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1. Bevezetés
Nemzetközi kutatások rámutattak arra, hogy a szisztematikusan és rendszeresen végzett 
egyéni írásgyakorlatoknak olyan pozitív hatásai vannak, amelyek befolyásolhatják az írás-
beliséghez kapcsolódó megannyi kompetenciát, beleértve a szövegértést is (Lee–Shallert 
2016; Jouhar–Roupley 2021). Arra is van empirikus bizonyíték, hogy az írásbeliség egésze 
az íráson keresztül is fejleszthető (Jackson 2008). Az azonban eddig kevésbé vált hangsúlyossá, 
hogy e hatások az írásbeliségben kevésbé jártas tanulóknál is előidézhetők-e. Márpedig azt 
tudjuk, hogy e téren bőven akad tennivaló, hiszen Magyarországon a középiskolai tanulók 
számottevő része rosszul teljesít az írásbeliséghez kapcsolódó méréseken, valamint hogy ezek 
az eredmények szoros összefüggésben állnak a diákok szociokulturális és szocioökonómiai 
hátterével (Ostorics et al. 2016; Belinszki et al. 2020).

A Magyar Tudományos Akadémia Közoktatás-fejlesztési Kutatási Pályázatának támoga-
tásával 2022 szeptemberében indult kutatásunk ezekre a problémákra olyan megoldásokat 
keres, amelyek nem a diákok egyénileg, hanem közösen végzett írásgyakorlatain alapulnak. 
Az MTA–ELTE Kollaboratív Írás Kutatócsoport a magyarországi középiskolások írásbeli-
ségének a diákok szociokulturális hátterével összefüggő jelentős különbségeivel foglalkozik. 
Alkalmazott nyelvészeti és neveléstudományi kutatásunk során eltérő szociokulturális hátterű 
diákpárok közös írásgyakorlatait alakítjuk ki, amelyeket kollaboratív írásnak nevezünk. 
E gyakorlatokat elemezzük vegyes módszertan alkalmazásával, amely egyaránt támaszkodik 
a kvantitatív és a kvalitatív kutatási hagyományok egyediségeire. Egyszerre vállalkozunk 
tehát az írásbeliség általános gyakorlatainak etnográfiai feltárására a középiskolások körében, 
szem előtt tartva a helyi sajátosságokat, valamint annak a kérdésnek a megválaszolására, 
hogy a kollaboratív írás mint tudományos beavatkozás hatással van-e az iskolai írásbeliségre.

E tanulmányban a kutatás tervét ismertetjük. A szakirodalmi áttekintés részeként 
először részletesebben kifejtjük a kutatásunk motivációját a PISA-eredmények és az Országos 
kompetenciamérések tanulságaira támaszkodva, majd ezt követően a kutatás elméleti hátterét 

1	 A tanulmány az SZKF2022-6/2022 kódszámú MTA Közoktatás-fejlesztési Kutatási Pályázat, valamint 
a Kulturális és Innovációs Minisztérium ÚNKP-23-4 kódszámú Új Nemzeti Kiválóság Programjának 
a Nemzeti Kutatási, Fejlesztési és Innovációs Alapból finanszírozott szakmai támogatásával készült.
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vázoljuk fel az írásbeliségek különböző megközelítéseiből kiindulva, külön is kiemelve 
az expresszív és a kollaboratív írás sajátosságait. A kutatás céljainak és kérdéseinek bemuta-
tása után az első projektév eredményeit rögzítjük, amely során előkészítettük a beavatkozás 
kutatás-fejlesztési protokollját, kialakítottuk a kutatási designt és a mérőeszközöket, egyetemi 
szeminárium keretében disszemináltuk a projektumot, illetve bevontuk a második évtől 
részt vevő iskolákat és pedagógusaikat.

2. A témaválasztás indokoltsága
Miközben a hátrányos helyzetű társadalmi csoportokhoz tartozó diákok társadalmi mobili-
tása szempontjából elengedhetetlen a szövegértés, a legutóbbi, 2018-as PISA-felmérés szerint 
a magyarországi diákok szövegértési képessége jelentősen elmaradt az OECD-átlagtól. A PISA 
2018-as felmérése a szövegértést úgy határozta meg, mint a „szövegek megértése, felhasználása, 
értékelése és az ezekre való reflektálás, illetve a velük való elkötelezett foglalkozás képessége 
annak érdekében, hogy az egyén elérje céljait, fejlessze tudását és képességeit, és hatékonyan 
részt vegyen a mindennapi életben/társadalomban” (Oktatási Hivatal 2019: 11; l. még Schleicher 
2019). A 2018-as PISA-eredmények szerint Magyarországon a 15 éves korosztály 25,3%-a 
nem érte el azt az olvasási készségszintet, amely az olvasáshoz szükséges technikai készségek 
elsajátítását jelöli (azaz teljesítménye a 2. készségszint alatt marad). Ezen a szinten a diák 
képes az olvasást a tanulási folyamat során és a különböző élethelyzetekben való hatékony 
részvételben alkalmazni (OECD 2019a). Egy évvel később az Országos kompetenciamérés 
(OKM) eredményei a 10. évfolyamos magyar diákok körében hasonlóan alakultak: a tanulók 
egyötöde nem érte el azt a szintet, hogy olyan szövegértési feladatokat tudjon megoldani, mint 
például a félrevezető információk kiszűrése egy szövegből vagy egy mindennapi probléma 
megoldása a szöveg tartalmának felhasználásával (Belinszki et al. 2020: 12).

A PISA-adatbázisokat vizsgálva megállapítható, hogy nemzetközi összehasonlításban 
a családi háttér és a tanulói teljesítmény közötti kapcsolat Magyarországon kiemelkedően 
erős. 2018-ban a magyar diákok szövegértési teljesítményének 19,1%-a volt visszavezethető 
a PISA gazdasági, társadalmi és kulturális háttér indexére (ESCS-index), míg az OECD-átlag 
ennél lényegesen alacsonyabb, 12% volt. A családi háttér és a tanulói teljesítmény közötti 
kapcsolat szorosságát mutatja az is, hogy Magyarország esetében a gazdasági, társadalmi 
és kulturális háttér PISA-indexének egy egységnyi növekedése 46 ponttal több pontszámot 
jelentett olvasásból – szemben az OECD 37 pontos átlagával –, és ez azt jelenti, hogy 
a hátrányos helyzetű magyar gyerekek 46 ponttal magasabb eredményt érhettek volna el, 
ha a családi hátterük nem befolyásolta volna a teljesítményüket (OECD 2019b).

Az OKM adatai ugyanezt az erős összefüggést mutatják: a családi háttér a diákok közötti 
teljesítménykülönbség 20–30%-át magyarázza. A családi háttér hatása elsősorban az iskolák 
általános társadalmi összetételében jelentkezett. Az eredmények azt mutatják, hogy ha két 
hasonló családi hátterű diák különböző társadalmi, gazdasági és kulturális összetételű iskolába 
jár, akkor jelentősen eltérő eredményeket fognak elérni, azonban a hasonló összetételű iskolákba 
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járó diákok teljesítménye között akkor is csekély különbség van, ha egyéni családi hátterük 
eltérő (Ostorics et al. 2016). Ez azt jelenti, hogy az iskolába járó tanulók szocioökonómiai 
státusza (amely olyan tényezők mentén határozható meg, mint az anyagi, szociális, lakhatási 
körülmények, a szülők munkaerőpiaci helyzete és iskolai végzettsége) által meghatározott 
iskolai státusz pontosabban magyarázza a tanulók teljesítményét, mint a tanulók egyéni 
családi háttere (Széll 2018). Összefoglalva, a PISA-mérések és az OKM rámutattak arra, hogy 
a tanulók társadalmi-gazdasági helyzete és szövegértési teljesítménye között különösen erős 
a kapcsolat Magyarországon, ami a hátrányos helyzetű tanulókat célzó beavatkozásokat tesz 
szükségessé. Különösen azért, mert Magyarországon az alacsonyabb teljesítményű tanulók 
gyakran koncentrálódnak bizonyos iskolákba vagy iskolatípusokba.

3. Elméleti háttér
A beavatkozás megtervezésekor az írásbeliség különböző megközelítéseiből inspirálódtunk, 
és ezeket igyekeztünk szintetizálni. Ebben a fejezetben ezeket mutatjuk be, az „új írásbelisé-
gek” paradigmájától a posztdigitális írásbeliségig, a „reading to write” (olvasással az írásért) 
szemlélettől a „writing to read” (írással az olvasásért) bevezetéséig, az érzelemkifejező írástól 
a reciprok kollaboratív írásig.

Ezek előtt azonban fontos tisztázni, hogy mit értünk tanuláson. Alexander és munkatársai 
(Alexander 2007; Murphy et al. 2012) az ismeretelméleti vektortér fogalmát használták 
a tudással és a megismeréssel kapcsolatos tanulási elméletek rendszerezésére. Az x (vízszintes) 
tengely a tudás forrására vonatkozik az egyéntől a társadalomig. Az y (függőleges) tengely 
azt veszi figyelembe, hogy a tudás végső soron hol található az elmétől a környezetig. 
Ennek alapján a tanuláselméletek három elméleti szemlélet köré csoportosíthatók: (1) 
a viselkedési/biológiai elméletek episztemikusan az egyénre és a környezetére összponto-
sítanak (kondicionáló elméletek); (2) a kognitív elméletek episztemikusan az egyénre és 
az elmére összpontosítanak (információfeldolgozás, kognitív konstruktivizmus és radikális 
konstruktivizmus); (3) a kulturális/kontextuális elméletek episztemikusan az elmére és 
a társadalmi, valamint kulturális környezetre összpontosítanak (társas konstruktivizmus, 
társadalmi megismerés, szociokulturalizmus, szituatív megismerés). Murphy és Knight 
(2016) szerint a tanulás kulturális és/vagy kontextuális perspektívája olyan új elemeket 
hozott a pedagógiai gyakorlatba, mint a) a tanulóközpontú megközelítés, b) a csoportos 
részvétel és az osztálytermi tanulóközösségek hangsúlyozása, c) a kutatás- és problémaalapú 
tanulási modellek, d) a tanulói tanulást támogató kognitív tanulás, valamint e) a kulturálisan 
érzékeny (reszponzív) tanítási stratégiák és kulturálisan fenntartható pedagógiai gyakorlatok 
alkalmazása a sokféle műveltség és perspektíva előmozdítása érdekében az osztályteremben.

Az írásbeliséget sokkal átfogóbb fogalomként kezeljük, mint az olvasási, szövegértési készség 
vagy az íráskészség. A legújabb megközelítések, amelyek e fogalomkör sokszínűségét hangsú-
lyozzák, „új írásbeliségekről” (Leu et al. 2004), többszörös írásbeliségekről (multiliteracies; l. 
The New London Group 1996; Kalantzis–Cope 2009) és digitális (Chase–Laufenberg 2011; 
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Price-Dennis et al. 2015), hovatovább posztdigitális írásbeliségről (Bhatt 2023; Campbell–
Olteanu 2023) beszélnek. E megközelítések alapján az írásbeliségek és a különböző műveltségek 
magukban foglalják többek között az íráskészséget, valamint írási stratégiákat és sémákat 
a műfajok széles skálájára vonatkozhatóan. Az írásbeliség és a pedagógia társas konstruktivista 
felfogása alapján az olvasás és az írás a nyelvi gyakorlatok jelentésalkotó aktusaiban össze-
kapcsolódnak, elválaszthatatlanul a szociokulturális kontextusuktól. A társas konstruktivista 
osztályterem tágabb kontextust biztosít az írás és az olvasás számára, ahol „az írás profitál abból, 
hogy azt értelemmel teli olvasási háttérrel tanítják, és fordítva” (Chafe 1989: 168; fordítás 
tőlünk; idézi Moore 1995: 601). Az olvasást már régóta alkalmazzák az írás megalapozására 
(az úgynevezett „bounce off function”-höz l. Jolliffe 2007; Horning 2013). Az „olvasással 
az írásért” megközelítés dominanciája egyre inkább visszaszorul, miközben egyre több kutató 
foglalkozik az „írással az olvasásért” témakörével. Ennek a szemléletnek előnye, hogy segít 
„eloszlatni azt a mítoszt, miszerint a szövegek varázslatos módon keletkeznek” (Elbow 2000: 
3632), és megpróbálja „növelni a szövegértést és a szövegtanulást, javítani a metakogníciót és 
növelni az önbizalmat” az írásbeliségben (Jackson 2008: 1633).

Figyelembe véve a magyar diákok alacsony teljesítményét a szövegértés terén, valamint 
a családi háttér és a diákok teljesítménye közötti szoros kapcsolatot, felmerül a kérdés: hogyan 
lehetne támogatni azoknak az olvasási gyakorlatát, akik – mint a PISA-felmérésben szereplő 
15 éves tanulók negyede – kevésbé jártasak az írott szövegekhez kapcsolódó jelentésképző 
tevékenységekben? Ez a projekt a diákok írásbeliségének fejlesztéséhez próbál hozzájárulni 
azáltal, hogy a kollaboratív írásra mint közösen végzett tevékenységre összpontosít. Neomy 
Storch meghatározása szerint a kollaboratív írás „két vagy több író alkotó részvétele egyetlen 
szöveg létrehozásában” (Storch 2019: 404). A kollaboratív írás olyan tevékenység, amely 
során a tanulók közös döntéseket hoznak a közös felelősséggel és társszerzőként létrehozott 
jelentésteli írásbeli szövegről (Storch 2013). A kollaboratív írást egészen különböző terüle-
teken alkalmazzák technikaként, például a munkahelyi írás (Mirel–Spilka 2002), a Web 
2.0 alkalmazások, így a Google Docs és a Wikipedia használata (Hyland 2015; Vandergriff 
2016), valamint az idegennyelv-tanítás (Swain 2006; Storch 2013) során. Empirikus 
kutatások bizonyították a kollaboratív írás pozitív hatásait az írásbeli teljesítményre ezeken 
a területeken (Abrams 2019; Lee–Schallert 2016; Li 2020).

A kollaboratív íráshoz képest az egyéni írás előnyeit sokkal több nagyobb szakiroda-
lom dolgozta fel. A legnagyobb hatású szociálpszichológiai megközelítés az úgynevezett 
expresszív írás paradigmája, amelyben az egyén személyesen felzaklató élményeit ismételt 
írásos üléseken keresztül dolgozza fel (Smyth–Pennebaker 1999; Pennebaker–Smyth 2016, 
Pennebaker–Evans 2018/2014). E vizsgálatok megállapításai szerint az expresszív írás 

2	 A szerzők fordítása.
3	 A szerzők fordítása.
4	 A szerzők fordítása.
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jótékony hatással van mind a mentális, mind a fizikai egészségre (Pennebaker–Chun 2011), 
nemcsak a felnőttek körében, hanem serdülőkorban is (Travagin et al. 2015).

Feltételezhető, hogy az egyéni érzelmi kitárulkozásra kifejlesztett expresszív írás az osztály-
teremben is alkalmazható, ahogy az is, hogy az oktatás reflektív szemléletének kialakításában 
stratégiaként használható (Tal et al. 2019), így hozzájárulhat a tanulási zavarokkal küzdő 
tanulók íráskészségének fejlesztéséhez is (Gersten–Baker 2001). A kutatások azonban alig 
foglalkoztak azzal, hogy a kifejező írás pozitív hatásai hogyan kapcsolódhatnak olyan társas 
tevékenységekhez, mint a kollaboratív írás és az azt kísérő folyamatos társas visszajelzés. 
Az egyéni és a kollaboratív írás közötti nyilvánvaló különbségek ellenére a szociokulturális 
megközelítések szerint mindkettőnek közös alapja, hogy az írás társas gyakorlat (Knobel 1999; 
Lewis 2001; Kostouli 2005, 2009). Az írás mindig helyileg beágyazott (Pennycook 2017); mind 
az egyéni tevékenységekben, mind az iskolai kontextusban a gyakorlat a tágabb társadalmi 
erőkkel való kölcsönhatásuk révén együttesen konstruálódik és ágyazódik be a kialakuló 
szövegalkotási és tanulási folyamatokba. Emiatt kutatásunkban a három kollaboratív írásbeli 
technika közül a párhuzamos és szekvenciális helyett a reciprokra támaszkodunk, amely 
során az alkotók egyszerre és kölcsönösen dolgoznak ugyanazon a szövegen (Sharples 1998: 
170–172; Svenlin–Sørhaug 2023: 2–3). Hasonló okokból köteleződtünk el a kollaboratív írás 
csoportos formái helyett a páros írás mellett (Fernández Dobao–Blum 2013).

4. Célok és kutatási kérdések
A kutatási projektum a fent kifejtett problémákra kíván választ adni: eltérő szociokulturális 
hátterű középiskolások kollaboratív írására épülő program fejlesztésén alapul. A kutatás 
alkalmazott célja a beavatkozás eredményének és az iskolai írásbeliségre gyakorolt hatá-
sának értékelése annak érdekében, hogy a kutatócsoport tagjai a pedagógus résztvevők-
kel közösen egy széles körben alkalmazható módszertant hozzanak létre. Mindehhez 
távlati célként a tanulók általános írásbeli gyakorlatainak feltáró megismerése kapcsolódik. 
Kutatócsoportunk az érdekelt felek bevonásán, érdekeinek figyelembevételén és tudásuk 
szakértelemként való elismerésén alapuló részvételi, azon belül is részvételi szociolingvisztikai 
szemléletben működik (Bodó et al. 2022a, 2022b). Mivel a kutatás vegyes módszertanú 
megközelítést alkalmaz alap- és alkalmazott kutatási célkitűzésekkel, mind kvantitatív, mind 
kvalitatív episztemológiai orientációhoz kötődő kérdéseket is felvet (ezek különbségeihez l. 
Szabó 2022). Így az előzetesen felvetett kutatási kérdéseket kétfelé csoportosítottuk.

A kvantitatív vizsgálat kutatási kérdései:
•	 Van összefüggés a kollaboratívírás-programban (beavatkozásban) való részvétel és 

az írásbeliséggel kapcsolatos attitűdök között? 
•	 Van összefüggés a kollaboratív írás és az olvasásértés között?
•	 Van összefüggés a kollaboratív írásban való részvétel és a résztvevők jólléte között 

(ahogyan azt az egyéni kifejező írásról szóló kísérletek dokumentálják)?
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•	 Van összefüggés a résztvevők eltérő szociokulturális háttérrel rendelkező társaikkal való 
kollaboratív írása és a különböző szociokulturális csoportokkal kapcsolatos attitűdjei 
között?

A kvalitatív és etnográfiai vizsgálat kutatási kérdései:
•	 Milyen szerepet játszik általában az írásbeliség a középiskolai diákok életében?
•	 Hogyan befolyásolja az iskolai írásbeli gyakorlataikat a kollaboratív íráson alapuló 

tudományos beavatkozás?
•	 Hogyan vesznek részt a különböző szociokulturális háttérrel rendelkező középiskolás 

diákok a kollaboratív írás folyamatában?
•	 Változik-e az írásbeliség szerepe a kollaboratívírás-program után a résztvevők életében?

5. Az első projektév
Az MTA–ELTE Kollaboratív Írás Kutatócsoport 2022. szeptember 1-jén jött létre az MTA 
Közoktatás-fejlesztési Kutatási Pályázatának négyéves támogatásából. A pályázati anyagunk-
ban az első projektévre a kollaboratív íráson alapuló beavatkozás megtervezését, a mérési 
eszközök és egyéb módszerek kialakítását, a fejlesztés megvalósításának előkészítését, 
valamint a projekt kommunikációjának megkezdését ütemeztük. Utóbbihoz első lépés-
ként létrehoztuk a kutatócsoport honlapját (W1). A továbbiakban az egyes részfeladatok 
megvalósulását fejtjük ki.

5.1. A fejlesztés
A projektum részeként 12 hetes tudományos beavatkozást fejlesztettünk, amely heti 90 perces 
foglalkozást foglal magában eltérő szociokulturális hátterű 9. osztályos diákok számára. 
A beavatkozás a páros reciprok kollaboratív írás technikáján alapul. A beavatkozáshoz 
kutatás-fejlesztési protokollt készítettünk elő abból a célból, hogy azt majd a program 
tesztelésében részt vevő pedagógusokkal közösen véglegesítsük a helyi feltételekre és 
igényekre adaptálva a 2. projektév elején a felkészítésük során. A kutatás-fejlesztési protokoll 
tartalmazza a kutatás-fejlesztés alapelveit, a tematikus tervet, az egyes foglalkozások terveit, 
a 2023–2024-es tanév tervezett menetrendjét és a kapcsolattartás módjait.

A 12 hetes beavatkozás a következőképp épül fel. Az 1. foglalkozáson a bemeneti mérés, 
míg a 11. foglalkozáson a kimeneti mérés valósul meg tanulói háttérkérdőív és szövegértési 
teszt formájában. A 2. foglalkozáson a diákok egyénileg alkotnak szöveget 60 percben, 
a fennmaradó időben pedig a foglalkozást vezető pedagógus tart felkészítést az együtt-
működésre frontális formában. A 3–9. foglalkozásokon kerül sor a 60 percig tartó páros 
kollaboratívírás-gyakorlatokra, melyek során a tanulók különböző témákról írnak közösen. 
Az egyes gyakorlatokat a közös írás folyamatára reflektáló egyéni kérdőív kitöltése követi. 
Minden egyes foglalkozás az adott gyakorlat témájához kapcsolódó ráhangoló feladattal 
kezdődik és kilépő feladattal zárul. A 3–5. foglalkozáson a diákok ugyanazzal a párral 
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írnak, a 6. foglalkozásokon párcsere történik, a további hetekben a diákok az új párjaikkal 
írnak. A 10. foglalkozás ismét egyéni írásgyakorlatra épül. A 12., záró foglalkozás pedig 
a reflexió tere, ahol a diákpároknak lehetőségük nyílik a foglalkozássorozatról beszélgetni 
és igény esetén felolvasni valamelyik szövegüket.

5.2. A mérési eszközök
Kutatásunk ún. „evidence-based” kutatás, azaz a célja releváns empirikus adatok és eredmé-
nyek gyűjtése, kritikus értékelése és integrálása (Csapó 2008; Halász 2009). Vagyis az, hogy 
hiteles, megbízható információkra támaszkodva vonjon le következtetéseket, fogalmazzon 
meg javaslatokat, valamint készítsen elő további beavatkozásokat. Mindehhez diákok, 
gyakorló pedagógusok és kutatók közös munkájára és az előzetesen megtervezett kísérlet 
pontos és kontrollált körülmények között történő végrehajtására van szükség. A beavatkozás 
egy tanéven belüli teszteléséhez és a kontrollált körülmények kialakításához olyan kísérleti 
megoldást alakítottunk ki, amelyet csúsztatott dizájnnak nevezünk (1. ábra). A diákokat 
egy adott intézmény osztályán belül véletlenszerűen 2 csoportra bontjuk, amelyből az első 
csoport (kísérleti csoport) az első 12 hetes beavatkozásban vesz részt, a második csoport 
(kontrollcsoport) pedig a másodikban. A kísérleti elrendezés része, hogy a kísérleti csoport 
diákjai akkor is részt vesznek a mérésben, amikor a kontrollcsoport beavatkozása véget 
ér (utómérésként), és a kontrollcsoport diákjai is elvégzik akkor, amikor kezdődik az első 
beavatkozás (előzetes mérésként). A diákok párbeosztása véletlenszerűen történik.

1. ábra: A csúsztatott dizájn

A bemeneti és kimeneti mérések az iskolára és kortárs kapcsolatokra irányuló attitűdkér-
désekből álló tanulói háttérkérdőívből és az Országos kompetenciamérés feladatbankjából 
(W2) összeállított szövegértési tesztből állnak. A háttérkérdőív a PISA 2015-ös és 2018-as, 
az Iskoláskorú Gyerekek Egészségmegtartása 2022-es (HBSC; W3), az International 
Survey of Children’s Wellbeing (ISCWeB; W4), a Budapesti Longitudinális Kutatás (BLS; 
W5) kérdéseiből, valamint az interperszonális reaktivitás index (IRI; Davis 1980; Kulcsár 
1998), a szociális dominancia orientáció skála (SDO; Ho et al. 2015; Faragó–Kende 2017), 
a Bogardus-féle társadalmi távolság skála (Bogardus 1928) és a kreatív mindset skála 
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(Karwowski 2014) felhasználásával készült. Az egyes írásgyakorlatokat követő egyéni 
kérdőívünket Dale (1994) 15 tételből álló Likert-skálás, közös írásra vonatkozó állításokat 
tartalmazó kérdőívéből adaptáltuk páros kollaboratív írásra. A beavatkozás során létrejövő 
írásművek értékelésére a Macken-Horarik és Sandiford (2016) által a Halliday-féle funk-
cionális nyelvtan alapján narratív szövegekre kidolgozott értékelőrendszert adaptáltuk.

A beavatkozás kvalitatív részében részt vevő intézményekben etnográfiai megfigyeléseket 
folytatunk, és hangfelvételeket készítünk a diákok írásgyakorlat közbeni társalgásairól. 
Emellett a foglalkozásokon kívül iskolatípusonként fókuszcsoportos interjút készítünk 
a diákokkal a beavatkozás előtt és után. A tanárokkal való együttműködést részvételi 
módszerekkel erősítjük. A kidolgozott módszerek alapján az 1. projektév végén a kutatás 
megvalósításához kutatásetikai engedélyt kaptunk az ELTE BTK Kari Kutatástámogató 
Bizottságától, amelyet 016/2023 számmal meg is kaptunk.

5.3. Tanár szakos szeminárium
A 2022–2023-as tanév második félévére Bodó Csanád vezető kutató és Szabó Gergely 
kutatócsoporti tag nyelvészeti szakszemináriumot hirdettek az ELTE Bölcsészettudományi 
Karán magyartanár szakos hallgatók számára. A kurzus célja az volt, hogy a hallgatók 
megismerkedjenek a kollaboratív írás gyakorlatával, közös tevékenységeken keresztül 
kísérletezzenek a kollaboratív írás középiskolai alkalmazásának módszereivel, és (választható 
módon) egy részvételi kutatás keretében az oktatókkal közösen vizsgálják a kollaboratív 
írás tevékenységét és folyamatát. A projektum disszeminációja mellett a kurzus során 
az előző két alfejezetben bemutatott módszert és eljárást a hallgatókkal próbáltunk ki. 
A szemináriumi vizsgálat tehát pilotvizsgálatnak bizonyult a teljes kutatási projektum 
számára. A szemináriumon a hallgatók primer élményeket szereztek a kollaboratív írásról, 
és az írási folyamat elemzésébe is bekapcsolódtak. Olyan is volt köztük, aki óraadóként ki 
is próbálta a módszert 5. osztályos diákok fogalmazástanítására. A félév végén két hallgató 
a kutatócsoporthoz is csatlakozott, egyikőjük pedig szakdolgozati témának választotta 
a kollaboratív írást. A tanár szakos szemináriumok a következő félévekben is folytatódnak.

5.4. Kapcsolatfelvétel iskolákkal, résztvevők toborzása
A Székesfehérvári SZC Árpád Technikum, Szakképző Iskola és Kollégium kollégiumi 
nevelőtanárai már a pályázat benyújtásakor, 2022 júniusában jelezték részvételi szándéku-
kat, hozzájuk csatlakozott az 1. projektévben a Székesfehérvári Teleki Blanka Gimnázium 
és Általános Iskola egyik gimnáziumi tanára. Ez a két intézmény közösen valósítja meg 
a kutatás kvalitatív részét úgy, hogy szakképző iskolai kollégisták és gimnazisták alkotnak 
párokat a beavatkozás során.
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6. Összegzés
Jelen tanulmány célja az volt, hogy ismertesse az eltérő szociokulturális hátterű diákok 
írásbeliségének fejlesztési lehetőségeit külön kitérve annak vegyes módszertanú, tehát 
kvalitatív és kvantitatív technikákat és szempontokat egyaránt felvonultató kutatására. 
Az írás első felében kijelöltük a kutatási problémát, vagyis a tanulók szocioökonómiai 
státusza és szövegértési teljesítménye közötti erős kapcsolatot, amelynek a pozitív irányú 
megváltoztatása célzott beavatkozást tesz szükségessé. Ezt követően szakirodalmi áttekintést 
nyújtottunk az erre a problémára megoldást nyújtó „írással az olvasásért” megközelítésről 
és a kollaboratív íráshoz kapcsolódó alapfogalmakról. A tanulmány második felében 
részletesen bemutattuk a Kollaboratív írás: Eltérő szociokulturális hátterű középiskolások 
írásbeliségének fejlesztése című közoktatás-fejlesztési kutatás céljait és kérdéseit, valamint 
az első projektév elvégzett feladatait. Nevesül a páros reciprok kollaboratív íráson alapuló 
fejlesztést, annak eredményességét tesztelő mérőeszközöket, továbbá a kutatás tág értelemben 
vett résztvevőinek a körét. A fent megnevezett probléma megoldásához több színtéren is 
együttműködésre van szükség. Együttműködésre intézményvezetők, pedagógusok, szülők, 
tanár szakos hallgatók és kutatók között épp annyira, mint a közösen író diákok között 
egy adott szöveg megalkotása közben.
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