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5. A drama metodikai vaza

Ebben a részben azt a tézist kivanom kifejteni, hogy a fentiekben biralt, a dramat tanitasi modszerként ér-
telmez6 megkdzelitéssel szemben lehetdségiink van — és igénylink kell legyen — arra, hogy a drdma onallo
metodikdja mellett érveljiink. E javasolt paradigma a dramat a tanitds meghatarozott rendszert alkotd6 meg-
kozelitésmodjaként értelmezi.

Ezzel persze nem kivanom azt allitani, hogy a drama nem alkalmazza a ,,hagyomanyos” pedagogiai meto-
dika egyes elemeit (igy példaul a magyarazatot, a kérdezést vagy a feladatmegoldast), hanem hogy van egy
specialis, csak a dramara jellemz6 modszeregyiittes, melynek elemei jol koriilhatarolhatd és 6nalléd tanitasi
megkozelitésmodda allnak 6ssze. A drama metodolodgiai vazat jelen ismereteink szerint harom f6 elem koré
csoportosithatjuk: a folyamat-drama (process drama)l, a szakért6i jaték (mantle of the expert) és a ,,szerep
gorditése” (rolling role) koré, melyek ugyanakkor kisebb elemekbdl tevédnek Ossze, s e kisebb elemek né-
melyike szintén megtalalhat6 a ,,hagyomanyos” pedagdgiai megkdzelitésmodokban. Ez utobbi, csak a dra-
mara mint megkozelitésmodra jellemzd elemeket tobbnyire konvencicknak vagy stratégiaknak nevezzik.

A szakértdi jaték mint oktatdsi megkdzelitésmod sajatos jellemzdje, azaz hogy valamely tantargyi tartalmat
egészként szemléliink, adja e modszer 1ényegét. (Heathcote és Bolton, 1995: 31)
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sulé tanulas?, a problémamegoldas és a tapasztalaton keresztiil létrejovd feltards. Ezek az elemek egymas-
sal szoros kapcsolatban allnak, s azokat a lehetd legtagabb értelemben kell felfogni, azaz olyan modon, hogy
az magaba foglalja az érdeklédésen alapuld kérdésfelvetéstol a targyi ismeretek Osszegyljtésén és értékelé-
sén (forraselemzésén), a hipotézis-alkotason, indoklason és érvelésen, az elméletek ellenérzésén és az el-
gondolasok ujraformalasan keresztiil az 0j elképzelések alapjan megtett 1épésekig tarté folyamat minden
egyes elemét.

Ugy vélem, hogy ez a folyamat koveti a tudomanyos felfedezés Karl Popper (1959) altal vazolt modelljét.
A tudomanyos feltaras, mondja Popper, valamely problémabdl indul ki (nevezziik ezt most P;-nek), melyre
egy kiindul6 elméletet — azaz hipotézist — hozunk 1étre (HY). Ezt kdvetéen megkiséreljiik kisziirni az elmé-
letben rejlé hibakat (KH), ez a kritikai szakasz ugyanakkor Gjabb problémakat eredményez (P,). Minthogy
azonban P, minden esetben kiilonbozik P,-t6l, a tanuldkat egy spiralis tanterven keresztiilvezetve lehetésé-
giink nyilik a ,,megértés megvaltoztatasanak™ operacionalizalasara. A modell tehat, mely a dramara is érvé-
nyes lehet, a kovetkezoképpen irhatd le:

Pi>HY;1 >CS5 ->KHi > P, >HY, > CS, - KH; > P — ...

ahol esetiinkben P, az eredeti probléma vagy ismeretszint; HY; a kiindulopontként szolgald problémara
vonatkozé aktualis ismeret; CS; a hipotézis ellenérzésére szolgalo cselekvés; KH; a visszacsatolas eredmé-
nyeképpen modositott cselekvés; P, az eldz6nél kissé vagy jelentdsen magasabb szintl tudas vagy ismeret,
mely a fentiek eredményeképpen jott 1étre; HY, , CS, és KH, az Gjragondolt folyamat, illetve a folyamat ér-
tékelésének egyes l1épései; P; pedig a HY, —» CS, — KH, folyamat eredményeképpen létrejott magasabb
szint{i probléma, illetve megértési szint. Azzal, hogy a modell végén harom pont szerepel, arra kivantam fel-
hivni a figyelmet, hogy a folyamat nem sziikségszertien ér véget a masodik szakaszban; a feltards tovabb
folyatathato barmely késobbi ,,P”, ,HY” és ,,CS” felé.

A fenti modellel azt szeretném hangsulyozni, hogy a drama mint pedagdgia metodikai szerkezetének ko-
zéppontjaban a hipotézis-alkotas és az aktiv feltar6é folyamat all, ezek a tevékenységformak azonban sem a
tanitasi folyamat ,,végtermékeiként,” sem ,,céljaként” nem értelmezhetdek; csak mint a megértést szolgald
eszkozok vannak jelen,

Véleményem szerint a drdma mint pedagogia Kézponti metodikai eleme maga a dramatikus tevékenység.
Dramatikus tevékenységként értelmezek minden olyan cselekvést, mely (1) a ,,mintha” segitségével fiktiv
kontextust teremt, (2) alkalmazza a dramatikus format, valamint (3) a cselekv6 részvételen keresztiil az

LN kifejezést Cecily O’Neill alkalmazza legutobbi konyvében (O’Neill, 1995). A szerzd célja, hogy a ,,megtapasztalasra” épit6 (experimential) dra-
ma folyamat-jellegét hangstlyozza. En magam is hasonl6 céllal hasznalom itt a kifejezést.
2 A ,, drama mint cselekvés” mitoszanak kritikajat illeten 1d. Bolton in Davis és Lawrence, 1986: 255, passim.



egyes, latszolag egymastol jol elkiiloniilo, targyi jellegli informaciokat és ismerettartalmakat szocialisan 1ét-
rejové és tarsadalmilag meghatarozott tudassa alakitja.

A ,,mintha” kdzeg lehetévé teszi a tanuloknak, hogy a valds szituaciokon kiviili tarsadalmi kozegeket is
megtapasztaljanak. A 1étrehozott vilag korlatainak engedelmeskedve feltarhatjak a helyzetben rejlo torvény-
szerliségeket, fesziiltségeket, az egyes figurak motivacioit stb., illetve felismerhetik az adott k6zegben proba-
ratett targyi ismereteket és alkalmazasuk kdvetkezményeit.

A létrehozott vilagot a dramai forma tartja 6ssze, hozza mozgasba, emellett pedig (az egyén vagy a cso-
port szintjén) keretet teremt a feltarashoz és a felismert tartalmak kifejezéséhez. Ez utdbbi hatas eredménye-
képpen a dramai forma szervesen alakitja és szabalyozza az osztalytermi munkat (Heathcote in Johnson és
O’Neill, 1984: 133). A résztvevoknek természetesen meg kell tanulniuk maganak a dramai formanak a ke-
zelését is. Ehhez a tanuloknak meg kell érteniiik és a gyakorlatban meg kell ismerniiik a drama egyes eleme-
it, illetve a drama felallitasaban és végigkOvetésében valo aktiv részvételen keresztiil kreativ modon alkal-
mazniuk kell ismereteiket. Ebben az értelemben tehdt a dramai forma hasonlit minden mas miivészi tevé-
kenységformahoz: a megszerzett tudas és az alkoto-feltaro folyamat allandé k6lcsonhatasban all egymassal.

A dramaban valo részvétel soran a tanulok az atalakulast kétféle modon alkalmazzak a tudis megteremtésére.
El6szor, amikor a tapasztalatot és az ismereteket reprezentacié alakjaban cselekvésbe emelik. Masodszor, ami-
kor megszerzett tudasukat a draimai szimbo6lum 1étrehozatala érdekében formaljak at. (Carroll, 1993)

A tarsadalmilag 1étrejové tudas hangsulya a dramaban azt jelenti, hogy az egyes mddszerek olyan szitua-
cio(k) felallitasat célozzak, melyekben a tanulas kontextualisan, értelmezetten valosulhat meg. A tanulok
ilyen modon felismerhetik, hogy a tudas egyszerre terméke és eszkoze is atarsadalmi kapcsolatoknak. Mas-
képpen fogalmazva: a drama ,,mintha”-vilaga olyan embereket idéz meg, akiknek valamely cél érdekében al-
kalmazniuk kell mar meglévo tudastartalmaikat, illetve akik — masokkal vagy egymassal talalkozva — folya-
matosan informaciokat nyernek problémaik megoldasahoz.

Ez a gondolat egyben a drama és mas megkozelitésmodok metodikajanak 1ényegi kiilonbségére is ravila-
git: a dramaban alapvetd fontossagu, hogy a tevékenység autentikus legyen. A tanulas tehat nem
dekontextualizalt abban az értelemben, hogy ,,bar a tanulok az iskolaban szembesiilnek az egyes tudomany-
teriiletek néhany eljarasaval és eszkozével, illetve hasznaljak is azokat, de az iskolat athato és hasznalatuk-
nak keretet ado kozeg mégis csupan maga az iskola.” (Clayden ef al., 1994: 167) A dramaban megjelend ta-
nulas tehat minden esetben kontextualizalt; nem csak azért, mert valamely fiktiv kontextuson beliil jelentke-
zZik, de azért is, mert folyamatosan visszautal a valo vilagra.

Fontos megjegyezniink azonban, hogy a ,,masokkal val6 taladlkozas” nem sziikségszertien 6lti fizikai kon-
taktus vagy beszélgetés formajat. A régmult vagy tavoli tarsadalmakkal valo talalkozas 1étrejohet targyak,
dokumentumok vagy mas informaciohordozok (pl. hangfelvételek) tanulmanyozéasan keresztiil is. Ezek az
eszkozok lehetnek valodiak vagy valosaghiiek (azaz atanar vagy a tanulok altal 1étrehozott, am a dramai ko-
zegben valodinak elfogadott targyak); targyalasuk azonban mar atvezet minket a kdvetkez6 fejezethez, azaz
adramai médium roévid vizsgalatahoz.

6. A drama eszkoztara

Az elézbekben kifejtett allitas, mely szerint a drdma 6ndllé metodikaval rendelkezik, sziikségessé teszi, hogy
meghatarozzuk azokat a pedagogiai eszkdzoket, melyek a metodikai elemeket muikodtetik, illetve a tanulok
felé a tartalmakat kozvetitik.

A drama mint pedagogia, gy hiszem, szamos kiilonb6z6 eszkozt fel tud hasznalni mikkodéséhez. Hasz-
nalhat irasos anyagokat, képeket, targyakat, hangszereket, a modern informacidtechnologia nyujtotta eszko-
zoket stb. A média ilyen széles korének alkalmazasa a tanulok szamara nem csak az informacio forrdasaként
szolgalhat, de lehet6vé teszi magat az informaciod létrehozdsat is. (Az informaciot itt természetesen tagan
értelmezem, azaz nem csupan a targyi ismerettartalmakra gondolok.)

Ahogy azt mar korabban emlitettem, véleményem szerint a drdma mint pedagogia metodikajanak kozép-
pontjaban maga a dramatikus tevékenység all. A dramatikus tevékenység elinditasahoz, illetve a jelentéste-
remtéshez a tanar a fent jelzett eszkdztarnak szamos elemét felhasznalhatja. Az alkalmazott eszkdzok kozott
lehetnek olyanok, melyek a torténelmi vagy fiktiv kozeg felidézését, valosaghiivé tételét szolgaljak, illetve
olyanok, melyek a feltarast vagy jelentésteremtést segitd tartalmakat, informaciokat hordoznak.

A feltaras, illetve a jelentésteremtés folyamata ugyanakkor olyan eszkozoket is igényel, melyek speciali-
san a dramai médium alkotoéelemei. Ezek kozott talalhatdak elsésorban a szinhaz vilagabol ismert elemek
(térbeli viszonyok, fényeffektusok stb.), valamint olyanok, melyek a kozponti metddushoz, a dramatikus
cselekvéshez kapcsolodnak (mozgas, hang, gesztus stb.). A dramatikus tevékenység ezen elemek egyiittes



alkalmazasan keresztiil valosul meg és valik értékelhetoveé.

Itt természetesen el kell ismerniink, hogy a drama mint pedagogia és a dramatikus tevékenység ilyen ira-
nyt megkozelitése nem eldzmények nélkiil valo a teriilet szakirodalmaban. Amikor példaul Gavin Bolton a
kozte és egy dél-afrikai fekete fia kozott lejatszodott dramai szituaciot elemzi, felhivja figyelmiinket egy je-
lentds pillanatra. A jovében jatszodo, a faji diszkriminaciot meghaladé tarsadalomrol szoldé dramamunka vé-
gén a fif, egyenld voltukat jelezve, kezet fog a riportert jatszo tanarral. Gavin Bolton Ugy fogalmaz, hogy
»ebben a kézfogasban a legfontosabb dramai médium megjelenésének lattuk egy példajat.” (Bolton, In: Da-
vis és Lawrence, 1986: 223) Hozza hasonloan, igaz, mas nézépontbodl vizsgalva a kérdést, John Carroll is a
médiumra jellemz0, specialis szerkezetben jelentkezé tevékenységek koreként értelmezi a dramat:

[A drama] nem egyetlen miifaj, hanem a mifajok sokasaga altal létrehozott, egymassal szoros kapcsolatban
allé tevékenységformak Osszetett egyiittese, melyek az adott kontextussal egyiittesen hatdrozzak meg a dramai
kozeget. (Carroll, 1991, idézi O’Toole, 1992: 3)

Visszatérve a fentiekben kifejtett kdzponti tézishez: amennyiben igaz az allitas, hogy a dramanak van
specialisan ra jellemz6 szerkezete és eszkoztara, akkor véleményem szerint joggal allithatjuk, hogy 6nallo
metodikaval rendelkezik. Tovabba: ha bizonyithato, hogy a drama nem csupan moédszer, de 6nallo filozofia-
val és tanulaselméleti megfontolasokkal rendelkezé megkozelitésmod, akkor alapvetd paradigmavaltas sziik-
ségességével szembesiiliink. Ha pedig, ahogy azt a negyedik pontban megkiséreltem bizonyitani, lehetdség
van egy draman alapul6 tanterv megalkotasara is, akkor joggal allithatjuk, hogy a drdma mint pedagégia
megteremtése realis cél lehet.

Egy pedagogianak, illetve ,.kézzelfoghaté” megjelenési formajanak, a tantervnek természetesen a tanul 6k
altal elsajatitott tudas ellendrzésének és értékelésének korvonalait is meg kell hataroznia. A kovetkezd rész-
ben ezért a draman alapul6 pedagdgiaban alkalmazhato értékelési rendszer néhany fontos elvi kérdésérdl ki-
vanok szo6lni.

7. A drama értékelési kritériumai

Az értékelési rendszer elemzésének tobbnyire valaszt kell adnia az altalanos célt, az értékelés formajat, illet-
ve az értékelés eredményének felhasznalasi szintjét érintd kérdésekre. Ugy vélem, nem lehet ez masképp a
drama mint pedagogia esetében sem. Miel6tt azonban részletesebben vizsgalnank a problémat, szélnunk kell
még valamirdl.

AKki jartas a drama szakirodalmaban, tudja; a szakemberek a kezdetekt6l fogva arra torekedtek, hogy atfo-
go ¢és elfogadhato értékelési kritériumokat hatdrozzanak meg a drama szdmara (I1d. példaul McGregor et al.,
1977; Norman, 1982; Hornbrook, 1991; Hollindale, 1986; Bolton, 1992). Annak €ellenére, hogy az egyes
szerz6k megkdzelitésmodja jelentosen eltér egymadstdl, abban mindannyian megegyeznek, hogy a ,.tanitds-
ban alkalmazhaté drama™3 értékelési kritériumait kivantak meghatarozni. Néhanyan koziilik egyenesen Ggy
foglaltak allast, hogy a draman beliil megvalosulé tanulast nem is lehet valdjaban értékelni.4 Attdl tartok,
ezek amondatok alapot szolgaltattak a kritikanak, mely szerint

Az iskolakban foly6 munkat oly erdteljesen meghatarozo, az onkifejezést hangsulyozo, fejlédéskozpontu és
oktatasi modelleknek egyik nagy hibaja, hogy nem adnak koncepcionalis valaszokat a mindséget és az értéke-
1ést érintd alapvetd kérdésekre. (Hornbrook, 1991: 70)

Masok ugyanakkor megjegyzik, hogy ,,a dramat nem csupan egyes foglalkozasok vagy »projektek« rovid
tava céljai mentén, hanem a hossza tava célkitiizések tekintetében is értékelniink kell.” (Fleming, 1992: 19)
A kritikai megjegyzések hatasara tobben is megprobaltak atfogo értékelési rendszereket alkotni. Hozzam
legkozelebb a Gavin Bolton (1992) altal ajanlott, a tanulast igen tagan értelmez6 értékelési rendszer all; én
magam azonban jelen irasban egy még szélesebb korti megkozelités, a drama mint pedagogia megkozeli-
tésmodja mellett probalok érvelni.

Az eddigiekben vazolt pedagdgia értékelési rendszere a pedagogust valdszintileg a kdvetkezd teriileteken
segitené: a vizsgalt torténeti korszak és fogalmak megértési szintjének diagnosztizalasaban, valamint a targyi
informaciok elsajatitasat lehetdvé tevd 1épések, eljarasok és eszkozok megtervezésében. Az értékelés ezzel
egyidejlileg a tanuld szamara is visszajelzéssel szolgalna.

3 Az eredetiben ,drama in education” szerepel. A dolt betiis kiemelés a drama alarendelt helyzetére kivanja rairanyitani a figyelmet.
(Sz.E)

4 Ld. példaul a kovetkez6 idézetet: ,,A dramatanitas elsddleges céljat — a megértésben bekovetkezd valtozast — pedig szinte lehetetlen is értékelni.”
(O’Neill és Lambert, 1982: 15)



Formajat tekintve az értékelés lehetdség szerint informalis és tantermi érvényességli, formativ és folyar
matjellegil, kritérium-alapu és csoportra iranyuld, folyamatos, a tanulo és a tanar egyiittmiikodésének ered-
ményeképpen létrejovo kellene legyen. Mindebbdl logikusan kdvetkezik, hogy az értékelési folyamat leg-
fobb cimzettje az osztaly, az értékelési folyamatban ugyanakkor megjelenik az egyes tanulok kozremiikodé-
sének értékelése is.

A fentiekben megkiséreltem részletes elemzéssel alatamasztani a tézist, mely szerint a drama tobb, mint
tanitasi eszkdz vagy tantargy. Célom az volt, hogy bebizonyitsam: a drama alapot tud szolgaltatni egy egyedi
tantervi szerkezethez is, azaz tekintheté 6nalld pedagdgidanak. Amint azonban mar jelen disszertaciom ma-
sodik fejezetében utaltam ra, egyetlen pedagdgia sem képes megfelelden miikodni, ha a keretei kézott dolgo-
76 pedagdgusok nincsenek tudataban e keret elvarasainak és kdvetkezményeinek. A fejezet kovetkezd részé-
ben ezért errdl az elemrdl, a dramatanari éthosz kérdésérdl ejtenék néhany szot.

8. A dramatanari éthosz

Amint arr6l mar korabban is széltam, a tanaroknak tudatosan reflektalniuk kell sajat éthoszukra. Kifejtettem,
hogy ez nem csupan azért fontos, hogy valamely pedagogia keretei kozott definidlni tudjak magukat, de
azért is, hogy mindennapi munkéjukat ennek fényében értelmezhessék és értékelhessék.

Amennyiben a fentiekben kifejtett, a drdma mint pedagdgia 1étjogosultsagat hirdetd tézis helyes, akkor
gyakorlati megvaldsitasahoz is hozzakezdhetiink — ez azonban természetesen nem lehetséges az e keretek
kozott gondolkodo pedagdgusok nélkiil. Ez pedig felveti az 6 éthoszuk kérdéskorét is.

Jelen disszertaciom kozponti gondolata (azaz hogy a drama a szocialis kézegben 1étrejovo tudast helyezi
a kozéppontba) azt is magaban foglalja, hogy a drama mint pedagogia keretei kozt dolgozo pedagogusok in-
kabb ,.tanulasi helyzetek szolgaltatdjanak,” semmint ,,a tudas szolgaltatoinak™ tekintenék magukat. Fel kel-
lene ismerniiik, hogy mivel az iskola a maga egészével hozzajarul a tanulasi tartalmakhoz, a tanuldk felé el-

Mivel — ahogy arrdl mar a fentiekben sz6 esett — a drdma mint pedagégia kézponti metébdusa maga a
dramatikus folyamat, e megkdzelitésmod miitkodtetése a draméban hivo és a dramaformakkal banni tudé pe-
dagogusokat igényel. A drama mint pedagogia keretein beliil dolgozo pedagogusoknak a dramaformak
mellett bizonyos tovabbi tantargyi teriiletekhez is értenilik kellene; e teriiletek Gsszefiiggéseinek feltarasat
pedig az elébbiekben emlitett kooperaciojuk segitené. Tevékenységiiket a magas szintli szakmaisag mellett
talan a Dorothy Heathcote (1992) éltal felvazolt — a korabbiakban méar hivatkozott — ,,gondoskod6’-
paradigma jellemezné. A drama mint pedagogia keretei k6zott gondolkodo és dolgozo pedagogusoknak em-
1ékezniiik kellene Desmond Hogan szavaira, aki rdiranyitotta figyelmiinket arra, hogy a dramatanarok min-
den mas pedagogus szamara is fontos lizenet hordozoi és képviseldi lehetnek:

Nem hiszem, hogy az iskolak dramatanarai megengedhetnék maguknak, hogy csak sajat munkajukkal térédje-
nek. (...) A dramatanar vezetheti a tobbieket, példat mutathat nekik, segitheti 6ket — de végsd soron az egész
intézménynek meg kell valtoznia. (Hogan, 1983: 90)

9. Drama mint pedagogiak?
Ebben a befejezd részben arrdl a kérdésrdl ejtenék néhany szot, hogy vajon a fent elemzett alkotorészek
egyetlen, vagy inkabb tobb egymassal szoros kapcsolatban all6 pedagdgia kialakitasahoz nyujthatnak alapot.

Ugy vélem, a soksziniiség lehetséges és sziikségszerii is. A dramanak mint miivészi formanak sokkal ta-
gabbak a lehetdségei, mintsem hogy csupan egyetlen ,,helyes” pedagogiat szolgalhatna. A drama lényegéhez
tartozik, hogy kérdéseket tesz fel, problémakkal szembesit minket; magat a miivészi kdzeget arulnank el, ha
azt allitanank, hogy ezen kérdésekre csak egyetlen valasz lehetséges.

A drama mint pedagdgia tehat nem engedheti meg maganak, hogy dogmatikus legyen. A drama legben-
s6bb 1ényegébdl fakadoan szembe kell helyezkedjen minden totalitaridanus vilagmagyarazattal, tanitasi meg-
kozelitésmoddal, valaszkisérlettel. Ebbdl az allitasbol logikailag kovetkezik, hogy az egyes dramatanarok,
kutatok kozott lehetségesek a filozofiai — és ennek kovetkezményeképpen metodologiai — kiilonbségek. E
kiilonbozOség esetleg arra is vezetheti a szakembereket, hogy kiilonb6z6 pedagdgidkat alakitsanak ki.

Az Ujonnan 1étrejovo, a drama alapjan szervez6dd pedagdgidknak természetesen ugyancsak meg kell
majd talalniuk kapcsolodasi pontjaikat egymashoz, illetve tudataban kell lenniiik a levalas alapjaul szolgald
kiilonbségeiknek. Ellenkezd esetben ugyanis nem csupan ,,viszonyitasi alapjukat” veszitik el (azaz hogy va-
lamilyen moédon mind a dramahoz kétédnek), de torékennyé és védtelenné is valnak az olyan toérténelmi pe-
riodusokban, amikor fennall a veszélye valamely ,,altalanos nevelésfilozofia” egyeduralmanak. E tekintetben
vitaba is kell szallnom Gavin Boltonnal a kdvetkezdket illetéen:



[A] dramai nevelés oktatdsban jatszott szerepének alakuldsa att6l fiigg, hogy milyen éaltaldnos nevelésfilozofia
van a levegében, milyen statuszt biztositanak a dramanak mint tudasformanak, illetve hogy mekkora a tanarok
befolyasa egy adott helyzetben. (Bolton, In: Davis és Lawrence, 1986: 245)

Bar véleményem szerint Boltonnak nem allt szandékaban emellett érvelni, szavai azt sugalljak, hogy a
drama egyetlen, jol koriilhatarolhato entitas, és ilyen médon egyféle viszonyba keriilhet az ,,altalanos neve-
1ésfilozofiaval.” (Vitatkozhatnank persze mar magaval az ,,altalanos nevelésfilozofia” 1étének feltételezésé-
vel is...)

Amint a fentiekben megkiséreltem kifejteni, egy lehetséges, a drama alapjan szervez6do pedagogia nem
szegddhet egyetlen magat ,,altalanosnak” 1at6 nevelésfilozofia szolgalatdba sem. A drdmatanaroknak — min-
den mas értelmiségihez hasonloan — személyesen kell dontést hozniuk arrédl, mely filozéfiat kivanjak képvi-
selni. Altalanossagban, gy vélem, elmondhatjuk, hogy barmely drdma mint pedagégia a demokratikus és
humanista értékek mellé kell szegddjon, ezen feliil azonban nem hatarozhaté meg elére filozofiai hovatarto-
Zasa.

Az egyes dramatanarok esetleges, fent mar jelzett metodologiai kiilonb6z6ségébdl fakadoan az is valoszi-
niisithetd, hogy a drdma mint pedagégia 1ij, ma még ismeretlen eljarasokkal fog gazdagodni. Ugy vélem
azonban, hogy amig ezek az 1j eljarasok a dramatikus tevékenységet fogjak a folyamat kézéppontjaba he-
lyezni, addig az eredményiikként megvaldsuldé munka tovabbra is a drama mint pedagogia tagan értelmezett
korébe fog tartozni. Az 0j eljarasok kialakitasat és beemelését ezért egy miikodo és organikusan fejlédd pe-
dagogia természetes ,,Iétformajanak™ lehet és kell tekinteniink.
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Dramapedagogia

Fabulya Laszloné

... Aki azt képzeli, hogy minden gyiimolcs ugyanakkor érik meg, mint a szamoéca, az semmit sem tud a sz616r61.”
(Paracelsus)

Jatszom a szoval. Dramapedagoégia — igy, egybe irva
tantargy, amely semleges aurdju ténykozlés.

Drama mint pedagégia — a kiemelt és felmutatott élet-
helyzet. F§ szintere a szinpad.

Drama a nevelésben (vagy ahogyan az angolok nevezik,
ahonnan a tanitasi moéd szarmazik: Szinhaz a nevelésben)
— idézi a neveld altal elére megtervezett élményeken ala-
pulod, megéletett ¢lethelyzeteket. F6 szintere az iskola.

Drama-pedagégia igy, kotGjelesen jelenti szdmomra a
mindennap tudatosan és 6sztonosen megélt cselekvéseink
sorat, amiben igy-tugy hatunk egymadsra, mely helyzetek-
ben egymads jo és rossz tanitéiva is valhatunk — s jo vagy
rossz tanulok is lehetiink. F6 szintér: az élet.

Nem nehéz felfedezni a kozos tartalmat a taguld kor-
ben: emberi cselekvés az alapja — cselekedtetve tanitas.
Tér, id6, cselekmény egysége, irta Arisztotelész, a drama



