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Az érzelmek �rehabilitálása� és a 
drámatechnikák nyelvórai alkalmazása 

Lovas Eszter 

Hogyan befolyásolja a nyelvpedagógiát alátámasztó pszichológiai kutatásokat és magát a nyelvpedagógi-
át napjaink egyik meghatározó szellemi irányzata? Milyen nyelvtanítási módszerek illeszkednek legin-
kább ennek megfelelõen az iskolába, és hogyan viszonyul mindehhez a drámapedagógia?  

A jelen tanulmány ezeket a kérdéseket vizsgálja, abból a szemszögbõl, hogy az a fajta iskolai nyelv-
tanítás, mely nem lép túl a szoros értelemben vett funkcionalista oktatáson � tehát a vizsgákra való felké-
szítés minden mást elsöprõ szent célján � kevéssé felel meg az iskola alapvetõ feladatának, melybe a 
személyiség kiteljesedésének elõsegítése éppúgy beletartozik, mint az ismeretek átadása.  

1. Érzelmek és intellektus  
Az 1990-es évek második felétõl különbözõ kutatási területeken megfigyelhetõ egy tendencia, mely azt 
hangsúlyozza, hogy az egyén pszichikai (és fizikai) létének minõségét meghatározó tényezõk közül az af-
fektív faktoroknak (érzések és érzelmek) jóval nagyobb a jelentõsége annál, mint ahogyan azt korábbi 
elméletek vallották. Az intellektus és az érzelmek karteziánus eredetû szétválasztása és az utóbbiak alá-
rendelt szerepe egyre kevéssé tûnik igazoltnak; az újabb keletû neurológiai kutatások mára már számos 
bizonyítékát halmozták fel a két szféra sokszoros összefonódásának (pl. Damasio 1994).  

Noha ezek az elgondolások nem merõben újak, elõször tapasztalható, hogy nem egy-egy, a fõáram-
mal szemben úszó kutató szemléletét tükrözik, hanem bizonyos tudományágak központi irányvonalaiban 
mutatkoznak, nagy mennyiségû empírikus adattal alátámasztva. Következésképpen pedig az érintett terü-
letekbõl tovább gyûrûzve egyre érzékelhetõbb egy holisztikusabb látásmód elterjedése.  

Az érzelmi szféra és az intellektus kapcsolatait vizsgáló egyik legnagyobb hatású elméletként, mely a 
pedagógiai gondolkodásra is igen erõs hatást gyakorolt és gyakorol, az érzelmi intelligencia-elméletét ér-
demes kiemelni, melynek talán legelismertebb (de nem legismertebb) kutatói P. Salovey és J. D. Mayer. 
Az érzelmi intelligencia elsõ formális definíciója is tõlük származik, melyet 1990-ben közöltek. Röviden 
összefoglalva az érzelmi intelligencia az érzelmek (saját vagy másoké) észlelésének, a gondolkodást elõ-
segítõ érzelem-felidézésnek, valamint az érzelmek megértésének és szabályozásának képességét jelenti 
(Mayer-Salovey 1997). 

Az érzelmi intelligencia fogalma iránt a figyelmet azonban nem Salovey és Mayer munkája, hanem 
leginkább D. Goleman Érzelmi intelligencia címû, 1995-ben kiadott bestseller könyve keltette fel. Ez a 
könyv referenciamûvé vált pedagógiai körökben is, annak ellenére, hogy tudományos alapjai megkérdõje-
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lezhetõek1. Valószínûleg ez az egyik oka annak, hogy az érzelmi intelligencia fogalmát sokan igen szkep-
tikusan, egy újabb divatos kifejezés felbukkanásaként fogadják. Goleman érdeme mindenesetre kétségte-
len � a fogalom népszerûsítésén túl � abban, hogy õ hozta elõször kapcsolatba az érzelmi intelligenciát az 
oktatással, megnyitván ezáltal az ez irányú kutatások elõtti kapukat.  

2. Nyelvoktatás és érzelmek 
A fenti irányzat természetes következményként az elmúlt években a nyelvoktatással kapcsolatos szakiro-
dalomban is növekvõ tendenciát mutatnak az érzelmek szerepével foglalkozó tanulmányok. Franciaor-
szágban például a Le Français dans le Monde a �más� nyelvtanítási módszereknek szentelte 1999 januári 
különszámát, melynek cikkeiben az érzelmek központi helyen állnak. Az angol Cambridge University 
Press 1999-ben adta ki az Affect in language learning (Az érzelmi szféra a nyelvtanulásban) címû köny-
vet, melyet a Psychology for language teachers (Pszichológia nyelvtanárok számára) elõzött meg 1997-
ben. Ez utóbbi szerzõi egy olyan átfogó pszichológiai keretben tárgyalják a nyelvtanulás és -tanítás össze-
tett jelenségét, melyben az érzelmi szféra szerepét alapvetõnek tekintik. 

Az érzelmek jelentõségének elismerése és a nyelvtanításba való beépítésük persze nem mai talál-
mány. Az elsõ olyan �nem hagyományos� módszerek, melyek az érzelmek és érzések fontosságát hangsú-
lyozták, az 1970-es években jelentek meg. A néma módszer (The Silent Way), a szuggesztopédia és a 
cselekedtetõ módszer (Total Physical Response Method) mind olyan módszerek, melyek építettek az ér-
zelmek szerepére, abból a célból, hogy az idegen nyelvet a tanulók hatékonyabban sajátítsák el.  

Az érzelmi faktorok és a nyelvtanulás kapcsolata azonban kétirányú: abban az esetben, ha az érzel-
meket figyelembe vesszük a nyelvórán, nemcsak a nyelvtanítás és -tanulás válhat hatékonyabbá, hanem a 
nyelvóra maga jelentõs mértékben hozzájárulhat a tanulók érzelmi neveléséhez. 

Erre a kétirányú kapcsolatra alapul � ugyancsak a 70-es évekbõl � Curran közösségi módszere 
(Community Language Learning) és a humanista módszer, melyek céljaiban a nyelv tanulása mellett 
alapvetõ kritérium a tanulók személyiségének fejlesztése2. Mivel a közösségi módszert ma inkább csak 
�történeti érdekességként� (Richards-Rodgers 2001) tartjuk számon, ellentétben a humanista irányzattal, 
melynek manapság is vannak követõi, most csak ez utóbbiról, és ennek a drámatechnikákhoz való viszo-
nyáról lesz szó.  

2.1. A humanista módszer és a drámatechnikák 
A humanista módszer Carl Rogers pedagógiáját követve elsõsorban a következõ elvekre épül:  

 az érzelmek bekapcsolása a tanulásba 
 olyan tananyag használata, melyet a tanulók saját személyiségükhöz köthetnek  
 aktív részvétel az órákon 
 a tanulói önbecsülés növelése 
 az önismeret elmélyítése 
 a személyközi kapcsolatok javítása 
 kreativitást tápláló tanulás 
 a másik személy iránti és általában az élethez való pozitív viszonyulás erõsítése.  

A humanista nyelvoktatás céljai tehát sokban egyeznek a drámapedagógia céljaival. Az alapvetõ kü-
lönbség a két módszer közt inkább az alkalmazott technikák felépítésében van3. A humanista technikák 
jellegének illusztrációjaként vegyük G. Moskowitz (1978) humanista nyelvtanítási körökben alapmûnek 
tekintett feladatgyûjteménye egyik feladatát:  

A What I want from life (mit várok az élettõl) címû gyakorlatban a tanulók életcéljaikról beszélget-
nek. Miután egyénileg válaszoltak a következõ kérdésekre: Mik az életcéljaid? Mi a három legfontosabb 
életcélod?, kiscsoportokban megbeszélik válaszaikat, és ezután az egész osztály megvitatja a feladat ta-
nulságait.  

                                                   
1 Goleman Salovey és Mayer érzelmi intelligencia koncepciójából indul ki, de az általuk megalkotott fogalmat további összete-
võkkel bõvíti ki, amelyek eredményeképpen az õ érzelmi intelligencia-fogalma már nem tekinthetõ konceptuális egységként 
(Mayer � Cobb 2000). Emellett olyan kevéssé megalapozott állításokat tartalmaz a könyve, mint pl. hogy az életben való sikeres-
ség 80%-ban az érzelmi intelligencia függvénye.  
2 Emellett létezik még pl. a Bernard Dufeu által kidolgozott nyelvészeti pszichodramaturgia (psychodramaturgie linguistique), 
vagy a D. Feldhendler nevéhez fûzõdõ �kapcsolati dramaturgia� (dramaturgie relationnelle), de mivel ezek igen kevéssé elterjedt 
módszerek, csak a pontosság kedvéért szükséges megemlíteni õket.   
3  Megjegyzendõ, hogy a humanista nyelvoktatásnak legalább háromféle értelmezése létezik. Itt most a legszorosabb értelemben 
vett humanista módszerrõl lesz szó, a tágabb értelmezés ugyanis nehezen teszi meghúzhatóvá határait.   
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Ez a gyakorlat jól mutatja, hogy a személyes szférát miként vonják be a humanista technikák. A diá-
kokat önmagukról, belsõ világukról mindenféle közvetítõ elem nélkül beszéltetik. Márpedig ez a megkö-
zelítés nem minden esetben alátámasztott. Elképzelhetõ � a példánál maradva �, hogy (fõleg iskoláskor-
ban) valakinek (még) nincs kialakult életcélja, és hogy zavarban érzi magát azok elõtt, akiknek van. Az 
sem kizárt, hogy valaki, noha vannak életcéljai, nem érez késztetést arra, hogy ezeket mások elõtt feltárja. 
Ahhoz, hogy a fentihez hasonló feladatok ne keltsenek egyesek számára visszatetszést, egy sor feltételnek 
kell teljesülnie (pl. tanulók életkora, egymás közti viszonya, az intézmény szellemisége, adott pillanat 
stb.). A humanista módszer lényegében a kaliforniai rogers-i személyiségfejlesztõ-csoportok technikáit 
alkalmazza egy az egyben a nyelvórán, annak figyelembe vétele nélkül, hogy azoknak a csoportoknak a 
résztvevõi önkéntes felnõttek, akik erõsen motiváltak abban, hogy belsõ világukat megosszák csoporttár-
saikkal.  

A drámatechnikák ezzel szemben általában valamilyen közvetítõ szerep segítségével vonják be a ta-
nulók személyiségét a tanulásba. Így a személyes szférájukat védeni kívánó diákok számára kényszeredett 
helyzet nélküli alternatívát jelentenek, ami által hatalmas az elõnyük a humanista vagy más �radikális� 
módszerekkel szemben (pl. nyelvészeti pszichodramaturgia). A hagyományos oktatási intézmények tan-
óráiba ezáltal sokkal reálisabban illeszthetõk be.  

Egy további lényeges különbség a drámatechnikák és a humanista gyakorlatok közt a drámatechnikák 
elõnyére, hogy a humanista felfogás nemcsak hogy tiltja a negatív megnyilvánulásokat, de gyakran elõ is 
írja a pozitívakat (pl.: körbe állnak a tanulók óra végén, és mindenki szép sorjában elmondja, hogy miért 
örült valamelyik társának). Ez aztán könnyen csaphat át komolytalanságba vagy teremthet erõltetett, kí-
nos és õszintétlen légkört.  

A drámatechnikák alkalmazásának irányába e mellett � ha kimondatlanul is � egyéb kutatási területek 
jó néhány eredménye is mutat, melyekrõl az alábbiakban lesz szó. 

3. Motiváció-kutatás 
Az affektív faktorok pszichikai egyensúlyban való szerepe iránti fokozott érdeklõdéssel együtt járó jelen-
ség a motiváció-kutatások önmegvalósítás-szükségletét (growth, self-actualisation) elõtérbe helyezõ 
irányzatának elõretörése. 

Ennek az irányzatnak a tanításra és tanulásra vetített központi gondolata az, hogy mindenfajta tanulás, 
így az idegen nyelvé is sikeresebbé válik, ha a tanulási helyzetek lehetõvé teszik az önmegvalósítási szük-
ségletek kielégítését is.  

Az irányzat egyik fontosabb elmélete Deci és Ryan (1985) önmeghatározás-elmélete (self-determi-
nation theory), melyhez a nyelvtanárok által oly jól ismert belsõ (intrinsic) és eszközös (extrinsic) moti-
váció-fogalmak kapcsolódnak4. Az elmélet maga azonban már kevésbé ismert, miszerint három alapvetõ 
pszichológiai szükséglet támasztja alá az emberei motivációt: a kompetencia, vagyis az az érzés, hogy ké-
pesek vagyunk nehéz feladatokat elvégezni, az autonómia, vagyis annak érzete, hogy szabadon választ-
hatjuk meg, hogy mit csinálunk, valamint a személyes kötõdés (relatedness) igénye, tehát hogy közel 
érezzük magunkat általunk fontosnak ítélt személyekhez. Ezen szükségletek teljesülése elengedhetetlen 
Deci és Ryan (2000) szerint a személyiség integrációjához, szociális fejlõdéséhez és pszichikai jól-lété-
hez. Minél inkább alkalma nyílik egy személynek egy cselekvés folyamán arra, hogy a fent említett há-
rom alapszükséglete teljesüljön, annál inkább önmeghatározott lesz az adott cselekvés. A belsõ motiváció 
teljes mértékben önmeghatározott, az eszközös motivációra pedig � melynek négyféle altípusát különböz-
tetik meg � az önmeghatározottság különbözõ fokai jellemzõek, de ezek sosem érik el a belsõ motiváció 
önmeghatározottsági fokát. 

Egy másik nagy hatású elmélet, mely a �growth�-irányzatot követi, Csíkszentmihályi Mihály (1997) 
flow-, vagy áramlat-elmélete, mely szorosan kapcsolódik a belsõ motivációhoz. A flow fogalma sem is-
meretlen manapság nyelvtanári körökben: azt a tudatállapotot jelöli, amikor egy tevékenységben úgy me-
rül el egy személy teljes koncentrációjával, hogy közben úgy érzi, semmilyen erõfeszítést nem tesz. Ez a 
�tökéletes élmény�, melyhez szükséges az, hogy az adott feladat ne csak felkeltse az egyén érdeklõdését, 
de igénybe vegye képességeinek felsõ szintjét. Flow idején az Én-érzet elhalványodik, azonban a tökéle-
tes élmény megtapasztalásából az Én megerõsödve lép ki.  

                                                   
4 Egy cselekvés akkor belsõleg motivált, ha azért csináljuk, mert örömünket leljük benne és mert érdekel. Ha pedig azért végez-
zük, hogy valamilyen jutalmat kapjunk, vagy hogy elkerüljünk esetleges kellemetlen következményeket, akkor eszközös motivá-
cióról beszélünk. 
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3.1. Nyelvtanulási motiváció-kutatás 
A 90-es évek a nyelvtanulási motiváció kutatás területén is fordulópontot jelentettek, ettõl kezdve ugyanis 
egyre nagyobb jelentõséget tulajdonítanak annak, hogy a tanulási helyzet � vagyis a nyelvórák � miként 
befolyásolják a nyelvtanulási kedvet (Dörnyei 2003). A kutatási eredmények általában elsõdleges motivá-
ló tényezõként emelik ki a tanári magatartást és az órai hangulatot.  

A kölcsönös bizalmon és tiszteleten alapuló tanár-diák viszony, a tanári elismerés és az egyéni be-
szélgetések kulcsfontosságúak Dörnyei (2003) angliai és magyarországi kutatásai szerint. Ehhez szorosan 
hozzátartozik a pszichikai biztonságot nyújtó, szorongásmentes órai környezet, valamint a következmé-
nyek nélküli kockázatvállalás lehetõsége (McCombs � Pope 2000). (Megjegyzendõ, hogy a kreativitás 
fejlesztésére irányuló kutatások, melyek szintén a 90-es évektõl kezdve indultak számottevõ fellendülés-
nek, ugyancsak alapvetõnek tartják az osztálytermi klíma jellegét, és pontosan a fenti jellemzõket hangsú-
lyozzák [pl. Houtz � Krug 1995; Cole és tsi. 1999]). 

Egy másik meghatározó motivációs tényezõ � nem túl meglepõ módon � az órai tevékenységek ter-
mészete (Dörnyei 2003). Ez nem csak azt jelenti, hogy a feladatoknak érdekeseknek és változatosaknak 
kell lenniük, hanem olyanoknak is, hogy a diákok úgy érezzék, személyes közük van hozzájuk. A �fel-
adat� (task) egyébként Littlewood (2004) szerint nyelvpedagógiai körökben mára már ugyanolyan kulcs-
fogalom lett, mint azelõtt a �kommunikatív� jelzõ. A feladat-központú irányzat-ban (task-based approach) 
pedig � ugyancsak Littlewood szerint � a feladatok két alapvetõ jellemzõjét emelhetjük ki: egyrészt azt, 
hogy az értelembõl indulnak ki, és nem a formából (tehát többféle megoldásuk létezik, melyeket nem tu-
dunk elõre), másrészt, hogy a tanulók személyiségét is bevonják.  

4. Hogy kapcsolódik mindehhez a drámapedagógia?  
A fenti elméletek, kutatási irányzatok és eredmények kapcsolata könnyen összeköthetõ a drámapedagógi-
ával, pontosabban az iskolai nyelvóráknál maradva a gyakran, de csak helyenként alkalmazott dráma-
technikákkal. 

A drámatechnikák elõre nem látható kimenetele, változatos felépítése és a bennük rejlõ szabadság ál-
tal a nyelvórán alkalmazható technikák közül leginkább talán ezek felelnek meg a motivációt ösztönzõ 
fenti kritériumoknak, és teremtenek leginkább az önmegvalósításhoz kedvezõ tanulási helyzeteket. A 
személyes élmények és érzések kifejezését lehetõvé tévõ helyzetek nem csak autonómia-, de kompeten-
cia-érzést is kelthetnek (ha a gyakorlatok szintje a tanulók tudásához igazított), nagy esélyt teremtve így 
arra, hogy a drámafeladatokban való részvétel önmeghatározás-szintje magas legyen. A fenti jellemzõk és 
az aktív részvétel következtében az iskolai órákkal oly kevéssé asszociált flow-érzés megélése sem elkép-
zelhetetlen (azért azt tegyük hozzá, hogy erre több esély kínálkozik haladó nyelvtanulóknál).  

A drámatechnikák alkalmazása a nyelvtanulási motivációt elõsegítõ kritériumok közt elsõdleges he-
lyen említett órai hangulat minõségével is összhangban van: a drámatechnikák csakis felszabadult, szo-
rongásmentes, bizalomteli és a kockázatvállalásnak kedvezõ légkörben mûködhetnek, kiegyensúlyozott 
tanár-diák viszony mellett. Ez azonban fordítva is igaz: a jól alkalmazott drámatechnikák megteremtik az 
effajta légkört. A humanista technikákkal ellentétben, melyek a mindenképpen pozitív viszonyulás szabá-
lyából, és az állandó önmagunkkal való foglalkozásból eredõen könnyen kelthetnek többek számára visz-
szatetszést, a drámatechnikák önmagunkhoz a külvilág számos izgalmas területén (mint például a tanult 
nyelvhez kötõdõ mûvészet) keresztül jutnak el, nagyobb eséllyel keltvén ezáltal friss, életközeli érzést.  

Végezetül pedig, visszatérve az elsõ helyen említett érzelmi intelligenciára, a drámapedagógiával fog-
lalkozó tanárokban jogosan merülhet fel a kérdés, amikor az érzelmi intelligencia fejlesztõ programjairól 
és technikáiról hallanak: hát mi nem pont ezt csináljuk? Valóban, a drámatechnikák az érzelmi intelligen-
cia összetevõ készségeinek jó részét erõsítik. Igaz, hogy a (szinte kivétel nélkül amerikai eredetû) haté-
kony fejlesztõ programok közös jellemzõje, hogy nem csak tantárgyakon belül fejtik ki hatásukat, hanem 
az egész iskolát, sõt a tágabb környezetet is felölelik, titkárnõket és ebédeltetõ személyzetet(!) beleértve 
(Weare 2004), de ennek itthoni megvalósítása kevéssé tûnik reálisnak a jelenlegi oktatási feltételek mel-
lett. A mai magyar hagyományos iskolákban már az is nagy szó, ha egy-egy tantárgy módszertanában 
megjelennek az érzelmi szférát és a személyiség képességeinek fejlesztését célba vevõ elemek. A dráma-
pedagógia pedig készen és divaton túl kínálja kipróbált technikáit az érzelmi nevelést fontosnak ítélõ is-
kolák és tanárok eszköztárába.  
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 

   Húsz éve� 
szerkesztõi jegyzet 

I. 

Mezei Éváról a Magyar Életrajzi Lexikon a következõket tudja: Mezei Éva (Bp., 1929. febr. 3. � Bp., 
1986. okt. 16.): rendezõ. 1952-ben végzett a Színház- és Filmmûvészeti Fõisk. rendezõi tanszakán. Elõ-
ször a Vidám Színpadhoz szerzõdött, majd Egerben rendezett. 1957-tõl a Népmûvelési Intézet munkatár-
saként az amatõr színjátszás módszertani irányítója lett. Rendezett a rádióban, 1967-tõl a Pannónia 
Filmstúdióban mint szinkronrendezõ dolgozott. 1985-tõl a bp.-i Pinceszínház ig.-ja volt. Az Universitas 
(egyetemi amatõr színjátszók) együttesének fénykorában a társulat vezetõ rendezõje volt. � F. r. Szigligeti 
Ede: Liliomfi; Gyöngyössi Imre: Barokk passió; J. Anouilh: Medea; Babits Mihály: Laodomeia. � M. 
Történelmi játékok (Valóság, 1975. 2. sz.); Mi mozog? (Bp., 1976); Játsszunk színházat (Bp., 1979). 

A DPM 2. számában � 1991-ben járunk � megjelent méltatásban (G. K.: Mezei Éva emlékére, DPM/2. 
sz., 3. o.) Mezei Éva halálozási dátumaként 1985 szerepel. Az Életrajzi lexikon � mint fent olvasható � 
1986-ot ír. És a lexikonnak van igaza. Mezeinek lapunkban most elõször (után)közölt, a színházi nevelés-
rõl szóló beszámolója tartalmazza, hogy 1986. áprilisának végén még TIE-foglalkozást nézett Angliá-
ban� Más forrásból, az Interneten Mezeirõl megtalálható kevéske anyagból1 azt is tudhatjuk, hogy ezt az 

                                                   
1 Olvasható még egy magánéleti vonatkozású bekezdés a világhálón Heller Ágnes tollából: a szerzõ, Hermann István és Mezei 
Éva rövid idõre szóló �háromszög-kapcsolatáról�. (Heller Ágnes: A cionizmus vonzásában, Múlt és Jövõ, 1998. 2-3. sz.). Mezei, 
leánykori nevén Fohn Éva, Heller Ágnes fiatalkori barátnõje volt. 


