
¢s abban szereploként cselekszenek (Kaposi, 2008). Kaposi hangsulyozza a jaték és az
improvizacio jelent6ségét, amely lehetové teszi a résztvevok aktiv bevonodasat és a tanulas
¢lményszerli megvalosuldsat. Az 6 megkozelitése azért valt fontossd a kutatdsomban, mert
segitett a dramapedagdgia interaktiv és cselekvéskdzpontl jellegének hangsulyozasaban,
kilonosen a kiserleti foglalkozasok tervezése soran. A két definici6 egymasra épllve
biztositotta a dramapedagogia arnyalt, tobbdimenzids értelmezését, amely a dolgozat elméleti
és gyakorlati részében egyarant érvényesilt.

A szinhazi nevelés (Theatre in Education — TIE) és a tanitasi drama (Drama in Education

— DIE) fogalmainak tisztazasahoz a magyar szakirodalom meghatarozé képviseldi, Cziboly



Adam és Bethlenfalvy Adam nyuijtottak alapvetd tampontokat.

Cziboly Adam munkaiban a TIE-t komplex, interaktiv szinhazi formaként mutatja be,
amely tudatos pedagdgiai célok megvalositasat szolgalja a szinhdzmiivészet eszkozeinek és a
kiemelten fontos volt a kutatisomban, mert a TIE olyan interdiszciplinaris keretet kinal,
amelyben a miivészeti és nevelési célok egymast erdsitik.

Bethlenfalvy Adam munkai a TIE és a DIE modszertani eltéréseire és kapcsolodasi
pontjaira 6sszpontositanak, hangstlyozva a kontextusépités és a néz6—résztvevo aktiv bevonasa
jelentésegét (Bethlenfalvy, 2015). Ez a szemlélet kulcsfontossagu volt a kutatds soran, mivel a
programjaimban a résztvevOk nem csupan befogadoi, hanem aktiv alakitoi is voltak a
folyamatnak.

Golden Daniel irasai kiegeészitettéek az elméleti keretet azzal, hogy ravilagitottak a
szinhazi formanyelv pedagogiai adaptalasanak lehetdségeire (Golden, 2018). Az 6 meglatasai
segitettek abban, hogy a szinhazi elemeket a pedagdgiai célokhoz illesztve, kreativ médon
integraljam.

A kutatas masodik nagy elemzeési keretét a meseelmélet és a mesereprodukcio jelensége alkotta.
Kadar Annamaria pszicholdgiai és pedagogiai szempontbol egyarant a mesét az érzelmi nevelés
eszkozeként ertelmezi (Kadar, 2012). Munkéja azért volt lényeges szamomra, mert
hangsulyozza, hogy a mese képes biztonsagos, szimbolikus keretet nydjtani az érzelmek
feldolgozasahoz, és ezaltal tamogatja a gyermekek érzelmi intelligencidjanak fejlodését.
Boldizsar Ildikd meseterapias megkozelitéese a meset gyogyité és onismereti folyamatként
mutatja be, amelyben a torténetstruktirak és szimbolumok segitenek az egyéni élethelyzetek
értelmezésében (Boldizsar, 2010). Ez a nézépont kiilondsen fontos volt a roma gyermekekkel
végzett munkamban, ahol a mesék személyes és kozosségi identitast erGsitd szerepe is
érvényesult.

A résztvevok viselkedésének elemzésekor kiemelt figyelmet forditottam a nonverbalis jelekre.

Joe Navarro és Marvin Karlins munkaja segitett az apro, gyakran tudattalan
testbeszédbeli jelzések felismerésében és értelmezéseében (Navarro & Karlins, 2008). Ez azért
volt fontos, mert a résztvevok verbalis kifejezOkészsége eltérd szinten allt, igy a nonverbalis
jelek megfigyelése kulcsot jelentett a csoportdinamika megértéséhez.

Allan Pease rendszerezett és kénnyen alkalmazhatd kategoridkat kinalt a gesztusok,
mimika és testtartas pedagdgiai értelmezéséhez, amelyeket kdzvetleniil be tudtam épiteni a
foglalkozéasok elemzésébe (Pease, 1991).

Mivel a kutatas résztvevoi roma szarmazasuak voltak, elengedhetetlen volt a kulturalis hattér
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és identitds meélyebb megértése.

Michael Stewart és Viorel Achim torténeti-szocioldgiai kutatasai feltartak a roma kdzosségek
tarsadalmi helyzetét és torténelmi tapasztalatait, ami segitett kontextusba helyezni a résztvevok
élményeit (Stewart, 1997; Achim, 2004).

Chelcea lon, Chris More és Forrai Katalin irasai a roma identitas, hagyomanyok és
értékrend pedagogiai jelentéségét hangsulyoztak, ravilagitva arra, hogyan lehet a kulturalis
er6forrasokat pozitiv tanulasi élménny¢ alakitani (Chelcea, 2005; More, 2010; Forrai, 2012).

Az ,,Orok mese” fejezetben a cigdny népmesék kulturalis és pedagdgiai értelmezéséhez
tobb folklorista munkajat hasznaltam (Szapu, 1994; Eperjessy, 1988; Ami, 1975; Babos, 1989;
Rostas & Csenki, 1986; Benedek, 1998; Nagy, 2003). Szapu Magda és Eperjessy Ernd beas
mesékrél, Ami Lajos és Babos Istvan romungro mesékrél, Rostas Mihaly és Csenki Sandor
olahcigany mesékrdl késziilt gyujtései elsddleges forrasként szolgaltak. Benedek Katalin
bibliografiaja rendszerezett attekintest adott a cigany mesemondodk irdsos hagyomanyairol, mig
Nagy Olga Czifra Janos meseinek lejegyzésével a narrativ strukturak és motivumkincs
feltarasaban segitett.

A negyedik fejezetben szerepl6 osztalytermi esettanulmanyok médszertani keretét tobb
szerz6 munkaja inspiralta. Novak Géza Maté dramapedagogiai tervezési modellje rendszerezett
alapot adott a foglalkozasok el6készitésé¢hez (Novak, 2016). Télgyessy Zsuzsanna tanulmanya
az ¢l0szavas mesemondasra épiild interaktiv feldolgozasrol kozvetlen médszertani mintat kinalt
(Tolgyessy, 2014). Zalay Szabolcs a konstruktiv dramapedagdgia alternativ aramlatait mutatta
be, amelyek a tanuloi 6nreflexiot és egyiittmiikodést erdsitik (Zalay, 2015). Neelands klasszikus
konvenciorendszere pedig a dramajatékok strukturdlasaban nyujtott praktikus iranymutatast
(Neelands, 1984).

A kutatas modszertana

A jelen dolgozatban megvalésitott kutatas célja annak vizsgalata, hogy miként
alkalmazhatok hatékonyan a dramapedagdgiai és szinhazi nevelési modszerek az also
tagozatos, kiilondsen a roma szarmazasu, szocialisan hatranyos helyzetli tanulok oktatasaban.
A kutatas interdiszciplinaris keretben valdsult meg, pedagogiai, pszichologiai, antropolégiai és
szinhdzelméleti szempontokat egyarant érvényesitve. A valasztott kutatasmodszertan kvalitativ
irdnyultsagl, az esettanulmany-alapu pedagogiai kutatasok hagyomanyait kovetve. A
mddszertani  megkozelités kdzéppontjaban a gyakorlatalapl, reflektiv pedagdgiali

tevékenységek elemzése, valamint a résztvevok tapasztalatainak értelmezése 4ll.



A térsadalmi-torténeti kontextusban értelmezett pedagdgiai gyakorlat feltarasa soran
celom a jelentésalkotasi folyamatok mélyebb megértése volt, kulondsen azokban a
helyzetekben, amelyekben a hatrdnyos helyzetli tanulok a szinhazi nevelés eszkozeivel
dolgoznak. A kutatas a gyakorlatorientalt pedagdgiai vizsgalatok kirébe tartozik, és a kvalitativ
esettanulméany modszertanara épiil. Ez a megkozelités lehetdvé teszi a pedagogiai jelenségek
kontextusérzékeny feltarasat, az értelmezd szemléletli megfigyelést, valamint a tapasztalatok
reflexiv és értékalapl feldolgozésat. A kutatds nem torekszik altalanositd kvantitativ
eredmények kimutatasara, hanem inkdbb a komplex pedagdgiai jelenségek mélyebb
megértésére, amelyek a szinhazi nevelés és a dramapedagdgia hatasmechanizmusai altal

A kutatas helyszinei magyarlakta teleptilések, ahol az elemi iskolak kisebbségi magyar
tagozatain jelentds ardnyban tanulnak roma szdrmazast gyermekek. A kutatasi idészak 2021
szeptembere és 2024 juniusa kozott zajlott, harom tanévet Olelve fel. A longitudinalis
adatgyijtés lehetdségét az a korlilmény biztositotta, hogy e harom év soran évente mas-mas
iskolai kornyezetben volt lehetdségem tanitani €s terepmunkat végezni. Munkdm soran
figyelembe vettem a térség sajatos tarsadalmi és kulturalis viszonyait, kilonds tekintettel a
roma kdzosségek belsé tagoltsagara, hagyomanyaira, valamint a pedagogiai viszonyrendszerek
lokéalis sajatossagaira. A kutatds a résztvevd megfigyelés és az interakcio alapu pedagogiai
tapasztalatgyiijtés elveire épiilt. A kutatasban tobbféle kvalitativ adatgyiijtési technikéat
alkalmaztam, az alabbi f0bb modszertani elemekkel: esettanulmanyok, résztvevd megfigyelés,
interjuk, dokumentumelemzés.

A kutatas f6 modszertani pillérét az esettanulmanyok képeztek, melyek soran 6t alsé
tagozatos osztalyban, kiilonb6z6é szociokulturalis hattérrel rendelkezd gyermekcsoporttal
valositottam meg dramatikus pedagogiai foglalkozasokat. Az esettanulmanyok soran a
kovetkezOket dokumentdltam: a foglalkozasok eldkészitési fazisai (célkitlizések, fokusz,
kontextus, szerepkiosztas, keretjaték); a foglalkozasok strukturdlis felépitése; a tanulok
reakcioi, részvételi szintje, verbalis és nonverbalis megnyilvanulasai; a pedagdgusi reflexiok,
értékelések, valamint a sziildi visszajelzések.

A részletesen bemutatott 6t esettanulmany segitségével betekintést nydjtok a szinhazi
nevelés gyakorlati lehetdségeibe és kihivasaiba, kiilonos figyelemmel a roma tanulok sajatos
szlikségleteire. A kutatds soran a foglalkozasokat én vezettem, 6rdk utdn és szabadidds
tevékenységeken. Jegyzeteket, kés6bb hangfelvételeket készitettem, amelyek elemzéséhez
tartalomelemzést és tematikus kodolast hasznaltam. A foglalkozasok célja az volt, hogy

feltérképezzem a drdmapedagOgiai eszkdzOk hatdsat a gyermekek részvételére,
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kommunikaciojara, egyiittmikodésére és erzelmi allapotaira. A kutatas sordn készilt interjuk
f6 témai: a sziil6i elvarasok a hagyomanyok és szokasok tiszteletben tartadsaval, a roma csaladok
kulturgjanak megismerése, a gyermekek iskolai beilleszkedése, a tanuldsi motivécid, a
tanulashoz valo viszony, valamint a szinhazi neveléssel kapcsolatos attitiidok.

A kutatas reszeként elemzés ald vontam: az iskoldk pedagogiai programjait, a romaniai
Kisebbségi oktatadsra vonatkoz6 torvényi szabalyozdsokat, tanmeneteket és Oraterveket, a
foglalkozasok soran késziilt tanuldi produktumokat (rajzok, dramaforgatokonyvek, tanuloi
reflexiok), valamint a szinhdzi nevelési programok hazai és nemzetkdzi szakirodalmat. Ez a
dokumentumelemzés hozzajarult a kutatds elméleti és gyakorlati rétegének mélyebb
A kvalitativ adatok feldolgozasat kulcstémak mentén torténd adatfeldolgozassal végeztem, a
kovetkezd 0 elemzési kategoriak mentén: a tanuldi részvétel jellemzoi; érzelmi reakciok,
empatias megnyilvanulasok; szocialis kompetenciak fejlédése; pedagdgus attitidok és
szerepfelfogas; sziild1 percepcidok valamint a mese €és dramatikus jaték pedagogiai funkcioi. Az
adatelemzési folyamat soran a kddolas megbizhatdsagat tobbszoros ellendrzéssel biztositottam
kiilonb6zé forrasokbol (megfigyelés, interju, dokumentum) szarmazo adatok sszevetésével.

A kutatas soran kulonds figyelmet forditottam az etikai normak betartasara. A
gyermekekkel vald6 munkaban kizarolag pedagogiai céla, életkoruknak megfeleld
tevékenysegek zajlottak, amelyeket sziildi beleegyezés mellett végeztem. Az adatkezelés soran
minden személyazonositasra alkalmas informéaciét titkositottam. A kutatasra vonatkozdan
bizonyos korlatokkal is szamolnom Kellett, mint példaul, hogy a kvalitativ kutatas nem tesz
lehet6vé altalanosithatd statisztikai kdvetkeztetéseket, a vizsgalt régiok specifikus tarsadalmi
¢s kulturalis jellemz6i nem minden tekintetben reprezentaljdk a romaniai roma kozdsségek
teljes spektrumat, az iskolak nyitottsaga és a sziilok motivacidja er6sen befolyasolta a kutatas
mélységét és sikerességét. Mindezek ellenére a kutatasban alkalmazott modszerek lehet6séget
biztositottak arra, hogy mélyrehatéan értelmezzem a szinhazi nevelés és dramapedagdgia

integraciojanak lehetdségeit a hatranyos helyzetii tanulok oktatasaban.
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A kutatas eredményei és elemzések

A dramapedagdgiai tevékenységek egyik legmarkénsabb hatdsa a tanulok szociélis

kompetenciainak fejlédésében mutatkozott meg. Az alkalmazott szerepjatékok, dramatikus
improvizaciok és csoportos alkotdmunkék soran a gyermekek nyitottabba valtak egymas irant,
gyakrabban kértek és kinaltak segitséget, és nott az empatikus viselkedések ardnya az
osztalyk6zosségen beliil. A résztvevé megfigyelések tanlsaga szerint a roma tanulok esetében
tapasztalhato jelentds elmozdulés az érzelmi kifejezOkészség, a konfliktuskezelési stratégiak és
az Onszabalyozas terén. A szerepjatékos tevékenységek soran kialakult ,biztonsagos tér”
lehetove tette a belsd fesziiltségek jatékos, indirekt formaban torténd feldolgozéasat, amely
eldsegitette a negativ érzelmek oldodésat. A szereplokkel valo érzelmi kapcsolat egyfajta belso
tiikr6z0déskeént miikodott, hozzajarulva az dnreflexiv gondolkodas fejlodéséhez.
A mesedramatizalasokban megjelenitett helyzetek (kirekesztés, elfogadés, igazsagtalansag,
megvaltas) rezonaltak a tanulok sajat élettapasztalataival, igy lehetdség nyilt ezek érzelmi
feldolgozasara és kozosségi szintli megbeszélésére. A gyermekek narrativai (pl. ,,0lyan vagyok,
mint a kitaszitott kiralyfi”) ravilagitottak arra, hogy a dramatikus azonosulas soran énmagukra
ismertek, és ezaltal bels6 mintaik is formalodtak.

A foglalkozassorozat hatasara érzékelhet6 attitiidvaltozas kovetkezett be az iskolahoz,
tanulashoz és egymashoz vald viszony tekintetében. Megfigyeléseim alapjan a tanuloi
passzivitas mértéke csokkenni latszott, mikdzben fokozatosan nétt az aktiv részvétel aranya; a
tanuldk egyre nagyobb batorsaggal vallaltak a szereplést, kiilondsen a nyilvanos megszolalasok
és dramatikus helyzetek soran. Az addig periférian mozg6 gyermekek kozil tdbben
megerdsodtek a kozosségi térben — foként a jatékos tevékenységek demokratikus jellege révén,
ahol nem az iskolai teljesitmény, hanem az egyiittmiikodés és kreativitds szamitott. Az iskolai
jelenlétre is pozitiv hatast gyakoroltak a foglalkozasok. A hidnyzasok szama csokkent azokon
a heteken, amikor dramafoglalkozasok zajlottak. Interjus visszajelzések szerint a gyerekek
,vartdk a mesefoglalkozasokat”, ,,0riiltek, hogy 6k is lehetnek fészereplok™, ami arra utal, hogy
az Onértékelés szintjén is pozitiv valtozas kdvetkezett be.

A jatékos gyakorlatokban valo részvétel soran fejlddott az onkontroll, csokkent az
impulziv viselkedés, és nétt a szabalykovetés mértéke. Kilondsen fontos megfigyelés, hogy a
szerepjatékok és dramatizalt jelenetek soran konfliktusos helyzetek gyakran tematizalodtak, és
ezek feldolgozasa hozzajarult a viselkedés korrekcidjahoz. A tanuldk magatartasa
strukturaltabba valt, és fokozatosan kialakult egy olyan csoportdinamika, amelyben a tanuloi

egymas kozti bizalom és elfogadas is megerdsodott.
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A mesék pedagdgiai alkalmazasa kiemelt jelentdségili volt a kutatds soran. A tanulok
nem csupan hallgatoként, hanem alkotdként, szereploként kapcsolodtak a torténetekhez. A
mese mint szimbolikus nyelv, valamint a dramatizalds mint pedagogiai mddszer, kiléndsen
hatékonynak bizonyult a gyermekek belsé vilaganak megszolitasaban. A gyermekrajzok,
jelenet-Gjrairasok és verbalis reflexiok alapjan megallapithatd, hogy a mesei tartalmak
feldolgozasa soran a tanulék fokozatosan A&rnyaltabb érzelmi reakcidkat mutattak, és
gazdagodott az érzelmi szokincsik is. A tanulok sajat élményeiket gyakran illesztették bele a
torténetekbe (pl. ,,mi lenne, ha a szegény gyerek iskoldba menne a kiraly helyett”), ami a
kognitiv és érzelmi transzfer folyamatat jelzi. A mesedramatizalasok soran megfigyelhetd
érzelmi azonosulds jelentds mértékben hozzéajarult az empatia €és a nézdpontvaltas
képességének fejlédéséhez. A szereplok erkodlcsi dilemmaival vald azonosulas révén a
gyermekek morélis reflexiokat fogalmaztak meg, eés fokozatosan tulléptek a dualisztikus,
fekete-fehér gondolkodadsmodon, nyitottabbd valva a komplexebb jelentések és érzelmi
arnyalatok befogadasara.

A dramapedagogia nem csak a gyerekeken segit, hanem uj szemléletet is ad a tanitasban.
Megfigyelésem szerint a tanulok nagy 6rommel vettek részt a foglalkozasok utan a tantermi
munkaban, és az oldottabb hangulatban zajlott. A foglalkozasok visszahatottak a pedagogus—
didk kapcsolatra is: kozelebb kerililtem a tanulok belsé vilagahoz, érzékenyebbé valtam a
tanulok szuksegleteire, és differencialtabban reagaltam a viselkedési nehézsegekre. A
kutatas eredményei azt mutatjak, hogy a szinhazi nevelés és a dramapedagdgia alkalmazéasa:
érzékenyiti a kozosséget az elfogadasra és egyiittmiitkodésre; erdsiti az Onreflexiot és az
identitasformalodast; csokkenti a kirekesztettség élményét és el6segiti a tarsadalmi integraciot;
fejleszti a kommunikéacids és szocialis keszsegeket; és ndveli a tanulasi motivaciot, kilondsen
a hatranyos helyzetli tanulok korében. E megallapitasok alapjan kijelenthetd, hogy a szinhazi
nevelési moédszerek nem csupan kiegészitd, hanem potencidlisan transzformativ eszkozei

lehetnek az inkluziv pedagdgiai gyakorlatnak.
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Kovetkeztetések

Doktori értekezésemben arra vallalkoztam, hogy megvizsgéaljam, miként illeszthetd be
a szinhazi nevelés szemlélete a pedagdgiai gyakorlatba, kilondsen a Kisiskolas korosztaly
esetében, ahol a személyiségformalé hatdsok kiemelten érvényesiilnek. A kutatas soran arra
torekedtem, hogy feltérképezzem a szinhdz és a pedagoOgia kozotti strukturélis és tartalmi
kapcsolodasi pontokat, valamint hogy bemutassam, miként képes ez a két — eltérd, mégis
szinergikus — diszciplina egymast erdsitve hatni a gyermekek fejlodésére.

A kutatdas sordn szerzett tapasztalatok és az esettanulményokban dokumentalt
megfigyelések alapjan az alabbi f0bb kovetkeztetések fogalmazhatok meg:

A szinhazi nevelés integralo erejii a multikulturalis iskolai kornyezetben

A szinhazi nevelés nem kizardlag a tanulok személyiségének fejlesztését segiti eld,
hanem egyuttal olyan integracios keretet is kinal, amely eldmozditja a kulturélis kiilonbségek
elfogadasat és a befogado iskolai kdrnyezet kialakitasat. Kilénésen azokban az intézményi
helyzetekben bir jelentdséggel, ahol eltérd etnikai, kulturdlis vagy nyelvi hatterli gyermekek
tanulnak egydtt — mint példaul a roma kozéssegek (romungrok, olah ciganyok, beasok,
kelderasok stb.) gyermekeit befogadd osztalytermekben. A dramatikus tevékenységek
természetiiknél fogva k6zos cselekvésre épiilnek, amely sordn a résztvevok nem csupan nézoi,
hanem aktiv alakitdi is a torténeteknek. Ez a k0z0s jelentésalkotas lehetdséget biztosit arra,
hogy a tanulok sajat kulturdlis tapasztalataikat is beemeljék az alkotas folyamataba.

Cziboly Adam (2009) hangstilyozza, hogy a szinhazi nevelés egyik legfobb pedagogiai
értéke épp az, hogy olyan szimbolikus teret hoz létre, ahol az eltér6 hattérrel érkez6 gyermekek
egyenranguként, azonos szintl ,,jatékosként” kapcsolodhatnak egymashoz. A k6zos dramatikus
szituaciok el6segitik az interkulturdlis tanulast (Banks, 2006), mivel a tanulok — sajat és tarsaik
élményein keresztiil — képesek reflektalni kiilonbozoségeikre, mikdzben kozos élmények
formalodnak. A szinhazi nevelésben megvalosul6 ,,mintazott valosag” (Kaposi, 2007) lehetévé
teszi a masik szempontjanak jatékos, mégis mély atélését — ami az empatia és a szocialis
érzékenyseg fejlodésének egyik legfontosabb motorja (Heathcote & Bolton, 1995).

Kulon figyelmet érdemel az az aspektus, hogy a roma gyermekek kulturdlis
reprezentacidja a szinhazi nevelési gyakorlatban nem csupan ,targyként”, hanem aktiv
kulturalis kddrendszerként jelenik meg. A roma folklérmesék és narrativ motivumok bevonasa
(Vajda, 2014) nemcsak a kulturalis 6nazonossag megerdsitését szolgalja, hanem a kdz0sségen

beliili tarsas elfogadast és az interetnikus kapcsolatok javulasat is segiti.
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A gyakorlatban azt tapasztaltam, hogy az osztalytermi kozegben végzett dramatikus
tevékenységek — kildnosen, ha kozosen kivalasztott torténetekre, kulturalisan relevans
motivumokra épultek — leépitették a korabban megfigyelhetd csoportkézi szorongast. Az
egyuttmikodésre és alkotasra épiilé foglalkozasok soran a gyermekek kozotti kapcsolatok
er6sodtek, és egyes szerepkonfliktusok (pl. dominancia, elutasitas) feloldodni latszottak. Ezt
alatdmasztjak Gallagher és Freeman (2011) megallapitasai is, akik szerint a dramajaték kdzos
tér- és idokezelése olyan kollektiv identitasélményt generalhat, amely fellirja a tarsadalmi
sztereotipiakbdl fakadd megosztottsagot.

Osszességében elmondhatd, hogy a szinhéazi nevelés integrald ereje abban rejlik, hogy
nem elrejti a kulturdlis kilonbsegeket, hanem alkot6elemként beemeli azokat a koz0s
élményvildgba. Igy nemcsak az egyéni fejlédést szolgalja, hanem az osztalykdzosségek
inkluziv, elfogadé miikodéséhez is hozzajarul.

A mese és a dramatikus jaték komplex fejlesztoé hatdssal bir

A mese, kilondsen kisiskolas korban, nem csupan esztétikai élmeényt nyajt, hanem a
gyermekek kognitiv, érzelmi, szocialis és moralis fejlodésének kiemelt médiuma. A narrativ
struktarak, szimbolikus szereplék és a cselekményekben megjelend erkdlesi dilemmak segitik
a gyermeket abban, hogy megértse és feldolgozza sajat élethelyzeteit, mikézben biztonsagos
keretek kozott kisérletezhet a kiilonféle szerepekkel és megoldasi lehetdségekkel (Bruner,
1990; Bettelheim, 1976). A mesék dramatikus feldolgozasa — példaul dramajaték vagy szinhazi
nevelési foglalkozas formajaban — lehetéséget kinal a gyermek szamara, hogy ne csak kiilsé
szemléldje, hanem aktiv alakitdja legyen a torténetnek. Ez az aktiv szerepvallalas serkenti a
reflexiot, ndveli az Gnismeretet, valamint segiti az érzelemszabalyozas és empatia fejlodését
(O'Toole, 1992; Wagner, 1998). A mese mint dramatikus alapanyag tehat interdiszciplinaris
eszkdzként miikodik: egyszerre szolgal nyelvi, szocialis és erkdlesi nevelési célokat.

Kulon figyelmet érdemel a roma folklormesék bevonasa a pedagogiai gyakorlatba. Ezek
a mesék — sajatos szimbolikajukkal, a kozosségi oralitas kulttrajara épiild struktaraikkal —
nemcsak a kulturalis reprezentaciot biztositjak, hanem lehetdséget nyijtanak a roma gyermekek
szamara, hogy identitasuk megerdsodjon, és pozitiv modon reflektalhassanak sajat tarsadalmi
helyzetikre (Vajda, 2014; Nemeényi, 2000). A roma népmesék jellemzdje az erbteljes moralis
Uzenet, a tarsadalmi igazsagtalansagokkal valo szembesités, illetve az, hogy a hds gyakran egy
tarsadalmilag marginalizalt figura, aki furfanggal, Kkitartassal vagy erkdlcsi folénnyel
diadalmaskodik — ez pedig kiléndésen rezonalhat olyan gyermekekkel, akik maguk is hatranyos
helyzetii kozegbdl érkeznek. A dramatikus jaték lehet6vé teszi szamukra, hogy ezen tortenetek

szerepeibe bljva atéljék a siker, a gydzelem, az elismertség élményét, amely sokuk szaméra a
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valésagban ritkan adott (Bognar, 2009).

A mesék dramatikus feldolgozasa soran megfigyelhetd volt, hogy a tanulok — akik roma
szarmazadst gyermekek — nagyobb aktivitassal, bels6 motivacioval és emocionalis
bevonodassal vettek részt a tanulasi folyamatban. A torténetek sajat kulturalis 6rokségiikbol
szarmaz6 elemei megerdsitették az élmény hitelességét, mig a dramatikus atélés lehetdséget
biztositott az elfojtott érzelmek felszinre hozésara és biztonsagos feldolgozéasara (Heathcote &
Bolton, 1995). Mind pedagdgiai, mind pszicholdgiai szempontbdl igazolhatd, hogy a mese és
a dramatikus jaték komplex fejleszté hatasa nem csupan az egyéni kompetenciak fejlédésében
érhetd tetten, hanem a k6zosségi kapcsolatok erdsitésében is. A kooperativ jatékszituaciokban
megélt kdzos siker, a tarsas szerepekben valé gyakorlas, valamint a masik torténetével val6
azonosulas mind hozzajarulnak a szocialis kohézié névekedéséhez (Slade, 1998).

A pedagdgus személyisege es modszertani nyitottsaga kulcsfontossagu

A szinhazi nevelés pedagogiai eredmenyessége nem kizarolag a modszertan technikai
alkalmazasan mulik, hanem azon a személyes és szakmai minéségen, amelyet a pedagdgus a
folyamatba bevisz. A dramatikus modszerek akkor miikodnek igazan, ha egy hiteles, empatikus
¢s reflektiv tanari attitlid tarsul hozzajuk. A tanar nem pusztan kozvetitdje a modszernek, hanem
annak aktiv es szemeélyes interpretatora is (Claxton, 2008; Léaszld, 2012). A tanari jelenlét
dramatikus tanulasi helyzetekben harom 6 szerepkorben valik meghatarozova: értelmezoéként,
aki segit a gyermekeknek értelmezni az élményt; facilitatorként, aki strukturalja és mederben
tartja a folyamatot; és példamutatdként, aki sajat viselkedésével és értékvalasztasaival mintat
ad a tanuloknak (Neelands, 2009; Heathcote & Bolton, 1995).

A hatékony pedagdgus személyiségére jellemzé a mddszertani nyitottsag, vagyis az a
képesség, hogy rugalmasan, a tanuloi igényekhez igazodva képes kiilonb6z6 pedagogiai
stratégidkat alkalmazni. A szinhdzi nevelésben kiilondsen nagy jelentdséggel bir a
bizonytalansag elviselése, a tanuloi kezdeményezésekre vald nyitottsag, valamint a folyamatos
onreflexio — ezek a tulajdonsagok lehetévé teszik, hogy a tanar ne csupan a tanulas, hanem a
kozos élményalkotas facilitatora legyen (Brookfield, 1995; Kaposi & Bethlenfalvy, 2013).

A kutatds ramutatott, hogy a gyermekek bevonddasa — kiilondsen hatranyos helyzetii
vagy alacsony Onbizalommal rendelkezd tanuldk esetében — szoros korrelacioban allt a tanar
személyes rahangolddasaval és erzelmi jelenlétével. Az empatia, a nonverbalis kommunikacio
érzékeny alkalmazasa, valamint a kulturalisan érzékeny megkdzelités mind-mind hozzajarultak
ahhoz, hogy a gyermekek komfortosan és biztonsagban érezzék magukat a dramatikus
helyzetekben (Noddings, 2005).

A tanari attitlid fejlesztése ugyanakkor nem kizardlag egyéni kompetencia kérdése.
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A pedagbgusképzésnek és -tovabbképzésnek olyan kereteket kell kinalnia, amelyekben a
tanarok lehetéséget kapnak sajat reflektiv gondolkodasuk és értékeld attitiidjikk fejlesztésére,
mikdzben gyakorlati tapasztalatot szereznek a szinhazi nevelés eszkdztarardl. A tanari szerep
alakulasa igy nemcsak a szakmai tapasztalat boviilésének fliggvénye, hanem egy tudatos,
onreflexiv fejlédési folyamat eredménye (Schon, 1983; Gonczol, 2021). Ez a megkdzelités
kulénosen fontos az olyan iskolai kdrnyezetekben, ahol sokféle kulturdlis hatter talalkozik, és
ahol a pedagégus szerepe nem csupan tudaskozvetitd, hanem értelmezé kozvetitd 1S a
kiilonb6z0d kulturalis valosagok kozott.
A sziil6i hattér és a kozosségi kontextus befolydasolja a nevelési eredményességet

A szinhazi nevelés iskolai alkalmazdsa soran vilagossa valt, hogy a pedagogiai
beavatkozasok hatékonysaga jelentds mértékben a tanuldk szociokulturalis kdrnyezetének
sajatossagaitol figg. A roma gyermekek esetében Kkilondsen meghatarozé6 a csaladi
szocializaciés mintazatok es a kdzdsségi normak megértése, mivel ezek hatarozzdk meg a
gyermekek értékorientaciojat, motivaciojat és az iskolai tanulashoz valo viszonyat (Foti, 2017;
Rado, 2001). A kutatas eredményei megerdsitették, hogy az iskolai intervenciok hatasa akkor
valik tartossa és eredmenyessé, ha azok nem elszigetelten, hanem a csaladi és k6zossegi kdzeg
egyittmikodésével torténnek. A roma kozosségekben a csalad — kiiléndsen az anya és a
nagycsaladi halo — elsédleges szocializacios térként funkcional, amely sok esetben erésebb
normativ kontrollt gyakorol, mint az iskola (Forray & Hegediis, 2003). Ebb61 kovetkezik, hogy
az iskolai nevelés sikerenek egyik kulcsa a csaladokkal valo bizalmi kapcsolat kiépitése. A
szinhazi nevelés mddszerei — kiillondsen a mese és a dramatikus jaték — hatékony eszkdzok
lehetnek a kozdsségi bizalom elnyerésére €s a sziilok bevonasara. Ezek az eszkdzok lehetoveé
teszik a gyermekek szdmara, hogy sajat kulturalis oroksegikon keresztil kapcsolddjanak az
iskolai tartalmakhoz, mikdzben a pedagogus szamara hidat képeznek a csaladi vilag és az
intézményi elvarasok kozott (Povedak, 2014). A bizalom kiépitése nem Kizardlag szakmai
kérdés: a pedagogiai sikeresség mogott strukturalis tényezOk is hizodnak, igy példaul az iskolai
kozosség légkore, a tanari kar elkotelezettsége, valamint az intézmény szocialis érzékenysége.
Ezek hatdrozzak meg, hogy a sziilok mennyire érzik magukat partnernek az oktatasi
folyamatban. Ha az iskola képes elismerd, nem stigmatizald6 médon kozeliteni a roma
kulttrdhoz, az gyakran dontd jelentdségli lehet a gyermek tanulmanyi palyajat illetden (Németh
& Fehérvari, 2011).

A koz0sségi kontextus jelentdsége kiilondsen azokban a térségekben hangsulyos, ahol
a roma lakossag szamaranya magas. Ezeken a helyeken az iskola nemcsak oktatasi, hanem

kozbsségszervezd szerepet is betdlt, és fontos katalizatora lehet a tarsadalmi mobilitasnak.
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Ebben az értelemben a szinhazi nevelés nem csupén didaktikai eszkdz, hanem tarsadalmi
beavatkozés is, amely hozzajarul a kulturalis kompetencidk és a tarsadalmi kapcsolatok
gazdagitésahoz.

A dramapedagdgiai foglalkozdsok hatdsa mérheté az érzelmi és viselkedési valtozasokban

Az altalam alkalmazott dramapedagdgiai foglalkozdsok — kulénésen a dramatikus
jatékok és a kozos eldadoi tevékenységek — szisztematikus vizsgalata egyértelmiien
alatamasztja, hogy ezek a modszerek jelent6s hatassal birnak a kisiskolas gyermekek érzelmi
feldolgozd képességeire és téarsas viselkedésére (Heimann, 2007; Salas, 2010).

Az 6t esettanulmany elemzése ravilagitott arra, hogy a dramatikus helyzetek nemcsak a
gyermekek negativ érzelmeinek (példaul félelem, szorongas vagy diih) biztonsagos kifejezését
teszik lehetové, hanem ezek strukturalt feldolgozasan keresztiil eldsegitik az érzelmi
onszabalyozas fejlodesét (Lilley, 2012). Ez a folyamat hozzajarul ahhoz, hogy a gyermekek
nyitottabba valjanak a konfliktushelyzetek kezelésére, és kevésbeé reagaljanak impulzivan.

A viselkedéskultura alakitasa terén a dramatikus jatékok sordn a gyermekek
megtanuljdk a szerepvaltas képességét, ami eldsegiti az empatias készségek fejlodését és a
masik nézépontjanak megértését (Booth, 2009). Ezzel parhuzamosan a kdzdsségi szerepek
gyakorlasa soran fejlodik a csoporthoz tartozés érzése €s a tarsas szabalyok betartasa, amelyek
alapvetéek a harmonikus egylittmiikodéshez €és a pozitiv kozdsségi attitidok kialakuldsahoz
(Krasner, 2014). Mérések alapjan a foglalkozasok résztvevéi kozott megfigyelhetd volt a
frusztraciokezelés javulasa, a szocidlis készségek fejlodése, valamint a pozitiv tarsas
interakciok szamanak novekedése (Goldstein & Winner, 2012). Ezek az eredmények
0sszhangban allnak a nemzetk6zi szakirodalomban dokumentaltakkal, amelyek szerint a
drdmapedagogia hatékony eszkéz a gyermekek szocialis-emocionalis fejlodésének
tamogatasara (Catterall, 2009).

Jelen doktori értekezés célja a szinhazi nevelés szemléletének és modszertananak
pedagdgiai gyakorlatba vald integralasanak vizsgalata volt, kilonds tekintettel a multikulturalis
¢s hatranyos helyzetli tanuldi kornyezetekre. A kutatas kiinduldpontjat a szinhaz és pedagogia
strukturalis, valamint tartalmi 6sszefliggéseinek feltérképezése jelentette, mely soran a
dramapedagdgia és a dramatikus jatékok szerepét elemeztem a Kkisiskolas gyermekek
személyiségfejlesztésében és tarsas kompetencidinak formalasaban.

A szinhazi nevelés integral6 ereje kiilondsen markansan jelentkezett a multikulturalis
iskolai kornyezetben, ahol tobb kiilonb6z0 roma csoport gyermekei tanulnak egytitt
(romungrék, olah ciganyok, kelderasok, Gabor-ciganyok, bedsok). A dramatikus helyzetek

biztositottak a kulturalis identitas megélésének lehetdségét, mikdzben kozos cselekvés és

18



jelentésalkotas révén hozzéjarultak a tarsadalmi sztereotipidk és elditéletek csokkentéséhez
(Banks, 2015; Boal, 2008).

A mese ¢és a dramatikus jaték komplex fejlesztd hatdsdnak vizsgalata soran
megallapitottam, hogy a mesék, kilondsen a roma folklormesék, nem csupéan szérakoztato
tartalmat képviselnek, hanem a szociélis tanuléas, érzelmi feldolgozas és moralis értékek
kialakitdsanak Kkiemelt médiumai. A folklormesék gazdag szimbolikaja és narrativaja
lehetGséget teremt a gyermekek szamara sajat kulturélis rokségukon keresztili dnreflexiora és
élethelyzeteik feldolgozasara (Bruner, 1996; Dundes, 1997). A pedagdgus személyisége €s
moddszertani nyitottsaga kulcsfontossagi tényezoként jelent meg a szinhdzi nevelés
hatékonysagaban. Az empatikus, reflektiv és hiteles pedagogus jelenléte, mint értelmezé és
facilitdld szerep elengedhetetlen a gyermekek aktiv bevonddasdhoz és a modszertan
eredményes alkalmazésahoz (Schon, 1983; Rogers, 1961).

Fontos hangstlyt kapott tovabba a sziil6i hattér és a k6z0sségi kontextus pedagdgiai
eredményességre gyakorolt hatasa. A roma gyermekek csaladi és kzosségi szocializacidjanak
mélyebb megértése nelkilozhetetlen a nevelési célok eléréséhez, hiszen a hatékony iskolai
beavatkozasok szoros egyiittmiikodésen alapuld csaladi kapcsolatok nélkil korlatozott
eredményességiiek (Bronfenbrenner, 1979; Epstein, 2001).

Végil az 6t esettanulmany elemzése igazolta, hogy a dramapedagogiai foglalkozasok
mérhetd pozitiv hatassal vannak a gyermekek érzelmi feldolgozod képességeire,
viselkedéskulturajara és kozosségi kompetencidira. A dramatikus jatékok eldsegitik a negativ
érzelmek kifejezését és kezelését, tdimogatjak az empatia fejlodését, valamint hozzajarulnak a
konstruktiv tarsas kapcsolatok kialakulasahoz (Heimann, 2007; Goldstein & Winner, 2012).
Osszességében a kutatds ramutat arra, hogy a szinhazi nevelés modszerei jelentds pedagogiai
potencialt hordoznak az inkluziv, élményalapu, kulturalisan érzékeny és reflektiv oktatasi
kornyezet megteremtéseben. Kulondsen fontos szerep jut e megkdzelitésnek azokban az iskolai
kozosségekben, ahol a tanuldok sokszinli kulturalis hattere és tarsadalmi hatranyai komplex

kihivasokat jelentenek a nevelés szdmara.
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Javaslatok

A kutatds tapasztalatai alapjan tobb javaslat megfogalmazhat6. Mivel az inkluziv
oktatas érvényesulésének egyik meghatéarozé feltétele, hogy a pedagdégusok mar a képzés korai
szakaszaban megismerkedjenek a tanulok soksziniiségéhez igazodd oktatdsi stratégiakkal,
valamint fejlesszek mddszertani eérzékenysegiket, ennek megfeleléen a szinhazi nevelés és
drdmapedagdgia mddszereinek beépitése a tanarképzés tanterveibe és a mar gyakorld
pedagogusok szamara Kkinalt tovabbképzési programokba elengedhetetlen lépés lenne a
pedagOgiai gyakorlat megujitasanak iranyaba. A szinhazi nevelés alkalmazasa nem csupéan egy
tantargykozi, élményalapu tanulasi forma, hanem olyan szemléletet képvisel, amely a tanitas-
nevelés folyamatat emberkozpontt, reflektiv, egyiittmiikodésen alapuld térként értelmezi.

A mai oktatasi rendszerek egyik legnagyobb kihivasa, hogy miként lehet olyan tanulasi
kornyezetet teremteni, amely képes a tanulok sokféleségeére reagalni, és biztositani szamukra a
tanulasban vald aktiv, személyes részvétel lehetdségét. Kiilonosen érvényes ez a hatranyos
helyzetli gyermekek esetében, akik gyakran nem rendelkeznek azokkal az eldzetes
ismeretekkel, kommunikaciés mintakkal vagy tanulasi stratégiakkal, amelyek az iskolarendszer
sikeres mitkodéséhez elengedhetetlenek. E tekintetben az élményalapt tanulas — kiilondsen a
szinhazi nevelés modszertani eszkdztaran keresztlil — kiemelkedd lehet6ségeket kinal azért,
mert a szinhazi nevelés olyan komplex, interaktiv pedagogiai megkozelites, amely a tanulok
érzelmi bevonodasat, kreativ részvételét és aktiv egyilittmiikodését helyezi a kozéppontba. A
dramatikus tanuldsi helyzetek — példaul szerepjatékok, improvizacios gyakorlatok,
tortenetmesélés dramatizalt formaban — olyan biztonsagos tanulasi teret teremtenek, ahol a
tanulék a hagyomanyos ismeretkozvetités helyett tapasztalati uton, személyes élményeken
keresztul mélyithetik el tudasukat. Ez kilondsen hasznos lehet azok szamara, akik az elvont,
verbalizalt tananyagot nehezebben sajatitjak el, vagy akiknek tanuldsi motivacioja alacsony. Az
ilyen tanulasi formak fejlesztik a tanulok kritikai gondolkodasat, érzelmi intelligenciajat és
kommunikacios keészségeit is — olyan kompetenciakat, amelyek az iskola vildgan tal, a
tarsadalmi beilleszkedés soran is kulcsfontossaglak. A kutatas tapasztalatai azt mutatjak, hogy
az élményszer( tanulas kiilondsen hatékony a roma gyermekek bevonasaban. A dramatikus
helyzetek lehetdséget adnak arra, hogy a tanulok sajat kulturdlis tapasztalataikat, torténeteiket
és nézdpontjaikat is beemeljék a tanuldsi folyamatba, ezaltal erdsitve onazonossadgukat és
csokkentve az iskolai idegenseg érzését. Emellett a k6z0s alkotas élménye elésegiti a kortars
kapcsolatok fejlodését, a kozosségi érzés erdsddését és az iskoldhoz vald pozitiv viszony

kialakulasat. Ez nem csupan a tanulasi hatékonysagot névelheti, hanem az iskolai légkort is
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nyitottabba, befogaddbba teheti — kiilondsen a hatranyos helyzetii tanulok szamara.

Tovabb4, a romaniai roma kdzdsségek esetében, az Erdély-szerte ¢16 roma csoportok —
példaul a lovari, kelderds, magyar anyanyelvii romdk — kiilonb6z6é torténelmi hattérrel,
tarsadalmi statusszal, nyelvhasznalati gyakorlattal és identitasértelmezéssel rendelkeznek. A
magyar tannyelvii osztalyokban tanulé roma gyermekek esetében nem elegendo egy ,,altalanos
cigany kultira” ismeretére vagy bemutatasara épiteni a nevelési folyamatot. Ehelyett olyan
helyi kotodésti pedagogiai programokra van sziikség, amelyek érzékenyen és arnyaltan
viszonyulnak a kdzdsségek valdsadgahoz. Az interkulturalis pedagdgia elméleti keretei (Banks,
Gay, Nieto, Ladson-Billings) szerint a tanuldék kulturédlis hatterének tiszteletben tartasa,
valamint e hattér beemelése a tanitisba eldsegiti az iskolai sikerességet, az identités
megerdsodését, és hosszu tavon a tarsadalmi kohézid erdsitését. A helyi kulturalis
sajatossagokra épitd pedagogia hozzajarulhat a tanulok onazonossaganak megerdsitéséhez, a
pozitiv énkép kialakitasahoz és az iskolai kudarcélmények mersékléséhez. Ezzel parhuzamosan
az iskola — mint a tarsadalmi integracié egyik elsddleges szintere — olyan térként miikodhet,
amely nem az asszimilacios nyomast erdsiti, hanem a Kkulturdlis sokféleség értekalapu
elismerésére épit.

Az inkluziv pedagogia nem zarhato be az iskola intézményes keretei kdzé: hatékony
mitkodéséhez elengedhetetlen a tagabb tarsadalmi kornyezet — killondsen a kulturélis és civil
szféra — aktiv bevonasa. A hatranyos helyzet(i, roma tanulok sikeres iskolai integracioja olyan
Osszetett nevelési feladat, amely csak széleskorii egytittmiikodés, interszektorialis partnerség €s
kozosségi részvétel révén valdosulhat meg. A szinhazi nevelés, mint kozosségépito és tarsadalmi
érzékenyitd pedagogiai forma, idedlisan alkalmas arra, hogy hidat képezzen iskola ¢&s
tarsadalom kozott.

A mese mint pedagdgiai médium a gyermekkor egyik legalapvetdbb kulturdlis
kifejez6formaja. Nem csupan szoérakoztat, hanem rendszerezi a tapasztalatokat,
feldolgozhatova teszi a belsd fesziiltségeket, €és hozzaférhetd modon kdzvetit tarsadalmi,
erkolcsi, érzelmi tartalmakat. E komplex funkcidk — kiléndsen a kognitiv, érzelmi és szocialis
dimenziok — teszik a mesét kiemelkedden alkalmassa a hatranyos helyzetii, marginalizalt
kozosségekbdl érkezd tanulok fejlesztésére. Ezért a mese tudatos, rendszeres alkalmazésa a
nevelési-oktatasi gyakorlatban nem pusztan esztétikai vagy nyelvi, hanem mélyen nevelési
jelentdségli is kell legyen. Az also tagozatos gyermekek fejlédésének 1élektani sajatossagai — a
szimbolikus gondolkodas dominanciaja, a magikus vilagkép, az érzelmi bevonddas fontossaga
— kulénosen indokoltta teszik, hogy a pedagégusok a mese strukturald és személyiségformald

erejét beépitsék a tanitasi folyamatba. A mesék feldolgozéasa nem korlatozodhat a hagyomanyos
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»felolvasasra”, hanem sziikséges, hogy a tanuldk cselekvé modon, dramatikus €s kooperativ
formakon keresztill valjanak részéve a torténetnek. A gyakorlati megvaldsitas
szempontjabol javasolt: a mesedramatizalasok rendszeres beépitése a tanitasi folyamatba,
kulénosen magyar nyelv és irodalom, erkdlcstan, kornyezetismeret vagy vizualis nevelés
tantargyak keretében (fontos, hogy a valasztott torténetek kulturalisan relevansak és életkori
szempontbdl adekvatak legyenek), mese-alapi kooperativ technikék (pl. torténetlanc, kozos
meseiras, alternativ befejezések, ,,belsé hang” jatékok) alkalmazasa, amelyek elOsegitik a
tanulok kreativitasat és az aktiv részvételt, komplex miiveltségteriileti integracié (a mese és a
hozza kapcsol6do dramatikus feldolgozas kivaldan alkalmas tantargyak kozoétti integraciora, a
torténetekhez kapcsolddo rajzos, zenei vagy mozgasos tevékenységek révén az eltérd tanulasi
stilusokhoz is konnyebben lehet kapcsolédni), valamint roma tanulok esetében kiléndsen
fontos a kulturalisan érzékeny mesevalasztas. A roma mesekincs beemelése az iskolai
tananyagba nemcsak a tanulok identitdsanak megerdsitését szolgalja, hanem a tobbségi tanulok
szamara is lehetdséget teremt mas kulturak értékeinek megismerésére — ezaltal a kdlcsonos
tisztelet és elfogadas kialakitasara. Osszességében a mese, mint pedagdgiai eszkdz, olyan
hidat képez a gyermek belsd vilaga €és az iskola strukturalt elvarasrendszere kozott, amely
egyszerre képes tdmogatni a tanulas folyamatat és eldsegiteni a tarsas beilleszkedést.

A mesélés és a dramatikus jaték rendszeres, tudatos
alkalmazésa kulondsen az alsé tagozatos oktatasban jarulhat hozza a tanulok érzelmi
biztonsadganak, 6nazonossaganak és tanulasi motivaciojanak megerdsitéséhez — killéndsen ott,
ahol a formalis pedagdgiai eszk6zok nem érik el kellé hatékonysaggal a tanulok sokrétii

szlikségleteit.

Zarogondolat
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A kutatds eredményei egyértelmiien igazoljak, hogy a szinhédzi nevelés és a dramapedagogia
nem csupéan alternativ megkozelitést kinl a hagyomanyos pedagogiai gyakorlatokkal szemben,
hanem mélyrehato, strukturdlis és szemléleti valtozast is lehetdvé tesz. Kiilondsen a
tarsadalmilag hatranyos helyzetli gyermekek esetében ezek a mddszerek hidat képeznek az
iskola ¢s a gyermek otthoni vilaga kozott, hozzajarulva az esélyegyenldség, a méltdsagteljes
banasmad és a valodi inklizié megvalositasidhoz.

Dolgozatom ehhez a szemléletvaltashoz kivan hozzéjarulni, és meggy6zddésem, hogy a jovo
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