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Erdds Zoltin

PTE, Bolcsészettudomanyi Kar

A Kkonstruktiv dramapedagogia a
pedagogiai filozofia rendszertanaban

A pedagogia mint 6ndllo szakma, illetve tudomdny szdamdra nagy
Jelentoségii kérdes, hogy milyen modszerek segitségével iijithatja meg
magdt, hogy felelni tudjon azokra a kihivdasokra, amelyeket drdamai
Sesziiltségektol terhes korunk tamaszt vele szemben. Ehhez a
megtijuldshoz hiteles és hatékony metédusokra van sziikség.

hatékony pedagégiai metodus megfogalmazas egy sor elméleti kérdést vet fel.
Milyen oktatasi/nevelési, azaz pedagdgiai filozofia adekvat a mi korunkban, s mi-
lyen moédszertan lehet elég rugalmas ahhoz, hogy a rohamos véltozasokra reagal-

ni tudjon? Hol tud a fenti rendszer e két fontos tényezdje szinergikus kapcsolatba 1épni
egymassal, s hol segithet ebben a dramapedagogia? Egyaltalan, tudomanyos szinten
mennyire veheté komolyan egy sokaig csak ,,szin-jatszadozasnak” titulalt modszer-
egylittes? Az alabbi iras erre a kérdésre keresi a valaszt.
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A mai magyar pedagégiai gondolkodésban 1étezik mar egy olyan holisztikus gondolat-
rendszer, amely Uj ,hitvallasunkka” valhat széleskor(i, tudomanyos megalapozottsaga
miatt: ez a konstruktiv filozofia (Nahalka, 2002; Feketéné, 2002). Ezt a filozofiat hivei
egyre tobb teriileten szeretnék alkalmazni a természettudomanyos neveléstdl a torténe-
lemtanitason 4t a feln6ttképzésig. Ugyanakkor az elméleti megoldasok keresése, az ak-
tualis pedagdgiai filozofia kidolgozasa mellett a mitkod6képes €s hiteles gyakorlati alter-
nativadk megtaldlasa, kimunkalasa legalabb olyan fontos feladata a felel6s pedagdgia-tu-
domanynak. Egyre t6bb tudomanyos bizonyitékunk van arrél, hogy az elmult tizenot év-
ben ,,felépiilé” ,,magyar dramapedagdgiai iskola” hatékony modszertani kereteket hono-
sitott meg, illetve dolgozott ki egy konstruktiv pedagdgia, illetve andragogia megvaldsi-
tasdhoz, amelyek a hagyomanyos oktatasi metodusokhoz képest hatasosabb, azaz fejlesz-
toképesebb szituaciokat képesek teremteni (Zalay, 2006a).

Ahhoz, hogy a ,.konstruktiv dramapedagogiat” tudomanyosan is legitim helyzetbe hoz-
zuk, sziikséges pedagogiai-filozofiai rendszertani helyének meghatarozasa. Ezt viszont
csak interdiszciplinaris modon tudjuk megvalositani a targy kiilonbdzé tudomanyteriiletek-
t6l vald érintettsége okan. S ahhoz, hogy valasztott modszeriinkkel tal tudjunk Iépni ,,a
mindennapi megismerés leegyszersit6 jellegén” (Zsolnai, 1996, 135.), s hiiek maradjunk
targyunk jellegéhez, alkotd modon kell gondolkodnunk. Fel kell épitentink, illetve meg kell
talalnunk azt a rendszert, amely a legalkalmasabb arra, hogy 0j megvilagitasba helyezve
targyunkat megoldasi alternativakat tudjunk felmutatni. Az alabbiakban bemutatott harom-
dimenzids modell ravilagit mindazokra a specifikus jellegzetességekre, amelyek meghata-
rozasa sziikséges a ,,tudoményos tdjolas” végrehajtdsahoz.

A rendszer els6é dimenzidjanak képet kell nyujtania mindazokrol a jellegzetességekrol,
amelyek a pedagdgiai természetii targy ontologiai, antropologiai, axioldgiai, valamint te-
leoldgiai vonatkozasait érintik, az adott szempont szerinti kifejtettségét, tudomanytani
»evolucios fokozatat” meghatarozzak a valo vilag terébe vetettség okan. E megkozelité-
sek kozott értékszempontu vizsgalodasainknak kdzponti jelentésége van, hiszen minden-
fajta pedagdgiai munkanak meghatarozé tulajdonsaga az értékvilaghoz vald viszonya.
Igy az axiologiai szempontnak mindharom dimenzidban kulcsszerepe van, mintegy ,,vo-
natkoztatasi pontként”. Masodik dimenzioként a metafizikai, etikai, episztemologiai, va-
lamint az esztétikai szempontokat kell figyelembe venniink, hogy meghatarozzuk a
dramapedagogia pedagogiai-filozofiai vertikumban megjelend mindségi szintjét. Végiil a
harmadik dimenzidt, az iddbe vetettség okén, a histdriai, a szociologiai, a pszicholdgiai
és a futuroldgiai megkozelitések jelentik.

Az ontoldgiai szempont alapjan azokra a kérdésekre keressiik a valaszt a konstrukti-
vista dramapedagdgiaval kapcsolatban, hogy milyen 1étezési fokot ért el, mi a 1ényege,
tartalma, forméaja (Kamards, 2005; Zsolnai, 1996). Ezek a kérdések definicids kényszert
indukalnak. Ugyanakkor mar itt kijelenthetjiik eddigi tapasztalataink alapjan, hogy a dra-
mapedagdgianak ez a valtozata hatarozottan elkiilonithetd mas pedagogiai, azon beliil
dramapedagogiai tarsadalmi alrendszerektdl, tehat immaron 6nmagaban is 1étez6 komp-
lexum, mely sajatos, csak ra jellemz6 alkotoelemekbdl all, s ahogy ezt mar empirikus ku-
tatasok is igazoltdk, magas szinten t6lti be szocializalo és perszonalizalé funkcidjat
(Zalay, 2006b).

A drédma és a pedagdgia 0sszehazasitasa nem 6nkényes dontés eredménye, hanem szer-
ves fejlodés kovetkezménye. Ereddjiik olyan korszerii pedagdgiat jelol, mely metaszintii
megkozelitéssel vizsgal mimetikus akcidkat a magasabb szintli megértés érdekében. A
»vizsgalat” résztvevoi egyuttal alanyai és targyai a megismerési folyamatnak. Eppen ezért
kulcsfontossagli szamukra a védett kdzeg biztositasa, a folyamat ellendrzésének kézben-
tartasa, azaz a ,,szerzOdéses viszony” betartasa, illetve a pedagdgus hozzaértése. Ennek a
tudéasnak az elsajatittatasdhoz is elengedhetetlen a tudomanyos megalapozas.
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A szakma elmult masfél évtizedének onmeghatarozasi kisérletei tanulsagos ivet rajzol-
nak elénk. Debreczeni Tibor a *90-es évek elején a dramapedagogiat személyiségkdzpon-
ta reformpedagogiai szemléletnek és mdodszernek nevezi, és mar hangsulyozza a tudatos-
sag fontossagat a pedagogiai folyamatban. Véleménye szerint elsdsorban helyzetgyakor-
latok, szituacids rogtonzések segitségével fejti ki személyiségfejlesztd hatdsat, és ,,arra
hivatott, hogy olyan human értékeket teljesitsen ki, mint az 6nallé gondolkodas, a krea-
tivitas, a partneri viszonyok hangsulyozasa, az otthonossagérzet eldsegitése a vilagban,
amely csak akkor hat igazan, ha megtervezett nevelési elképzelések magvalositasara
haszndljak” (Debreczeni, é.n., 10). Ugyancsak 6 emeli ki, hogy ,,ez a mivészetekkel €s
miivészi hataslehetdségekkel atszott mdodszer nemcsak feltételezi, hanem igényli is a ta-
nar-személyiség gazdag jelenlétét” (Debreczeni, é.n., 11.).

Ezen a teriileten az els6 komoly szintézist megalkoté Gabnai Katalin Drdmajdtékok ci-
mi kdnyvében mar tovabbmegy egy 1épéssel, s azt mondja, hogy ,,a dramapedagdgia bi-
rodalma a megismerés 6rométdl a kifejezés — olykor gyodtrelmes — 6roméig terjed”. S a
dramatanaroknak az a feladatuk, hogy helyzetbe hozzak tanitvanyaikat annak érdekében,
hogy kialakuljon benniik ,egyfajta
helyzetmeghatarozasi és dontési készség,
mely az €let minden teriiletén jol miikodik,  Rendkiviili jelentosége van an-

hiszen a kreativitas transzferalhato, atviheté  ,, .1, dramapedagogia lényege-

az élet masik teriiletére is” (Gabnai, 1999, P o, .
294.). Ugyanakkor hozzateszi, hogy ,a fi- bol fakado jellegzetessegnek,

gyelni tudés és a teremtés iskolajahoz a dra- ~ amely a vildgot fesziiliségeiben
matanitok alapkészletébe a koncentrdcio, a  képes felmutatni, megéreztetni,

konstrukcié és a kooperdcié gyakorlatai tar- s PRI 4 s .
toznak” (Gabnai, 1999, 294.). A kultira vé. ~/C/el0ve & tilélheioué tenni

dettségének analdgiajat hozva fel példanak a “42dz d paradigmavaltdasok kord-
kovetkez8képpen fogalmaz: ,,4 vildg pontos — ban éppen a drdamai fesziiltség-

megélésérdl van szo, az érzékelés és a kom-  h&7 indukdlédo megoldds-kerese-

munikacié magasiskoldjardl, a taldlkozds, a . . . L .
. A o si vagy felélesztésével képes pers-
rogtonzés, a stirités munkaszakaszair6l, me- B

lyek stacidin 4t, a kozvetités dsszetett aktusa pektivikus nezépontokat
soran az élmény megérkezik a mdsik ember- Sfelkindlni.

hez” (Gabnai, 1999, 292.). De kimondja azt
is, hogy ,,nem csodaszer a dramatikus neve-
lés sem, szakmai felkésziiltség, nevelési tapasztalat s emberi hitel nélkiil semmire sem
megyiink vele” (Gabnai, 1999, 12.).

Pinczésné Dr. Palasthy Ildiké pedig mar azt a specialis szocializalé szerepét hangsu-
lyozza a dramapedagdgianak, amely révén a mai iskolai oktatas és a vald élet kozti sza-
kadék athidalasat képes megvaldsitani, a kapcsolatteremtés, az alkalmazkodas, a szemé-
lyiségformalas kompetencidinak fejlesztése révén nagyobb viselkedési biztonsagot
nyujtva a tarsadalmi élet sok teriiletén. S mindezt azzal indokolja, hogy szerinte ,,a dra-
majaték rogtonzott, nem onmutogatd dramai forma, amely a résztvevoket arra tanitja,
hogy emberi tapasztalatokat képzeljenek el, jelenitsenek meg, tegyenek biralat targyava,
ugyanakkor 0sszekoti 6ket onmagukkal és masokkal, elevenné teszi az emberi 1€t reali-
tasat és lehetdségeit” (Pinczésné, 2003, 34.).

Ami az antropologiai vonatkozasokat illeti, a fokozottan hangsulyos gyermek-, illetve
tanulokozpontisag mogott megjelenik az inndtizmus megkdzelitésmaddja, mely alapjan a
veliink sziiletett tudasoknak fokozott szerep jut a dramapedagdgiai folyamatokban. A
konstruktiv dramapedagdgia egyértelmiien épit Lorenz, Chomsky és masok eredménye-
ire, akik szerint nem kész tudasokkal sziiletiink, de olyan programokkal, melyek igen ha-
mar rahangoljak kiilonb6z6 rendszereinket a kornyezetre (Chomsky, 1968). Ezt a képle-
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tet a klasszikus, haromszint{i emberkép mindharom — szellemi, lelki és fizikai — vonatko-
zéasaban képes alkalmazni ez a rendszer. Gondoljunk csak a ,,drama” eredeti értelemben
vett jelentésére, a ,,cselekvésre”, mely kdzponti szerepet jatszik a dramapedagogiai fo-
lyamatban, hiszen a dramatanar felelésen bizik tanuldjaban, hogy az képes cselekedve ta-
nulni, azaz alapvetéen nem statikus szerepre karhoztatja, hanem életteli helyzetekbe hoz-
za, amelyekben életkozeli problémakrol gondolkodhat, valédi érzelmi viszonyokat élhet
at, és kozben mozoghat (!).

A konstruktiv dramapedagogia felmutatja ezzel a folyamatban részt vevok szamara,
mintegy valasztasi lehet6ségként, azt a ,,tobbdimenzids emberképet”, amelyet szembe
tud allitani a terjedében 1évo ,,egydimenzids emberi” vilaggal. Igen fontos jellemz6hoz
érkeztiink ezzel, amely mar az axiologiai szempontot érinti. Ez alapjan a kovetkezd fon-
tos distinkciot kell tenniink. Mai értékhianyos, vagy inkabb sok esetben ,,érték-utanzato-
kat” nyujté vilagunkban fontos, hogy pontosan lassuk és tanitvanyainkkal lattassuk azt
az értékkiilonbséget, amelyr6l Bohar Andras azt allitja, hogy ,,mig az egydimenzids em-
bert a mechanikus-anorganikus természetszemlélet, hatalmi-agressziv politika, negativ
utopiak, életidegen vallasi dogmatizmus, patologikus személyiség-zavarok, a diszitd
vagy funkcionalis miivészet elényben részesitése, a haszonelvii és fogyasztdi etika, vala-
mint a tradiciondlis értékek negligalasa, ezzel szemben az univerzalis embert az organi-
kus természetszemlélet, a realpolitika és békés célok, a realis utdpiak, a vallasi hivatas-
ethosz, az ember onfeltaro és vilagfeltard perspektivajat kinalé mivészet kedvelése, a
pluralis etikai horizont, valamint a tradicionalis és modern értékek harménidja jellemzi”
(Bohdr, 1993, 92.).

Lényeges ugyanakkor, hogy a konstruktivista elvek alapjan mi{ikodé dramapedagdgia
mindezeket nem eldirja a pedagodgiai folyamat alanyai szamara, hanem értéktelinek téte-
lezett vilagunkban konstruktiv lehetéségeket teremt 6nalld érték-konstruktumok Iétreho-
zésara. Ez pedig mar témank teleoldgiai vonatkozasait érinti, s azt mutatja meg, hogy en-
nek a specialis pedagogianak elsdsorban nem az ,,iskola-gyarak” termelékenységének
novelése a célja, hanem olyan helyzetek teremtése, amelyek a lehet6 legalkalmasabb szi-
tuaciok lehetnek a ,,megértésbeli valtozasok” eléidézésére. Egytttal rendkiviili jelentdsé-
ge van annak a dramapedagoégia lényegébdl fakado jellegzetességnek, amely a vilagot fe-
sziiltségeiben képes felmutatni, megéreztetni, atélhetdvé és talélhetdvé tenni, azaz a pa-
radigmavaltasok kordban éppen a dramai fesziiltségbdl indukdlédé megoldas-keresési
vagy felélesztésével képes perspektivikus nézdpontokat felkinalni.

Az axioldgiai kérdés masik dimenzio-iranyl vonatkozasaban szintén hatarozott korvo-
nalak tlinnek a szemiinkbe, amikor a konstruktivnak tételezett dramapedagdgiat akarjuk
tudomanyosan rendszerbe foglalni. Arra a problémara is valaszt kinal tudniillik, amely
egy ideje mar foglalkoztatja a pedagdgia reformjan gondolkodé kutatokat (Heller, 1970;
Zsolnai, 1997; Kamards, 2005): hogyan lehet olyan kdzvetit6 eljarasokat talalni, melyek
nem idegenek sem a mindennapi élet, sem a magasabb értékszférak, mint a tudomany,
miivészet, vallas, filozofia vilagaitdl. A konstruktivista megkozelitésmoddal beoltott dra-
mapedagodgia éppen azaltal nd tul korabbi nmagan, hogy kiemeli a gyakorlatot a min-
dennapi ,,jaték-vilagbol”, ami nyilvan sokféle tanulasi lehetdséget kindl 6nmagaban is, és
tudatos, dedukcidra épit6 alkalmazasaval olyan szintézisek alkotasat biztositja, amelyek
az iskolai vildgot teljesen természetes uton forditjak at a nembeliség megélését nyujtd
,Elet-iskolaba”.

A ,,drdma” — ahogy a szakma roviden megnevezi 6nmagat az egész vilagon — eredeti
megnyilvanuladsanak pedagogiai vonatkozésa latszolag masodlagos természet. Eredeti-
leg a klasszikus gorogség egyik fajta miivészi kifejezési formaja volt a maga komplex,
irodalmi, tAncmiivészeti, zenei és szinhazi osszetettségében. Ugyanakkor e nagy multu
nép mar a Krisztus el6tti idében is tanulni vagyott a maga modjan ett6l a kiilonds tarsa-
dalmi létkomplexumtol. Ahogy Arisztotelész Poétika cimli miivében kifejti, a drama 1é-
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nyege szerint a katarzis el6idézésére képes az egylittérzés kivaltasa révén, amely a legin-
tenzivebb és ezért legmaradandobb tanulasi folyamatot is jelenti egyuttal (Arisztotelész,
1992). A mai dramapedagogia pontosan ezt a katarzist képes pdtolni a mai iskolabdl,
amely egyben annak az igényét is kialakitja a tanulni vagy6 emberben, hogy az életben
is keresse a magasabb Iétszinteket eredményezé ,,megtisztulasi” formakat. Mindezt teszi
azzal az esztétikai eszkoztarral, amely tobb évtized alatt finomodott ki részben kiilfol-
don, részben pedig éppen a ,,magyar dramapedagdgiai iskola” munk4ajanak eredménye-
képpen, annak specifikumaként.

A drama esztétikai vetiilete mogo6tt azonban metafizikai meghatarozottsagok is huzod-
nak. Ahogy a legtobb miivészeti forma, Ggy a drama is a transzcendenssel val6 kapcso-
latot &pold szertartasbol fejlodott ki. Errdl Nietzsche azt irja 4 tragédia sziiletése avagy
gorogség és pesszimizmus cimi miivében, hogy két istenség — Dioniiszosz és Apolloén —
erdinek megidézésével sziiletett meg az a dramai forma, amely az ,,élet6rom és -fajdalom
mamorat”, valamint a koltészet ,,alomszer(i harmoniajat” tudta egyesiteni magaban, s ez-
zel olyan miiforma j6tt 1étre, amely képes felidézni az ember szamara ,,emberfeletti” ter-
mészetét (Nietzsche, 1994). Ennek a képességnek a mozgositasa a mai napig adottsaga a
dramaénak, és nemcsak szinhdzi vonatkozasaban, hanem pedagodgiai értelmében is. A
konstruktiv dramapedagodgiai folyamatban els6sorban annak az alkoté képességnek a
mikodtetése révén élheti meg a résztvevo a drama metafizikai dimenzi6jat, amely a te-
remtés csodajanak ujraélését jelentheti az ismerettel, a ,,gnoézissal” mint ,,isteni tudassal”
valé talalkozas révén. Ennek az ,,6studasnak” a ,,tana” minden pedagdgia sine qua non-
ja kellene legyen. Ehelyett a mai iskoldkban kevés sz6 esik az ember életlehetdségeinek
transzcendens vonatkozasair6l. A drdma ,,beavatés-szerli” miikddési elve éppen ezt teszi
lehetévé.

Rendszervizsgalatunk kdvetkez allomasa az etikai szempont kell legyen, amely szo-
ros Osszefliggést mutat mind az axioldgiai, mind a metafizikai vonatkozassal. A drama-
pedagogia alapvet6 etikai mércéje befogado-kozpontusagabdl is fakaddan annak az er-
kolesi parancsnak a betartdsa, miszerint egyetlen pedagogus sem engedheti meg maga-
nak, hogy elkovesse a pedagdgia két f6 blinét: nem félhetnek téle, és nem unatkozhatnak
nala a tanuldk. Csikszentmihalyi Mihaly kisérletei egyértelmiien bebizonyitottak, hogy
az élményteli megélésnek pontosan ez a két f6 akadalya az iskolaban is és az életben is
(Csikszentmihalyi, 1997).

Masfeldl a konstruktivizmus pluralizmusa a dramapedagdgidban nem kell, hogy sziik-
ségszerlien érték- és etika-nélkiiliséghez vezessen, s6t kitelessége a tandrnak az értékteli
vilag felmutatasa annak érdekében, hogy valddi értékvalasztasi lehetésége lehessen a pe-
dagdgiai folyamatban részt vevoknek. Ami pedig az alapveté humanista értékek elsaja-
tittatasaban vald szerepvallalast jelenti, nem véletlen, hogy ma mar biinmegel6zési prog-
ramokat épitenek a dramapedagogiara (Kaposi, 2004), éppen abbdl a tulajdonsagabdl fa-
kadoan, hogy nemcsak elvi sikon képes elfogadtatni az egyén és a k6zosség viszonyrend-
szerének alapnormait, hanem ¢é16 tapasztalati tanuldssal tudja mélyen rogzitetté tenni
ezek ismeretét.

Ahogy az antropoldgiai vonatkozasoknal kifejtettiik, a konstruktiv dramapedagdgia
nagymértékben épit az ,,eldzetes tudasokra”. Episztemoldgiai megalapozottsaga elsdsor-
ban azoknak a kognitiv pszicholdgiai kutatdsi eredményeknek koszonhetd, amelyeket az
elmult évtizedekben publikaltak, s amelyek forradalmi valtozast indukalnak tobb tertile-
ten is a pszichologiatél a pedagogidig (Nahalka, 2002). A dramapedagdgia megismerés-
tanaban €ppen ezzel a vonulattal parhuzamosan jott létre az a ,,deduktiv fordulat”, amely
a tudatos tervezési, ellendrzési és értékelési folyamatokat preferalja, kiilondsen a ,,tanita-
si drama” moddszertanaban, a pusztan ,,induktiv cselekedtetés” gyakorlatdval szemben,
amely ellendrizetlen folyamatokat generalhat, és pusztan esetleges eredményeket produ-
kal. Egynttal, természetébol fakadoan, a drama szintetizalni is képes a kognitiv tapaszta-
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latokat az emdcids élményekkel. Mindezekbdl kovetkezéen nyugodtan kijelenthetd,
hogy a dramapedagdgia és a konstruktiv pedagdgia esetében két, egymassal teljesen
kompatibilis rendszerrel van dolgunk, hiszen a ,,megértésbeli valtozas” a ,,konceptualis
valtas” konstruktivista alapfogalmanak szinonimajava lesz.

Ami rendszeriink harmadik dimenzidjat illeti, itt elsésorban a dramapedagogianak azt
az aspektusat kell meghataroznunk, amellyel a pszicholdgiai eredményekben testet 61t6
folyamat iddbeli meghatarozottsaganal fogva a torténelmi-tarsadalmi kdrnyezetbe agya-
zodik, illetve a jovo pedagdgiai lehetdségeit mutatja fel, elsdsorban éppen axioldgiai
meghatarozottsdgai miatt.

Torténetiségét tekintve egészen azokig a mimetikus 8s-jatékokig vezethetjiik vissza
eredetét, amelyek révén Oseink eredetileg is tanultak, illetve tovabbadtdk a tudast. Szi-
kebb értelemben megtalaljuk azokat a magyar elézményeket is, amelyek mindig is az is-
kola megujitasanak szandékatol vezérelve hasznaltak fel a drama eszk6zeit Csokonai Vi-
téz Mihalytdl Karacsony Sandoron at Pap Gaborig (Gabnai, 2005). Az viszont mar a k6-
zelmult histériai jelent6ségli eseménysora, hogy a Magyar Dramapedagégiai Tarsasag
jovoltabol nemcsak komoly szakmai bazisa alakult ki a modern dramapedagdgianak, ha-
nem az oktatasi torvényi szabalyozas részévé is valt az altalanos iskolai kételez6 oktatas-
tél az érettségin at az egyetemi képzésben betoltott szerepig.

A drama pszicholdgiai kifejtettsége két fo tényezo fliggvénye. Az egyik a személyiség-
fejlesztésben betoltott kiemelkedd szerepe, a masik kozosség-lélektani vonatkozasa. Az
ilyen iranyu kutatdsok mar komoly eredményeket tudnak felmutatni (Pinczésné, 2003;
Kiss, 2004). Ebben a rokon teriiletek is fontos szerepet jatszanak, hiszen a drdmés mod-
szereket nemcsak a pedagégiai irdnyzatok hasznaljak fel régdta, hanem a I€élektani kuta-
tasok eredményeképpen t6bb valtozatat is terapias céllal adaptaltak kiilonféle gyogyitd
eljarasokban. Ugyanakkor a konstruktiv dramapedagdgianak 6nalldsulési és egyuttal
diszciplinatorikus térekvései okan a pszichodramahoz képest is definialnia kell oGnmagat.
Ez kiilondsen azért fontos, mert az emberi 1élekkel valo foglalkozas felelossége ra kell
kényszeritse a pedagdogus szakembereket is a szakmaisag igényének fejlesztésére. Egyér-
telmivé kell tenni mindenki szamara, hogy a konstruktiv drdma-munka nem pszichodra-
matikus tevékenység, azaz itt elsésorban nem patoldgias személyiségproblémak kezelé-
sérdl van szd, hanem sokkal inkdbb egy sajatos oktatasi-nevelési tevékenység keretében,
védett koriilmények kozott megvaldsuld tudas-teremtésrdl és személyiség-fejlesztésrol.
Ennek a hatarozott kiilonbségtételnek a deklaraldsa szintén a magyar dramapedagdgiai
iskola altalunk konstruktivnak nevezett irdnyzatanak kdszonhetd.

Ami a szocioldgiai vonatkozésokat illeti, nemrég tobb publikacioban is kifejtettiik,
magyar és nemzetkozi szaklapokban egyarant, hogy azoknak a tarsadalmi hatranyoknak
a lekiizdésében, amelyeknél kimutathaté nyelvi hatranyok is mutatkoznak, és beazono-
sithatok a kodkiilonbségek, a dramapedagogia lehet az egyik leghatasosabb eszkoz ezek
lekiizdésében, az intenziv kommunikaciofejlesztéssel, a csoportkohézio eldsegitésével, a
kédathidalasok megvalositasaval (Zalay, 2006b). Ezeknek az eredményeknek az egyik
legmeggy6zO6bb bizonyitékat a dramapedagdgianak az Orszagos Arany Janos Tehetség-
gondozo6 Programban betsltott szerepe mutatta meg, amely immaron hetedik éve miiko-
dik eredményesen az orszdg minden megyéjében (Zalay, 2006b).

Végiil a tudomanyos rendszertani hely tisztazasahoz elengedhetetleniil hozzatartozik a
dramapedagogia futuroldgiai vonatkozasa. Korunk egyik legnagyobb kihivasa éppen az,
hogy a szubjektum-objektum viszonyrendszerben felmertiild életellenes tiineteket megfe-
lel6 médon tudjuk-e kezelni. A civilizacio és a kultura folyamatainak ellentmondasba ke-
riilése az ember és kornyezete szamara veszélyes helyzetet eredményezett. Az individu-
alizacio egészségtelen tllburjanzasa kozosség- és kornyezetellenessé valt (Kiss, 2005;
Hajnal, 2004). Az ember végletes onelidegenedése egy korszak végét jelzi. Azoknak a
tudomanyteriileteknek van perspektivajuk ebben a helyzetben, amelyek maguk is képe-
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sek hosszabb tavl perspektivat mutatni az ember szamara. Ezek azok a teriiletek, ame-
lyek a legnagyobb ujitd és onmegujitoé képességgel rendelkeznek. Az innovacié egyik fo
forrasa az interdiszciplinaritasban rejlik. A kiillonb6z06 teriiletek egymasra vonatkoztatasa
és holisztikus egytittlatasa olyan eredményekkel kecsegtet, amelyek ugrasszeri fejlodést
képesek produkalni tobb teriileten is a fizikatdl az orvostudomanyon at a pszicholdgiaig,
az informatika-tudomanytél a kommunikaciéelméleten at a dramapedagdgiaig.

A konstruktiv dramapedagogiat tobbek kozott azért is emlegethetjiik ebben a sorban,
mert magas foku tudatossdggal problémavezérelt, perspektivikus ,,fokuszra” orientalt
személetmddja mellett rendelkezik azzal az dnfejlesztd képességgel, amely révén folya-

matosan képes kiilonféle ,,jovo-varidciokat”
felmutatni a pedagogiai folyamatban részt
vevOknek, egyuttal Gjabb és ujabb konstruk-
tiv, maskor pedig destruktiv , klon-variacio-
kat” sziilni 6nmagabdl, é16- vagy éppen vad-
hajtas gyanant. Ezt bizonyitja az a magyar
pedagogiaban egyediilallo jelenség is, hogy
immaron tizenotdodik éve, évente kétszer, a
Magyar Dramapedagdgiai Tarsasag altal
akkreditalt 120 6ras tanfolyamra folyamato-
san érkeznek a jelentkezdk — elsésorban a
kozoktatasbol —, akik igénylik a szemléleti
és mddszertani megujulast a kotelezo kredit-
pont-gytjtésen tal (Kaposi, 2006). Ahogy az
is, hogy évente 30—40 tanarképzds egyete-
mista végzi el az 1999 6ta meghirdetett 280
oras, 12 tantargyas dramajaték-vezetdi kép-
zést az ELTE bolcsészkaran (Gabnai, 2005).
Ezeknek a képzéseknek a folyomanyakép-
pen aztan sorra sziiletnek a kiilonboz6 ,,dra-
mas” formaciok orszagszerte, a drdmapeda-
gbgiai munkakozosségektdl az egyesiilete-
ken at a T.I.E. csoportokig.

A ,dramai alternativa” ugyanakkor csak

Ami a szociologiai vonatkozdso-
kat illeti, nemrég t6bb publikdci-
oban is kifejtettiik, magyar és
nemzetkozi szaklapokban egy-
ardnt, hogy azoknak a tdarsadal-
mi hdtrdnyoknak a lekiizdése-
ben, amelyeknél kimutathato
nyelvi hdtrdnyok is mutatkoz-
nak, és beazonosithatok a kod-
ktilonbségek, a dramapedago-
gia lehet az egyik leghatdsosabb
eszkoz ezek lekiizdesében, az in-
tenziv kommunikdciofejlesztés-
sel, a csoportkohézio elosegitése-
vel, a koddthidaldsok megvalosi-
tdsdval,

azok szdmara igazi valasztasi lehetdség, akikben kialakult az igény, hogy a kiils6 vilag és
a személyiség belso vilaganak fesziiltségeit adekvat modon akarjak értelmezni, mert elég-
telennek érzik a hagyomanyos megismerési modokat, és el is ér hozzajuk az informacio,
hogy létezik ilyen megoldas. Pedagdgiai értelemben a dramapedagogia az ,,utkeres6ké”,
akik kutatjak azokat a modelleket, amelyek segitségével rendszerezni lehet a rendezetlen-

séget, és életet lehet vinni a ,,reform-kudarcok” k6zott vergddod iskolaba.
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Kodaly Zoltan a tanitok képzéseérol

A bevezetés elott engedtessék meg nekem, hogy Szokolay Sdandor
zeneszerzo emlékezo gondolatait idézzem a Mester sziiletésének 125.
és haldldanak 40. évforduloja alkalmdbdl. ,Didkkorom elmiiltdval is:
Kodly Zoltdn szamomra mindig a ,tandr ur” marad, akdr mint
zeneakadémiai tandrunkrol, akdr mint meghitt tandcsadonkrol,
vagy mint egy orszdg nagy tanitojdarol beszélek rola. Nevét csak kello
tisztelettel mondhatjuk ki; 6 ama kevesek koziil valo, akik emlekke
valva is Méltésdagot, Komolysdagot, Szigorusdgot és Osszeszedettséget
kovetelnek t6liink.” (Bonis, 1994, 363..)

romszoros Kossuth-dijas (1948, 1952, 1957) zeneszerzd, népzenekutato, zenetu-

dés, a Magyar Tudoméanyos Akadémia tagja (levelezé 1943, rendes 1945, tisztelet-
beli 1946), a Magyar Pedagodgiai Tarsasag tiszteletbeli tagja (1938). Bonis Ferenc A sz6
Kodaly életmiivében cimli bevezetd tanulmanyat a Visszatekintés II1. kotet elején igy
kezdi: ,,Egyetemesség: ez az a kulcsszo, mely nélkiil a fiirkész6 tekintet el6tt aligha ta-
rulnak fel Kodaly életmiivének igazi tavlatai, nagy Osszefiiggései. Mert Kodaly kétség-
kiviil univerzélis jelensége volt, a sz6 t6bb értelmében, szazadunk mivelddéstorténet-
ének. Egyetemesség nyilvanult meg életmilivének mifaj-valasztasaban is: zeneszerzo
volt, népzenetudds €s egy nagyszabasu zenei nevelési koncepcido megalapozdja; vilag-
szerte elismert mestere mindharom munkateriiletének. Eletmiivének e harom »f6téma-
ja’« azonban nem maganyos szolamokként bontakozott ki, hanem »kontrapunktikus
haromszolamusag«-ban, egymast kiegészitve, magyarazva: egyiittes hatasaval hozva 1ét-
re azt a magabandllé szellemi teljesitményt, mely alkotdjanak a huszadik szazadi zene
legels6 vonalaban biztosit helyet.” (Koddly, 1989a, 5.)

Eletmiivében jelentds helyet szentelt az ifjisdg zenei nevelésének, az iskolai énekok-
tatasnak, altalaban a miivészet altal valo személyiségformalasnak. Vallotta, hogy az érté-
kes zenemiiveket értve élvezd ember a milalkotasok altal jellemben kiteljesedik, kozos-
ségi kapcsolataiban gazdagodik, emberi mivoltdban nemesebbé, jobba, értékesebbé va-
lik. A zene értve élvezésének képességét az iskolanak kell kialakitania a gyermek- és if-

Kodély Zoltan (Kecskemét, 1882. december 16. — Budapest, 1967. marcius 6.) ha-
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