4. Ugy kell kialakitanunk a bemutatot, hogy a kozonség is tisztaban legyen sajat szerepével a
folyamatban, és komolyan tudjak venni a helyzetet (semmiképpen ne legyenek leereszkeddek!), és
tudjanak érdemben reagalni a tervekre.

Gavin megjegyzései
Azt hiszem, Dorothy Heathcote a hagyomanyos osztalytermi tevékenységekhez képest sokkal szélesebb ha-
tarok kozott gondolkodik. fgy példaul ebben a munkaformaban a tanar és a tanulok egyarant szerepbe 1ép-
nek. Ez az elgondolas még a hagyomanyosan dolgozé dramatanarok szamara is kihivast jelenthet, hiszen itt
nem egyszerlien ,,mintha”-jatékrol van sz6. Tobbeket meglephet az is, hogy Dorothy folyamatosan azt allitja
magarol, hogy amit csinal, az a szinhaz torvényszerliségeit koveti — az eddigiekbdl nem erre kdvetkeztethe-
tiink.

Az alabbiakban réviden osszefoglalom, amit errdl a megkozelitésmodrol ebben a fejezetben megtud-
hattunk. A leegyszerisitett lista a kdvetkezo:

1. A tanarnak és a tanuloknak meg kell egyezniiik abban, hogy valamilyen funkciondlis jellegii szerepbe
[épnek (azaz nem figurakat jatszanak, hanem valakit, aki valamiben szakértd).

2. A céget rovid tavu feladatok megoldasan keresztiil ,,mikodtetik”, csak éppen nem magat a val0sagos
tevékenységet végzik. A tevékenység iranti feleldsségérzetet és a benne megjelend értékrendet mas
dramaformaktol eltérden nem szimulaljak; ez a munka folyaman ténylegesen 1étrejon.

3. A feladatokat a tanar adja, a tanulok pedig altalaban kisebb csoportokban dolgoznak, de idorol idore
Osszelilnek, és kozdsen megvitatnak bizonyos 1épéseket.

4. A lépések megtervezésekor a tandr felméri az osztaly pillanatnyi képességszintjét, ismeretanyagat,
valamint belsd (tarsas) kapcsolati jellemzdiket.

5. A tanar minden egyes 1épést egy hosszu, tervszerti folyamat részeként lat és értékel.

6. A tanari szerep jellemzdje, hogy sziiksége van a tanuldk altal jatszott szerepldk tanacsara a pillanatnyi
dontésekhez, de ugyanakkor sokat tud a cég korabbi életérdl és miikodéséral.

7. Az egyes feladatokhoz tartozé képességfejlesztésen tul a tanarnak folyamatosan erdsitenie kell a tanulok
tudatos feleldosségvallalasat. Tudatositania kell, hogy a szakértelem ndvekedésével parhuzamosan az
egyéni és csoportos feleldsség is novekszik.

Forditotta: Szauder Erik

A drama mint pedagogia (1. rész)

Szauder Erik

Az aladbbiakban egy tézist szeretnék kifejteni, melynek kozéppontjaban az a meggy6zddés all, hogy az isko-
lai dramatanitas elémozditasa és a drama nevelésfilozofidjanak érvényesitése csak akkor lehetséges, ha a
dramat pedagdgiaként értelmezziik.2

E kijelentés aldtdmasztasara a kdvetkezOkben a dramat a pedagogiak egyes alkotoelemei mentén kivdnom
elemezni. Célom, hogy az elemzésen keresztiil bemutassam: a drama az iskolai oktatasra a legtagabb érte-
lemben vonatkoztathaté gondolatrendszert kindl (illetve megvan benne e lehetdség igérete), ennek kovet-
keztében pedig annak egyik alternativ megko6zelitésmodjava valhat.

Elemzésemben a drama tobb neves szerzéjének irasaibol is idézek, annak bizonyitasara, hogy tézisem
magvait mar e szakemberek munkai elvetették. Idézek tovabba szamos neveléstudomanyi miivet is, bizonyit-
van, hogy a drama mint pedagdgia3 gydkerei mélyen benyulnak a neveléselmélet talajaba.

1. A drama filozoéfiai alapjai

A dramatanitas mélyén meghuzodoé filozofiai gondolkodas feltarasa és Gsszefoglalasa legalabb két okbol fa-
kaddan igen nehéz. El0szor: bar a dramatanitas elméleti szakemberei koziil tobben is foglalkoztak vagy fog-
lalkoznak e kérdéskorrel, a téma kapcsan megjelent irdsok szdma igen csekély. Masodszor: az egyes szerzok
egymastol meglehetdsen eltérden vélekednek a kérdésrol. Az alabbiakban elsésorban a kdzos pontok néme-

2 Az alébbi irds a szerzd angol nyelven irott, az angliai University of Central England neveléstudomanyi fakultdsara benyujtott M. A.
(Ed.) disszertacidja negyedik fejezetének atdolgozott, roviditett valtozata. (4 szerk.)

3 Az eredeti szovegben drama pedagogy szerepel, a kozkeletli ,,dramapedagdgia” megjeldlés tartalma azonban nem minden esetben
fedi az itt vazoltakat. Az eltérd jelentés hangsulyozasara alkalmazom a magyar valtozatban a fenti kifejezést. (Sz. E.)
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lyikét érinteném.

Amint arra Gavin Bolton (In: Davis és Lawrence, 1986: 235, passim) iS ramutatott, a drama episztemo-
[6giai szempontbol olyan kereteket biztosit, melyek bizonyos mértékig dialektikus egységbe foglaljak, illet-
ve 6tvozik a hagyomanyos/liberalis és a radikalis/progressziv nevelésfilozofiai iranyzatokat. Azaltal ugyanis,
hogy a drama a vald vilagot idézi fel, a drama /éfrehozza a tanuldk altal elsajatitando tudastartalmakat,
ugyanakkor a fiktiv vilag megteremtése soran be is vonja a tanulokat a tudastartalmak létrehozatalanak fo-
lyamataba.

Ebben az értelemben tehat a draman beliil 1étrejovo tudas nem csupan egy jol koriilhatarolhatd és targy-
szerli valami, hiszen azt a targyi és személyes tartalmak, valamint a készségek és e készségek elsajatitdsanak
értéke kozti kapcsolat felismerése is gazdagitja.

Ugy tiinik, hogy amikor valamely drdma egyedi tartalmait tekintjiik oktatdsi-nevelési szempontbol a leg-

fontosabbnak, akkor egyszerre két fogalmi szintii tanuldasrol beszéliink — a targyi szintrol, mely az objek-
tiv vildgra vonatkoztathato, illetve egy ennél joval lényegesebb, filozdfiai szintrdl: az egyén feleldssége-
rol az objektiv vilaggal szemben (mely objektiv vilagnak 6 maga is része). (Bolton, In: Davis és
Lawrence, 1986: 241)

Amint az a fenti idézetbdl is kitlinik, a drama episztemoldgiaja szoros kapcsolatban all etikajaval, illetve
abba beigyazodva jelenik meg. Az egyes tudastartalmakkal kapcsolatban a dramatanarnak nem csupan a
,.hogyan”, de (sokkal 1ényegesebb Osszetevoként) a ,,minek érdekében” kérdésre is valaszt kell adnia.

Ugy gondolom azonban, hogy ez utobbi kérdés mar 6nmagaban is tanulasi tartalmakat hordoz. E tanulasi
tartalom pedig a kovetkezoképpen foglalhatd 6ssze: az ismeretek, a tudas soha nem Osszefliggéseibdl kiraga-
dott, altalanos formaban jelenik meg; a tudastartalmak alapvetéen csak az adott helyzetben érvényes
(kontextudlis) moédon és valamely érték melletti allasfoglalasként jelentkezhetnek.

Bar az itt vazolt problémak tovabbi elemzését alapvetd fontossagunak vélem, itt csak annyit tennék a fen-
tiekhez, hogy amennyiben valaszokat taldlunk ezekre a kérdésekre, akkor — David Morton szavaival ellen-
tétben* — joggal allithatjuk, hogy a drama igenis célul tizi ki valamely meghatarozott tudisanyag kozvetité-
sét. Ez a tudasanyag ugyanakkor joval tdgabb a valamely tantargyhoz kot6do tudastartalmak korénél, tehat
magaba fogadhatja barmely tantargyi tartalmat. (Fontosnak tartom felhivni a figyelmet arra, hogy az el6z6
mondatban a hangsily nem atantargyon, hanem a tartalmon van!)

A tudas kontextudlis természete teszi lehet6vé, hogy hasonlé tapasztalatokkal rendelkezd emberek képe-
sek megérteni egymast. A drama, azaltal, hogy fiktiv keretben megtapasztalhatjuk mas emberek élethelyze-
teit, a Gavin Bolton altal a ,,drama episztemologiai céljaként” meghatarozott irdnyba halad. Bolton szerint a
cél ,,az alapvetd szellemi er6k bevonasa az emberek kozti egyetértés megteremtése érdekében” (Bolton,
1984: 151).

Az emberek kozti egyetértés és a tudas mint tarsadalmi termék hangsulya gyakran azt a hatast kelti, mint-
ha a dramatanitas sziikségszertien marxista megalapozottsagi tevékenység lenne. Anélkiil, hogy tagadni
akarnank e (bizonyos esetekben valoban fenndlld) kapcsolatot, a két gondolatrendszer ,tarsitdsat” mégsem
tekinthetjiik torvényszeriinek. E megjegyzés bizonyitékaként elegendd, ha felidézziik, hogy Gavin Bolton
irasaiban a fenomenologiai megkozelités jut jelent6s szerephez (vo.: Davis és Lawrence, 1986, Bevezetés),
illetve hogy a kozelmultban olvashattunk kifejezetten posztmodern alapokon nyugvé elemzéseket is (pl.
Szatkowski, 1993). A tudas és a tevékenység kozti kapcsolatot persze — mely a dramatanitds szempontjabol
is meghatarozo jelent6séggel bir — mar Jean-Paul Sartre egzisztencialista gondolkodo is feltarta:

Csak amit valamilyen modon mar tudunk, azt jelenithetjiik meg képszeriien a magunk szamdra. Az itt
megjelend tuddas ugyanakkor nem csupdn tudas, hanem cselekvés is: az a tett, amit fel akarok idézni a
magam szamara (...) Egyetlen képzet sem johet létre az 6t létrehozo tudds nélkiil. (Sartre, 1966: 81)

Kozismert tény, hogy a drama mint oktatasi-nevelési megkozelitésmod a korabbi idészak korlatozo jelle-
gli pedagogiaival szembeforduld, gyermekkozpontu filozéfiai gondolatok hatasara bontakozott ki. Az utto-
rék gondolkodasmodjat jol példazza az az allitas, mely szerint ,,a tanar feladata, hogy szeretetteljes szovet-
séges legyen” (Slade, 1958: 1).

Véleményem szerint Gavin Bolton joggal kritizalja a ,,gyermekkozpontiisag” mint megjelolés hibas ér-
telmezését (1d. példaul Bolton, In: Davis és Lawrence, 1986: 260). A ,,szabadsag” és a ,,szabad valasztas” ki-
fejezések az els6 publikaciok megjelenése ota folyamatosan meghatarozo szerephez jutnak a dramatanarok
gondolkodasaban. A dramatanitas Gttor6i azonban néhany esetben nem tudtak elszakadni a tanari szerepel-

4 _ A drama egy olyan folyamat, mely nem valamely tuddsanyag kdzvetitését célozza, hanem a tanulas és az élet feltarasara torek-
szik.” (Morton, 1989: 15)
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varasok kozott sajnos még mindig igen eldkeld helyet elfoglald ,,szabalyozo6i” szereptdl, s ez nem egy eset-
ben meglehetdsen kétarci megfogalmazasokhoz vezetett. Példaként alljon itt egyetlen idézet:

Az onfegyelem csak akkor sajatithato el, ha a gyerekek azt hosszu idén keresztiil gyakorolhatjak. Ezért
tehat bizonyos mértékii szabadsdgot kell biztositanunk szamukra (...) A drama abban segitheti oket, hogy
a szabadsag szokasat kreativ modon kialakithassak magukban.” (Pemberton-Billing és Clegg, 1965: 33)

A drdama mint pedagogia filoz6fiai alapjainak masik feltdrando teriilete az etika kérdéskore. Amint azt a
fentiekben is lattuk, a drama mindenekel6tt a tudasnak a tarsadalmi helyzetekben jatszott jelentdségére kon-
central. Ebbdl az allitasbol kovetkezOen tehat a dramanak nem csupan a tudassal, de annak szocialis termé-
szetével is foglalkoznia kell.

A dramatanaroknak tisztaban kell lenniiik sajat filozofiai-nevelésfilozofiai allaspontjukkal, illetve ennek
osztalytermi megjelenési forméajaval. El kell tovabba donteniiik magukban, hogy allaspontjukat elkotelezet-
ten képviselik-e, vagy olyan modon szerkesztik foglalkozasaikat, hogy azokban a tanulok véleménye kertil-
jon elétérbe, 6k maguk pedig a feltaré munka és a megbeszélések ,,generatoraiként” miikddnek kozre. Min-
dazok, akik ugy vélik, ,.értelmiségiként az a feladatuk, hogy ébren tartsak az emberi szenvedések emlékét,
illetve mindazt a tudast és kiizdelmet, melynek eredményeképpen ez a szenvedés létrejott és legydzetett”
(Giroux, 1988: 99), valésziniileg elkotelezetten ki fognak allni filozofiajuk mellett, mig a modernista és
posztmodern gondolkodast képviselé pedagogusok feltehetbleg ettdl eltéré modon alakitjak majd tevékeny-
ségiiket.5

2. A drama tanulaselméleti alapjai
Ebben a szakaszban a drama tanulaselméleti alapjait kivanom réviden elemezni. Ugy gondolom, a drama ta-
nulaselméleti hatterének részletes leirasahoz az alabbi szavak kivald keretet biztositanak:

A dramatanart6l azt varjuk el, hogy a tanulast (a) csoportos, azaz nem egyéni; (b) az egylittmiikbdést
hangstlyozo, azaz a tanuldkat nem versenyre késztetd; (c) nem kiilsd, hanem belsé motivaciotdl hajtott,
valamint (d) tevékenység (kozvetlen tapasztalatszerzés), azaz nem pusztan szobeli informacidaramlas
(kozvetett tapasztalatszerzés) révén megvaldsuld folyamatként értelmezze. (Day, 1983: 90)

Amint arr6l mar a fentiekben is szoltam, véleményem szerint a drdmanak mint pedagogianak a fenti idé-
zetben szereplok mellett van egy 6tddik kdzponti eleme is, mely a tanulasi tartalmak fogalmanak értelmezé-
sehez kapcsolodik. Ezt az elemet a kdvetkezoképpen foglalhatjuk Gssze: a targyi informaciok csak valamely
tarsadalmi kozegben nyernek jelentést; az egyes ismerettartalmakat fel kell idézni, 0j formaba kell onteni, €s
ilyen modon kell valamely jelentéssel bird, dsszetett struktiraban alkalmazni. Ezzel egyidejiileg azt is el-
mondhatjuk, hogy az 0j ismerettartalmak nem szervetleniil, dekontextualizalt médon jonnek 1étre: az infor-
macioszerzést az adott helyzet teszi sziikségessé.

A drama mint pedagogia a miivészi folyamatnak az informacioszerzés folyamataba valé bekapcsolasan
keresztiil olyan helyzeteket teremt, melyek tulmutatnak az informaciok puszta kdzvetitésén. A drama tehat
kiakndzza mindazokat a — miivészi tapasztalatszerzésen keresztiil megvaldsuldé — tanulési lehetOségeket,
melyekrél H. P. Rickman (1967) ir. Elemzésében Rickman ravilagit, hogy a miivészi élménybdl és a hétkoz-
napi tapasztalatokbol harom alapveté mentalis folyamat segitségével tanulhatunk.

A megértés, mondja, egyik részrél az analogian alapszik: ,,szamunkra ismert tudattartalmakat tarsitunk a
miénkt6l eltérd helyzetekhez.” (Ibid., 42) Még ha a tanuldknak nincsenek is széles korli ismereteik, mond-
juk, Afrika gyarmatositasarol mint torténelmi kézegrdl, a dramaban hagyatkozhatnak példaul a veszteséggel
¢és bizonytalansaggal egylitt jaro allapotra vonatkozoé altalanosabb ,,érzelmi ismereteikre”.

A masodik elem Rickman szerint, hogy mivel az ember tobb jelenséget ért, mint amennyirdl tudatosan
fogalmat alkot maganak, egy 0j helyzet ,,olyan érzelmi allapotokat kelthet, illetve olyan reakciokat valthat
ki, melyek addig nem szerepeltek a személy tudatos eszkoztaraban”. (Ibid.) Ugy vélem, ez a megallapitas a
dramara is érvényes, hiszen a drama is kihivast jelenté helyzeteket teremt, melyek kdvetkeztében felszaba-
dulnak az érzelmek és mobilizalodnak az ismeretek. Ebben az értelemben tehat azt mondhatjuk, hogy a dra-
ma eredményeképpen megvaldosulod ismeretelsajatitas nem valamilyen jol koriilirhaté és ,,objektiv”’ folyamat,
hiszen igényli, felerdsiti és a kdzéppontba helyezi a tanuldk szubjektiv reakeioit is.

Rickman harmadik tétele szerint ,,a nagy intenzitasti helyzeteket annak kovetkeztében érthetjik meg,
hogy ahhoz hasonld, kisebb intenzitasti élményben mar nekiink magunknak is volt résziink” (ibid.), illetve
mert az élet mas teriiletein nekiink is vannak hasonldéan intenziv élményeink. A dramaban ennek kozponti

5A kiilonbségek persze nem minden esetben lesznek ilyen egyértelmiiek. Dorothy Heathcote példaul egy, a fent vazoltnal joval ek-
lektikusabb etikal alapallasrol tett bizonysagot az 1992-es, Didsbury-ben rendezett konferencian (Heathcote, 1992), ahol is az isko-
laztatas humanista-6kologikus szemléletérdl és az ezt egységbe fogd ,,gondoskod6” koncepciordl beszélt.
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jelentésége van: a boszorkany- vagy fajiildozés 1égkorének megértéséhez éppen ezért viheti kdzelebb a ta-
nuldkat az iskolai csufolodassal, kirekesztéssel foglalkoz6 drama.

A fentiekben mind olyan példakat hoztam fel, melyekben a targyi ismeretek valamely helyzetbe dgyazot-
tan jelentek meg. Ez a megkdzelitésmod jelentdsen eltér attdl, amikor az egyes targyi ismeretek
dekontextualizalt modon, ,,0sszefliggésteleniil” allnak a tanuldk elétt. A két megkozelités kozti kiilonbség
hangsulyozasa ugyanakkor még néhany dramatanart is arra vezetett, hogy a mivészi tevékenységrol és a tar-
gyi ismeretek tanitasarol mint két egymassal szembenalld, Osszeegyeztethetetlen és egyszerre nem szolgal-
hato kategoriarol irjanak. A kovetkezo részlet ezt a hibas nézetet illusztralja:

A dramaval mint tanulasi médiummal szemben a dramdt miivészetként értelmezo megkozelitésmod elso-
sorban nem az adott témaban rejlo tanulasi tartalmakra koncentrdl (...) hanem a drama megvalosuldsat,
a kifejezési eszk6zok mindségét és kozonségre tett hatasat helyezi a kozéppontba. (Burgess és Gaudry,
1986: 11)

A fentiek alapjan azt allitom, hogy éppen a miivészi folyamat az, melynek keretében a résztvevok azt is
megtapasztal hatjak, hogy a targyi ismeretek sziikségesek valamely helyzet alakitasahoz és a benne valo moz-
gashoz. Az egyes készségek pedig azaltal nyernek jelentdséget valamely helyzetben, hogy hasznalatukkal bi-
zonyos célokat |ehet elérni.

Ebben az értelemben tehat a tanulas aktiv és kreativ folyamat, melynek kozponti kategoridja a (szociali-
san meghatarozott) probléma. Ebben az értelemben azt is mondhatjuk, hogy a drama mint megkozelitésmod
,,aZ oktatasban végbemend kreativ forradalom” (Burgess, 1986) egyik példaja. Az egyes problémak kihivast
jelentd, feltarando és megoldandd helyzetek formajaban jelennek meg, melyek ugyanakkor a tanulas és kre-
ativitas alkalmazasanak azonnal értelmet adnak, a folyamat szamara pedig keretként szolgalnak. Mivel az
egyes helyzetek az emberi élet kiilonféle oldalait vilagitjak meg, hozzajarulnak az egyes fogalmi kategoriak
altalanositasahoz (vagy, ahogy Dorothy Heathcote® mondja, az ,,univerzalis” tartalmak kialakulasahoz), va-
lamint a fogalmak kozti kapcsolati ,,hald” 1étrejottéhez. A fentiek alapjan tehat gy gondolom, hogy a drama
mint miivészi tevékenység egyarant segiti (még ha attételesen is) az ismeretelsajatitasi és a jelentésteremtd
folyamatot is.

3. A drama tudashierarchiaja

Ebben arészben a drdma mint pedagdgia éltal véleményem szerint preferalandé tudasformakkal kapcsolatos
elgondolasokat szeretném vazolni. Az egyértelmli célmeghatirozas igényét mar John Norman is hangsu-
lyozta:

Pontosan el kell donteniink, milyen tanuldsformakat tudunk a draman keresztiil leginkdbb segiteni, illetve
azt is meg kell hataroznunk, hogy van-e szamunkra e tanulasformak kozétt valamilyen értékbeli és egyedi
Jellegiikbol fakado hierarchia. (Norman, 1982: 49)

Miutan az el6z6 részben kifejtettem, hogy a drama az ismereteket a maguk teljességében, kapcsolodasi
pontjaikat hangstlyozva kozvetiti, talan kiillonosen hangzik, hogy most a drdma mint pedagogia éltal kdzve-
jellegli koncepcid is: az, hogy minden tapasztalat, ismeret, sot az ismeretek kozti kapcsolat is csak az isme-
retek tarsadalmi helyzetben megvalosulo alkalmazasa fényében nyernek jelentést és jelentéséget. Maskép-
pen fogalmazva: minthogy a drama az ismereteket valamely tarsadalmi kézegbe helyezve mutatja fel, a
hangsuly a targyi ismeretek megszerzésérdl a szocidlis folyamatok megértésére helyezddik 4t. Ilyen modon
tehat a dramatanitasnak tul kell 1épnie az egyéni kreativitdas mindenhatosagat hirdetd, a korai eléfutarok
munkassagat alapvetéen meghatdrozé (és még ma is sokakra dontd hatdssal levd) szemléleten. Az aldbbi
idézet — annak ellenére, hogy a megértésnek csupan személyes szintjét hangstlyozza — jol szemlélteti az al-
talam is hirdetett megkéozelitésmodot:

A tanulo altal létrehozott alkotas kisebb jelentéségii, mint az a tény, hogy valami olyat teremtett, melyet a
vilagrol alkotott személyes vélekedését tiikrozi. (Courtney, 1980: 97)

Ez a megkozelitésmadd, a jelentésteremtés els6bbségének hangsilyozasa a kreativitassal szemben egyal-
talan nem azt jelenti, hogy a drdmatanaroknak el kellene fordulniuk a dramaban rejld kreativ tartalmaktol,
ezek kiaknazasatol. Eppen ellenkez6leg: a drama mint pedagdgia Kreativ természetét kellene a megértés el6-
segitése érdekében munkaba allitaniuk.

A fenti megallapitas célja, hogy konkrét format és tartalmat adjon annak a gyakran idézett célmeghataro-

6._Vs.: Wagner, 1979.
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zasnak, hogy a drama célja ,,a dolgok megértése”, a megértés megvaltoztatasa (pl. Bolton, 1979: 11, passim;
amagyar valtozatban: 1993: 18, passim), illetve meg kivanja alapozni azt az allitast, hogy a drama nem csu-
pan egy eszkdz, melyet valamely tantervi tartalom atadasanak folyamataban alkalmazhatunk.

Ismét azt allitom tehat, hogy amennyiben rendszerbe foglaljuk céljainkat, illetve hogy — John Norman
fent idézett szavaival — ,,milyen tanulasformakat tudunk a draman keresztiil leginkabb segiteni”, akkor sziik-
ségszerlien a drama mint onallo pedagogia megalkotasa felé kozelitiink. Amennyiben ez nem igy lenne, to-
kéletesen elegenddnek kellene lennie a drama altal eszkozként szolgélt pedagdgia célrendszerének magun-
kéva tétele.

A drama azonban igenis rendelkezik 6nallo tudashierarchiaval: bizonyos tudasformakat masoknal elébbre
helyez. Bar a kiilonb6z6 megkozelitésmodok kiilonbozé Osszetevoket hangSilyoznak, abban mindannyian
megegyeznek, hogy a tények, készség-teriiletek és a szocidlis kornyezet elemei kozti viszonyok és dsszefiig-
gések alapvet6 jelent6séggel birnak a dramatanitas szempontjabol. Mindez tehat azt jelenti, hogy a dramata-
narok az igy szervez6dd tanulasi tartalmakat folébe helyezik a targyi ismeretek és egyes készségek
dekontextualizalt, dsszefliggéseibol kiragadott megkozelitésének és fejlesztésének.

A dramatanitas ebbdl a néz6épontbdl joggal sorolhatd a radikalis, kritikai jellegli pedagdgiai rendszerek
k6zé. Henry Giroux (1988) elemzése szerint egy pedagogia radikalitasat és kritikai jellegét az adja, hogy ko-
zéppontjaban ,,a demokracia kérdései” és a ,,demokratikus tanulas” all. E kifejezések az ismeretek olyan ti-
pusi megkozelitésére utalnak, melyben a targyi ismeretek, készségek és fogalmi tudastartalmak szoros kap-
csolatban vannak ,,az egyes ember életét meghatarozo szocialis formakkal”. (Ibid.: 103)

E megkozelitésmod talajardl megvalaszolhatoak David Hornbrook kritikai megjegyzései is. Amint az a
dramaval foglalkozok szamara ismeretes, irasaiban (pl. Hornbrook, 1989, 1991) a szerzé szembehelyezkedik
a Dorothy Heathcote és Gavin Bolton nevével fémjelzett elképzelésekkel, illetve azzal vadolja 6ket, hogy el-
fordultak a szinhaz mint miivészi kozeg altal hordozott és tiikrozott tudastartalmaktol. Allitasa szerint

Egyes dramatanarok azt képzelik, hogy a dramatanitas elsédleges célja a szocidlis és torténelmi elnyo-
mas kiilonbozé formdinak — igy példaul a rasszizmus és a nemi diszkrimindcio kérdéskorének — felidéze-
se,; altalanossagban elmondhatjuk, hogy tulsagosan elotérbe keriilt a kiilonbozo, nem tantargyi jellegii
temak feltarasara iranyulo térekvés. (Hornbrook, 1991: 7)

s

is —, mely valamilyen koriilhatarolhaté tantargyi tudas (ebben az esetben: a szinhazi ismeretek) atadasat cé-
lozna, akkor ezeknek a tartalmaknak egyaltalan nem lenne 1étjogosultsaga. Amennyiben azonban a dramat
nem csupan tantargyként, de pedagogiaként szemléljiik, akkor a szocialis kérdések vizsgalatat nem csak le-
hetséges ¢s elfogadhatd elemként, hanem e megkdzelitésmdd kozponti jelentdségli Osszetevojeként kell
meghataroznunk.

4. A draman alapulé tanterv

Amennyiben a fenti megallapitasok helytalloak, és a drama alapjat képezheti egy 6nallé pedagdgiai rend-
szernek, akkor ebbdl logikailag kovetkezik, hogy nem tekinthetjiik valamely tanterv alrendszerének vagy
elemének.

A drama, amint azt mar az el6zdekben is kifejtettem, a tudast szocialis kozegbe helyezve vizsgalja, azaz
ramutat, hogy jelentOségét (és l1étrejottének lehetdségét) az alkalmazds teremti meg. A draméan alapulo tan-
terv tehat kiilonbo6zo (valos vagy fiktiv) szocialis helyzetek koré kell szervezddjon, melyek hordozzak, felfe-
dik és vizsgalat targyava teszik a tanulok altal elsajatitando targyi ismereteket, fogalmakat és készségeket.
Egy ilyen moédon felépiil6 tantervnek tehat feltarando helyzetekkel kell szembesitenie a tanuldkat, a feltarasi
folyamatnak pedig hozza kell jarulnia a tanulok kozti informacioaramlashoz és az egyes 1épések értékel uj-
ragondolasahoz.

A drama mint pedagogia kozponti fogalma és szerkezeti eleme a problémat (és ezen keresztiil szocialis
tartalmakat) hordoz6 helyzet. Ez ugyanakkor azt is sziikségessé teszi, hogy a probléma minden esetben
kontextualizalt formaban jelenjen meg. (Azt is mondhatnank, hogy a Howard Gardner altal leirt
,.christopheri talalkozasok™” jelentést teremt6 kontextusban valdé megjelenésérdl van tehat szo.)

Ugy gondolom, hogy a problémaék koré szervez3dé tanterv a tanarok és a tanulok érdekeit egyarant szol-
galna. A tanulok raébredhetnének az egyes ismeret-elemek kapcsolodasi pontjaira és dsszefiiggéseire, illetve
alakithatna a tudassal kapcsolatos viszonyukat, valamint segithetné bizonyos tanulasi képességek fejleszté-

7 Christopherian encounters, Howard Gardner koncepcioja az oktatis megujitasara. Megfogalmazéasa szerint ezek a talalkozasok
,,olyan helyzetek, melyekben a tanulok feliilvizsgaljak korabbi téves elképzeléseiket vagy modelljeiket, mivel valamely kdzvetlen ta-
pasztalat eredménye kétségessé teszi a korabbi modell 1étjogosultsagat” (Gardner, 1993: 157). A kifgjezésben a Chistopherian jelzé
Kolumbuszra, ,,Kolumbusz tojasara” utal. (Sz. E.)
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sének folyamatat. A jelentést hordozoé és teremtd helyzetek alkalmazasanak eredményeképpen pedig a tana-
roknak valdsziniileg kevesebb energiat kellene a tanul6i érdeklédés megragadéasara és fenntartasara fordita-
niuk, hiszen azt a megszokott, am mégis szokatlan helyzetek mar dnmagukban is jobban magukra iranyita-
nak. Tovabba: ha ezek a helyzetek valddi problémakat hordoznak (azaz ha azok a tanar szamara is érdekesek
¢s kihivast jelentenek), akkor ez az ¢ szakmai érdeklddésiiket is biztosithatja, azaz kisebb a ,kiégés” veszé-
lye. E pozitiv hatasok lehetéségére Paul Feyerabend kdvetkez6 szavai is ravilagitanak:

A dramai megkozelitésmod (...) feltarja és felerdsiti szocialis életiink azon vonatkozasait, melyek hétkoz-
napi nyelven elbeszélve probléemamentesnek hatnanak. (Feyerabend, 1987: 114)

A fentiekbdl kovetkezik, hogy a draman alapuld tanterv integralt tipust lenne (1d. Bernstein, 1971). A
gyakorlatban ez annyit jelent, hogy a tanterv nem hatarozna meg egymastol hatarozottan elkiiloniild tantar-
gyakat — talan még ismeretkoroket sem —, hanem az egyes tartalmi elemeket egymassal szoros Osszefiiggés-
rendszerben hataroznd meg. A kovetkezOkben ennek a lehetséges integracionak csak néhdny elemére térek
ki.

4.1. A tartalom integrdcioja egy dramdn alapulo tantervben

Ugy vélem, hogy amennyiben valamely tanterv a tudas atadasat szocialis kozegben 1étrejové és megvaldsuld
folyamatnak tekinti, akkor ennek megfelelden tartalmat is szocialis (elsGsorban torténeti jellegil) helyzetek
sorara kell felfiiznie. Ilyen moédon a tanulok nem csupan azt ismernék fel, hogy az egyes ismeretteriiletek
egymastol elvalaszthatatlan egységben jelennek meg egy adott helyzetben, de maga a folyamat szerkezete is
a tanulas I1épéseinek logikus egymasra épiilését és az ismeretek koncentrikus boviilését hangstlyozna. A
koncentrikus felépités ugyanakkor bizonyos mértékig tiikkrozi a tudas torténeti fejlodését is: az egyes korok
emberei ugyanugy felhasznalhatjak elédeik talalmanyait, felfedezéseit, mint ahogy a tanuldk alkalmazhatjak
korabban tanult ismereteiket és készségeiket.

A torténeti keret arra is lehetdséget nyujt, hogy az egyes korszakok tudasanyaganak tartalmat és szintjét a
maguk szinkronitasdban nézziik (azaz lehetdségilink nyilik példaul az dkori gordgok altal felhalmozott tudas
kiilonb6z6 teriileteinek egyidejli vizsgalatara). Illyen modon tehat az egyes ,tantargyi teriiletek” — a termé-
szettudomanyok, az irodalom, a képzomiivészetek stb. — Osszetett rendszerként, természetes és valosaghii
modon, egymassal szoros kapcsolatban allva jelennének meg.

A torténeti nézépont ugyanakkor nem jelentené azt, hogy az egyes ismeretek az adott korszakhoz vagy
helyzethez kotddnek csupan. A tanuldk szdmara egyértelmiivé kell tenni, hogy a helyzetek ,,mintha”-
gondolkodasmoédot kdvetelnek télikk; megallithatdak, megvitathatoak, értékelhetéek, kiilonbozd kerettavol-
sdgok alkalmazéasan keresztiil akéar ujra is jatszhatéak. Roviden: a tanuldknak tudniuk kell, hogy amiben
részt vesznek, az nem atorténelmi események jrajatszasa (bar ez is a feltaras egyik eszkoze lehet néha), ha-
nem a kiilonb6z6 torténeti korok, helyzetek és problémak dramatikus reprezentdcioja.

A kisiskolas tanulok természetesen még nem rendelkeznek elegendd torténelmi ismerettel ahhoz, hogy az
itt leirt modon keriiljenek szembe az egyes torténeti alapokon nyugvé helyzetekkel. Ebben a szakaszban te-
hat a tanarnak olyan dramai helyzetek megteremtése lenne a feladata, melyek eredményeképpen a tanulok
elsajatithatjak az alapvetd, illetve a torténelem vizsgalatahoz is sziikséges ismereteket és készségeket.

Ebben a részben kifejtettem, hogy véleményem szerint egy lehetséges, a draman alapuld pedagogia ko-
zéppontjaban egy olyan tanterv allna, mely a tudast szocialis kdzegben 1étrejové és alakuld folyamatként
értelmezné. Egy ilyen tanterv integralt tipust lenne, és az integracid a kiilonb6z6 torténeti korok feltarasat
tekinthetné szervezé elvnek. Az ilyen modon 1étrejovo tanterv egyik alapvetd jellemzdje a koncentrikusan
épitkezd szerkezet és az elemek halodzatos kapcsolatrendszere lenne, melyben a kordbban megszerzett isme-
retek egylittesen biztositjak a kés6bbi tanulasi folyamat alapjat.

A koncentrikus szerkezet ugyanakkor — magatol értetédden — az ebbe az iranyba hat6 eljardsok, modsze-
rek hasznalatat is megkoveteli. Az alabbiakban egy olyan altalanos moédszertani vazat kivanok elemezni,
mely a drama alkalmazasat egységes szerkezetbe foglalhatja. A kovetkezo rész tehat a drama mint pedago-
gia metodikai kérdéseivel foglalkozik.
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Ecoville

a drama alkalmazasa a nyelvtanitasban
Vatai Eva

Ecoville 6tletét egyrészt egy Nouveau Sans Frontieres 1-beli olvasmany adta (Unité 4, lecon 1), masrészt az
egyik tanitvdnyom elinditotta, igaz lelkesedés taplalta akcid, amelyet a varos egyik népszert sportpalydjanak
megmentésére szervezett. (A varos eladni késziil a teriiletet benzinktépitésre egy nyugati befektetének.) Az
eset soran a csoport tobbsége egyetértett a lannyal.

Erdekelt engem:

1. egy kedvelt teriilet irant érzett lelkesedésiik magyarazata
2. kompromisszumkészségiik az ellenérvek (itt: urbanizacios érdekeket) megfogalmazasat kovetden.

Masrészt — mivel utolsod éviikben kaptam ezt a negyedikes csoportot — alkalmat akartam teremteni arra,
hogy az eddig tanult nyelvi elemeket és fogasokat — érzelmileg motivalt allapotban — alkalmazzak.

A kozreadott dramajaték kb. 15 f6s csoporttal jatszhato, hiszen a jaték soran allandéan foglalkoztatnunk
kell a csoport tagjait.

A dramajaték a kovetkezo torténetet dolgozza fel: Grandville kisvaros, észak-nyugati részén érintetlen vi-
dék teriil el nadassal, toval, erdével. Ez a teriilet a varoslakok kozkedvelt kiranduldhelye: 6vjak, vigyaznak
ra. A varost kin6tték lakoi, s a terjeszkedés egyetlen iranya a természet ezen része. (Ezt a tényt a varosi ta-
nacs lilésén kozlik veliik a kontextusépités utan.) Hogyan keresnek megoldast a varoslakok, miutan szembe-
talaljak magukat ezzel a ténnyel, s igy kényszerhelyzetbe keriilnek?

Legyiink varoslakok Grandville-ben! Térképet készitiink, amelyen a szerepvalasztiassal parhuzamosan
bejeldljiik lakohelyiinket és a kdzépiileteket!

A spontan szerepfelvétel soran pl. a kdvetkezo figurak sziilettek:

Yvette d'Artagnan — étteremtulajdonos. Valogatott ételeket kinal, vendégkore megtartasa mellett célja a mi-
néség megodrzése is. Hajlando befektetni a varos fejlesztésébe.

Maurice — az dnkéntes varosor. Kicsit buta és korrupt, de békés ember. Csaladja nincs, a , kis tizletekbol” él.

Judith — a tisztességes renddrnd, aki allandé harcot folytat a varosban el6forduld szabalytalansagok ellen.
Erés és eszes, szamithat a varoslakok nagy részének segitségére.

Henri — a torvényen kiviili, akit csak anyagi haszonszerzés motival. Er6szakos, semmit6l sem riad vissza,
allanddan ellenségeskedik a rendérndvel és Soma kakasaval. Egyébként szereti a varost, itt sziiletett.

Choma — n6s, becsliletes férfi, évek dta munkanélkiili: de vallalkozé szellemii. Van egy kakasa, ez a hobbija.

Esther — sokgyermekes csaladanya, aki. rendkiviil j6 diplomaciai érzékkel rendelkezik, ezért valasztja mes-
terségiil a politikat. A jatéknak kezdeti fazisaban rogton ,,megvalasztatja” magat polgarmesternek. A tob-
biek elfogadjak.
Természetesen nem mindenki vett fel szerepet a jaték kezdetén, csak a késébbiek sordn, mintegy szembe-
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