HEVESI ZOLTAN ISTVAN

Dramapedagogia és irodalomtanitas — egy hermeneutikai szemléletu

pedagogia esélyei a globalizacio koraban

Dolgozatomban egy hermeneutikai szemléletii, a dramapedagogia modszereire épiilo
irodalomtanitas lehetoségeit vizsgalom a kortars pedagogia viszonyai kézepette — elsosorban
az erdelyi magyar irodalomtanitasra fokuszalva. Megprobalom felvazolni az irodalmi
irodalmat. Kitérek arra is, milyen uj kulturdlis paradigmak mentén képzelheté el a ma
iskolajanak értékkozvetitése, hogyan fogalmazhatjuk at az oktatdas valsagaval kapcsolatos
dltalanos megallapitasokat, milyen lehetéségei vannak a jatékban megteremtodo
kozosségeknek egy individualizalodo tarsadalomban, illetve hogyan gyozhetok le azok a
kulturalis — idobeli — értékrendbeli tavolsagok, amelyekkel a mai pedagogus talalkozik

munkaja soran.

Ma mar ugy érezziik, hogy nemcsak a pedagogia, és ezen beliil az anyanyelvi kultara tanitasa
keriilt nehéz helyzetbe, de az ezt a nehézséget tematizald beszéd is. Két f6 okat latom ennek.
Az egyik tipikus posztmodern jelenség: barmirdl szolunk, azonnal megmutatkozik ennek a
diskurzusnak az esetleges volta, a fogalmak hasznalatanak egyoldalusadga, bizonyos foku
doktrinerség félig tudatos (vagy nem tudatos) megnyilvanuldsa. Am ugyanakkor azt is tudjuk,
hogy a nyelv és az abban megnyilvanulé emberi gondolkodas képtelen enélkiil 1étezni, ezért
szdmunkra nem marad mds hatra, mint az ilyen jellegli korlatainknak az elismerése és
felvallalasa; ha nem igy tesziink, akkor féld, hogy diskurzusunk belegabalyodik a nyelvi-
fogalmi reflexiok halojaba. A masik ok, ami miatt legalabbis 6vatosan kell megkozelitentink
a nevelés problémajat, abban rejlik, hogy — 1évén nem pusztan sziikebb értelemben vett
szakmai kérdés, hanem Ossztarsadalmi jelenség — a téma tulsdgosan gyakran megjelenik a
hétkoznapi beszédmodban is, s igy a kozhelyek és lapos megdllapitdsok csapddjat kell
sziintelen kertilgetniink, ha mégis arra adjuk a fejiinket, hogy szoba hozzuk. A , keriilgetés” a
tovabbiak targyaldsa soran nem azt jelenti, hogy figyelembe sem vessziik Oket, de
megallapitasaikat legalabbis bizonyos kritikai tavolsagtartassal kezeljiik, s megprobaljuk

felfejteni a megallapitasok mogott rejlé mélyebb igazsagokat.



Lassuk mindjart a legkézenfekvobb ilyen allitast, amely igy hangzik: az oktatads
valsagban van.

Eldre jelzem: nem cafolni akarom ezt a megallapitast, pusztan arnyalni valamelyest
az abban megfogalmazott gondolatot. Mert arrdl nagyon gyakran olvasunk/hallunk, hogy
egyre csokken a tanitds szinvonala, folyik az eltomegesedés, s hogy a mai fiatalok sokkal
kevesebbet tanulnak, de arrol joval ritkdbban esik sz6, hogy valsadgérzetiinket vajon mennyire
okozza az (is), hogy errdl a valsagrdl allanddan beszéliink. Nem allitom, hogy kizardlag egy
Oonmagat beteljesitd joslattal allunk szemben, de gyanitom, hogy mi valamennyien, akik igy-
ugy kotddiink az oktatas-nevelés kérdéséhez, ,ratesziink egy lapattal” minderre. Az elméleti
»gyanakvas” és a kozhelyes altalanossagok igy egymast erdsitik. Holott ha a kérdést nem
kollapszusként kezelnénk, ha nem egyszeriisitenénk le a jelentéshalmazt arra, hogy a mai
tarsadalom egyértelmiien rosszabb, mint az el6zdek (ugyanis valami ilyesmi kdrvonalazodik
abbol, ami az oktatasrol sokszor elhangzik itt-ott, maganbeszélgetéseken éppugy, mint
nyilvanos férumokon), akkor sokkal hatékonyabban tudnank azokra a részteriiletekre
koncentralni, ahol valoban sziikségesnek latszik a valtds. Igy azonban, a vélsaghangulat és
frusztracio allandé ujratermelddése mellett nemcsak a megoldas megtaldlasa nehéz, de még a
diagnozis felallitasa is.

Sziikitve a kort, a tovabbiakban az anyanyelvi oktatas kérdéseire koncentralnank,
kiilonosen, ami az irodalom tanitasat, tanithatosagat illeti. Ezzel kapcsolatban az hangzik el
nagyon gyakran, hogy a mai gyerekek nem (vagy sokkal kevesebbet) olvasnak, mert idejiik
nagy részét a szamitogép elott toltik el, s ezért a klasszikus kanonba tartozé miivek
befogadasa, befogadtatasa egyre bajosabb. Egyik megéllapitasrol sem mondhat6 el, hogy ne
tdmasztana ald szamos olvasasszocioldgiai felmérés, illetve a napi gyakorlati tapasztalat. A
csapdat inkdbb abban latom, hogy ezzel a megallapitassal tobbnyire elintézettnek latjuk a
kérdést, a tévét és a szamitdogépet kikialtjuk kozellenségnek, s ugy gondoljuk, megoldast csak
az jelenthetne, ha valamilyen Miinchhausen barora jellemzd bravarral visszarantanank
magunkat abba a boldog korba, amikor meg olvastak az emberek. Persze azt is tudjuk, hogy
mindez lehetetlen (ennek eredménye pedig a sok elkeseredett €s kiégett tanar).

Hogy 6nmagunk mostani horizontjat a jelenlegi allapotaban jobban megértsiik,
fogjuk, hogy éppen ebben a visszatekintésben fog korvonalazddni a tovabblépés lehetdsége.
Amit Hans-Georg Gadamer A4 szép aktualitasa ciml tanulmanyéban allit, nevezetesen, hogy a
miivészetnek Gjra és Gjra meg kell hatdroznia 6nmaga érvényességét, valahanyszor zavar all

be a tarsadalomba val6 beagyazottsdga vonatkozasaban, ugy latszik, az irodalom tanitasara is



alkalmazhatd, s6t, a tanitasra mint olyanra (Gadamer 1994). Meg kell tehat vizsgalnunk azt a
kérdést, hogy egyaltalan miért tanitunk irodalmat, s6t, még egy lépéssel visszabb menve:
miért tanitunk egyaltalan?

Ennek a kérdésnek a koriiljarasa természetesen kiilon tanulmanyt igényelne, hiszen
a pedagdgia (vagy altalaban az iskola) koronként més €és mads elgondoldsok mentén
fogalmazta meg dnmaga szerepét. Annyit azonban nagy vonalakban megallapithatunk, hogy
a nevelés torténetében a kovetkezd torekvések figyelhetdek meg: az iskola egyrészt egy
tarsadalom kultarajanak, k6zos tudasanak az atadasat célozza meg, mert hosszu tavon ennek
a kozos értékrendnek a megdrzése biztositja a kozosség fennmaradasat. Masrészt, az egyén
felol megkozelitve a kérdést, az iskola feladata az is, hogy a mindenkori tanulét felkészitse a
majdani szocialis szerepeinek a betoltésére, ,,belenevelje” az ¢letbe. Harmadik (1jabb)
torekvés az, hogy a gyermeket 6nalld, sajat jellemzokkel bird entitisként elismerve, a
szubjektumban rejlé egyéni, konstruktiv képességeket, torekvéseket kivanja megerdsitent,
fejleszteni a pedagdgia (Mészaros 2005 95).

Magatol értetddd, hogy a harom szempont nem zarja ki egymast, sot, egyetlen
magasabb horizontban olvad 0ssze: a tarsadalom és az egyén érdekei egymassal szorosan
Osszefliggenek, egy tarsadalom jolétét leginkdbb az szavatolja, ha olyan egyénekbdl all, akik
,JOl érzik magukat a boriikben”, ha egyéni létiikben is minél jobban tudnak gyarapodni. (A
emocionalis, fizikai és anyagi értékek egyarant beletartoznak.)

Az egyén identitasanak egyik legmeghatarozobb eleme az adott kozosséghez valo
tartozas, ezt az identitast pedig az a kultura alakitja, amelyet az adott k6z6sség magaénak
vall. Az eurdpai torténelem utdbbi harom-négy évezredében ez a kultira erdsen irascentrikus,
nem véletlen tehat, hogy a kiilonbozd jellegl irott szovegekkel valo foglalkozéds az iskola
egyik legrégebbi tevékenysége. Kezdetben tobbnyire az olvasas €s irds mesterségének
elsajatitasahoz sziikséges segédeszkdzként, illetve a kiillonbozd vallasi tartalmak tovabbitdsa
céljabol hasznaltak ezeket. Az irott szoveg kezdett6l fogva igen nagy tiszteletnek orvendett
(amihez nagy mértékben hozzajarult az, hogy az iras képessége csak a kevesek kivaltsaga
volt), az azokban megfogalmazott erkélcsi, szellemi értékek a kozdsség, a tarsadalom szildrd,
megkérddjelezhetetlen normarendszerét alkottdk. Ez megnyilvanult abban is, ahogy a
szoveget kezelték: valtoztatas nélkiil, szorol-széra memorizaltak a megtanuland6 szovegeket,
mert ugy gondoltdk, hogy az azokban megfogalmazott erkolcsi értékek, pusztan az
intellektusra hatva, beépiilnek a tanulé személyiségébe (maga Szokratész is azt vallotta, hogy

a tudas nemesiti az embert (Mészaros 2005 1620, 28.).



A normativ szovegek tanulméanyozasa a goérogoknél mar kevésbé vallasi neveld
célzath: az athéniak az oktatas legfobb feladatanak azt tartottdk, hogy a tanul6ébol idovel jo
polisz polgar valjék, s ehhez tobbek kozott az is sziikséges, hogy az agoran felszolalva érveit
minél valasztékosabban, fejlett miiveltség birtokaban tudja kifejteni. De nemcsak emiatt
tartottdk olyannyira fontosnak az irodalmi (a mar akkor is klasszikusnak tartott homéroszi)
szovegek tanulmanyozasat: a gordg nevelés idedlja a harmonikusan fejlett test és Iélek
egylittese volt, s a gorogok hittek abban, hogy az egészséges test €s a miivészileg kifinomult
1¢lek 1étében gyarapitja az embert (Mészaros 2005 23-25).

A szdvegek magyardzatanak hagyomdnya is a gorogokig vezet vissza: elsdsorban a
hellenizmus korara valt egyre megkeriilhetetlenebbé annak a kulturalis és idébeli tavolsagnak
az athidalasa, amely akkorra a klasszikus szovegek €s az akkori jelenkor kozott fesziilt. Az
idékozben megvaltozott emberidedl horizontjaban allva megértési feladatként allt elé az
Iliasz vildganak a befogadasa. S immar pedagogiai kérdés (is) volt az, hogy mit lehet ezekkel
a szovegekkel kezdeni (Mészaros 2005 25-26).

Dolgozatunk terjedelmi korlatai nem teszik lehetévé azt, hogy az irodalminak
nevezett szovegek tanitdsanak eurodpai torténetét végigkdvessiik: a gorogoket is csupan azért
vettiik kissé részletesebben, mert hozzasegitenek mai oktatasi problémaink megértéséhez . A
kozépkor ezer évét most teljes egészében at kell ugranunk, s az Gjkorbdl is inkabb csak a
felvilagosodas korat érintjiik. A racionalizmus kozéppontba allitdsaval a késébb
szellemtudomanyoknak nevezett human miiveltség hattérbe szorult, s ezt a hatranyt
tulajdonképpen azota sem sikeriilt ledolgoznia. A tudas eszménye a természettudomanyos
megismerés lett, a logikai kovetkeztetés s az ezt bizonyitod kisérlet. A szellemtudomanyok
kezdetben nem a sajat modszertanukat keresték, hanem a természettudomanyokhoz probaltak
hasonlitani: megjelent az irodalomtudomany, amely a szovegek tanulményozésat
megprobalta minél szakszerlibben végezni. A filologia és az irodalmi pozitivizmus az
elemzés targyava tette a szovegeket s abban a meggydzédésben ¢€lt, hogy a szoveg
kontextusanak minél alaposabb feltarasaval a szoveg altal kozolt egyértelmti és mindenki
altal befogadhato, a szerzo6i szandékkal azonos jelentés megragadhatd. A modernség, részben
szembefordulva ezzel, dekontextualizdlja az irodalmi szovegek jelentésének megfejtését, a
szovegben magaban véli folfedezni a kozos értelmet. De rokonithat6 a kora modernnel abban
a tekintetben, ami alapeszméje: a miivészi szoveg tulajdonképpen jel, amelynek jelentése
megfejthetd, verbalizalhato, s ez még akkor is igaz, ha késébb — elsdésorban Schleiermacher

hatasara — a szellemtudomanyok immar nem a természettudomanyos megismerést tartottak



kovetendd példanak, hanem a hermeneutikat tagitottdk ki a szellemtudoméanyok egyetemes
modszertani alapjava (Bokay 2006 58 93).

Az irodalomtudomdanyi tradiciéban (els6sorban a kora modern paradigméban) a
jelentés megismerése erkdlcsi neveld hatdsu, a ,,mondanivalé” megértése egyben annak az
egyén civil életében vald alkalmazésat is jelenti (Bokay 2006 58—61). A miivészetet tehat
alapvetden ismeretelméleti, nem 1ételméleti kérdésként kezeli a modernizmus (épp ebben hoz
gyokeres szemléletvaltast a huszadik szazad szellemi fordulata).

De miel6tt erre ratérnénk, idekivankozik a kérdés: mi okozza azt, hogy ha irodalmi
szovegrol beszéliink, a jelenkorhoz kozeledve egyre inkabb elvalaszthatatlan tdle az
értelmezés, az értelemkeresés fogalma. (Szintén csak vazlatos attekintés kovetkezik.) Az
alteritds kordban a miivészet altalaban még szerves részét képezte annak a kulturanak és
tarsadalomnak, amelyben 1étrejott. Tulajdonképpeni értelemben vett, vagyis 6nmagédban és
onmagéaért 1étez6 miialkotasrol még nem is beszélhetiink: a miivészet a vallasi vagy a
hétkéznapi alkalmak szerves részét képezte, mindkét esetben a transzcendencia kidramlasat,
megmutatkozasat jelentette. Bemutatasaban az isteni szellem vagy a kozdsség kollektiv
onképe nyilatkoztatott ki. A miivészet egy tobbé-kevésbé mindenki altal befogadhatd tudas
részeként élt, s mint ilyen, nem okozott kiilondsebb megértési nehézséget a kdzosség tagjai
szamara (Bokay 2006 23-42).

A reneszansz koraval kezd6dden (a felvilagosodas koraban pedig tovabb folytatva
azt) az éppen kialakul6félben 1évo értelmiség, amely az addigra a tarsadalom nagy része
szdmara mar nehezen vagy egyaltalin nem befogadhaté antik miiveltség felé¢ fordul,
fokozatosan eltavolodik a kozdsségétdl. A kultara — legaldbbis ebben az értelemben —
elitfogalomma valik, elszakad a mindennapokt6l, a miialkotas az élet kivételes, bizonyos
esztétikai tavolsagtartassal csodalt mozzanatava valik (Bokay 2006 42—-51). A tarsadalom
nagyobbik része sem marad persze kulturdlis tapasztalat nélkiil, de ezt a popularisnak
nevezett regisztert hosszii évszdzadokra megbélyegzi az elitkultira. Kanttal kezddédden a
kellemesség kizarodik a kulturalis szférabol, helyette valami egyoldalu, szent komolysag
valik egyeduralkodovd (Almasi 2003 13) (ezalatt nem a Gadamer altal hasznalt ,,szent
komolysagot” értem, amely ndla a jaték egyik fontos jellemzdje, hanem inkabb ,szent
komorsagot™). A miivészet az atlagos befogad6 szadmara egyre kevésbé kinal valaszt azokra a
kérdésekre, amelyekkel az mindig is fordult a miivészet felé. A modernizmus feldl nézve azt
gondolnank, ezek mindig is a végletekig kiélezett ontologiai kérdések voltak az idok soran.
Holott a miivészet évezredeken at voltaképp egyetlen célt szolgalt: a kozdsség altal gyakorolt

tudasrendszer érvényességének az ujabb és ujabb megerdsitését. Ebbe a transzcendencia



kozosségi megélése ugyanugy beletartozott, mint a szorakozas, a kellemesség kozos atélése.
A modernizmusban azonban a kultira fokozatosan elvesziti ezt a szerepét, tarsadalmi
presztizzsé valik. Aki otthonosan mozog az elit kultira vildgaban, az ki tud emelkedni a
k6zosségbdl. Az individualizmus kora ez. (Ennek csak latszolag mond ellent az a tény, hogy
a romantika nemzetfogalma szintén a kozosség lehetdségét kinalja, immar globalis formaban,
a nemzet fogalmaban. Ez a kozosségfogalom azonban mégiscsak virtualisabb, mint a
hagyomanyos, un. kiskdzosség, amelynek tagjai ismerik egymast.)

A mialkotasnak a befogadotdl valod elidegenedése sziikségszerlien megértési
nehézséget teremt: a milalkotds vildga nem a tarsadalom kozos szellemi tapasztalata, ezért
azza kell azt tenni. Csakhogy itt kezdddik az jkori irodalomtanitads nagy tévedése, bd két-
harom évszdzadon 4t tartd Onaltatasa. A modernizmusban a magas kulturaért az értelmiségi
kaszt felel, amely abbol a feltevésbdl indul ki, hogy az elitirodalom és annak értelmezése altal
megkivant, kimiivelt nyelvi kod tobbé-kevésbé mindenki altal hozzaférhetd. Ennek a fejlett, a
jelentésarnyalatokat jol érzékeld nyelvi regiszternek a birtokaban is persze problémas az
irodalmi szoveg ,,jelentésének” a maradéktalan kibontasa, de mégis viszonylag j6 hatasfokkal
megtehetd. Ez a szemléletmod tovabba egyeduralkodova teszi a befogadéas esztétikainak
nevezheté modjat, minden mas modot degradal, a miialkotashoz méltatlannak tart (Almasi
2003 176-181). Ez a felfogas elképzelhetetlennek tartja a befogadas olyan alternativait, mint
a szorakoztatas, a diszités vagy a puszta id6toltés. Az ilyen ember latrok barlangjava tenné a
miivészet hazat...

Mindezt persze sajat horizontunk, a posztmodern paradigma fel6l nézve latjuk
immar igy. Az elitizmus fellegvarai elméleti sikon 6sszeomlottak, és ma mar nem vagyunk
meggy0zddve az esztétikai jellegi befogadas kizarolagossaganak létjogosultsaga feldl. Ma
inkabb ugy gondoljuk, a mualkotas Iétmddjanak szamos alternativaja van, amelyek kozott
egyik végletes forma csupan a tisztdn esztétizald, az érzéki-intellektudlis hatdskomplexumot
tisztan fogalmi sikra tereld interpretacio (Almasi 2003 176-181). Mai felfogasunk szerint nem
rosszabb ember az, aki a populdris paradigmaban mozog otthonosan anndl, aki ,,igényes”
befogadd (maga a megnevezés ugyan cafolna ezt a fajta demokratizmusunkat, az idézdjel
azonban hitelesiti valamelyest a fenti kijelentést).

Az elébb azt mondtuk: az elitizmus fellegvarai elméleti sikon Gsszeomlottak.
Ebbdl a kijelentésbol azonban az is érezhetd, hogy a gyakorlat még mindig egészen mast
igazol: az ezredfordul6 iskolaja alapvetéen még mindig modernista beallitottsagu (kiilonosen
a volt szocialista tomb orszagaiban). Ennek kdvetkeztében azonban bekovetkezett egy olyan

hasadds, ami miatt az iskolai irodalomtanitas kiviilr6l nézve valamiféle szovegmuiuzeumnak



latszik inkabb, mintsem olyan helynek, ahol embereket készitenek fel a tdrsadalomban vald
,.jo bevalasra”. Es ugyan mi, pedagdgusok tisztiban vagyunk azzal, hogy szamos
megnyilvanulasunk ,,modernista csokevény”, de ezekhez makacsul ragaszkodunk, mert a
koztudatban még mindig Ggy ¢él: a posztmodern, a liberalizmus, az értékpluralizmus
értékellenes, negativ fogalmak, amelyek ha dominans szerephez jutnak, totalis cs6dot
jelentenek. (Azt a posztmodern leglelkesebb hivei sem tagadhatjak, hogy van valos alapja
ennek a félelemnek. Ez azonban szerintiik inkabb abban a gydkerezik, hogy a tarsadalom
még nem noétt fel ahhoz, hogy ezt a minden eddiginél ,,szentebb”, demokracia nevil jatékot
tisztan, becstilettel jatssza. A dilemma pedig épp abban 4ll, hogy van-e realitdsa egy ilyen
jatéknak, ha kozben a vilagot egyre inkabb az érdek mozgatja. Természetesen nem célunk
ennek a kérdéskornek a koriiljarasa, csupan jeleztiik, hova torkollnanak a kérdéseink, ha
ebben az iranyban gondolnank tovabb.)

Osszefoglalva tehdt az eddigieket: a hagyomanyos irodalomtanitis még mindig
azokbdl az eszményekbdl tengeti magat, hogy az elit miialkotasok altal megkovetelt kimiivelt
nyelvi kod, reflektdldé gondolkodads és emociondlis gazdagsdg mindenki szdmadra
hozzaférhetd; tovabba az embernek az a késztetettsége, hogy a milalkotdsban automatikusan
mindig teljes vilag- és énmegértést keressen, mintegy készen adott (hozza magaval a
gyermek az iskolaba); illetve hogy a szoveg intellektualis jellegli befogadasa egyet jelent a
miivészi érzék fejlodésével.

A gyakorlat azonban, mint tapasztaljuk, sorra cafolja meg ezeket az
eléfeltevéseinket. A szakma azonban gyakran hajlamos azt hinni, hogy az irodalomtanitas
eszménye ¢és eredményessége kozotti szakadék csak az utobbi néhany évtized soran allt eld,
mert régen még olvastak az emberek. Ehelyett én inkabb tigy gondolom, az iskola hosszu
ideje nem olvasasra nevel, hanem mechanikus gondolkodésra. Ha valakibdl ennek ellenére
aktiv olvaso lett, az tobbnyire nem az iskolai szovegelemzések hatésara tortént... Az, hogy ezt
a szakadékot most jobban latjuk, inkdbb annak kdszonhetd, hogy a pragmatikus gondolkodas
a taniigybe is egyre jobban begytrizik. A kiilonb6zo felmérések kimutattak, hogy nemhogy a
muvészi, hanem a koOznapi szovegek megértésével is komoly gondjai vannak a
tizenéveseknek. Erdemes lenne ezeket a felméréseket a felndtt tarsadalomra is kiterjeszteni,
mert akkor talan kideriilne, hogy a szOvegértési képesség a husz-harminc-negyven évvel
ezeldtti iskolakban sem volt olyan fejlett, mint ahogyan azt akkor hittiik.

Erdélyben (immar még tovabb sziikitve a kort) a rendszervaltozasig természetesen
szoba sem johetett semmilyen oktatasi reform. A 90-es évektdl azonban — elsdsorban a Tulit
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¢épiilé alternativ tankonyvek — elinditottak egy olyan folyamatot, amelyrdl kezdetben ugy
latszott, nagyon nagy ellenallasba iitkdzik (ez amugy igaz is volt), és kérdéses, hogy meg
tudja-e reformalni az erdélyi magyar irodalomtanitast. A mozgalom (talan nevezhetjiik annak,
hiszen itt nemcsak egy tankonyvsorozatrdl volt szo, hanem az azok koré szervezddott
taborokrol, tantargyversenyekrdl stb.) és az annak alapjaul szolgalé hermeneutikai koncepcid
azonban egyre inkabb bekeriilt a szakmai koztudatba, a merev hatarok lassan kezdtek
fellazulni. Ezzel parhuzamosan, 0Osszpedagdgiai szinten 1is elindultak bizonyos
reformfolyamatok, egyre  tobbet lehet hallani  inkluziv,  gyermekk&zpontt,
személyiségfejlesztd oktatasrol, az alternativ pedagdgiai modszerek tarsadalmi elfogadottsaga
is egyre nagyobb, és lassan a tantervek és a ,kimeneti kovetelményrendszer” is
alkalmazkodik a valtozasokhoz.

A gond az, hogy id6kodzben (kiilondsen az elmult egy évtized sordn) olyan gyors
tarsadalmi valtozasok indultak el, amelyek mellett az elébb vazolt reformfolyamat tulsdgosan
lassunak bizonyult. A fogyasztéi mentalitds gyors térhoditdsa, a virtudlis valdsagok, és
altalaban a multimedialis kultara dompingje olyan 0j helyzetet teremtettek, amelyre a lassan
egyébként egyre elfogadobb iskola nehezen tud reagélni.

Ebben a bonyolult kontextusban az irodalomtanitds ,,megmentésének” egyik
lehetséges mddja — meglatasom szerint — a dramapedagdgiaban rejlik. Ha abbdl indulunk ki,
hogy a szdvegek befogadtatdsanak egyik legfobb akadalya az, hogy nem szeretnek olvasni a
mai fiatalok, ez pedig azért van, mert az olvasds olyan tipusu figyelmet kivan, ami az
egyszerre passziv és megosztott figyelmet igényld képi vilagban fokozatosan leépiil, akkor
fejlesztentink kell ezt a készséget. A dramajatékok egy része kimondottan a befelé figyelést
¢s az aktiv, erds jelenlét készségét fejlesztik, raadasul mindezt kozdsségben és valamilyen
versenyhelyzetet teremtve teszik meg. (Erdemes ebbdl a szempontbol is wjraolvasnunk
Comenius Schola ludus (In: Mészaros 2006., 95-98.) cimli miivét, amelyben a jaték hét olyan
jellemzdjét emeli ki, amelyek a jatékot leginkabb vonzova teszik. Ezek: a mozgéas 6rome, az
onkéntesség, a kozosség, a versenyhelyzet, amelynek ugyanakkor nem komoly a tétje, a rend
¢s a szabalyossag, a jaték megtanuldsanak kdnnyli modja €s a kozbeiktatott sziinetek, illetve a
pihenés.) A rendszeresen végzett koncentracios gyakorlatok (egyéb eredményeik mellett) az
olvasasi készséget is segitik, kiilondsen, ha ezeket a gyakorlatokat mar kezdetben 6sszekdtjiik
olvasasi feladatokkal is.

A drémapedagogia elonyei azonban tavolrol sem meriilnek ki ennyiben. A
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szdmara sokkal nagyobb érzelmi bevonodast, élménylehetdséget kinal, mint a bizonyos
tavolsagtartast jelentd olvaso—hds viszony esetében. Mar az az egyszerl tény, hogy szakitani
lehet az osztalytermi kotottségekkel, fel lehet allni, lehet mozogni, jatszani, hozzaszolni, a
jelenetet alakitani, meghallgatjdk az én véleményemet is stb., erételjes gércsoldo hatésu, mert
az 6ra mint formalizalt tér emberre szabotta valik. Az osztalyterem igy erdsen hasonlitani
kezd a normalis, civil térhez, ahol emberek egyiitt vannak és tesznek valamit, és ezt nem
tulszabalyozott formaban teszik, hanem a kozdsen vallalt feladat (vagyis a jaték) altal
kortilhatarolt szabalyok mentén.

A dramadra fontos jellemzdje — erre utaltunk mar kordbban — az Onkéntesség.
Egyik gyakorlat sem kotelezd, a gyermek maga donti el, hogy aktivan bekapcsolodik-e vagy
csak kiilsé szemléld marad. Ez érzelmi biztonsagérzetet teremt, a gyermeknek nem kell
megfelelnie semmilyen kotelezd mércének. A biztonsdgérzet pedig fokozza az
alkotokészséget, igy végsd soron a nem kotelezd rendszer sokkal nagyobb aktivitast
eredményez.

Az egyik legnagyobb probléma a dramapedagogia ¢és a hagyomanyos
iskolarendszer ,,0sszebékitésében” éppen ebben rejlik: a kimeneti kompetencia centrikus
szemléletmadd el sem tudja képzelni azt, hogy ne osztalyozzunk, ne mérjiink, ne kotelezzlink
semmire, hanem ,,csak” egy folyamatot épitsiink fel. E mogott pedig alapvetden az a mély
bizalmatlansag huzédik meg, hogy ha valakire rabizunk valamit, de azt nem tesszik
kotelezové, akkor abbol nem is lesz semmi. Ez viszont mar eléremutat arra a felismerésiinkre,
hogy a drdmapedagogia legnagyobb akadalya éppen az a felndtt tarsadalom, amelyet a
hagyomdnyos oktatds nem tanitott meg jatszani, illetve az a mentalitds, hogy mindig csak
azért csinalunk meg valamit, mert az muszdj. Aki azonban az iskolaban is ,,jatékon
szocializalodott”, azt nem kell attol félteni, hogy egy értelmes emberi feladat eldl kitérjen,
hiszen minden ilyen lehetdségben 6nmaga kiteljesitését keresi és teremti meg. Ezt a készséget
persze nem kapjuk készen, jatszani is meg kell tanulni, és ezt a tobb évig tarté folyamatot
nem lehet ,,megspdrolni”. Sokan éppen ettdl a hosszu folyamattol riadnak vissza és maradnak
a ,.kaptafanal”, vagyis a hagyomanyos moddszereknél (mintha az nem lenne eléggé ijeszto,
hogy az ember éveken 4t olyasmit csinal hiisz-harminc ember el6tt, ami alig érdekel barkit
is).

A drama igy egyben egy masik problémankra is megoldast kinal: gyakran halljuk
panaszolni, hogy a mai fiatalok mar mennyire nem tekintélytisztelok (ezért sem lehet aztan
rendesen tanitani). Vald igaz, hogy a tekintélyelvli tarsadalmi modell megsziint, és most
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hidnyzik az egyéni feleldsség vallalasanak, a jatszani tudasnak, a masik meghallgatasdnak a
képessége. Nem eltlint, nem is volt! (Kissé buta hasonlattal élve: a lombhullaté fak levelei
0sszel megsargulnak, s a naiv szemléld ezt Gigy interpretélja, hogy zold volt, sarga lett. Holott
valdjaban a sarga [vagy barna, vOrds, fajonként valtozd] komponens addig is ott volt, csak
nem lattuk, mert a zold elnyomta; ez csak akkor lett 1athatova, amikor a fa — egyébként a télre
késziilve — a zold klorofillt kivonja a levélbdl.) gy sokkal nyilvanvalobb a tovabblépés
iranya: nem a tekintélyelviiséget kell visszahoznunk, hanem meg kell tanulnunk jatszani. Es
ezt a felnétt tarsadalomnak kell elkezdenie, tigy, hogy leiil a gyerekekkel jatszani. Ok még
tudnak, s ha tigyesek vagyunk, elleshetjiik téliik a tudoményukat...

A dramapedagodgiai alapt irodalomtanitas masik nagy elényét abban latom, hogy
kitdgitja az interpretacios lehetdségek hatarat. A hagyomdnyos elemzés mindvégig az
értelmez0 intellektudlis tadvolsagat tartja fenn, az esztétikai élmény, az érzelmi bevonddas
lehetdségét alig teremti meg. A dramafoglalkozdson azonban nem feltétleniil értelmezziik a
szoveget (részben persze azt is tessziik), hanem valamilyen formaban, szamunkra hiteles
modon megjelenitjilk, kézzelfoghatova, lathatova, eljatszhatova tessziik, tulajdonképpen
megteremtjilk a szoveg egy vagy tobb lehetséges metaforajat. (Ennek legjobb példéja talan
az, amikor egy ,,cselekmény nélkiili”, pl. egy lirai szoveget visziink szinre, a szoveg mellé,
mogeé teret, formakat, szineket, mozgasokat képzelink el és valositunk meg; ez is
interpretacid, de egyben valami j mivészi produktumnak a létrehozasa is. Szoveg és
interpretacid igy valnak tulajdonképpen a megértés torténésének a kiilonb6z6 mozzanataiva, s
igy valik a megértés korszerlisége konkrét tapasztalatunkka.)

Ez persze azt is jelenti, hogy nem riadunk vissza a befogadasi modok lehetséges
korének a tagitasatol sem. A kizarolag a magas miivészetekre jellemzo esztétikai beallitddas
helyett belépiink a mualkotasokat ,,csupan” hasznalé magatartdsmodok korébe is (Almasi
2003 176-181). Elfogadjuk, hogy a miialkotds lehet csupan iirligy is valamilyen mas
tevékenységiinkhoz, pl. egyik alkalommal csak arra hasznaljuk, hogy valamilyen emberi
viszonyokat megértsiink a segitségiikkel, maskor alkalmat szolgaltatnak a diszlettervezo
tevékenységiinkhoz, vagy kitaldlunk a vers ritmusara egy tanckoreografiat, ismét maskor
pedig a beszédgyakorlatok terepévé valik csupan a szoveg. A sok hasznéalat mellett persze sor
keriil a klasszikusabb értelemben vett esztétikai befogadadsra is, de azt nem tekintjiik
kizarolagosnak. Ugyanigy nem kell feltétleniil egyeduralkodéva vélnia a dramaoran az ,.elit”
miualkotasoknak sem. Egy popularis jellegli szoveg ugyanugy alkalmat teremthet a jaték
megvaldsuldsara. Ez nem jelenti azt, hogy egyenértékiinek tekintjik egy ,,magas”
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esetben vilag- és onmegértéssé is tagulhat, s a megértés a lét , kidramldsanak™ (Varszegi
2005.) kozege is lehet, de nem abbdl indulunk ki, hogy ez mindig minden koriilmények
kozott be is fog kovetkezni (pl. az adott csoport ,,esztétikai rutintalansdga™ ezt nem teszi
lehetéveé, de attdl a hasznalat valamilyen formdajaban részt vesz, s ennek igenis van
személyiségformalod, gadameri terminussal élve ,,1étgyarapité” hatasa).

A miualkotas tapasztalatanak jatékszertiségérol mar szoltunk. Gadamer A4 szép
aktualitasa cimi miivének alcimében szerepld masik két jellemzd (szimbolum és iinnep)
ugyanigy megteremtddhet (fontos a feltételes mod!) a drdmafoglalkozason. A szimbdlum
ujrafelismerés, valaminek a masként felismerése. A szoveget lj modon kozelitjiik meg, egy
mar szamunkra ismerdsnek vélt kérdést 0j megvilagitasban latunk, az ismerds szavak uj
kontextusba helyezddnek, a jol ismert tér (az osztalyterem) mas helyszinként addédik
szdmunkra. A jatszotars 0j szerepben mutatkozik meg, 0j oldalarél ismerem meg, s kézben
valami 1) dolog mutatkozik meg benne, éltala. S ugyanigy fedezem fel 6nmagamat is, mint a
szimbolumteremtés kozegét. A szerepjatékban a testem és/vagy a szubjektumom valami
massa valik, méasban oldédik fel, magamat is masként ismerem fel jra, mikdzben mindvégig
én én maradtam. A személyiségem ugy gazdagodik folyamatosan, hogy kozben létezésem
folyamatossaga és dnazonossaga nem szakad meg.

fgy, ebben a dialogikus térben, a masikkal valo sziintelen egyiittmiikodésben
teremtédik (teremtddhet) meg az tlinnepi id6 tapasztalata. A kényszermentes, a folyton
visszatérd, de mindig masként visszatérd i1do, amely kiszakit a ,,civil”, folyton ,,kicentizett” s
igy igazan meg sem ¢lt id6bdl. Ez a ,totalis jelenlétként megélt”, ,,megtortént”, ,,szinhdzi”
1d6 nem feltétleniil csak a jol sikeriilt jelenetek tetdpontjain kdvetkezhet be. Egy (klasszikus
értelemben nem szerepjatékra épiild) egyszerd, pl. reflexjatékban ugyanigy meg lehet
tapasztalni ezt a ,,felfokozott id6t”, amelyben megmutatkozik a jaték ¢és a szimbolum igazi
mivolta.

A dramapedagdgia Uj szinbe helyezi szamunkra az Arisztotelész oOta taldn
tulsdgosan is gyakran idézett mimészisz fogalmat. A szinhazi forma (akarcsak a
leghétkoznapibb gyermeki ,,mintha”-jaték) ugy utanozza a valosagot, hogy kézben egy onallo
vilagot teremt, és gy teremti meg a létezés egy madsik alternativdjat, hogy kozben nem
szakad el a valodi 1étezéstdl. Egyszerli példaval élve: az a gyermek, aki a jaték hatasara
,Hkinyilik”, feloldodik, a civil ¢életben is magabiztosabb lesz, kezdeményezobb ¢s —
boldogabb. Ez persze nemcsak a dramapedagogiara igaz, hanem a mindenkori jatszé
gyerekre (vagy akarmilyen koru emberre): egy, a baratokkal jatszott, j6 hangulati focimeccs
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alternativai. Boldogsag lehet az dntudatlan kikapcsolodas allapota ugyanugy, mint a magara
reflektalni tudo, de a jatékban mégis teljesen feloldodo jatékos ,,mintha”-szitudcioban megélt
allapota. Ez utobbit azonban gazdagabbnak, tobbnek érezziik, s ez olyan axidma, amelytdl a
posztmodern kor pedagdgidja sem nagyon tud eltekinteni.)

fgy, immar tagabb kontextusba helyezve mindezt, azt mondhatjuk: a jaték mint
alkalom voltaképpen csak tirligy: azért jatszunk barmit is, mert kozben egylitt vagyunk, mert
kozben megteremtddik a jat€ék olyan kozdssége, amely a ,,nem tlinnepi” idoben altalaban
rejtve marad eldliink. Az iskoldnak voltaképpen csak ilyen {irligyeket kellene teremtenie,
mert aki ilyen kozosségi élményben nd fel, az majd menet kdzben minden olyasmit meg fog
tanulni, amire sziiksége lesz.

Tudjuk azt is, hogy napjainkban a kozdsség fogalma is radikélisan atalakuloban
van (lasd virtualis kozosségek, kozdsségi oldalak stb.). Nagy valoszintiséggel azonban ezek a
kozosségek nem potoljak a valddi, személyes kapcesolatokat, sét gyanithatd, hogy az ilyen
kozosségeket az részesiti elonyben, aki a fizikai kozosségekben nem érzi jol magat, aki
kozosségi értelemben ,rutintalan”. Ismét csak oda lyukadunk ki tehat, hogy meg kell
tanulnunk jatszani, hogy ne latszat-megoldasokat keressiink, hanem wvalddi, emberi
tekinteteket.

Ennek megvalositdsara nem a dramapedagogia az egyetlen lehetdség. A kiillonbozé
alternativ vagy reformpedagégidk, a dramapedagodgiahoz hasonloan személyiségfejlesztd és
nem ismeretkdzld beallitottsaguak, a jatékot allitjak tevékenységeik koézéppontjdba (nem
véletlen, hogy valamennyi alternativ pedagdgidban hangsulyos szerepet kap a miivészeti
nevelés) (Pinczésné 2003 8—12). Barmely modszert is kdvessiik, a gyermek személyiségének
a horizontjabol indulunk ki, és innen szemléljiilk a pedagogia masik két, a dolgozat elején
vazolt iranyultsagat. Azért fejlesztjiik a gyermek személyiségét, mert csakis Onmaga
képességeinek a kibontakoztatdsa révén tud sikeresen beilleszkedni majdani tarsadalmi
szerepeibe, és azért tartjuk fontosnak a kulturdlis értékek kozvetitését, mert a miialkotas,
megteremtve a jaték felszabaditdo kdzegét, alkotasra szolit fel és ad lehetdséget. Ez az alkotas
aztan tovabblép az egyén civil életszférajaba is: nem mindegy, hogy a magunk narrativajat
kizarolag masok irjak csupan, mi pedig sodrodunk az arral, vagy tevékeny részesei vagyunk
az értelem eme sziintelen torténésének.

A jatékalapu irodalomtanitas igy voltaképpen nem is irodalomtanitas, hanem olyan
Osszmiivészeti készségfejlesztés, amely egyben személyiségépités is. Ha megtanitjuk jatszani
a didkjainkat, akkor fokozatosan elhdrulnak azok az akadalyok, amelyeket a jaték hianyaban
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szembeni gyanakvéasat, megtanul figyelni (6nmagira, a masikra és a szdvegre), a
tomegkultura hatdsara megemelkedett ingerkiiszobot sikeriil lejjebb szallitanunk, s lassan
fogékonyabb lesz a finomabb hatasokra is. Le tud lassulni a szdveg altal megkovetelt
tempora, el tud mélyedni benne, és nem pusztin a kikapcsolddast és a végkifejletet fogja
benne keresni. A ,beliilr6]l megtapasztalt” szovegek hatdsdra javul a dialoguskészsége,
magasabb horizontbdl 1at ra a torténelmi-kulturalis tavolsagokra, és a kozte és kornyezete
kozott fesziild nyelvi korlatokat is egyre jobban at tudja hidalni.

Es ami nagyon fontos: a jaték révén a pedagogus legalabb ugyanannyit tanul, mint
a didkjai. O maga is konnyebben hidalja at a kulturalis és értékrendbeli tavolsagokat, jobban
megérti a cselekvések (vagy épp azok hianyanak) motivacioit. A jatszo tanar nem ég ki és
nem panaszkodik folyton: 01j és Uj tapasztalatokra tesz szert, amelyek mentén sajat munkajat
(és ¢letét) folyamatosa atirja, gazdagitja. A pluralitist nem katasztrofaként, nem a
kapaszkodok hidnyaként €li meg, hanem a lehetdségek sokféleségeként.

Osszefoglalva tehat: lehet-e irodalmat tanitani drdmapedagogiaval? Igen,
egyébként azt is lehet, de én sokkal fontosabbnak tartom azt, hogy miivészetet lehet altala
tanitani, Osszmiivészeti érzéket, ezen keresztiil pedig — jO pedagogiai kdzhellyel élve —
valdban az életre lehet nevelni.

Hogyan adddik ebben a kontextusban tehat az anyanyelvi kultura ataddsédnak a
konferencia cimében jelzett kérdése? Roviden oOsszefoglalva: alapvetéen olyan 1égkort
teremtsiink az oOran, amelyben a gyermek jol érzi magat (nem pedig az elitkultara
folényeskedését tapasztalja meg). Ebben a bizalmi légkorben kialakulnak a jo kozdsségek. A
jo kozOsségek aztan értelmes jatszoknak bizonyulnak. A jol jatszok érzelmileg és
intellektualisan is kinyilnak, értd olvasokka valnak. Az érté olvasdk pedig szinte maguktol
(vagy egy kis segitséggel) folfedezik maguknak azokat az értékeket (koztiik a kulturalisakat
is), amelyek biztositjak a sziintelen megujuld tradicio atorokitését a mindenkori tarsadalmak

szamara.
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