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Az érzelmek ,,rehabilitalasa” és a
dramatechnikak nyelvorai alkalmazasa

Lovas Eszter

Hogyan befolyasolja a nyelvpedagogiat alatamasztd pszichologiai Kutatasokat és magat a nyelvpedagogi-
at napjaink egyik meghatdrozo szellemi iranyzata? Milyen nyelvtanitdsi modszerek illeszkednek legin-
kabb ennek megfeleléen az iskolaba, és hogyan viszonyul mindehhez a dramapedagogia?

A jelen tanulmany ezeket a kérdéseket vizsgalja, abbdl a szemszogbdl, hogy az a fajta iskolai nyelv-
tanitas, mely nem Iép tal a szoros értelemben vett funkcionalista oktatason — tehat a vizsgakra valé felké-
szités minden mast elsdprd szent céljan — kevéssé felel meg az iskola alapvetd feladatanak, melybe a
személyiség kiteljesedésének elbsegitése éppugy beletartozik, mint az ismeretek atadasa.

1. Erzelmek és intellektus

Az 1990-es évek masodik felétdl kiilonbozo kutatasi teriileteken megfigyelhetd egy tendencia, mely azt
hangsalyozza, hogy az egyén pszichikai (és fizikai) 1étének min6ségét meghatarozo tényezok koziil az af-
fektiv faktoroknak (érzések és érzelmek) joval nagyobb a jelentésége annal, mint ahogyan azt korabbi
elméletek vallottak. Az intellektus és az érzelmek kartezianus eredetli szétvalasztasa és az utobbiak ala-
rendelt szerepe egyre kevéssé tlinik igazoltnak; az ijabb keletii neurologiai kutatisok mara mar szamos
bizonyitékat halmoztak fel a két szféra sokszoros 6sszefonodasanak (pl. Damasio 1994).

Noha ezek az elgondolasok nem merében wjak, elészor tapasztalhatd, hogy nem egy-egy, a féaram-
mal szemben Gsz6 kutaté szemléletét tiikrozik, hanem bizonyos tudomanyagak kozponti irdanyvonalaiban
mutatkoznak, nagy mennyiségii empirikus adattal alatamasztva. Kovetkezésképpen pedig az érintett terii-
letekbdl tovabb gyiirtizve egyre érzékelhet6bb egy holisztikusabb latasmod elterjedése.

Az érzelmi szféra és az intellektus kapcsolatait vizsgalod egyik legnagyobb hatasa elméletként, mely a
pedagogiai gondolkodasra is igen erds hatast gyakorolt és gyakorol, az érzelmi intelligencia-eméletét ér-
demes kiemelni, melynek talan legelismertebb (de nem legismertebb) kutatoi P. Salovey és J. D. Mayer.
Az érzelmi intelligencia elsé formalis definicidja is t6liik szarmazik, melyet 1990-ben kozoltek. Roviden
Osszefoglalva az érzelmi intelligencia az érzelmek (sajat vagy masoke) észlelésének, a gondolkodast eld-
segité érzelem-felidézésnek, valamint az érzelmek megértésének és szabalyozasanak képességét jelenti
(Mayer-Salovey 1997).

Az érzelmi intelligencia fogalma irant a figyelmet azonban nem Salovey és Mayer munkaja, hanem
leginkabb D. Goleman Erzelmi intelligencia cimii, 1995-ben kiadott bestseller konyve keltette fel. Ez a
konyv referenciamiivé valt pedagdgiai kérokben is, annak ellenére, hogy tudomanyos alapjai megkérdéje-
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lezhetek!. Valoszinlileg ez az egyik oka annak, hogy az érzelmi intelligencia fogalmat sokan igen szkep-
tikusan, egy wjabb divatos kifejezés felbukkanasaként fogadjak. Goleman érdeme mindenesetre kétségte-
len — afogalom népszertisitésén til — abban, hogy 6 hozta el6szor kapcsolatba az érzelmi intelligenciat az
oktatassal, megnyitvan ezaltal az ez iranyt kutatasok el6tti kapukat.

2. Nyelvoktatas és érzelmek

A fenti iranyzat természetes kovetkezményként az elmult években a nyelvoktatassal kapcsolatos szakiro-
dalomban is névekvé tendenciat mutatnak az érzelmek szerepével foglalkoz6 tanulmanyok. Franciaor-
szagban példaul a Le Francais dans le Monde a ,,mas” nyelvtanitasi moédszereknek szentelte 1999 januari
kiillonszamat, melynek cikkeiben az érzelmek kozponti helyen allnak. Az angol Cambridge University
Press 1999-ben adta ki az Affect in language learning (Az érzelmi szféra a nyelvtanulasban) cimii kony-
vet, melyet a Psychology for language teachers (Pszichologia nyelvtanarok szamara) el6zott meg 1997-
ben. Ez utobbi szerz6i egy olyan atfogd pszicholdgiai keretben targyaljak a nyelvtanulas és -tanitas dssze-
tett jelenségét, melyben az érzelmi szféra szerepét alapvetének tekintik.

Az érzelmek jelentéségének elismerése és a nyelvtanitasba vald beépitésiik persze nem mai talal-
many. Az els6 olyan ,,nem hagyomanyos” modszerek, melyek az érzelmek és érzések fontossagat hangsi-
lyoztak, az 1970-es években jelentek meg. A néma modszer (The Silent Way), a szuggesztopédia és a
cselekedteté modszer (Total Physical Response Method) mind olyan modszerek, melyek épitettek az ér-
zelmek szerepére, abbdl a célbol, hogy az idegen nyelvet a tanulok hatékonyabban sajatitsak el.

Az érzelmi faktorok és a nyelvtanulds kapcsolata azonban kétiranyu: abban az esetben, ha az érzel-
meket figyelembe vessziik a nyelvoran, nemcsak a nyelvtanitas és -tanulas valhat hatékonyabba, hanem a
nyelvora maga jelent6s mértékben hozzajarulhat a tanulok érzelmi neveléséhez.

Erre a kétiranya kapcsolatra alapul — ugyancsak a 70-es évekb6l — Curran kozosségi modszere
(Community Language Learning) és a humanista modszer, melyek céljaiban a nyelv tanulasa mellett
alapvetd kritérium a tanulok személyiségének fejlesztése?. Mivel a kozosségi modszert ma inkabb csak
Htorténeti érdekességként” (Richards-Rodgers 2001) tartjuk szamon, ellentétben a humanista iranyzattal,
melynek manapsag is vannak kovetdi, most csak ez utobbirol, és ennek a dramatechnikakhoz vald viszo-
nyarol lesz szo.

2.1. A humanista médszer és a dramatechnikak

A humanista modszer Carl Rogers pedagogiajat kovetve els6sorban a kovetkez6 elvekre épiil:
o az érzelmek bekapcsolasa a tanulasba

olyan tananyag hasznalata, melyet a tanulok sajat személyiségiikh6z kothetnek

aktiv részvétel az 6rakon

atanuléi dnbecsiilés novelése

az onismeret elmélyitése

a személykozi kapcsolatok javitasa

kreativitast taplalo tanulas

amasik személy iranti és altalaban az élethez vald pozitiv viszonyulas erdsitése.

A humanista nyelvoktatas céljai tehat sokban egyeznek a dramapedagogia céljaival. Az alapvetd kii-
[6nbség a két modszer kozt inkabb az alkalmazott technikak felépitésében vand. A humanista technikak
jellegének illusztraciojaként vegyiik G. Moskowitz (1978) humanista nyelvtanitasi korokben alapmiinek
tekintett feladatgyiijteménye egyik feladatat:

A What I want from life (mit varok az élettél) cimii gyakorlatban a tanulok életcéljaikrol beszélget-
nek. Miutan egyénileg valaszoltak a kovetkez6 kérdésekre: Mik az életcéljaid? Mi a hdarom legfontosabb
életcélod?, kiscsoportokban megbeszélik valaszaikat, és ezutan az egész osztaly megvitatja a feladat ta-
nulsagait.

1 Goleman Salovey és Mayer érzelmi intelligencia koncepcidjabol indul ki, de az altaluk megalkotott fogalmat tovabbi Gsszete-
vokkel béviti ki, amelyek eredményeképpen az 6 érzelmi intelligencia-fogalma mar nem tekinthetd konceptualis egységként
(Mayer — Cobb 2000). Emellett olyan kevéssé megalapozott allitasokat tartalmaz a konyve, mint pl. hogy az életben valo sikeres-
ség 80%-ban az érzelmi intelligencia fiiggvénye.

2 Emellett létezik még pl. a Bernard Dufeu altal kidolgozott nyelvészeti pszichodramaturgia (psychodramaturgie linguistique),
vagy aD. Feldhendler nevéhez fiiz6d6 ,,kapcsolati dramaturgia” (dramaturgie relationnelle), de mivel ezek igen kevéssé elterjedt
modszerek, csak a pontossag kedvéért sziikséges megemliteni oket.

3 Megjegyzends, hogy a humanista nyelvoktatasnak legalabb haromféle értelmezése 1étezik. Itt most a legszorosabb értelemben
vett humanista modszerrdl 1esz sz6, a tagabb értelmezés ugyanis nehezen teszi meghuzhatova hatarait.
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Ez a gyakorlat jol mutatja, hogy a személyes szférat miként vonjak be a humanista technikak. A dia-
kokat onmagukrol, belsé vilagukrol mindenféle kozvetits elem nélkiil beszéltetik. Marpedig ez a megko-
zdités nem minden esetben alatamasztott. Elképzelheté — a példanal maradva —, hogy (f6leg iskolaskor-
ban) valakinek (még) nincs kialakult életcélja, és hogy zavarban érzi magat azok el6tt, akiknek van. Az
sem Kizart, hogy valaki, noha vannak életcéljai, nem érez késztetést arra, hogy ezeket masok el6tt feltarja.
Ahhoz, hogy afentihez hasonl¢6 feladatok ne keltsenek egyesek szamara visszatetszést, egy sor feltételnek
kel teljesiilnie (pl. tanulok életkora, egymas kozti viszonya, az intézmény szellemisége, adott pillanat
sth.). A humanista méodszer 1ényegében a kaliforniai rogers-i személyiségfejleszt-csoportok technikait
alkalmazza egy az egyben a nyelvéran, annak figyelembe vétele nélkiil, hogy azoknak a csoportoknak a
résztvevoi onkéntes felnottek, akik erésen motivaltak abban, hogy belsé vilagukat megosszak csoporttar-
saikkal.

A dramatechnikak ezzel szemben altalaban valamilyen kozvetit szerep segitségével vonjak be a ta-
nulok személyiségét a tanulasba. Igy a személyes szférajukat védeni kivano didkok szamara kényszeredett
helyzet nélkiili alternativat jelentenek, ami altal hatalmas az el6nyiik a humanista vagy mas ,,radikalis”
modszerekkel szemben (pl. nyelvészeti pszichodramaturgia). A hagyomanyos oktatasi intézmények tan-
oraiba ezaltal sokkal realisabban illeszthetdk be.

Egy tovabbi lényeges kiilonbség a dramatechnikak és a humanista gyakorlatok kozt a dramatechnikak
elényére, hogy a humanista felfogas nemcsak hogy tiltja a negativ megnyilvanulasokat, de gyakran eld is
irja a pozitivakat (pl.: korbe allnak a tanulok ora végén, és mindenki szép sorjaban elmondja, hogy miért
oriilt valamelyik tarsanak). Ez aztan knnyen csaphat at komolytalansagba vagy teremthet erdltetett, ki-
nos és Gszintétlen légkort.

A dramatechnikak alkalmazasanak iranyaba e mellett — ha kimondatlanul is— egyéb kutatasi teriiletek
jo néhany eredménye is mutat, melyekrol az alabbiakban lesz szo.

3. Motivacio-kutatas

Az affektiv faktorok pszichikai egyensulyban valo szerepe iranti fokozott érdeklédéssel egyiitt jaro jelen-
ség a motivacio-kutatasok Onmegvalositas-sziikségletét (growth, self-actualisation) el6térbe helyezd
iranyzatanak el6retorése.

Ennek az iranyzatnak a tanitasra és tanulasra vetitett kozponti gondolata az, hogy mindenfajta tanulas,
igy az idegen nyelvé is sikeresebbé valik, ha a tanulasi helyzetek lehet6vé teszik az dnmegvalositasi sziik-
ségletek kielégitését is.

Az iranyzat egyik fontosabb elmélete Deci és Ryan (1985) énmeghatarozas-dmélete (self-determi-
nation theory), melyhez a nyelvtanarok altal oly jol ismert bels6 (intrinsic) és eszk6zds (extrinsic) moti-
vacio-fogalmak kapcsolodnak4. Az elmélet maga azonban mar kevésbé ismert, miszerint harom alapvetd
pszichol6giai sziikséglet tamasztja ala az emberei motivaciot: a kompetencia, vagyis az az érzés, hogy ké-
pesek vagyunk nehéz feladatokat elvégezni, az autonomia, vagyis annak érzete, hogy szabadon valaszt-
hatjuk meg, hogy mit csinalunk, valamint a személyes kétddés (relatedness) igénye, tehat hogy kozel
¢rezziik magunkat altalunk fontosnak itélt személyekhez. Ezen sziikségletek teljesiilése elengedhetetlen
hez. Min¢l inkabb alkalma nyilik egy személynek egy cselekvés folyaman arra, hogy a fent emlitett ha-
rom alapsziikséglete teljesiiljon, annal inkabb dnmeghatarozott lesz az adott cselekvés. A belsé motivacio
teljes mértékben dnmeghatarozott, az eszkdzos motivaciora pedig — melynek négyféle altipusat kiilonboz-
tetik meg — az dnmeghatarozottsag kiilonbozo fokai jellemzoek, de ezek sosem érik el a belsé motivacio
onmeghatarozottsagi fokat.

Egy masik nagy hatasu elmélet, mely a ,,growth”-iranyzatot koveti, Csikszentmihalyi Mihaly (1997)
flow-, vagy aramlat-elmélete, mely szorosan kapcsolodik a belsé motivaciohoz. A flow fogalma sem is-
meretlen manapsag nyelvtanari korokben: azt a tudatallapotot jeldli, amikor egy tevékenységben igy me-
»tokéletes élmény”, melyhez sziikséges az, hogy az adott feladat ne csak felkeltse az egyén érdekl6dését,
de igénybe vegye képességeinek felsd szintjét. Flow idején az En-érzet elhalvanyodik, azonban a tokéle-
tes élmény megtapasztaldsabol az En megerdsodve 1ép ki.

4 Egy cselekvés akkor belsdleg motivalt, ha azért csinaljuk, mert dromiinket leljiik benne és mert érdekel. Ha pedig azért végez-
ziik, hogy valamilyen jutalmat kapjunk, vagy hogy elkeriiljiink esetleges kellemetlen kovetkezményeket, akkor eszk6zos motiva-
ciorol beszéliink.
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3.1. Nyelvtanulasi motivacio-kutatas

A 90-es évek a nyelvtanulasi motivacio kutatas teriiletén is fordulopontot jelentettek, ett6l kezdve ugyanis
egyre nagyobb jelentéséget tulajdonitanak annak, hogy a tanulasi helyzet — vagyis a nyelvorak — miként
befolyasoljak a nyelvtanulasi kedvet (Dornyei 2003). A kutatasi eredmények altalaban elsédleges motiva-
[6 tényez6ként emelik ki a tanari magatartast és az orai hangulatot.

A kolcsonds bizalmon és tiszteleten alapuld tanar-diak viszony, a tanari elismerés és az egyéni be-
szélgetések kulcsfontossagtiak Dornyei (2003) angliai és magyarorszagi kutatasai szerint. Ehhez szorosan
hozzatartozik a pszichikai biztonsagot nyujto, Szorongasmentes orai kérnyezet, valamint a kovetkezmé-
nyek nélkiili kockazatvallalas lehet6sége (McCombs — Pope 2000). (Megjegyzends, hogy a kreativitas
felesztésére iranyuld kutatasok, melyek szintén a 90-es évektdl kezdve indultak szamottevd fellendiilés-
nek, ugyancsak alapvetének tartjak az osztalytermi klima jellegét, és pontosan a fenti jellemzoket hangsu-
lyozzak [pl. Houtz — Krug 1995; Coleés tsi. 1999]).

Egy masik meghataroz6 motivacios tényezé — nem tul meglepé modon — az drai tevékenységek ter-
mészete (Dornyei 2003). Ez nem csak azt jelenti, hogy a feladatoknak érdekeseknek és valtozatosaknak
kell lennitik, hanem olyanoknak is, hogy a didkok ugy érezzék, személyes koziik van hozzajuk. A ,,fel-
adat” (task) egyébként Littlewood (2004) szerint nyelvpedagodgiai kérékben mara mar ugyanolyan kulcs-
fogalom lett, mint azel6tt a ,,kommunikativ” jelz6. A feladat-kozpontii irdnyzat-ban (task-based approach)
pedig — ugyancsak Littlewood szerint — a feladatok két alapvetd jellemzojét emelhetjiik ki: egyrészt azt,
hogy az értelembdl indulnak ki, és nem a formabol (tehat tobbféle megoldasuk 1étezik, melyeket nem tu-
dunk elére), masrészt, hogy a tanulok személyiségét is bevonjak.

4. Hogy kapcsoldodik mindehhez a dramapedagogia?

A fenti elméletek, kutatasi iranyzatok és eredmények kapcsolata konnyen 6sszekothet6 a dramapedagogi-
aval, pontosabban az iskolai nyelvoraknal maradva a gyakran, de csak helyenként alkalmazott drama-
technikakkal.

A dramatechnikak el6re nem lathato kimenetele, valtozatos felépitése és a benniik rejlé szabadsag al-
tal a nyelvoran alkalmazhat6 technikak koziil leginkabb talan ezek felelnek meg a motivacidt 6sztonzd
fenti kritériumoknak, és teremtenek leginkabb az 6nmegvalésitashoz kedvez6 tanulasi helyzeteket. A
személyes élmények és érzések kifejezését lehetdvé tévd helyzetek nem csak autonomia-, de kompeten-
Cia-érzést is kelthetnek (ha a gyakorlatok szintje a tanuldk tudasahoz igazitott), nagy esélyt teremtve igy
arra, hogy a dramafeladatokban val6 részvétel onmeghatarozas-szintje magas legyen. A fenti jellemzék és
az aktiv részvétel kovetkeztében az iskolai orakkal oly kevéssé asszocialt flow-érzés megélése sem elkép-
zelhetetlen (azért azt tegyiik hozza, hogy erre tobb esély kinalkozik halad6 nyelvtanuloknal).

A dramatechnikak alkalmazasa a nyelvtanulasi motivaciot elésegité kritériumok kozt elsédleges he-
lyen emlitett 6rai hangulat mingségével is Osszhangban van: a dramatechnikak csakis felszabadult, szo-
rongasmentes, bizalomteli és a kockazatvallalasnak kedvezd légkdrben mitkddhetnek, kiegyensulyozott
tanar-diak viszony mellett. Ez azonban forditva is igaz: a jol alkalmazott dramatechnikak megteremtik az
effgjtalégkort. A humanista technikakkal ellentétben, melyek a mindenképpen pozitiv viszonyulas szaba-
lyabol, és az allando dnmagunkkal valo foglalkozasbol eredéen konnyen kelthetnek tobbek szamara visz-
szatetszést, a dramatechnikak 6nmagunkhoz a kiilvilag szamos izgalmas teriiletén (mint példaul a tanult
nyelvhez kétédoé miivészet) keresztiil jutnak el, nagyobb eséllyel keltvén ezaltal friss, életkozeli érzést.

Végezetiil pedig, visszatérve az elsd helyen emlitett érzelmi intelligenciara, a dramapedagégiaval fog-
lalkoz6 tanarokban jogosan meriilhet fel a kérdés, amikor az érzelmi intelligencia fejlesztd programjairdl
¢s technikdirol hallanak: hat mi nem pont ezt csinaljuk? Valoban, a dramatechnikak az érzelmi intelligen-
cia dsszetevo készségeinek jo részét erdsitik. Igaz, hogy a (szinte kivétel nélkiil amerikai eredetii) haté-
kony fejleszt6 programok k6zos jellemzdje, hogy nem csak tantargyakon beliil fejtik ki hatasukat, hanem
az egész iskolat, s6t a tagabb kornyezetet is feldlelik, titkarndket és ebédeltetd személyzetet(!) beleértve
(Weare 2004), de ennek itthoni megval dsitasa kevéssé tiinik realisnak a jelenlegi oktatasi feltételek mel-
lett. A mai magyar hagyomanyos iskolakban mar az is nagy szo, ha egy-egy tantargy modszertanaban
megjelennek az érzelmi szférat és a személyiség képességeinek fejlesztését célba vevo elemek. A drama-
pedagogia pedig készen és divaton tul kinalja kiprobalt technikait az érzelmi nevelést fontosnak itél6 is-
kolak és tanarok eszkoztaraba.
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Husz éve...

szerkesztoi jegyzet

I.

Mezei Evarol a Magyar Eletrajzi Lexikon a kovetkezoket tudja: Mezei Eva (Bp., 1929. febr. 3. — Bp.,
1986. okt. 16.): rendezd. 1952-ben végzett a Szinhaz- és Filmmiivészeti Foisk. rendezoi tanszakan. Elo-
szor a Vidam Szinpadhoz szerzodott, majd Egerben rendezett. 1957-t6l a Népmiivelési Intézet munkatar-
saként az amator szinjatszas modszertani iranyitoja lett. Rendezett a radioban, 1967-t6] a Pannonia
Filmstudioban mint szinkronrendezd dolgozott. 1985-t6l a bp.-i Pinceszinhaz ig.-ja volt. Az Universitas
(egyetemi amator szinjatszok) egyiittesének fénykoraban a tarsulat vezetd rendezdje volt. — F. r. Szigligeti
Ede: Liliomfi; Gyongyossi Imre: Barokk passio; J. Anouilh: Medea,; Babits Mihaly: Laodomeia. — M.
Tortenelmi jatékok (Valosag, 1975. 2. sz.); Mi mozog? (Bp., 1976); Jatsszunk szinhdzat (Bp., 1979).

A DPM 2. szaméaban — 1991-ben jarunk — megjelent méltatasban (G. K.: Mezei Eva emlékére, DPM/2.
sz., 3. 0.) Mezei Eva halalozasi datumaként 1985 szerepel. Az Eletrajzi lexikon — mint fent olvashato —
1986-0t ir. Es a lexikonnak van igaza. Mezeinek lapunkban most el6szor (utan)kozolt, a szinhazi nevelés-
rél szol6 beszamoldja tartalmazza, hogy 1986. aprilisanak végén még TIE-foglalkozast nézett Anglia-
ban... Mas forrasbdl, az Interneten Mezeirdl megtalalhato kevéske anyagbol! azt is tudhatjuk, hogy ezt az

1' Olvashaté még egy maganéleti vonatkozasti bekezdés a vilaghalon Heller Agnes tollabol: a szerzé, Hermann Istvan és Mezei
Eva rovid id6re sz010 ,,haromszog-kapcsolatardl”. (Heller Agnes: A cionizmus vonzasaban, Mult és J6v6, 1998. 2-3. sz.). Mezei,
leanykori nevén Fohn Eva, Heller Agnes fiatalkori baratndje volt.
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