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KispAL DANIEL

Az irodalomtanitas valaszai a human
tudomanyok valsagara. Alkalmazott
dramapedagogia a klasszikus alkotasok
tanitasaban

Human miiveltség és irodalomtanitas

Az 1990-es években egy olyan jelenség narrativija formalédott a teoretikus gon-
dolkodasban, amelynek leglényegibb kérdése a humén tudomanyok pozicidjanak
Ujraértelmezése volt az egyre inkdbb digitalizal6dd, természettudoményok éltal
uralt vildgban. Ez a jelenség nem pusztan filozéfiai szempontbdl volt érdekes,
a humdn tudomanyok egészét dthatotta, és olyan intézményesiilt struktarakba is
beépiilt, mint az oktatds vildga, az altalanos iskolatél kezdve egészen az egyeteme-
kig. Az alakuléban 1évé diskurzusnak kiilonb6zd struktirdk mentén formalédtak
a problémafelvetései, filozéfiai-teoretikus szinten kézponti tartalomként jelent
meg annak a kérdéskore, hogy a 21. szdzadra miben all a human tudoményok és
a human miveltség lényege. Az oktatas szintjén az érdeklédés pedig arra iranyult,
hogy a humdn tantirgyak — legf8képp az irodalom és a torténelem — hogyan ké-
pesek 1épést tartani a korral, hogyan kinalhatnak valaszokat a gyerekek szdmara
olyan kihivisok kapcsin, amelyek fékusza meglehetsen tavol dllt azoktdl a belsd
szabalyozoktdl, melyek mentén hazankban a tanitis j6 ideje korvonalazddott.
Fontos kérdés volt annak a tendencidnak a vizsgélata is, miszerint a kultira soha
nem latott tdmegekhez jutott el,' tehdt nem attdl kellett tartani, hogy a kultdrdnak
nincsen ,kozonsége”, sét a befogadétibor ugrdsszert névekedése arra irdnyitotta a fi-
gyelmet, hogy — mint az élet és a tudomany megannyi teriiletén a 20. szizadban — ezen
a spektrumon is valamiféle nagy sebességii szétszalazodas veszi kezdetét, és a korabban
a targyteriileten egységesnek és letisztultnak tiné alapvetd fogalmi apparatust kell
Ujbdl letisztazni, bizonyos esetekben pedig megfosztani a rakoviilt metaforaktol.
Sok olyan véleménnyel talalkozhatunk ekkortajt a tudomanyos k6zosségekben,
amelyek olykor taldn tdlsdgosan is sarkitva fogalmaznak, védelmezve igy a féltett

1 Frank Tibor, ,A kultdra valsiga vagy a valsig kultiraja?’, in Ehe a sz6nak — Irodalom és irodalomta-
nitds az ezredvégen, PETER Agnes, SArBU Aladér, SzaLay Krisztina, szerk., (Budapest: E6tvos Jozsef
Kényvkiado, 1997), 7.
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kategéridba sodrédott human miveltség pozicidjt, azonban jé néhdny olyan irds is
sziiletett, melyek igyekeznek mindvégig objektiv médon allast foglalni — megfelel$
tavolsagbdl szemlélni a problémakdrt —, felvillantva igy olyan valaszlehetségeket,
amelyek oldanak a problémakdr altal felszinre hozott tragikumtudaton.

Bacsé Béla a megértés nyelvi természetére hivja fel a figyelmet, amelyet mar
a korai hermeneutika kibontakozisa kapcsan is megfigyelhetiink. A megértésnek
folyamatjellege van, amely kibillenti azt egy statikusnak elgondolt poziciébdl, s
ez a folyamatjellegi dinamizmus ember és vildg kozott dllandéva vélik. Mindez
a végsG, abszolut megértés 6rokos hidnyat is jelenti, sokak pedig ezt a megért-
hetetlenséget egyfajta krizishelyzetként definiljdk. Bacsé Béla szerint a kialakult
krizishelyzetre akkor adhatunk kielégits, a problémat megoldani képes valaszt,
ha arra az elvirds horizontjabdl tekintiink. Ebben a felfogisban pedig nem a hu-
man tudomdnyok nyujtanak immaér keveset az ember szimara, sokkal inkabb
az elvaris nétt meg feléjiik tulsdgosan is.> Nem képesek filozéfiai-ontoldgiai
igazsdgtételre, az egészlegesség és az abszolut értés litszatinak fenntartdsira
ugy, ha a vilag eleve valamiféle szétszalazédott paradigma mentén artikuldlédik.
A humin tudomdnyok ebben a helyzetben annyit tehetnek, hogy lehetGséget
villantanak fel az ember szdmara. A szétszalazédott, meg nem érthetd viligban
az oriental6das lehet&ségét. Abban az esetben, ha erre a human tudomanyok nem
véalnak képessé, és 6rokos lemaraddsban csupdn valamiféle kompenzicios jelleggel
birnak, ,haldlra vannak itélve”.> Feladatuk nem az, hogy sajit terepén vegyék
fel a versenyt a természettudoménnyal, sokkal inkdbb arra kell torekedniiik,
hogy a természettudomanyok altal technikalizilt vildgot berendezzék, otthonossa
tegyék. Ez pedig csak és kizarolag tigy lehetséges, ha nem mindig csupén elGre
tekintenek, hanem folyamatosan reflektalnak 6nmagukra és az eddigi tradicidikra,
amely reflektiv képesség lényegi sajatjuknak tekinthetd. Igy legfébb feladatuk
egyfajta 6rokos ,hermeneutikai” kérdezés, a ,perspektivizmus megkérddjelezése”.*

Masok tgy vélték, élesen el kell kiiloniteniink egymastél olyan fogalmakat,
amelyek sokszor 6sszemosddtak, mint példaul a humdn miveltség és a human
tudomany. Békay Antal a human miveltség fogalmat egy atfogdbb diskurzusrend-
szerbe prébalja helyezni, a human miiveltséget mar egy bizonyos kultdra ,6nreflexiv
leképez8déseként™ értelmezi, a legfontosabb kérdése pedig az, hogy ez a humédn

2 Bacso Béla, ,A humén tudoményok vélsiga: szempontok a probléméhoz”, in Ehe a szénak — Irodalom
és irodalomtanitds az ezredvegen, PETER Agnes, SARBU Aladar, SzaLAY Krisztina, szerk., (Budapest:
Eotvos Jozsef Kényvkiado, 1997), 204-205.

3 Uo., 205.

4 Uo., 206.

5 Bokay Antal, ,Posztmodern alternativa a kultira és az irodalom olvasdsiban. Human miveltség,
nyelv, posztmodern”, in Ehe a szénak - Irodalom és irodalomtanitds az ezredvégen, PETER Agnes, SARBU
Aladér, SzaLay Krisztina, szerk., (Budapest: E6tvos Jozsef Kényvkiado, 1997), 188.
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miveltség — amelyre metakultiraként tekint, amennyiben az akkor jon létre, mikor
valamilyen kultdra erételjesen meggyengiil, és sziikség van annak intézményesiilt,
fogalmakban rogzitett kialakitisdra — milyen mértékben nélkiilozhetetlen. Az &
felfogdsdban a human miveltség véilsiga egyenld a human tudoményok vélsigéval,
»~a metanarrativaként értelmezett kultira sem racionalis, sem tradiciondlis alapon
nem védhet$”.® Ezzel szembe helyezi a posztmodern miveltségfogalmat, amely
,magat a miveltség fogalmdt vonja kétségbe; a miiveltség fogalman beliil és azzal
szemben egyre nagyobb szerepet kap az 6nélvezet, a vigyartikuldcié fogalma, mely-
ben a kultdra hermeneutikaivi, a befogadas eseményében teremt&d6vé, lehetGséggé,
vagyis jovévé vélik”.”

Nem lepédhetiink meg azon, hogy a human mfiveltség felé intézett fontos
kérdések nem pusztin az akadémikus szférdban tartottak szimot érdeklédésre,
ravetiiltek az oktatdsi rendszerekre és folyamatokra is, hiszen a kultdraatorokités
és a kulturaképzés egyik legfontosabb hagyoményos szintere maga az iskola.®

Talan Ko6zép-Kelet-Eurépaban azért volt sziikség a problémakor még arnyal-
tabb szemlélésére, mivel a rendszervaltist megel6z6 politikai berendezkedés teljesen
mas irdnyt szabott a targyteriilet alakuldstorténetének az életnek ezen teriiltén
is.” Kiilonésen igaz volt ez az egyetemekre nézve, ahol tébbek k6zott a humén
tudomdanyok is megsinylették a rendszervaltas elStti uralkodé ideolégiai narrati-
va kizar6lagossigat. A rendszervaltist kovetd évek a gondolkoddsnak egy olyan
szisztémajat hoztak felszinre, amelyben a korabbi tudis értéktelennek, kevésbé
értékesnek bizonyult. Az értelmiségiek képzésének tehat at kellett alakulnia, illetve
olyan értelmiségre volt sziikség, amely ellentmondott a régi, az értelmiségivel
kapcsolatos rendszervaltast megel$z8 elképzeléseknek, miszerint az ilyen embernek
metafizikusnak és érdek nélkiilinek kell lennie. Olyan — a kozoktatdsban is — fontos
tovabbi kérdések jelentek meg tovibbad az egyetemek szintjén, mint példdul a humén
tudomanyok természettudomanyokkal szembeni haszontalansiganak gondolata
vagy az oktatdsi menedzsmentkrizis kérdéskore."

Szamos olyan probléma is generaldédott, amelyek tigabb értelemben voltak
érvényesek az egész kozoktatis teriiletére a human miveltség kapcsan, és ezek-
re olyan tudomaényos vélaszok érkeztek, amelyek a mai napig meghatirozok, és
amelyek elkezdték kijel6lni egy modern, nyugati 1éptéki struktira kiépiilésének
kozponti jellemz8it.

6 Uo., 189.

7 Uo., 189

8 Siska Géza, Kultira az iskoldban (jegyzet), (Educatio, 2004/2), 285.

9 BAcso, i. m., 207.

10 ABADI NAGY Zoltdn, ,A humdn tudomdnyok vélsiganak kérdése a felsGoktatds-menedzsment
szemszdgébbl”, in Ehe a szénak — Irodalom és irodalomtanitds az ezredvégen, PETER Agnes, SARBU
Aladér, SzaLay Krisztina, szerk., (Budapest: E6tvos Jozsef Kényvkiado, 1997), 210-226.
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Az egyik legfontosabb egy pragmatikus jelleg(i, a gyakorlati életre felkészi-
t6, legtobbszor az adott tirsadalom indusztridlis szféraja altal meghatirozott,
valamint egy a — hazankban évszdzados hagyomanyoknak 6rvendé - kultdra-
atadést eltérbe helyezd, klasszikus értékeket kozvetitd, az etikai perspektivit
preferdlé nevelési-oktatasi rendszer szembedllitdsa volt. A nyugati mintakban
a tudas 4j tipusu szemléletével taldlkozhatunk, amelyben a procedurilis jelleg
a domindns, azaz a deklarativ jellegd tudassal szemben — amely az ismeretekre
helyezi a legnagyobb hangstlyt — itt a képesség keriil fékuszba.'' Innen nézve
lényegesen megvaltozik az iskola hazdnkban hagyomaényos feladatkore, hiszen
a ,pszicholégiailag meghatirozott kompetenciit, a kultira perspektivdjabol
értelmezhetd miveltséget, és a szakteriilet dltal meghatdrozott szakértelmet”'?
is fejlesztenie kell. Ebben az értelmezésben is lathatjuk, hogy a hagyomanyos
iskolai szerepkor atértékelSdik, és az etikai-mordlis alapvetési nevelési-oktatasi
folyamat mindinkabb egy olyan irdnyba mozdul el, amelynek elkeriilhetetleniil
egyfajta gazdasdgpolitikai felhajtéereje van, és nem a tirsadalom szdmara erkol-
csileg-ideoldgiailag megmunkalt individuumok képzése lesz az elsGdleges feladata,
hanem olyan ,fogaskerekek” el6allitdsa, amelyek zavartalanul illeszkednek bele
abba a nagy gépezetbe, amely az adott — nemzeti k6zosségeken ativel6 globalis —
piac szamara aktualisan a leginkabb képes hasznot hozni. Igy az oktatasi folyamat
valamiféle utilitdrius jelleget 6lt.

Mindez persze erételjesen érintette a human tantargyak vildgat is, 4j irinyokat
jelolve ki igy az irodalomoktatisban, amely egy érvényét vesztett kultirafogalombdl
indult ki, és tovabbra is azokat a tanuldkat tartotta a leginkdbb miiveltnek, akik
alegnagyobb — alapvetd miiveltséget feltételezs — lexikai tuddsbdzissal rendelkeztek.
Az egész irodalompedagdgiat dthatotta egyfajta maximalizalt tuddsnak az dbrandja,
amely nem pusztan elméleti sikon volt jelen, de determindlta a tantervi szabélyozd
dokumentumok alakuldsat is. Ezen feliil komoly figyelmet kellett forditani a pe-
dagdgusok nézeteire és irodalompedagbgiai felfogisira, ugyanis sokan koziilitk
helyteleniil értelmezték annak a véltasnak a lehet3ségét, amelyet a rendszervaltis
utdni tartalmi, formai és mddszertani szabadsig lehet6vé tett volna szdmukra.
Hiszen szdmos esetben nem a tantirgy-filozofiai alapokbdl kiindulva gondolkod-
tak el a véltoztatds lehet3ségén, bizonytalanok és bizalmatlanok voltak a kortars
irodalomtudomanyi és irodalompedagégiai kutatdsok teriiletén, igy az dtalakulas
olyan irdnyban ment végbe, amely meghagyta ugyan a ,demokratikus draterve-
zés”1 latszatét, de az interpretdcids folyamatban a naiv olvasatok megsokasodasit

11 Csapro Bend, KARPATI Andrea, ,Miiveltség az ezredforduld utin — Az oktatds fejlesztésének felada-
tai”, in Az iskolai miiveltség, Csaro Bend, szerk., (Budapest: Osiris Kiad6, 2002), 299-313.

12 Uo., 300.

13 Siros Lajos, ,Uj torekvések a humdn tirgyak tanitisaban’, Iskolakultiira, 2. sz., (2002): 85.
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eredményezte.! Nehéz helyzetbe keriiltek tehdt a pedagdgusok is, akik eddig a nagy,
koz6s tudas birtokosaiként és dtadoiként hatirozhattik meg 6nmagukat, most
azonban az elvarasok alapjan le kellett mondaniuk errdl a szerepkorrdl, és olyan
individuumokk4 kellett valniuk, akik sokkal inkdbb a facilititor és a tutor fogalma
feldl értelmezhetdk."

Annak ellenére, hogy a régi tipust iskolamodell megkérddjelez6dott, és a ta-
narok szerepkore gyokeresen megviltozott, a pedagbégusoknak mégis kdzponti
poziciéjuk maradt, hiszen az értelmezési folyamatban, tovabbra is kulcsfontossdgi
faladatuk volt. Nagyrészt az 6 ,intellektusuk hordozta” a tananyag ,djraértelme-
zésének lehetGségét,”® amely tovébbra is az egyik legfontosabb kategéridja volt
az iskolai miveltség hordozo6inak."”

Szamos tovabbi tényezd kertilt felszinre, amelyek elkezdték lebontani a hagyo-
manyos irodalomtanitasi paradigmat, és 4j irdinyokat szabtak ki az irodalompeda-
gogia egészében. Arat6 Laszl6 mar ekkor hangsulyozta az irodalmi hermeneutika
és az irodalomtanitds viszonydnak elsédlegességét, a megértés részlegességét,
az interpretaciok korének torténetileg valtozé voltdt, a jelentésképzés nyitottsagit,
egy kreativabb irodalomtanitasi rendszer sziikségességét, amely elsGdlegesen
a kritikai érzékeket fejleszti. Mindemellett pedig nagy figyelmet szentelt a tanitasi
folyamatban a medialitdsnak (pl. rekldmok és klipek) és a popkulttra bizonyos
elemeinek, amelyek egyfajta ajtoként funkciondlhatnak a megértési folyamatban,
és lehet8vé tehetik a szépirodalmi mialkotdsok vildgaban valé 1ényegi esztétikai
elmélyiilést is.'®

Az irodalomtanitisnak egy olyan Ujszer paradigmaja volt tehat kialakuléban,
amely a humdn tantargyak esetében is a nevelési-oktatasi folyamat egyik kézponti
céljava kivanta tenni az alapvetd tanuldi készségek és képességek folyamatos fej-
lesztését. Mindez persze nem jelentette azt, hogy nem sziikséges a tantargyi tudds,
ugyanis a ,kultiraba valé bedgyaz6das nem lehetséges a kultdra alaptorténeteinek
elsajatitdsa nélkiil”."”

14 V6. NAHALKA Istvan, Hogyan alakul ki a tudds a gyerekben? Konstruktivizmus és pedagégia, (Budapest:
Nemzeti Tankdnyvkiado, 2002).

15 V6. Czrizer Zoltan, ,A digitédlis forradalom és a magyar oktatds”, Educatio, 4. sz., (2002): 623-628.
https://folyoiratok.oh.gov.hu/sites/default/files/article_attachments/czeizer_z_2002_04.pdf
(Letoltés ideje: 2021. 08. 18.)

16 Csoma Gyula, A kivdnatos milveltség dilemmdi a kozoktatdsban, Educatio, 2. sz., (2004): 251.

17 Uo., 251

18 AraTO L4szl6, ,Felvonék az elefantcsonttoronyhoz”, in Ehe a szénak — Irodalom és irodalomtani-
tds az ezredvégen, PETER Agnes, SArBU Aladér, SzaLAY Krisztina, szerk., (Budapest: E6tvés Jézsef
Kényvkiadd, 1997), 262-267.

19 Csaro KARPATI, i. m., 309.
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Kultiradrokité és/vagy pragmatikus jelleg

Az ezen kérdéskor koriil 1étrejove vitdk két szélsGséges nézetet is generdltak az iro-
dalomtanitas kapcsdn, amely nézetek a mai napig politikai narrativdk részeit is
képzik, ha irodalompedagdgiardl vagy annak jovéjérdl van szé a kozbeszédben.
Az egyik ilyen elgondolas tovabbra is a tradicionalista megkozelitésmod elséd-
legességét hirdeti, az irodalomtanitds legf6bb feladatit a kulturakozvetitésben,
illetve a legfontosabb morilis alapelvek dtaddsiban ldtja, amelyek a kozoktatasban
eltoltott évek alatt megszilardulnak a gyerekekben, ezeket az alapvetd értékeket
a gyerek pedig a tdrsadalom j6l funkcionald tagjaként tudja majd képviselni, igy
nem pusztin 6, de dltala a tarsadalom is etikailag ,jobbad” lényegiil. Ha torténeti
szempontbodl vizsgaljuk hazdnk oktatdsi strukturdit, mindenképp azt mondhatjuk,
ennek a meglatasnak van leginkdbb hagyoménya ndlunk.

A maisik elgondolis az irodalomoktatds lényegét nem elsGsorban a kultirad-
taddsban és a lexikélis ismeretanyag felhalmozasiban ldtja, hanem a tanitasi folya-
matok kozponti elemeit egyfajta pragmatikus irdnyelv mentén képzeli el, vagyis
azt tartja az irodalomtanitas egyik kézponti feladatianak, hogy olyan képességeket,
készségeket fejlesszen, amely a gyerekek boldoguldsit segiti el6 az atalakult vilagban.
Ez a modell sokkal inkdbb egy globalis-gazdasdgi paradigma felSl értelmezhetd,
nem pedig a nemzeti-kulturélis perspektiva fel8l, mint az elébbi. Tovabbi fontos
kiilonbség a kettd kozott, hogy mig a kultdraitadé modellben inkabb a pedagéguson
van a hangsuly, aki egyfajta médiumként kozvetiti a tudast, addig a pragmatikus
modellben a gyerek lesz a kbzéppontban, illetve azok a bels§ folyamatok, amelyek
a tanulds, esetiinkben pedig fékusziltan az irodalomértés, az irodalommal val
taldlkozas kozben lejatszédnak.

A kozbeszédben sajnos sokszor hallhatunk arrél, hogy politikai narrativak
mentén egyik vagy masik kizarélagossagat hirdetik, ugyanakkor az én véleményem
és a szilikebb értelemben vett irodalompedagdgiai szakma meglatisa szerint egyik
nem zarja ki a masikat, csupan hangsulyeltolédasrél beszélhetiink egyik vagy masik
javara. Az oktatasi rendszer bonyolultsiga és az évszizados hagyomany ellehetet-
leniti azt, hogy egyik naprél a masikra dridsi hordereji véaltozasok kovetkezzenek
be a targyteriileten, rdaddsul a nevelési-oktatdsi folyamatban birminem pozitiv
valtozasok csak igen hosszt id6 utén érezhetSk és mérhetdk. Igy tulajdonképpen
az volna a kivanatos, ha ez a hangsulyeltol6das apranként a pragmatikus irdnyba
megtorténne, ugyanakkor tovdbbra is fontos volna a kulturalis paradigma, de nem
akkora hangstillyal és nem abban a formaban, miképpen ma ezzel taldlkozhatunk.

Ebben az esetben nagyon fontos rakérdezniink arra, miképpen tehetnénk iz-
galmasabbd, élvezetesebbé, befogadd-kdzpontuva a klasszikus vildgirodalom és
a régi magyar irodalom szovegeit, témait és formdit a gyerekek szdmdra. Hiszen
szamos olyan tényezs6 van, ami megneheziti a szovegfeldolgozasokat és a befogadast.
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Ilyen példaul a torténeti tivolsig, ami egyfajta nyelvi tivolsdg is. Azok az archaikus
szovegelemek és azok a narrativik, amelyek az adott kor szerepl&i szdmara teljesen
vilagosak voltak, a mai iskolasoknak komoly nehézséget okoznak. A miivek nagy ré-
sze tartalmi és formai szempontbdl is akadalyokat allit az interpretacié folyamataba.

Ugy gondolom, az egyik nagyon j6 megoldas erre a problémaéra az lehetne, ha
a kortdrs vagy modern szovegek fel8l prébalnank nyitni a klasszikusok felé, tema-
tikus rendszerben gondolkodva. Ugyanakkor szimos olyan mddszertani lehet8ség
is adodik, amelyek szinesebbé tehetik az ilyen régi szovegek tanitasét is, izgalmassa
téve a tandrakat. Ilyen izgalmas eszkozként tekintek a dramapedagégidara mint
modszertani apparatusra.

Alkalmazott dramajatékok és klasszikus szovegek

Magyarorszdgon a tanuldsszervezési modok koziil sajnos még mindig a frontélis
osztdlymunka az elsédleges, amelyrél ugyan tudjuk, hogy birmely tanuldsszervezési
stratégia alkalmazisa esetén bizonyos szempontbdl megkeriilhetetlen, ugyanak-
kor a legf6bb kérdés mégiscsak az, hogy melyik modell milyen sullyal van jelen
az oktatasban, és Ggy gondolom, egy modern oktatdsi rendszernek mindenképp
a gyerekkozpontu elgondolasok felé kellene mozdulnia, mint példdul a kooperativ
tanuldsszervezés vagy a projektmoddszer.

A frontalis osztdlymunka — amelynek egyébként szimos elénye van, melyeket
itt nem kivanok részletezni — egyik legnagyobb hétranya az, hogy elsédlegesen
a pedagodgusra épit, 6t helyezi a tandra kézéppontjiba, a gyerekek pedig sajnos
nagyon sokszor a teljes passzivitds irdnyaba tolédnak. Az 6rik sok esetben el6a-
dasjelleglivé vilnak, kiegésziilve néhany irdnyitott tanari kérdéssel, amelyekre
tobbnyire ugyanazok a gyerekek felelnek majd. Ugy vélem, hosszd tdvon, a majdani
feln6tt életre vonatkoztatva is komoly gondot okozhat, ha a gyerekek belesiipped-
nek a passziv szerepbe, megszokjik azt, hogy az 6 elgondolasaik, az 6 szavuk nem
szamit (gondolok itt az irodalompedagdgiai kapcsdn elsésorban arra, mikor a tanar
jelentéskdnonokat tanit, a tanul6i interpretaciét nagyrészt kirekesztve az 6rardl).

Ezzel szemben a kooperativ tanuldsszervezési forma és a jol eltervezett és kivitele-
zett projektmodszer legnagyobb el6nyének azt tartom, hogy a frontalissal szemben itt
a gyerekeken és az aktiv tanuldsi folyamatokon van a hangstly, a tanar pedig egyfajta
irdnymutatoként, mellérendelt segitStarsként, facilititorként, tutorként dolgozik
a tanuldkkal, a tanuldkért. Noha ezen tanuldsszervezési formdkat is lehetséges rosszul
szervezni és kivitelezni, gyermekko6zpontu filozéfidjuk sokkal kdzelebb visz minket
egy olyan irodalompedagégiidhoz, amely hermeneutikai alapokon all és modern.

A drimapedagdgidra nem mint tanuldsszervezési formara tekintek, hanem
sokkal inkdbb mint egyfajta mddszertani apparatusra, amely mindhdrom emlitett
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paradigmaban jél tud funkciondlni. Ha alapvetSen frontdlisan képzeliink el egy
szamara is sokkal élvezetesebbé tehetjiik azt.

A dramapedagodgianak hirom olyan tartépillére — tudoményos bazisa — van,
amelybdl tiplalkozik, amely tudomdanyteriiletek hozzajirultak ahhoz, hogy el-
nyerhesse mai formdit, amelyek folyamatosan alakulnak még most is (mivel fiatal
tudomany, j6 néhdny kiforratlan résztertilettel, bizonytalan terminolégiaval talal-
kozhatunk). Ez a harom teriilet a szinhaz, a pedagdgia és a pszicholdgia,” amely
harom fogalom koziil szimunkra a pedagégia lesz a legfontosabb.

A dramapedagdgia mai formdjanak gyokereia 19. szizad masodik feléig nydlnak
vissza, John Deweyhoz, akinek az iskoléval kapcsolatos modern elgondolasait (az
iskola képezze le a tarsadalmi teret, a tirsadalmi vildg makrokozmoszanak mikro-
kozmoszaként funkcionéljon az iskola intézménye stb.)*' szimos reformpedagdgiai
iranyzat, illetve a drimapedagdgia is hasznositotta. A legfontosabb ezek koziil
adramapedagégidra vonatkoztatva, hogy a gyerekek tudatosan és aktivan vegyenek
részt sajat tanuldi folyamatukban, amely kozben folyamatosan ismerjék meg identi-
tasukat, tarsaik identitasat is, ezaltal pedig fejlédjenek kiilonb6zs képességteriileteik.

A dramapedagdgiai médszerek nagyon jol beépithetSk a konstruktivista pa-
radigma mentén az irodalompedagdgiidba. A konstruktivizmus leglényegesebb
Oratervezésre vonatkozé modellje az RJR-modell, azaz a tanérak a rdhangolddas,
jelentésteremtés, reflexié harmas kategériarendszere mentén épiilnek fel.

A kovetkezSkben pedig nézziink meg néhdny alkalmazott dramajatékot, ame-
lyek illeszkedhetnek az RJR-modell bizonyos szakaszaihoz, illetve a klasszikus
irodalmi alkotdsok tanitdsa kapcsan is miikédhetnek.

Erzelmi asszocidcié: Ez a jaték az 6ra mindharom szakasziban alkalmazhaté. Ha a gye-
rekek az el6z6 6ran megismerkedtek mar az aktudlis szerz$ valamely alkotasaval,
arahangol6 fazisban — amikor az elézetes ismeretek mozgdsitdsa az egyik {6 cél —, ha
éppen azon az 6ran taldlkoznak egy alkotassal, akkor pedig a jelentésteremtés vagy
a reflexi6 szakaszaban alkalmazhatjuk. A jaték lényege, hogy a tanuldk kifejezzék
azokat az érzelmeket, amelyek megfogalmazédtak benniik az adott m{ kapcsan.
Ugyanakkor mindezt nem verbdlis formdban kell megtenniiik. Valasztaniuk kell
egyet az érzelmek koziil, ami a leginkdbb hangsulyos, ezt pedig nonverbalis for-
maban el kell jétszaniuk (gesztusokkal, mimikéval), a t6bbi tanulénak pedig ki kell
taldlnia, hogy mi lehet az adott érzelem.

20 V&. PINczESNE PaLAsTHY [1dik6, Drdma, pedagigia, pszicholégia, (Debrecen: Pedellus Tankdnyvkiado,
2003).

21 V&. John DEWEY, A nevelés jellege és folyamata, ford. MoLNAR Magda (Budapest: Tankényvkiado,
1976).



Az irodalomtanitds vdlaszai a humdn tudomdnyok vdlsigdra 119

All6kép: Ez a jaték versek esetében is miikodhet, de olyan miivek esetében is, amelyek
narrativ struktiraval rendelkeznek. Lényege, hogy a tanar kivalaszt néhany tanulédt,
majd felolvas az adott mbdl egy rovid részletet. A kivalasztott tanuléknak pedig
az a feladatuk, hogy rovid megbeszélés utin olyan poziciét vegyenek fel, amely
kirajzolja azt a képet, amelyet a felolvasott részlet indukalt benniik. Lira esetében
ez természetesen teljes mértékig szubjektiv, ugyanakkor egy epikai vagy dramai
alkotds kapcsin konkrétabb is lehet. Azért, hogy senki se maradjon ki a jatékbdl,
a tandr csoportokra bonthatja az osztélyt, és minden csoportnak felolvashat egy-egy
részletet. Ez a jaték leginkabb a rahangolddas és a reflexid szakaszdban miikodhet,
ajaték végeztével lehet arrdl beszélgetni a didkokkal, hogy vajon miért éppen ezek
a jelenetek voltak kiemelve, miért lehetnek ezek fontosak az adott szévegekben.

Képzeletbeli torténetldnc: Szintén a rahangolodas vagy a reflexi6 fazisaban mikodhet
leginkdbb, olyan szovegek esetén, amelyeknek van szereplgje. A jaték lényege
ugyanis az, hogy tovabb kell gondolni a miiben megjelend valamely karakter sorsit.
A tandr vagy a didkok kivalasztanak egy szerepl6t a szovegbdl. Olyan is lehet, aki
fontos a m szempontjabdl, de az is izgalmas, ha mellékszerepl6t valasztanak. A ta-
nar felszolit egy didkot, akinek mondania kell egy mondatot a valasztott szerepl6hoz
igazodva ugy, hogy az ne legyen ismert a torténetbdl, aztan a tobbi didk is hozzitesz
egy-egy mondatot ehhez a képzeletbeli torténethez, amely feltirhatja az alkotds
valamely karakterének elStorténetét vagy utdéletét. A jatékot ugy is lehet jatszani,
hogy a gyerekek sorban haladnak, mindig az aktudlis mesél6 mellett iil8 didk mondja
a kovetkezé mondatot, illetve ugy is, hogy aki a kdvetkez8t szeretné mondani,
jelentkezik. A Iényeg, hogy minden tanulé vegyen részt ebben a térténetszovésben,
amely egyrészt fejleszti a kreativitast és a kommunikacids készségeket, masrészt
pedig éltala megmeritkezhetiink a mdialkotas vildgaban.

Cselekvés mdsképp: A jaték dramdk vagy epikai alkotdsok esetében alkalmazhaté

sikeresen. A didkok koziil valaki 6nként jelentkezik, vagy a tanar kivalaszt koziilik
valakit, majd az osztilynak felolvas a m(ibél egy olyan részletet, amelyben hangsu-
lyosan valamilyen cselekmény keriil el8térbe. A valasztott didk feladata az lesz, hogy
jatssza el a cselekvést, de ne ugy, ahogy az eredetileg benne van a szovegben, hanem

akképpen, ahogy 6 cselekedne az adott szitudcidban. Miutan a didk eljatszotta a sajat

dontése altal megvaltoztatott jelenetet, a tobbi didknak arrél kell megnyilatkoznia,
hogy ez a megviltozott cselekvés milyen irdnyban valtoztathatta volna meg az egész

mialkotds vilagit az eredeti verzidhoz képest.

Tortenet modern kontosben: A tandr vagy a gyerekek egy dramai miibdl valasztanak
egy részletet, amelyet igy adnak el$, mintha mai, modern kontextusban jatszéd-
na. Figyelniiik kell arra is, hogy az el6adés nyelvezete is modern legyen, olyan
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szofordulatokkal, szlengekkel, amelyek igazodnak napjaink nyelvhasznalatihoz.
A jelentet eljatszdsa utin az osztillyal érdekes lehet annak a megvitatdsa, hogy
a mialkotds dltal feltett kérdések milyen formdban vannak jelen a mai korban,
illetve ma milyen valaszokat tudndnak rajuk adni.

Abstract

The state of human sciences has changed around the end of 20th century. It was an
autentic process what included an philosophical transformation which influenced
the system of education. The one of the most important questions in literature
teaching in Hungary was the transfer of national cultural knowledge and instruction
of the basic ethical rules for the students, but the mentioned problem had been
createing a new, pragmatic and modern method in the literature teaching. The
new model oriented to ideas which were already general in the more developed
westward pedagogics, for instance hermeneutics attitudes in the interpretation,
the priority of the student’s identity and adaptation of diverse teaching methods. I
consider, the more colorful methods and exercises like drama in education can give
a lot of experience for the children therefore they are able to read and interpret the
classical texts and the modern literature as well, so they can become reading people.



