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| SzinHAZ Es PEDAGOGIA ¢ 1

| Eloszo

Kiadvanysorozatunk els6 kotete a dramapedagogia és a konstruktivista peda-
gogia elméleti és modszertani Osszevetésére, Osszeegyeztetésére és dsszehangola-
sara tesz kisérletet, szamitva mindazok érdeklédésére, akik az egyik vagy a masik
iranyzat munkéjat tobbé vagy kevésbé mar ismerik. A dramapedagogia fel6l érke-
z6 olvasdk szamara a konstruktivizmus pedagogiai megkozelitése kevésbé lehet
ismerds, ezért az elsé két tanulmany az irdnyzat nézetrendszerét ismerteti, a har-
madik pedig a pedagogiai konstruktivizmus és a dramapedagogia parhuzamaira
mutat rd.

Kotetiink els6 tanulmanya Elizabeth Murphy, a kanadai Newfoundland
Egyetem tanaranak irasa, amelyet — sajat szempontjainkat szem el6tt tartva — ro-
viditett és szerkesztett formaban kozliink. Valasztasunk azért esett erre a szovegre,
mert amellett, hogy érthetd attekintést ad a konstruktivista iranyzat pedagdgiai
torekvéseirdl, arra is ravilagit, hogy ezek a torekvések milyen elvi allasfoglalasokra
vezethetGek vissza. A konstruktivistak nézetei ugyanis nem a tudas objektivista
elképzelésére hagyatkoznak, amely szerint ,,a tudasnak egy olyan valos vilagrol
kellene szamot adnia, amely a tudassal bir6 szubjektumon kiviil, téle fiiggetleniil
létezik, és akkor kellene igaznak elfogadnunk e tudast, ha a téliink fiiggetlen vi-
lagrol kifogastalanul szamot tud adni”. Az iranyzat képvisel6i szerint a tudas nem
valamiféle rajtunk kivili, t6liink figgetlenil is létez6 dolog, amelyet mi csak el-
sajatithatunk. Eppen ellenkezéleg, tigy gondoljik, hogy a tudés csakis azaltal 1¢-
tezhet, hogy azt létrehozzuk, és csakis olyan tudassal rendelkezhetiink, amilyent
létrehozunk. Vagyis a tudds nem azt titkr6zi, hogy milyen a vilag, hanem azt, hogy
milyen jelentéseket és értelmet adunk mindannak, amit a vilagban tapasztalunk.

E felfogasbeli kiilonbségeket azért fontos tisztazni, mert ezekre alapozva egy-
mastol gyokeresen eltéré pedagdgiai koncepciok és gyakorlatok épiilnek fel. Ezen
keresztiil érthetjiik meg, hogy a konstruktivista iranyzat miért hatarolodik el
mindattdl, ahogyan a modern intézményesitett iskolai oktatas értelmezi a tudast,
a tanar szerepét és a tanitds modszereit, valamint a tanulo6tdl elvart kovetelménye-
ket. Tovabba ezen keresztiil érthetéek meg a konstruktivistdk javaslatai a tanitas
feltételeinek kialakitasra, az oktatas megszervezésére és a legcélravezetébb oktatoi
eljarasokra. E javaslatokat veszi sorra és rendszerezi a szerzd, végig azt tartva szem
el6tt, hogy a tanitas célja nem lehet mas, mint hogy a tanuld a mar meglévé eld-
zetes tudasa mozgositasan keresztiil dolgozza fel a szamara 4j, addig ismeretlen
tartalmakat.

A kotet masodik tanulmanya Arthur L. Dirks, a massachusettsi Bridgewater
Féiskola tanaranak irdsa. A szerzd sajat oktatasi gyakorlatdbdl meritve két olyan
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EL8sz0 |

esetet ismertet, amelyeknél egyaltalan nem magatdl értet6dd, hogy milyen peda-
gogiai eljarast kell vagy lehet kévetnie egy elkételezett konstruktivistanak. Az elsé
esetben a hallgatoknak arra a kérdésre kell valaszt talalniuk, hogy ,,Mia mtvészet?”.
A kérdésre természetesen megvannak az elismert tudomanyos és eszmetorténeti
valaszok, amelyek ismeretének hidnyaban a hallgatok szivesen a teljes relativizmus
allaspontjara helyezkednek: ,,a mlivészet nem mas, mint amit ki-ki annak gondol”
A szerz6 szerint ebben az esetben nem pusztdn az a cél, hogy a hallgatok megis-
merjék és megértsék a kérdésre adhatd ,komoly’, ,,hivatalos” valaszokat, hanem az,
hogy ,a hallgatok konstrualjak meg a maguk nem szubjektivista miivészetfelfoga-
sat, vagyis egy olyan értelmezést, amelynek megvan a maga értelme a szamukra,
és amely fontos szerepet kap majd a kés6bbi mtivészeti munkaikban, illetve masok
torekvéseinek megértésében”.

A Dirks altal bemutatott masodik esetben a hallgatoknak a vazlatrajzkészités
fortélyait kell elsajatitaniuk, ez szinpadtechnikai képzésiik része. Itt a méretaranyos
leképezés szabalyai jelentik azt a tudast, amelyet az oktatonak at kell tudnia adni
diakjai szdmara. Csakhogy a szabalyok pontos ismertetése, s6t a pontos megértése
sem tudja biztositani azt, hogy a hallgatok a szabalyokat megfelelen alkalmazni is
tudjak. Viszont, a hibds vagy téves alkalmazasokon keresztiil az oktato visszajelzést
kap arrol, hogy miként ,,allt 6ssze” a hallgatok fejében mindaz, amit nekik elmon-
dott. Igy, az oktaté a hallgaték altal 1étrehozott tudas-konstrukcidkat megismerve,
immar azokra reagalva, korrigalhatja a tanulds soran , beépitett” tévedéseket, téves
kovetkeztetéseket.

Kotetiink harmadik tanulmanyaban Takacs Gébor, a budapesti Kéava Kulturalis
Mihely szakmai vezet6je ramutat azokra a kapcsolddasi pontokra, amelyeken ke-
resztiil a konstruktivizmus és a tanitasi drama alapfogalmai és kulcselemei egy-
masra vonatkoztathatéak. E parhuzamba dllitasnak koszonhetéen ujszert, de
legalabbis arnyaltabb megvilagitasba keriilhet a dramapedagdgia tudas-, problé-
ma- és gyerekfelfogdsa, a dramatandr eszkoztara, munkamoddszere és célrendszere,
valamint a dramas foglalkozasok belsé elrendezésének Gsszefiiggései. A drama és
a konstruktivizmus egymasra vonatkoztatasa mindezen tilmenden annak tiszta-
zasat is szolgalja, hogy e két reformpedagdgiai iranyzat sajat pedagogiai specifiku-
mabdl adéddan hol, mely teriileteken kellene, hogy teret nyerjen a teljes oktatasi
palettdan. Mint ahogy arra is ramutat, hogy a dramapedagogia ma Magyarorszagon
igenis hianyt potol, abban az értelemben, hogy éppen azon készségeket képes fej-
leszti, illetve éppen azon problémakat képes kezelni, amelyeket a hagyomanyos
oktatasi intézményrendszer a maga pedagogiai specifikumabol addédodan legin-
kabb elhanyagol, vagy figyelmen kivil hagy.

Deme Janos
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| Konstruktivizmus

Szokratész szivesen dolgozott egyiitt tanitvanyaival. Kritikai gondolkodasukat
ugy igyekezett fejleszteni, hogy Gjabb és ujabb kérdéseket tett fel nekik. Ezt a mod-
szert kovetve egy alkalommal bonyolult végkovetkeztetésre juttatta dket, ami utan
azt mondta nekik: mivel 6 maga semmilyen allitast nem fogalmazott meg, a tanit-
vanyok sajat maguknak koszonhetik a végso kovetkeztetést, amelyre eljutottak.

Szokratészt nem szokas kapcsolatba hozni a konstruktivizmus filozéfidjaval.
Ettél fuggetlentl a rola sz016 fenti anekdota jol példazza, hogy a tanulds és az is-
meretelmélet Osszefiiggéseirdl évezredek ota folynak vitdk. A pszicholdgia szem-
pontjabol az ismeretelmélet a tudds eredetére és természetére keresi a valaszt, ami
magaban foglalja a tanulds kérdését is (Ernest 1995). A tudas maga, a tudas ter-
meészete, valamint a tuddshoz jutas folyamata ugyancsak lényegi kérdések a konst-
ruktivistak szamara. Von Glasersfeld jellemzése szerint a konstruktivizmus ,,a tu-
das olyan elmélete, amely a filozéfidban, a pszicholégidban és a kibernetikdban
gyokerezik” (1989:162). A konstruktivizmus megkozelitése szerint, tudasukat az
egyének konstrudljak, interakciot folytatva kornyezetiikkel.

Ahhoz, hogy oktatni tudjunk, elengedhetetlen a tudasszerzés, a tudashoz jutas
kérdésének tisztazasa. Ha arra az dllaspontra helyezkediink, hogy a tanulék pasz-
sziv mddon sajatitjak el a nekik szant informdcidkat, akkor az oktatds elsédleges
kérdése a tudas atadasa lesz. Ha viszont éppen ellenkezdleg, azt az allaspontot kép-
viseljiik, hogy a tanulok a maguk vilagat értelmezve a maguk tudasat konstrualjak
meg, akkor a tanulas a jelentések és az értelmezések kidolgozasanak kérdése lesz.
A konstruktivistdk abbol indulnak ki, hogy a tudas nem olyan dolog, amelyet fel
kell fedezni, valamint hogy a tandrok altal ismertetett elképzelések nem az objektiv
valdsag megfeleldi.

Az eddig elmondottakkal egyszert képletbe foglaltuk a konstruktivizmust és
annak Osszefliggéseit az oktatasi gyakorlattal. Tanulmanyunkbol ki fog deriilni,
hogy a filozéfiai gondolatok és az oktatas gyakorlata kozotti osszefiiggések egy-
altaldn nem ennyire kézenfekvéek. Elméleteket atiiltetni a gyakorlatba mindig
nagy feladat. Nincs ez masképp akkor sem, amikor az oktatas kérdéseirél van szo.
Amikor pedig maguk az elméletek is bonyolult viszonyokat képeznek, ez a feladat
még nehezebbé valik.

Habar vannak, akik szerint a konstruktivizmus nem kinal valédi modellt elgon-
dolasai gyakorlati megvaldsitasahoz, szamos kutato, tanar és szerz6 tevékenyen el-

6

Paper-01.indb 6 2009. 05. 18. 1:06:01



KONSTRUKTIVIZMUS |

kotelezett azirant, hogy az Gj tanulasi feltételek megszervezése és kialakitasa soran
a konstruktivista elveket kovesse. (...)

Ennek a szovegnek az a célja, hogy olyan kisérletekrél szamoljon be, amelyek
a konstruktivizmus jellegzetességeit integralni igyekeznek a tanitas és a tanulas
gyakorlataba. (...)

A konstruktivizmus ismeretelmélete

Honnan tudjuk azt, amit tudunk? Mi a tudas? Mi az igazsag? Mi a valosag? Ezek
nemcsak az episztemoldgusok és a tuddssal foglalkozé filozofusok szamara fontos
kérdések, hanem azoknak is, akik a tudomannyal, a nyelvvel, az értékekkel vagy az
iskolai pszicholégiaval foglalkoznak, de még azoknak a szamitogép programozok-
nak is, akik a mesterséges intelligencia rendszereit fejlesztik. Akar ugy tekintiink
a tuddsra, mint ami abszolut, rajtunk kiviil allé és a kiils6 valdsagbol kovetkezik,
akar ugy, mint ami magaval a megismerdvel kapcsolatos, és az egyénnek a sajat
koérnyezete megtapasztaldsahoz kéthetd, a megkozelitésiinknek messzemend ko-
vetkezményei lesznek.

A vilagnézetek torténeti valtozasait vizsgalva Wilson (1997) emlékeztet ra, hogy
az Okorban az emberek ugy gondoltak, hogy csakis Isten bir ralatassal a ,valdsag-
ra”. A matematikanak és a logikanak fontos szerepe volt e felfogas megerdsitésében.
A reneszansz idejére mar ugy tekintettek a tudomanyra, mint az ,,igazsag” felfedé-
séhez vezetd megismerési modszerre. Kant, a német filozofus kétségesnek tartotta,
hogy pontosan megragadhaté lenne az abszolut tudas. Mindemellett a modern
gondolkodds tovabb éltette azt a hitet, hogy a tudomany képes felfedni a ,vildg”
mibenlétét. A posztmodernek viszont - Wilson megfogalmazasaban - elvetetik

»az igazsag Okori eredetii idealisztikus felfogasat, ehelyett az igazsagot dinamiku-
san valtozonak, az id6t6l, a tértdl és a megkozelitéstdl fiiggdnek tételezik”

Torténetileg szemlélve tehat, az ismeretelméleti megkozelités a tudas passziv,
statikus felfogasa fel6l annak sokkal aktivabb, alkalmazkodébb felfogasa iranyaba
mozdult el (Heylighen 1993). A régi elméletek fényében a tudas gy jelent meg,
mint a szubjektumtdl fiiggetleniil létez6 objektumok ismerete. Az objektivista
megkozelités szerint tehat az objektumoknak megvan a maguk értelme, a tudas
pedig az objektumok valds értelmének ismeretét jelenti. E hagyomany szerint a tu-
dasnak egy olyan valds vilagrol kellene szamot adnia, amely a tudassal bird szub-
jektumon kivill, t6le fuggetlenil 1étezik, és akkor kellene igaznak elfogadnunk e
tudast, ha a t6liink fiiggetlen vilagrdl kifogastalanul szamot tud adni. Jonassen az
objektivizmus kovetkezd osszefoglalasat kindlja:

LA tudds dllandd, mivel az objektumok lényegi tulajdonsdgai viszonylag val-
tozatlanok és igy megismerhetdk. Az objektivizmus azzal a metafizikai felté-
telezéssel él, hogy létezik egy valdsdgos vildg, amelynek megvannak a maga
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| SzinHAZ Es PEDAGOGIA ¢ 1

osszefiiggései, amelyeket meg lehet ismerni. Az objektivizmus azt tartja, hogy
az értelem célja az, hogy elemezheté és beldthaté gondolkoddsi folyamatokon
keresztiil »visszatiikrozze« a valdsdgot és annak dsszefiiggéseit. A gondolkoddsi
folyamatok dltal létrejova jelentések tehdt a valds vildg dsszefiiggései és kiilséd-
legesek az azokat megértéhoz képest.” (1991:28)

Ezzel szemben a konstruktivista megkozelités szerint a tudasnak és az igazsag-
nak nincsenek objektiv és abszolut kritériumai, de legaldbbis magahoz a valdsag-
hoz nem tudunk a tuddson keresztiil hozzaférni. Von Glaserfeld a valésagot ugy
értelmezi, mint ,,olyan dolgok és sszefiiggések halozata, amelyekre életiink hely-
zeteiben hagyatkozunk, tudvan, hogy masok is ezekre hagyatkoznak” (1995:7).
Vagyis tudasunkkal egy olyan valdsagot értelmeziink és konstrualunk, amely
sajat tapasztalatinkbol és a kornyezetiinkkel folytatott interakcidinkbol épiil fel.
Ahelyett tehat, hogy ugy tekintene az igazsdgra, mint amely megfelel a val6sagnak,
von Glasersfeld a haszndlhatésdgot tartja szem el6tt: ,,a konstruktivista szamara a
fogalmak, a modellek és az elméletek akkor hasznalhatok, ha helytallénak bizo-
nyulnak azokban a kontextusokban, amelyekben létrejottek” (uo.).

Egy ismeretelméleti skalan nézve tehdt az objektivizmus és a konstruktivizmus
ellentétes széls6 értékeket jelenitenének meg. De maganak a konstruktivizmus-
nak is tobbféle valtozata létezik. Név szerint megkiilonboztethetiink radikalis,
tarsadalmi, fizikai, evolicids vagy posztmodern konstriktivizmust, tarsadalmi
konstrukcionizmust, informaciéfeldolgozé konstrucionizmust és kibernetikus
rendszereket, amelyek koziil egyes iranyzatok jobban, méasok kevésbé ismertek
(Steffe & Gale 1995, Prawat 1996, Heylighen 1993). Ernest szerint ,,a konstrukti-
vizmusnak legaldbb annyi variansa van, ahany kutatdja” (1995:459). A pszichold-
gus Ernst von Glasersfeld - akinek gondolkodasat alapjaban befolyasoltak Piaget
tanai - tipikusan radikalis konstruktivistdnak nevezhetd, mivel ,szakitva a kon-
vencidkkal, a tudas egy olyan elméletét dolgozta ki, amely szerint a tudas nem egy
objektive 1étezd valdsagra vonatkozik, hanem kizarélag arra, hogy miként rende-
z6dik és szervezddik az a vilag, amelyet a tapasztalataink altal alkotunk meg” (von
Glasersfeld 1984:24). O maga a radikélis konstruktivizmust annak tudasértelme-
zése alapjan hatdrozza meg. Szerinte a tudast aktiv médon hozzuk létre az értel-
mezésen és a kommunikacion keresztiil. Vagyis a tudast az értelmezé szubjektum
konstrudlja, akinek értelmezési eljarasa aktiv és alkalmazkodd. Eszerint a szubjek-
tum képes arra, hogy elrendezze a tapasztalati vilagot, am arra mar nem, hogy egy
objektiv valosagot fedezzen fel (von Glasersfeld 1989).

Szamtalan, filozofiailag kidolgozottabb iranyzata jelent meg a tarsadalmi konst-
ruktivizmusnak, amelyek vitatjak von Glasersfeld radikalis konstruktivista pozi-
cidjat. Heylighen kifejti, hogy a tarsadalmi konstruktivizmus ,tudasértelmezése
szerint, a szubjektumok, kiilonbozdségiik ellenére, bizonyos értelmezések megal-
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kotdsaban 6sszhangban vannak egymassal. Az »igazsag« és a »valosag« értelmezé-
se csakis olyan konstrukcidkon alapulhat, amelyekrdl kozmegegyezés alakul ki az
adott tarsadalmi csoporton beltl” (1993:2). Tehat mig az objektivizmus és a konst-
ruktivizmus kiilonbségei vilagosan megmutathatok, ugyanez a konstruktivizmu-
son beliili megkoézelitések killonbségei esetében nem mondhaté el. Ahogy Derry
(1992) ramutat, a konstruktivizmus tobb olyan ismeretelméleti megkozelitésbol
taplalkozott, amelyek egymas elméleti dllasfoglaldsait nem osztjak. (...)

Nem koénnyt tehdt rendet tenni a konstruktivizmus ismeretelméleti vonatkoza-
sai kozott. Az értelmezések szerzénként valtoznak. Mégis szamos szerzd, oktato és
kutato lathatéan egyetért egymassal abban, hogy a konstruktivista ismeretelmélet-
nek miként kellene formalnia az oktatas gyakorlatat és a tanulast. (...)

A konstruktivizmus tanuldaselmélete

A tanuldsnak - Derry (1996) szavaival - ,,a konstruktivista iranyzatok kozotti
etnocentrizmus” miatt nem alakulhatott ki egységes elmélete. Ernest szerint vi-
szont, a konstruktivista paradigmak mindegyike felfoghaté a radikalis konstruk-
tivizmus valamely valtozataként. A kiilonbséget ezek kozott abban latja, hogy me-
lyik hogyan ,,rendezi el egymashoz képest az egyéni konstrukciokat és a tarsadal-
mi interakciokat” (1995:483). A tanulds értelmezése ugyanis jelentds részben azon
mulik, hogy magat a tudést tarsadalmi bedgyazottsagokkal vagy pedig egyéni tel-
jesitményekkel hozzuk 6sszefiiggésbe. A kiilonféle konstruktivista megkozelitések
kapcsan Ernest arra a megéllapitasra jut, hogy ,,csak az id6t pocsékoljuk, amikor
a kiillonbségek részleteivel bajlodunk” (uo.). Ezért talan érdemesebb a konstrukti-
vizmus fel6l ugy kozeliteni a tanulds és a tanitas felé, hogy el8szor azt nézziik meg
e téren: hogy mi nem konstruktivizmus.

A konstruktivizmust gyakran allitjak szembe a tanulas behaviorista modelljével.
A behaviorista pszichologia a mentalis folyamatok helyett a viselkedés megfigyel-
hetd valtozasaival foglalkozik. A tanulast ugy fogja fel, mint a megfigyelheté visel-
kedés valtozasanak folyamatat, amelyet ugy értelmez, mint az egyén szelektiv mo-
don meger6s6do valaszreakcioit a kdrnyezetében bekovetkez6 eseményekre (inge-
rekre). Az elme itt tires tartaly, amelyet fel kell tolteni vagy egy tiszta lap, amelyen
a kiils6 valdsdagnak kell visszatitkrozédnie. A behavioristak figyelme kozéppontja-
ban a diakok azon erdfeszitése all, hogy begytijtsék a vilagrol hozzaférhetd tudast,
valamint a tanarok azon torekvése, hogy e tudast szamukra atadjdk. Az iranyzat
tehat az atadasra helyezi a hangsulyt, és egy olyan oktatasi modellben gondolkodik,
ahol a didk viszonylag passziv, a tanar pedig iranyit és szabalyoz. Bizonyos 9sz-
szefiiggésekben a behaviorizmus fogalma szinonim az objektivizmus fogalmaval,
mivel ismeretelméletileg objektivista utat kovet. Jonassen igy jellemzi azokat a fel-
tételezéseket, amelyeket egy objektivista megkozelités nem von kétségbe:
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| SzinHAZ Es PEDAGOGIA ¢ 1

»Az objektivistik hisznek abban, hogy létezik megbizhato tudds a vildagrol. A
tanuldk célja az, hogy megszerezzék ezt a tuddst, a tandroké pedig az, hogy
atadjik e tuddst. Tovabba feltételezik azt is, hogy a tanulok ugyanazt az értel-
mezést veszik dt, amelyet nekik dtadnak. (...) Igy nézve, a tanulds az objektiv
valésdg magunkba fogaddsa. Az oktatds feladata az, hogy segitse a tanuldkat
a valos vilag megismerésében. A tandrok feladata az, hogy ezt egyes esetek ér-
telmezésén keresztiil elérjék. A didkok feladata pedig az, hogy megismételjék a
nekik elmondottak tartalmadt, beépitve azt gondolkoddsukba” (1991:28).

Az objektivista modell eredményeképpen kialakult a tanitdsnak és a tanulasnak
egy sablonos felfogasa, amelyet széles korben biralnak, és amely gyakran keriil az
oktatdsi reformok célkeresztjébe. (...)

Amikor a behaviorizmus a kiils8, megfigyelhetd viselkedéseket elemzi, lemond
a jelentések, a megjelenitések és a gondolatok &sszefliggéseinek vizsgalatarol. A
konstruktivista megkozelités viszont az értelmezési folyamatokra helyez nagyobb
hangsulyt. Ez a kiilonbség lényegileg befolyasolja a két iranyzat tanulaselméletének
Osszes aspektusat. A tudas elsajatitasanak és feldolgozasanak modja, a tudas osz-
talyozasa, a figyelembe vett képességek és aktivitasok, a tandri és a tanuldi szerep-
felfogas, a célok meghatarozasa mind mashogy kapnak értelmet a konstruktivista
megkozelitésben. Ugyanakkor a konstruktiv iranyzaton belill is tobbféleképpen
értelmezik a szerzOk, kutatok és elméletalkotdk a konstruktivista megkozelitést,
mas-mas elemekre helyezve a hangsulyt.

Ennek ellenére szamos teriileten megvan a kell6 egyetértés, példaul a tanar és a
diak szerepét illetéen. Von Glasersfeld (1995b) radikalis konstruktivista megkoze-
litése szerint a tandr a ,,baba” szerepét jatssza a ,jelentés megsziiletésénél”, és nem
a »tudasatadas tizemvezet6jének” a szerepét. Tehat a tudast nem szétosztania kell,
hanem abban kell timogatnia a didkot, hogy a lehet6ségek és az 9sztonzések biz-
tositasa mellett tudasat onmaga hozza létre (von Glasersfeld 1996). Meyer (1996)

»Utbaigazitonak” nevezi a tanart, a didkot pedig ,,jelentéskészitdnek” Gregen (1995)
nézetei szerint a tandr ,koordinator”, ,fejleszt8’, ,tandcsadd’, ,tutor” vagy ,.edzd”
A tanar tantermi szerepének konstruktivista szempontu felfogasa jo kiindulopont-
ként szolgal annak megértéséhez, hogy miként formalja az elmélet a gyakorlatot:

LA tekintélyszemély szerepe két fontos dologbdl all éssze. Elbszor is, amikor
sziikséges, 1ij felvetéseket és kulturdlis fogédzokat kell bemutatnia, valamint td-
mogatdst kell nyvjtania a didkoknak ahhoz, hogy ezeket a sajat szempontjaik
szerint haszndlatba tudjik venni. Mdsodsorban, a tovdbbi lépésekhez sziiksé-
ges, hogy odafigyeljen a didkokra, és megértse, hogy azok miként értelmezték
az 6 tevékenységét. Igy nézve a tanitds sordn a tandr is tanuld” (Driver, Aasoko,
Leach, Mortimer ¢ Scott, 1994:11).
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Mivel a konstruktivizmus radikalis és tarsadalmi irdnyzata eltéré hangsulyok-
kal dolgozik, Ernest (1995:485) azon elméleti pilléreiket gytijtotte ki, amelyek a két
megkozelitésben megegyeznek:

1. A tuddsra teljes egészében rd kell kérdezni, nem csak a tanuld sajat tudasara
().

2. Koriiltekintébb és reflexivebb mddszerekre van sziikség, mivel nincs olyan kije-
161t Gt, amelynek kovetése elvezetne magéhoz az igazsaghoz.

3. A didkoknak nemcsak az értelmezéseit, hanem a hiedelmeit és a tudasrdl alko-
tott elképzeléseit is kiemelten kell vizsgalni.

4. A tanarok, illetve a tanarképzés szempontjabdl nemcsak a tanarok tantargyi tu-
dasaval és kiértékeld képességével, hanem a tananyaggal, a tanitdssal és a tanu-
lassal kapcsolatos tanari hiedelmekkel, elképzelésekkel és személyes tedriakkal
is foglalkozni kell.

5. Altalaban tgy probaljuk megérteni masok tudasit, hogy sajat fogalmi appa-
ratusunkkal értelmezziik szavaikat és cselekedeteiket. Pedig masok valdsaga a
miénkto] fiiggetleniil létezik. Ezért nem szabad masok valdsagat a sajat nézo-
pontunkbdl rogziteniink, hanem masok valdsagat a sajat magunkéval 6sszefiig-
gésben kell megprobalni értelmezni.

6. Szem el6tt tartva, hogy a tudas tdrsadalmi konstrukeid, pedagdgiai szempont-
boél a hangsulyt a vitara, az egyiittmiikodésre, az egyeztetésre és a kozos jelenté-
sekre kell helyezni (...).

A konstruktivizmus fokuszaban a tanulds témaja all. Von Glasersfeld igy fo-
galmaz: ,,Konstruktivista szemszogbdl, a tanulas nem egy inger-valasz jelenség. A
tanulds megkivdnja sajat magunk kiigazitasat és azt, hogy a reflexion és az abszt-
rakcion keresztiil fogalmi rendszereket dolgozzunk ki” (1995:14). Fosnot ehhez
még azt is hozzateszi, hogy ,,az oktatds céljait illetGen, nem a viselkedés és a kész-
ségek megvaltoztatasa, hanem a fogalmak megfeleld kidolgozasa és az értelme-
zések elmélyitése a 1ényeges”(1996:10). A tanarnak az a feladata, hogy a didkok
fogalmi vilagabdl épitkezve legyen képes feltételes modelleket kidolgozni, hiszen
az 6 fogalmi vilaguk nagymértékben eltérhet attél a fogalmi vilagtol, amelyre a
tandr tamaszkodik (von Glasersfeld 1996).

E paradigma szerint tehdt a tanulas kapcsan nem az eredmény hangsulyos, ha-
nem a folyamat. Vagyis nem az ,objektiv igazsdg” megtalalasa, hanem az, ahogy
eljutunk a sajat értelmezéseinkig. A tanulds annak a folyamata, amelyen keresztiil
jelentéssel biro értelmezéseket hozunk létre, amelyen keresztiil a tapasztalati vilag
értelmet nyer szamunkra. Ebben a folyamatban a didkok tévedései pozitiv értel-
met kapnak, mert altaluk betekintést nyerhetiink abba, ahogy tapasztalati vilagu-
kat elrendezik a maguk szamara. A ,helyes” és ,korrekt” mindsités itt azt jelenti,
hogy amit a didk létrehoz, az sszhangban van ,,a sajat maga szamara kialakitott
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renddel” (von Glasersfeld 1997:15). Ez a megkozelités visszatiikrozi a konstruk-
tivizmus azon iranyultsagat, amely szerint tobbrétli igazsagokat, értelmezéseket,
perspektivakat és valosagokat kell tudnunk elgondolni.

A konstruktiv tanulas és tanitas jellegzetességei

A konstruktivista filozofia, pszicholdgia és episztemoldgia feldl a konstruktiv
tanulds felé haladva azzal a feladattal szembesiiliink, hogy nagy szamu, egymas-
tol némileg eltéré fogalmat kell egymassal osszeegyeztetniink: helyzethez kotott
megismerés, az ismeretek lehorgonyzasa, a tanuld gyakornokszerepben térténd
bevonasa, problémaalapt tanulds, generativ tanulds, konstrukcionizmus, felfede-
z6 tanulas. E kulcsfogalmak hatterében a tanulas kiilonféle elképzelései hizédnak
meg. Ezen elképzelések mindegyike a konstruktivista ismeretelméletbdl szarma-
zik, de mindegyik elképzelés mashogy alkalmazza a sajat fogalmait a tanulasra.
Azok a kutatok és gondolkodok, akiknek az elképzeléseit ebben a fejezetben ki-
gytjtottiik, a konstruktivista elmélet és a gyakorlat kozotti kapcsolodasi pontokra
mutatnak ra. Ezek azonban csak kezdeti 1épések egy olyan atfogobb értelmezési
keret megalkotasahoz, amely képes lenne eligazitani a tanarokat abban, hogy mi-
ként viszonyuljanak konstruktivista mddon a tanitashoz, a tanulashoz és az okta-
tas megszervezéséhez.

Jonassen megallapitja, hogy sok oktatd és kognitiv pszichologus a konstrukti-
vista elvekbdl kiindulva latott neki a megfeleld tanulasi feltételek kialakitdasanak.
Az § eljarasaik alapjan Jonassen (1991:11-12) a kévetkez6 oktatasszervezési elve-
ket emelte ki:

1. Olyan valds kornyezetet kell teremteni, amely magaban foglalja azt a kontextust,
amelyben a tudas fontossaggal bir.

2. A valds problémék megoldasdhoz valdszerti megkozelitések sziikségesek.

3. A problémak megoldasara kidolgozott diakstratégiakat az oktatonak ,,edz6ként”
és ,elemzdként” kell kezelnie.

4. Az oktatonak vilagossa kell tennie a fogalmi Osszefiiggéseket és atfedéseket, va-
lamint a téma tobbféle értelmezését és megkozelitését is be kell mutatnia.

s. Az oktatas céljait és eszkozeit nem kijeldlni, hanem egyeztetni sziikséges.

6. A kiértékelés az onelemzés eszkozeként kell, hogy szolgaljon.

7. Ahhoz, hogy a didk a vilagot t6bbféle megkozelités szerint is tudja értelmezni,
biztositani kell a szamara a sziikséges eszkozoket és feltételeket.

8. A tanulasnak belsé szabalyozasra és kozvetitésre kell késztetnie a didkot.

12
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Jonassen (1994:35) &sszefoglalja tovabbd, hogy az oktatas konstruktivista meg-

szervezése elvben hogyan segitheti azt, hogy a tanulok tudasa konstruktiv médon
jojjon létre:

»

iAW

A valosag tobbféle megkozelitését kindlja.

A vilagot a maga komplexitasaban mutatja meg.

A tudas konstrualasat, nem pedig reprodukalasét helyezi el6térbe.

Eletszer(i feladatokkal dolgozik (6sszefiiggésbe helyez, nem pedig elvonatkoztat).
Valés helyzetekre emlékezteté koriilményeket teremt, nem pedig elére meg-
szerkesztett forgatokonyveket kovet.

Elémozditja a reflektivitast.

Elésegiti, hogy a tudaskonstrualds a kontextushoz és a tartalomhoz igazodjon.

8. A tarsas egyeztetésen keresztiil a tudaskonstrukcid egyiittmiikodé maodjat segiti.

Wilson és Cole (1991: 59-61) olyan leirasat kindlja a kognitiv tanitasi model-

leknek, amely egyben a konstruktivista megkozelitéseket is ,,magaban foglalja”
A leirasbol kiemeltiik azokat a szempontokat, amelyek kozponti jelentségliek a
konstruktivista oktatasszervezés, tanitas és tanulds szempontjabol:

1

2

. A tanulds bedgyazasa életszer(i probléma megoldasi helyzetekbe.
. Az élethelyzetek és a gondolkodasi helyzetek egymasra épitése.
. Annak biztositasa, hogy a tanul6 is szabalyozhassa a tanulds menetét.

4. A hibakon keresztiil torténjen visszacsatolas a didkok értelmezéseire.

Ernest (1995:485) a radikalis és a tarsadalmi konstruktivista iranyzat tantételeit

egymassal egyeztetve az alabbi elvek megfontolasat javasolja:

Paper-01.indb 13 2009. 05. 18.

. Erzékenység és figyelmesség a didk meglévd, sajit konstrukcidi irdnt.

. Visszajelzés a tanitas sordan, amin keresztiil a diak tévedései vagy téves kovetkez-
tetései orvosolhatok.

. A diak metaértelmezéseinek és stratégiai onszabdlyozasanak figyelemmel ko-
vetése.

. A matematikai fogalmak tobbféle megkozelitése.

. Annak felismerése, hogy mi az igazan fontos cél a didk szamara és tudatositasa
azon kiillonbségeknek, amelyek a didkok és a tanar céljai kozott fennallnak.
. A mindenkori tarsadalmi kontextus fontossaganak tudatositasa — pl. a ,népi’, az
yutcai” és az ,iskolai” szamolas kiilonbségének megvilagitasa (hogy az utobbi
profitaljon az el6bbiekbdl)

13
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Honebein (1996) a konstruktivista tanuldsi feltételek hét célkittizését killonboz-
teti meg:

1. A diak szerezzen tapasztalatot a tudaskonstrualas folyamataban.

2. A didk szerezzen tapasztalatot a kiilonféle megkozelitések kezelésében.

3. A tanulas agyazddjon be az életszerti és a fontossaggal biro osszetiiggésekbe.

4. A didk bétoritdsa, hogy kivegye a részét a tanulasi folyamatbol és hallassa a
hangjat.

s. A tanulds agyazodjon be a tarsadalmi tapasztalatokba.

6. A diak batoritasa, hogy egyszerre tobbféle értelmezést is megprobaljon kezelni.

7. A didk 6ntudatossagra batoritasa a tudaskonstrudlas folyamataban.

A tarsadalmi konstruktivizmus egyik fontos fogalma az dllvinyzatépités, amely
arra a folyamatra utal, amelyen keresztiil a didk a meglévé és az elsajatitando tu-
dasat teszi atjarhatova. Vigotszkij (1978) szerint a didkok problémamegoldé kész-
ségei haromfélék lehetnek:

1. olyan készségek, amelyeket a didk nem tud felmutatni
2. olyan készségek, amelyeket a diak képes lehet felmutatni
3. olyan készségek, amelyeket a didk fel tud mutatni segitséggel

Az allvanyzatépités célja, hogy képessé tegye a didkot olyan feladatok teljesitésé-
re, amelyekre a tanar segitsége és iranyitdsa nélkiil nem lenne képes. A megfelelé
tandri segitség arra teheti képessé a didkot, hogy sajat maga fejlesztésének az élhar-
cosa legyen. Az allvanyzatépités ennélfogva fontos jelentdségii a konstruktivista
tanulds és tanitds szempontjabol.

A perspektivak megsokszorozasa, az életszerti helyzetek alkalmazasa, a valo-
szeri feltételek biztositasa csak néhany azon felvetések koziil, amelyek szorosan
kapcsolédnak a tanulas és a tanitas konstruktivista felfogdsahoz. Az egyes szerz6k
itt felsorolt javaslatai kozott szamos hasonlosag felfedezhetd. Az alabbi felsorolas a
tanulas és tanitas konstruktivista felfogasainak fentebb ismertetett, lényegi elemeit
probalja meg 6sszhangba hozni egymassal és Osszesiteni, hien a konstruktiviz-
mus - el6z6 fejezetben ismertetett — elméleti allasfoglaldsahoz. A lista elemei nem
hierarchikus sorrendben kovetik egymast:

1. A tananyagnak és fogalmainak tobbféle megkozelitésen és értelmezésen keresz-
tiili bemutatasa, feldolgozasa.

2. A célok és eszkozok didkok dltali megvalasztasa, a tandrral folytatott egyeztetés
soran.

3. Atanar tamogat6 hozzaillasa az ,utbaigazitd’, a ,,megfigyel§”, az ,,edz8”, a ,,tutor”,
a ,fejlesztd” szerepében.
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4. A feladatok, a lehetdségek, az eszkozok és a feltételek biztositasanak egyrészt a
kiilonféle értelmezésekre valo ralatast, masrészt a didkok Onelemzését, onsza-
bélyozasat, onreflexidjat és 6ntudatosulasat kell szolgalnia.

5. A didknak kozponti szerepet kell kapnia a tanulas szabélyozasaban és kozveti-
tésében.

6. A tanuldsi helyzetet és annak feltételeit, a tananyagot, a feladatokat és a fejlesz-
tendé készségeket ugy kell megvélogatni, hogy dsszhangban legyenek a fontos-
saggal biras, a valoszertiség és az életszerliség szempontjaival, valamint a vilag
Osszetettségével.

7. Az életszerliség és a valdszeriiség biztositasa érdekében olyan adatokra és infor-
maciokra kell tamaszkodni, amelyek kozvetleniil hozzaférhetok.

8. A tudas konstrukcioja, nem pedig a tudas visszaadasa a hangsulyos.

9. A tudas konstrukcidjanak egyrészt igazodnia kell az egyéni tapasztalatokhoz,
masrészt tarsas egyeztetéseken, egyiittmiikodéseken és élményeken keresztiil
kell 1étrejonnie.

10. A tudaskonstrualds folyamata soran figyelembe kell venni a didk meglévd, sajat
tudaskonstrukeidit, hiedelmeit és beallitodasait.

11. A problémamegoldas, a magasabb szinten végiggondolas, a készségfejlesztés és
az értelmezések elmélyitése mind kulcsfogalmak.

12.A didkok tévedései lehetdséget biztositanak a tandrnak arra, hogy megismer-
hesse a didkok meglévé tudaskonstrukcioit.

13.A ,tanulas mint felfedezés” egy olyan megkozelités, amely 6nall6 tudasszerzésre
csabithatja a didkokat, ez pedig nagyban segitheti ¢ket a kit(izott célok elérésé-
ben.

14.A didkok szdmara biztositani kell, hogy ,gyakornokként” tanulhassanak, igy
talalkozva a feladatok, az elvarasok és a tuddsszerzés egyre Osszetettebb felada-
taival.

15. A tudas Osszetettsége novelhetd a fogalmi sszefiiggések tisztazasan és a tantar-
gyak egymasra vonatkoztatasan keresztiil.

16. Az egyiittmi(ik6dé tanulason keresztiil a diak automatikusan szembesiil a néz6-
pontok sokféleségével.

17.Az alvanyzatépités hozzasegiti a didkokat ahhoz, hogy képességeiket éppen
meghalad6 mértékben tudjanak teljesiteni.

18. A kiértékelés a tanulas lényegi eleme kell, hogy legyen.

(...)

Forditotta és szerkesztette: Deme Jdnos

Az itt kozolt szoveg roviditett és szerkesztett véltozata Elisabeth Murphy: Constructivism From Philosophy to

Practice cimt tanulmanyanak. In: http://www.ucs.mun.ca/~emurphy/stemnet/cle.html
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Konstruktivista pedagdgia,
kritikai gondolkodas és a tekintély szerepe

ARTHUR L. DIRKS

Ez a tanulmany a tudas konstrualasanak folyamatat vizsgalja, féleg abbol a
szempontbdl, hogy milyen értelmet kapnak e folyamatban a kritikai gondolko-
das alapelvei, és hogy mi a tanar szerepe e folyamatban. El6sz6r bemutatom két
ellentétes példajat annak, amit a didkjaimnak meg kell tanulniuk, majd meg-
mutatom, hogyan konstrualddik a tudasuk az egyik és a masik esetben. Végiil
felvazolom a tudaskonstrualas folyamatanak egy lehetséges linearis modelljét,
amelyben a tanar Gj szerepkorbe keriil.

A tanulas vizsgalatanak legjelent6sebb eredményei napjainkban a , konstrukti-
vista” iranyzat berkeiben sziiletnek meg. Ez az iranyzat mell6zi a tanulds tekintély-
kézpontt modelljeit, és a tanuldsi folyamatokban nem a ,kapott tudasnak” tulaj-
donit elsédleges jelentéséget. A ,kapott tudas” hangsulyozasa a skolaszticizmus
oktatd és képzd rendszerére vezethet$ vissza. Egy évszazada ugyanis még ugy
gondoltdk, hogy a tapasztalatok értelmezésének a mult nagy gondolkodéinak tisz-
teletén és az oktatd elismert tekintélyén kell nyugodnia. Emiatt, amikor a tanul6
értelmezése a szovegek boncolgatasaba bonyolodott, rendszerint megbiintették
érte. A tanulds kutatasanak intézményesiilésével, a logikai pozitivizmus a tanu-
16i teljesitményt a tekintély elismerése helyett, immar a ,kapott tudassal” hozta
Osszefiiggésbe. Mara azonban szamos tudos arra a megallapitasra jutott, hogy a
tudas, akdr csak az Igazsag, nem objektive adott, hanem tarsadalmilag konstrualt,
és mint ilyen, alakulasa fiigg mindazoktdl az iskolan kiviil szerzett tapasztalatoktol,
amelyeket a tanul6 magaval hoz, valamint azoktdl az interakcioktol, amelyeket az
iskolan kivil folytat. A klasszikus retorika fogalmaival élve tehdt, a vilag értelme-
zésébe be kivanjuk vonni az ethoszt, a logoszt pedig meg kivanjuk szabaditani a
patosztol.

Konstruktiv tanulas

E témat szamos tanulmany Karry Walterséhez (1994:14) hasonlo értelmezés-
ben targyalja. Eszerint a tudast birtokld szubjektum nem egy passziv szemléld, aki
egyszertien csak befogad kiilonféle informaciokat, amelyek benne - mint egy zart,
fekete dobozban - maguktol tudassa valnak. Inkabb olyasvalaki, aki feltételezé-
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sek és elkotelez8dések Osszetett készletét vonja be tudasa kialakitasaba. E készlete
mindekozben szitkségszertien befolyasolja, hogy mely informacioknak tulajdonit
jelentéséget, ahogyan azt is, hogy mekkora jelentdséget tulajdonit nekik. Nem le-
het tehat radikalisan szétvélasztani egymastol a tudast birtokld szubjektumot és a
tudas objektumat, mint ahogy a tudas meglétét sem a tudas létrehozasatol.

Altaldnosan fogalmazva, az egyén személyes tapasztalataibol, perspektivaibol
és interakcioibdl 6sszedlld készletét mozgdsitva egy értelmezés konstrualasaba fog,
keresve a megfeleld utat sajat dontése meghozasahoz, hogy ,,mit higgyen vagy cse-
lekedjen”. Robert Ennis szerint (1987:10) éppen ez a kritikai gondolkodas alapja.
Tehat a tanulassal foglalkozo szakirodalmat kovetve, arra a kovetkeztetésre jut-
hatunk, hogy a konstrualas a tanulas elengedhetetlen feltétele, ezért ha a tudas
konstrudlasa nem torténik meg az osztalyteremben, akkor vagy valahol mashol
torténik meg, vagy egyaltalan nem torténik meg.

Megallapitasainak kutatasi és egyéb igazolasait latva nehéz kétségbe vonni a
konstruktivista iranyzat jelentdségét. Ezek alapjan pedig figyelemre méltod kovet-
keztetések vonhatoak le. Egy olyan elképzelés rajzolédik ki, amely szemben all a
passziv, tananyagcentrikus tanulasi modellel, vagyis azzal az iranyzattal, amelyben
a didk nem tobb mint egy ,feltoltendd tartaly”. Marpedig, ha elfogadjuk, hogy
a tanul6 aktivan bevonddik a jelentéskonstrualds folyamatdba — és nem pusztan
elsajatitja és elraktdrozza a tanulnivalét -, akkor fel kell ismerniink, hogy a konst-
ruktiv tudds létrehozasdat az olyan berdgziilt tanitasi modszerek, mint a frontalis
oktatds, nem igazan segitik. Nem tekinthetiink el attél, hogy a megértés konst-
rukciés munkadja folyaman a tanul6 aktivan beavatkozik az értelmezésbe, és nem
pusztan elsajatitja a tananyagot. Ugyan a tananyag-elsajatitas koncepcidjdban is
megjelenik az a gondolat, hogy a didk sajat értelmezése szerint dolgozza fel a ta-
nulnivalét, mégsem gondolhatjuk azt, hogy ezt a jelentéskonstrualast maga az ok-
tatds idézi el6. S6t, a jelentéskonstrualds felteheten leginkabb akkor torténik meg,
amikor a didk magaban végiggondolja a dolgokat, és nem pedig akkor, amikor az
értelmezések rendszerét probalja feltérképezni. Ha az iskolai oktatas teret enged
a konstruktiv tanulasnak, kideriil, hogy 6nmagaban a tananyag ,leaddsa” nem is
annyira lényeges a tanulasi tapasztalat szempontjabdl, mint eddig gondoltuk.

A tudasnak sokféle tipusa létezik. Mindamellett a jelentések nagyrészt minden
tertileten - értékrendek mentén - rogzitettek, kétségbe vonhatatlanok, ezért kony-
nyen hagyatkozunk olyan irdnyzatokra, amelyek a tananyag ataddsan keresztiili
tanuldst hangsulyozzak. A tudasmegOrzés kognitiv vizsgalata azonban ramuta-
tott arra, hogy még a fontosnak tartott tartalmakat is csak addig raktarozzak el
a didkok, amig az a szamonkérés miatt sziikséges. Lee Shulman (1998) meglepd
eredményre jutott, amikor megvizsgalta, hogy a chicago-i orvostanhallgatok mi-
képpen raktaroznak el mintegy 14.000 orvosi szakszot. Ramutatott, hogy a hallga-
tok nem konstrualtak sajat jelentéseket a szakszavakhoz, ami pedig rdiranyitotta a
figyelmet arra, hogy a képzés modjat jelentdsen at kell alakitani.
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Az aktiv tanulas gyakran akkor is alacsony szinten marad, amikor osztalytermi
beszélgetések zajlanak. Pedig azt feltételezhetnénk, hogy ilyenkor a tanuldk sajat
osztalytermi tapasztalataik alapjan vonddhatnak be a beszélgetésbe, aminek azt
kellene eredményeznie, hogy tudasuk konstruktiv médon képzddik. A tandrnak
pedig csak az a feladat maradna, hogy a folyamat szabalyozasan keresztiil biz-
tositsa, hogy az ora a szitkséges végkifejlet iranydba haladjon. Connie Missimer
(1994:127) ezzel kapcsolatban P. D. James A fekete torony cim@ bliniigyi regényé-
nek egyik idevagé mondatat idézi:

»Emlékeztette Dalgliesh [feliigyel6]-t egy kifejezetten ellenszenves tandrra, aki
jellemzden hivatali kitelességének érezte, hogy kotetlen beszélgetéseket kezde-
ményezzen a didkokkal, de ezt mindig olyan leereszkedé hangnemben tette,
hogy egybil érezni lehetett, hogy csak annak fejében lehet korldtozott mérték-
ben szentségtord véleményeket megfogalmazni, amennyiben az osztdly a kije-
[6lt id6n beliil hajlandé megfeleld médon meggydzddni a tandr elképzeléseinek
helyességérdl”

Fel kell ismerniink, hogy amikor a tanar beszélgetést kezdeményez az osztaly-
lyal — amire ugyebar szeretiink biiszkék lenni -, akkor ez sokkal inkabb a tanar
szandékat tikrozi, mintsem az osztaly igényét. Ez lenne tehat a konstruktiv ta-
nulds? A tanuld tudasa ugyan konstrualddhat igy is, csakhogy ilyenkor a konst-
rualédas menete a tanar altal kiszabott kritériumok mentén halad. Ha azonban
nem ezt tekintjiik annak az Gtnak, amelyen a tanuldsnak haladnia kellene — amivel
szamos kutatd egyetért —, akkor azzal a kérdéssel szembesiiliink, hogy miként le-
hetne mashogy tanitani. Mashogy, de ugy, hogy ez ne vonhassa maga utan annak
a vadjat, hogy ez a ,mashogy” csak relativizalja a megszokottat, illetve azt a vadat,
hogy mi a didkok tuddsat az 6 tudatlansagukbol akarjuk felépiteni. A valaszunk az
lehet, hogy amennyiben a kritikai gondolkodas bevonhato a jelentéskonstrualas
folyamataba, a tanulds nem a tandr felfogasa és értelmezése mentén fog haladni.

Kritikai gondolkodas és konstruktiv tanulas

A tanulds kérdéseirdl folyd vitakban két vagy harom nagyobb iranyzat kiilon-
boztethetd meg egymastol. Az elsé a mar emlitett tekintélyelvii modellt koveti, fel-
tételezve, hogy létezik és atadhato objektiv tudas és igazsag. Ha pedig mégsem si-
keriil atadni, akkor az a tanaron kérhet6 szamon, hiszen neki sikeriilt megtanulnia
az anyagot, és megismerni az igazsagot. Annak ellenére, hogy a tudomanyos ku-
tatasok jelentdsen meggyengitették e szemlélet hitelét, a tanarok képzésében maig
ez szamit a legkézenfekvébb megkozelitésnek. Tanszékvezetéként volt alkalmam
egy nyugdijazas el6tt allé oktatonkat tdjékoztatni egy hallgaté rea tett panaszarol.
Valaszul azt a kozhelyet siitotte el, hogy ,,bezzeg a régi szép idékben” az oktatd
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tekintélyének btivoletében a hallgatoknak nem volt ekkora 6nbizalmuk. Azt, hogy
a tandr a sajat tekintélyre hivatkozva igazolja sajat tevékenységét, gyakran éppen a
frontalis oktatds teszi lehetévé szamara.

E megkozelités alternativajaként alakult ki a fentebb emlitett konstruktivista
irdnyzat, felhasznalva egy sor, a tanuldst vizsgal6 tudomanyos kutatas eredményét.
Ha a konstruktivista szemléletnek megfelel6en a tudast maga a tanuld konstrualja,
akkor ez a tudas annak lesz az eredménye, ami dltalanosan kritikai gondolkodas-
nak neveziink, és nem pusztan a tanuldnak a kiillonféle elképzelések kezelésében
szerzett aktiv tapasztalatarol van szo. A kritikai gondolkodds értelmezése terén
jelenleg két szembenallé irdnyzat harcol egymassal: az egyik a ,,logikai” iranyzat, a
masikat ,kapcsoldsos” megkozelitésnek nevezhetjiik.

Walters (1994) jellemzése szerint a logikai iranyzat hisz az objektivitasban, és el-
fogulatlan, helytall6 igazolasokat keres. A vitaban eldkeriilé fogalmakat elvalasztja
azok kontextusatol, és absztrakt mddon kezeli 6ket. Hajlamos ellentmondast nem
tlréen és intoleransan fellépni, és nem hajland6 igazodni a gondolkodas nem-
analitikus modelljeihez. Walters arra is ramutat azonban, hogy az iranyzaton beliil
a kutatok egy masodik hullama amellett érvel, hogy nem lehetséges objektivitasrol
beszélni, hanem észre kell venni a tanuld személyes bevonddasanak fontossagat,
és azt, hogy a tudaskonstrualas folyamatdhoz elengedhetetleniil sziikséges a tar-
sadalmi interakcio.

Hostetler (1994) kiilonbséget tesz objektivista (ide sorolja a logikai irdnyzatot)
és nem-objektivista megkozelités kozott. Warren (1994) az érvelés és a gondolko-
das kiilonbségeire hivja fel a figyelmet. Clinchy (1994) sajat és masok irdsait idézi
a N6i gondolkodds (Womans Ways of Knowing) cimt miivében, ramutatva, hogy
az elvont logikai gondolkodés mellett létezik egy atfogdbb, kapcsoldsos gondolko-
das. Missimer (1994) arra hivja fel a figyelmet, hogy mashogy mtikddik a kritikai
gondolkodds egyéni és tarsadalmi szinten. Arnyalatnyi kiilonbségek ugyan felfe-
dezhet6k abban, ahogyan e szerz6k éllast foglalnak, de a Walters nyoman felva-
zolt logikai iranyzattal lényegében mindegyik szembedllit egy olyan megkdozelitést,
amely igenis elképzelhetének tart egymastdl eltéré perspektivakat, és azok elté-
ré kontextusait, tovabba figyelembe veszi azt is, amit a tanuld a tanulds kozben
megél. Amellett azonban, hogy hatarozott kiilonbséget tesznek a racionalitas és
a tarsadalmi beagyazottsag fel6li megkozelités kozott, az emlitett szerz6k annak
is tudatdban vannak, hogy mindkét megkozelitési mod fontos. Ezért rendszerint
egyiittmtikodnek egymassal.

Példak

Az eddig elmondottakat most megprobdlom néhany példan keresztiil vilagossa
tenni. Tanszékemen rendszeresen tartok szinpadtechnika kurzust kezd6knek. Itt a
szinpadi jelenetek létrehozasahoz sziikséges folyamatokkal és struktarakkal ismer-
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kediink. A végzésoknek pedig a kortars amerikai szinhdazrol tartok szeminariumot,
amelynek az a célja, hogy segitse a hallgatokat kiilonféle tanitasi tapasztalataik 6sz-
szehangolasaban. Mindkét kurzus teljesitése kotelezé a szinhaz szakosoknak. A
létszam mindkét esetben 15 6 alatti. A szemindriumon réviden attekintem a mi-
vészet mibenlétével foglalkozé fontosabb esztétikai elméleteket, és arra kérem a
diakokat, hogy alakitsak ki a kérdésben a sajat allaspontjukat. Ilyenkor a hallgatok
gyakran teljesen a személyes relativizmus allaspontjara helyezkednek, azt allitva,
hogy a miivészet nem mds, mint amit ki-ki annak gondol. A szinpadtechnika kur-
zuson tobbek kozt azzal foglalkozunk, hogy miként készitsiink, és hogyan hasz-
naljunk méretaranyos vazlatrajzokat, ,,skicceket” Itt nehézséget szokott okozni a
grafikai leképezés szabdlyainak megfelel$ alkalmazasa, valamint az atjards a ha-
romdimenzios valosag és a kétdimenzids abrazolas kozott. A kihivés tehat az, hogy
e kétféle tudast — az egyik alapvetéen objektiv és jol kidolgozott, a masik viszont
kifejezetten szubjektiv, és alig (vagy egyaltalan nem) koriilirhaté — miként lehet
kezelni konstruktivista megkozelitéssel.

Mi a mivészet?

A Kkérdés vilagnézeti. Hogyan is varhatnank el valakitél, aki nem tud vilagos
maghatdrozast adni a mavészet mibenlétérél — amely egy teljes filozdfiai iranyzat-
nak jelentett probatételt majdnem egy évszazadon at —, hogy ne a teljes relativiz-
mus allaspontjara helyezkedjen?

Clinchy (1994:34) szerint a szubjektivizmus a gondolkodas olyan médja, amely
kiilondsen jellemz6 a nokre, akik ,sajat magukbol kiindulva jarnak el, azaz sajat
magukban keresik a tudas forrasat. Szamukra az igazsag bels sajatossag, amely a
szivben vagy a zsigerekben gyokerezik. Ahogy Perry mondja a Relativistardl: sze-
rinte az igazsag személyes, azaz a te igazsagod a tiéd, az enyém meg az enyém. A
szubjektivista (...) tehdt leginkabb sajat intuicidira tamaszkodik, amelyeket belsé
tapasztalatként él meg”

Clinchy ramutat, hogy ez a fajta tudas valéjaban nem igényel sok gondolkodast.
Az én dllaspontom szerint pedig egyaltalan nem konstrualt tudas. Haszndlja ugyan
a tapasztalatok készleteit, de nem gondolkodé moédon: sem 4j tudast nem konst-
rual dltaluk, sem 1j perspektivakat nem probal ki veliik.

A folyamat els6 1épése az kell, hogy legyen, hogy a tanuld prébaljon ki lehetsé-
ges alternativ értelmezéseket. Clinchy (1994) szerint a kapcsoldsos gondolkodo
el6szor empatikusan dtveszi az alternativ perspektivakat, és csak ezt kovetden al-
kot itéletet roluk. E mddszer legfontosabb jellemzdje az ugynevezett visszatartott
dontés: a kételkedés csak az elfogadas utdn kovetkezik. Mivel a hit és a kétség vagy
az elfogadas és a megitélés egymast kolcsondsen kizard folyamatokként kapnak
értelmet, igy csakis a szandékosan visszatartott dontés utjan képes az egyén teljes
mértékben felfogni az alternativ érvelés szerkezetét, perspektivajat. Amennyiben
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ezt sikerill végrehajtania, akkor kovetkezhet a megitélés és az itéletalkotas. De ho-
gyan egyeztethet$ Ossze egymassal a kételkedés és az itéletalkotas?

Ha a tudast tarsadalmi tudasként gondoljuk el, akkor fel kell tételezniink, hogy
a tudas elsajatitasanak folyamataban egy adott perspektivat ossze kell tudnunk
mérni mas, versengd perspektivakkal. Missimer (1994:120) szerint, egy szokatlan
érvelés megitélése azon mulik, hogy az mennyire lesz elfogadhaté dsszevetve a mar
elfogadott érvelésekkel. ,,Tarsadalmi keretben értelmezve: a kritikai médon gon-
dolkodé személy nem képes csak ugy kilépni egy adott érvelésbdl (monoszkopikus
latas), viszont beemelhet mds érvelések szempontjaibdl, feltevéseibdl (sztered-
vagy multiszkopikus latas)”

Olyankor, amikor az értelmezd szubjektumnak egyszerre tobb szempontot is
figyelembe kell vennie, hogy megfelel$ végkovetkeztetésre jusson, sziikséges, hogy
megfelel6 hattérismeretekkel rendelkezzen az adott témaban. Ahogy Missimer
megjegyzi (1994:127): ,aki nincs a témaban elméletileg eléggé felvértezve ahhoz,
hogy meg tudja allapitani, hogy vajon egy adott érvelés megfelel6 mdédon szami-
tasba vesz-e mas, alternativ érveléseket, attol nehezen varhat6 el, hogy maga le-
gyen képes ilyen érvelések konstrualasara” Ezért a hallgatoknak el kell sajatitaniuk
a megfeleld ismereti hétteret ahhoz, hogy képesek legyenek az emlitett tarsadalmi
értelemben kritikailag gondolkodni.

Habér Missimer szerint a képesség a kritikai gondolkoddsra nem azon mulik,
hogy milyen beallitottsdguak vagyunk, azt nehéz lenne tagadni, hogy a mar meg-
1év6 alaptudasunknak — mint vonatkoztatasi keretnek — lényegi jelentsége van.

Amikor egy adott perspektivat egy mogottes elméleti hattérkerettel hozunk
Osszefiiggésbe, nem jarunk messze attol, amire Kenneth Bruffee (1993) ramutat:
a »tudaskozosségek” magukon viselik az akadémiai diszciplindk jellegzetességeit.
Allitédsa szerint e kozosségek mibenléte az altaluk folytatott ,,targyalasokon” ke-
resztill érthetd meg. Richard Rortyra és Karen Knorr-Cretina-re hivatkozva ki-
fejti: a tudaskozosségek kohézidjat az a ,,kozos produktum” adja, amelyet a részt-
vevok az egymassal folytatott interakcion és egyezkedésen keresztiil hoznak létre
(1993:130-131). Kiemeli, hogy minden tudaskozosség kialakitja a maga sajat nyel-
vét, és a kozosségi tagsag annak fliggvényében alakul, hogy ki mennyire jartas e
nyelv haszndlatdban. Amirdl itt ,,nyelvként” vagy ,targyalasként” sz6 van, az nem
tisztan nyelvészeti kérdés, hanem feloleli a tudaskozosség tagjainak kognitiv iga-
zodasat is egymashoz. Bruffee szerint végeredményben a tanitas gyakorlata nem
mds, mint a bevonas gyakorlata a ,targyalasba’”.

Visszatérve a mtivészet mibenlétének kérdéséhez: hogyan mozdithato el a dia-
kok értelmezése a szubjektivizmustdl a kapcsolasos tudas felé? Ha kovetjiik a fenti
elveket, a hallgatonak el8szor szembesiilnie kell a téma alternativ perspektivaival,
majd 4téléd modon azonosulnia ezekkel. Tapasztalataim szerint a diakok jelentds
eltéréseket mutatnak e képességek terén, attdl fiiggden, hogy mennyire képesek
absztrakt modon gondolkodni, és hogy milyen beallitottsdggal kozelitenek a be-
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mutatott perspektivakhoz. Amennyiben sikeriil racsatlakozniuk e perspektivakra,
masodik fazisban ezeket el is kell tudniuk rendezni egymashoz képest, megkonst-
rualva a sajat értelmezéstiket. Néhany didknak - féleg azoknak, akiknek mar a ra-
csatlakozas sem sikeriilt — az elrendezés jelentds nehézségeket okoz, ami gyakran
eredményezi az emlitett szubjektivista allaspontra helyezkedést. Tanarként az a
feladatom, hogy segitsek a didkoknak elkeriilni a szubjektivista dllasfoglalast. Ha
igazat adunk Bruffeenak, akkor abban kell segitenem a hallgatokat, hogy értelmez-
ni tudjak a kiillonféle diszciplindknak a ,Mi a mtivészet?” kérdésre adott valaszait,
illetve abban, hogy be tudjanak kapcsolddni az e valaszok dsszeegyeztetésérél fo-
ly6 targyalasba.

Hogyan hasznaljuk a vazlatrajzot?

A vazlatrajz alkalmazasanak problémadjat tekinthetjilk logikai kérdésnek, vi-
szont nem tekinthetjiik gondolkodasbeli kérdésnek — abban az értelemben, ahogy
Warren (1994:222) ez utobbit meghatarozza. Szamara az el6bbi a racionalitds és a
kalkulacio gyakorlata, az utobbit viszont az elmélkedés, a latolgatds vagy az érzé-
kelés jellemzi. ,A logikai okfejtés osszemér dolgokat, a gondolkodds viszont jelen-
tések utan kutat”, Els6 ranézésre a véazlatrajz alkalmazasanak problémaja kapcsan
nem meriilnek fel alternativ perspektivak, és a ,,jelentés” sem mertiil fel kérdésként.
Adva van annak a ,,Jogikéja’, hogy a vazlatrajz készités folyaman milyen 1épéseket
kell megtenniink, milyen nézépontokat kell felvenniink. E logika kovetése garan-
talja hatékonysagunkat és eredményességiinket. Tehat ebben az esetben a tanulast
felfoghatjuk — Warren fogalmaval élve —,logikai” kérdésként.

De mit tegyiink, ha azt akarjuk, hogy a vazlatkészités szabalyainak elsajatitasa
konstruktiv mdédon torténjen? Ehhez fontos, hogy a diak aktiv tanulasi élményt
szerezzen, azaz kiprdbalja magat abban a folyamatban, amelyet tanitanak neki,
vagyis magaéva tegye azt, és ne csak megértse. Annak a lehetGsége viszont korla-
tozott, hogy didkjainkat dtvezessitk minden olyan lehetséges tapasztalaton, ame-
lyek felnyithatjak szemiiket a vazlatkészités szabalyainak értelmére. Az idé6 mindig
hadilabon all azzal a torekvésiinkkel, hogy lehetdségeinket teljes mértékben ki-
haszndljuk. Rdadasul sok masodrendii szabalyt is meg kell tanulniuk, olyanokat
példaul, hogy mi szerepeljen a fejlécen, milyen vastagsaguiak legyenek az abran
szerepld kiilonb6z6 vonalak, mit hogyan kell szovegesen feltiintetni, vagy miként
jeloljiik az egyes dimenzidkat. Minden ilyen szabdlynak megvan a maga logikus
funkcidja, ami arra készteti a tanart, hogy ezeket tekintélyelviien ismertesse, arra
szamitva, hogy a didkok majd engedelmesen kovetik a logika parancsat.

Csakhogy sajat tapasztalataim azt mutatjak, hogy a hallgatoknak nehézséget
okoz felfogniuk és magukéva tenniiik e szabalyokat, egészen addig, amig ra nem

22

Paper-01.indb 22 2009. 05. 18. 1:06:02



KONSTRUKTIVISTA PEDAGOGIA, KRITIKAI GONDOLKODAS ES A TEKINTELY SZEREPE I

vezetem Oket egyénenként a szabalyok miértjének és mikéntjének logikai dssze-
tiiggéseire, vagy amig el nem kezdenek dolgozni egy rossz vazlat alapjan. Mas sza-
vakkal, esetiinkben is 1éteznek alternativ megkozelitések, a diakok pedig elég lele-
ményesen fejlesztenek maguknak ilyeneket. A didkok feladata itt tehat az, hogy a
bemutatott lehetdségeket, mint a vazlatrajz készitésének alternativ maédjait vegyék
szamitasba, nem pedig az, hogy a felmeriilé probléma megoldasat intuitiv modon
keressék. Igy ugyanis a sajat tapasztalataikon keresztiil johetnek ra a dolog tény-
leges logikajara, mikozben azt is felfedezhetik, hogy melyik alternativa a legcélra-
vezetObb. Tehat nem csindlnak mast, mint konstruktiv médon létrehozzak a sajat
tudasukat. Ez a mddszer azonban nem tudja biztositani, hogy mindenki egyenld
mértékben valjon jartassa a szabalyok gyakorlati alkalmazasaban.

Egyesek gyorsan és pontosan sajatitjak el a szabalyokat, mig masok szenvednek,
mert a j6 érdemjegy reményében mindenben mintakoveték. Ok ragaszkodnak a
tanulds tisztan tekintélyelvli modjahoz, és nem boldogulnak a sajat tudas konst-
rualasaval. Amit megtanulnak, gyorsan elfelejtik. Itt azonban fontos megjegyez-
ni, hogy a tanulds sohasem csak sikeriil vagy nem sikeriil, hanem a ketté kozott
fokozatisag figyelhet6 meg. A tudas megkonstrualtsaga lehet tokéletes, alapos, sze-
gényes és esetenként téves is. Shulman (1998) hivatkozik egy hires filmre, amely-
ben a Harvard els6éves didkjait arrél kérdezik az évnyit6 tinnepségen, hogy miért
valtakoznak az évszakok. Tulnyomd tobbségiik azt valaszolja, hogy azért, mert
nyaron a Fold kozelebb helyezkedik el a Naphoz, mint télen. Shulman ennek kap-
csan utal azon magas iskolai végzettségt felnSttek magas aranya, akik hajlamosak
genetikai adottsagokra visszavezetni olyan jellegzetességeket, amelyeket val6jaban
elsajatitunk. A tudaskonstrudlds szempontjabdl nézve mindezek magukkal ragadé
példai annak, hogy miféle tudasok konstrualhatéak. Ezek az értelmezések nem
tudomanyos felfogasokon alapultak, pedig a valaszadok éveken keresztiil tanultak
az idevonatkozé tudomanyos nézeteket, és minden bizonnyal a vizsgdkon még
tudtak a helyes valaszt ugyanezekre a kérdésekre. Véleményem szerint, az tortént
veliik, hogy a formalis oktatds rendszerében tudasuk nem a megfeleld6 modon
konstrualodott. Nem sajatitottak el, nem tették a magukéva, és nem egyeztették
Ossze sajat vilagnézetiikkel a tanultakat. Vagy pedig a tudasuk djraszervezédott bi-
zonyos intuitiv vagy kdnnyen fogyaszthato felfogasok alapjan, feliilirva a formalis
képzésben megszerzett tapasztalatokat. Esetleg mindketté bekovetkezett.

A tandr szerepe
A tandrnak az a szerepe, hogy a tanuldsi folyamatot ugy mozditsa el6, hogy

azzal a didkot a konstruktiv tudasszerzésben segitse. Ennek egy lehetséges linedris
modellje a kévetkezd:

23

Paper-01.indb 23 2009. 05. 18. 1:06:02



| SzinHAZ Es PEDAGOGIA ¢ 1

A tudas konstrualasanak 1épései:

Alternativ perspektivak megismerése.

Ertelmezések atél6 megtapasztaldsa a perspektivak
megismerésén keresztiil.

Az elméleti anyag megértése azon keresztiil, hogy
a didk sajat magdra vonatkoztatja azt.

A megismert perspektivak értékelése a reflexion és

A tanar segit6 feladatai:
Alternativ perspektivak konnyt hozzaférhet6ségé-
nek biztositasa.

Ravezetd feltételek kialakitasa és a didkok batorita-
sa az alternativ perspektivak 4tél6 megismerésére.

Hozzaférés biztositasa az ,.értelmez6 kozosség altal
folytatott targyaldshoz”

Megfelel szocialis kornyezet kialakitasa, amely-

a kritikai gondolkodason keresztiil. ben a perspektivak értékelésének kognitiv interak-

cidi és parbeszéd-folyamatai lefolytathatéak.

A sajat személyes perspektivanak a megkonstrua-
lasa, vagyis mindannak, amit a didk megtanult.

A diakok 6sztonzése arra, hogy teljessé tegyék a
tuddsuk konstrualdsanak a folyamatat.

Egy modellben persze konnyebb vilagosan elkiiloniteni a teend6ket, mint a gya-
korlatban. Val6jaban, amint gondolkodasunk beindul, egyszerre tobb szinten 1ép
miikodésbe, és szinte parhuzamosan fogalmaz meg kiilonféle kérdéseket. Kognitiv
mukodésiink sebesen ugral a modellben vazolt 1épések kozott, kapkodva elemez,
értékel, reflektal és kovetkeztet, folyamatosan valtogatva az elsédleges és a ma-
sodlagos szempontokat, hogy aztan mindaz alapjan, amelyet igy létrehoz, Gjabb
elemzésekbe és konstrukciokba fogjon.

Ezt a folyamatot mindenki a sajat képességének és tempdjanak megfeleléen
bonyolitja, ami azonban ugyanugy tanulhaté - vagy konstrudlhat6 -, ha valaki
hajlandé figyelni erre és foglalkozni vele. A tanar szerepéhez az is hozzétartozik,
hogy mikézben a didkok létrehozzak a maguk értelmezéseit, segitse 6ket a gondol-
kodasi, tudaskonstrualasi folyamatok sziikséges feliilbiralatdban és finomitasban.

Ratérve a tekintély kérdésére a tanuldssal és a tudassal kapcsolatosan, fontos,
hogy tisztazzuk a fogalom hasznalati modjat. A tekintély azon felfogasa, amelyet
a konstruktivista irdnyzat hatarozottan elutasit, olyan értelmezés, amely szerint
a tanuld elfogad valamilyen rajta kiviil allé autoritast a tudas letéteményesének.
Eszerint a tandrnak tuddsa van mindarrél, amirdl beszél, amit a didknak fenntar-
tasok nélkiil el kell fogadnia. Ha viszont ugy tekintiink a tekintélyre, mint a tudast
birtokl6 személy tulajdonsagara, akkor az mar nem is olyan dsszeegyeztethetetlen
a kritikai gondolkodassal vagy a tanulds konstruktivista felfogasaval.

Bruffee (1993) értelmezi a tekintély fogalmat, és olyan definicidt ad ra, amely
nem korlatozédik a tudésatadés elképzelésére. Ugy tekint a tekintélyre, mint ami-
nek az alapja az a kotelék, amely az adott tudaskozosséghez tartozasbol ered, és
amely altal a legtermékenyebb targyalas valik lehetévé a kozosségen belill. A te-
kintély eme ,,nem fundamentalista” felfogasa jelentésen eltér a ,,fundamentalista”
értelmezéstdl, amely altalanossagban a nagy elmékhez, a nagy dolgokhoz, a két-
ségbevonhatatlan metodolégiakhoz vagy az Istenhez vald vonzddasbdl eredeztet-
het6.
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A tanarnak tehat van tekintélye, ez a tekintély pedig alkalmas lehet arra is, hogy
a fentebb részletezett tamogato tanari hozzaallast szolgalja. Azok a szerzdék és tu-
ddsok, akiknek az elméleteivel és alternativ perspektivaival a tanulok foglalkoz-
nak, Bruffee felfogasa szerint, tekintélyre tesznek szert. A tudas barmely témat ko-
ril6leld multidimenzionalis terében a tanulok is tehetnek szert tekintélyre, f6leg
olyan tertileteken, ahol nagy szerepe van a személyes tapasztalatoknak.

Ha fontosnak tartom azt, hogy a hallgatok konstrualjak meg a maguk nem szub-
jektivista miivészetfelfogasat, vagyis egy olyan értelmezést, amelynek megvan a
maga értelme a szamukra, és amely fontos szerepet kap majd a késébbi muivészeti
munkaikban, illetve masok torekvéseinek megértésében, akkor még pontosabban
kell vazolnom elképzeléseimet e téren. Az esztétikai elméletek tomor kivonatai, a
vitak, a példak felvonultatdsa és a kérdés, hogy ,,Te errdl mit gondolsz?”, majd a
valaszok dltalam torténd kritikai értékelése nem mindig biztosit kell§ tdmogatast
a tudas megkonstrudlasahoz.

Ennélfogva, ha lényeges szamomra, hogy a hallgatd pontosan megértse a vazlat-
rajzkészités szabalyait, akkor meg kell talalnom a moédjat, hogy maga ellendrizze
a lehetséges alternativakat. Lehet, hogy nem elegendé biztositani szamadra a rajzo-
lasi tapasztalatot és a szabalyok listajat, esetenként megtoldva az ,,igy jobb lenne,
mert...” tipusu kiegészitésekkel. Tennival6 tovabbra is akad b6ven.

Osszegzés

Ez a tanulmany a konstruktiv tanulas elgondolasat, és annak Osszefiiggéseit tar-
gyalta a kritikai gondolkodassal. Arra kivant ramutatni, hogy a kritikai gondolko-
das kortars elméletei hasznosithatok a tudas konstrualas fejlesztésében, és fontos
fogddzokat nyujtanak az oktatas formalasahoz. A tekintély kérdésében azt tartom
a legfontosabbnak, hogy ne ugy tekintsiink rd, mint ami kizarélagosan megszabja,
hogy mi érdemes a megtanuldsra, és mit hogyan kell értelmezni. Hanem nézziik
ugy, mint egy olyan kvalitdst, amely a tudast birtoklo személy sajatja. Valojaban
a tekintély teljes mértékben felfoghat6 konstruktiv tudasként is, azaz a tanulasi
folyamat 4ltal elérendd célként. Mindezek alapjan figyelmiinknek a tanitds azon
gyakorlataira és megkozelitéseire kell dsszpontosulnia, amelyek a didkok konst-
ruktiv tanulasat mozditjak el6.

Forditotta: Deme Jdnos

Az itt kozolt szoveg eredetije Arthur L. Dirks Constructivist Pedagogy, Critical Thinking and the Role of the
Authority. In: http://webhost.bridgew.edu/adirks/ald/papers/constr.htm
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,Konstruktiv’ drama

avagy a tanitdsi drama kapcsoléddsa
a konstruktivista pedagégia néhdny alapfogalmdhoz

TAKACS GABOR

Tanulmanyomban a tanitasi drama (DIE)' és a konstruktivista pedagogia alap-
fogalmainak néhany lehetséges kapcsolodasi pontjara szeretnék ramutatni. E
két iranyzat Osszekapcsolasat azért tartom nemcsak lehetségesnek, hanem cél-
szeriinek is, mert mindkettének alapfelfogasa, hogy a gyerekeket — az uin. adap-
tiv tudas kialakitasan keresztiil - a vilaghoz val6 alkalmazkodasban érdemes
pedagodgiailag segiteni. Ennek fontos eszkoze az onallosagra nevelés, illetve a
torekvés arra, hogy a gyerekek a tanulas soran kialakitsak a sajat koncepcioikat,
a sajat elméleteiket és meghozzak a sajat dontéseiket. Ehhez fontos, hogy a kiva-
lasztott problémak a legmegfelelébb modon legyenek megfogalmazva, és a ko-
z0sség elé tarva. A konstruktivista pedagdgia azon alapgondolata, amely szerint
a magunkrdl és a vilagrol kialakitott tudasunk a sajat konstrukcionk, ugyancsak
Osszefiiggésbe hozhato a drama egy fontos ,tételével”. Mégpedig azzal, hogy a
tanulas legfontosabb célja egy adott problémahoz val6 viszonyunk kialakitasa,
meghatarozasa.

Magatadramatbeliilrél, sajat gyakorlatombdlismerem. Szinész-dramatanarként
dolgozom immar 16 éve, szakmai vezetdje vagyok a budapesti Kava Kulturalis
Miihelynek,” évek ota tanitok a felsoktatasban, illetve pedagdégus tovabbképzé-
seken. Trasom ugyanakkor inkabb bevezetd jellegii, mégis remélem, hogy hasz-
nos lesz mindazok szamara, akiket a drama pedagogiaelméleti szempontbdl is
foglalkoztat. Szamukra az Osszevetés a konstruktivista pedagogiaval a tanitasi
drama egy 1j, és reményeim szerint izgalmas értelmezését kinalja.

1. DIE = drama in education, vagyis drama az oktatasban vagy nevelésben. Dolgozatomban a nem-
zetkozi szaknyelvnek megfeleléen altaliban a drdma kifejezést hasznalom. A tanitdsi drama ebben az
értelmezési keretben egyuttal a szinhdzi nevelési programok (Thetare in Education — TIE) alapjat is
jelenti.

2. 1996-ban alapitott miivészeti és pedagdgiai szervezet, amelynek 6 tevékenysége un. szinhdzi nevelési
(TIE), valamint dramaprogramok (DIE) létrehozasa, rendszeres bemutatdsa altalanos és kozépiskolai
korosztalyoknak.
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A tudas létrehozasanak szinterei

A modern éallami oktatdsi intézmények az iskola nyelvén mindig djrafogal-
mazzak, ezen keresztil pedig széles korben legitimaljak mindazt, amit az adott
tarsadalom az adott iddszakban tudasnak tekint. Ezek az oktatasi intézmények a
tarsadalmi jelentések ,termelésének” olyan kiemelt szinterei, amelyek esetében a

sjelentéstermelés” mondhatni tizemszerten folyik. A hasonlatot tovabbgondolva:

egy tizemben éltalaban olyan dolgokat hoznak létre, amelyek konnyen eléallitha-
tok nagy tételben, futdszalagon, ezért a kész termékek igencsak hasonlitanak egy-
masra. Vagyis, ha az ,oktatasgyar” tudast termel, akkor leginkabb konzervtudast,
amelynek adaptiv értéke sok esetben kétségbe vonhato.

Persze tudjuk, hogy a ,tuddastermelés” nem csak ilyen ,,nagyiizemi” médon le-
hetséges: immar nalunk is szdmos olyan alternativ szintér alakult ki, ahol a tudast
mas modszerekkel épitik fel. E kiilonféle szinterek, mint tudjuk, el is tudnak kii-
16niilni egymastol, de egymas ellenpontjava, rivalizald ,.ellenfelévé” is valhatnak.
Ebben az ,.er6térben” a dramat olyan tudast 1étrehozé szintérnek szeretném tekin-
teni, amely kiegészité alternativaja lehet az emlitett ,,nagyiizemi tuddstermelés-
nek”. Viszont 6vakodnék a ketté szembeallitasatol.

»A késé modern tarsadalmak iskoldja jellegzetesen modern intézmény, amely
egy sajdtos tipusi tudds létrehozdsat és mitkodtetését hajtja végre. A modern
iskola kevéssé reflektdl arra, hogy a sajdtidn kiviil mds tipusi tuddsformdk is
léteznek. Igy azzal sem igazdn foglalkozik, hogy az dltala kindlt tuddstipus
hogyan egyeztethetd Ossze mds tuddsokkal. Ezzel dsszefiiggésben kialakul egy
olyan tapasztalat, hogy az iskolai tudds csak az iskoldban haszndlhaté, az is-
kolai készségek nem segitik a megbirkozdst az iskoldn kiviili kihivdsokkal. Ezek
mds készségeket kovetelnek meg. A késé modern tarsadalmakban szamos olyan
tuddsra és készségre is sziikségiink van, amelyek eltéréek az iskoldban oktatott
modern tuddsformdktol. Ezek pedig a korabbiaktél eltéré modszertani kovetel-
ményeket, mds pedagégiai célokat és eljardsokat igényelnek” (Deme — Horvdth
2008).

Azt allitom tehat, hogy a drama hozzajarulhat ennek a bizonyos ,masféle” tu-
dasnak a megszerzéséhez, amirdl az iskola jellemzéen nem tud gondoskodni. A
drama abban segitheti a gyerekeket és a fiatalokat, hogy képesek legyenek alkal-
mazkodni a kornyezd vilaghoz, amihez adaptiv tudasra van sziikségiik. A drama-
programok olyan tudaselemeket hozhatnak létre, illetve ,,mozgathatnak be”, ame-
lyek az oktatas hagyomanyos keretei kozt nem feltétleniil keriilnek elétérbe vagy
rosszabb esetben egyaltaldn nem jelennek meg az intézményesitett oktatasi-neve-
1ési folyamatokban. Arra, hogy e tudaselemek megjelenjenek és el6térbe keriilje-
nek, garanciat jelent a drama rendkiviil szoros kapcsolddasa a tdgan értelmezett
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tarsadalompolitikai problémakhoz, témakhoz, kérdésekhez.

A drama a kovetkezOképpen szeg6dhet a tanulas szolgalataba: a foglalkozaso-
kon a kiilonb6z6 méretl és korosztalyd csoportok létrehozzak a maguk mikrovi-
lagat, amely lehet6vé teszi szamukra, hogy azon belill vizsgalhassak meg a cselek-
vések, a motivaciok és a kovetkezmények mindenkori 6sszefiiggéseit, igy b6vitve a
sajat tapasztalataikat masokrol, masok elviselésérdl, elnyomasarol és elfogadasarol,
az empatiarol.’ Foglalkozasainkon tulajdonképpen abbdl indulunk ki, hogy mi-
ként valtozik a viselkedésiink egy olyan eseményben, amelynek részeseivé valunk.
A dramaban a tarsadalmi élet legkiilonfélébb aspektusai oltenek testet, igymint:
munka, halal, mitosz, iinneplés, biintetés, jog, kereskedés, utazas stb., amelyek
mindegyike szamtalan kulturalis elemre bonthatd le (pl. szerszamok, nyelv, épii-
letek, beszamolok, fegyverzet, viselkedés, botranyok, titkok, ételek stb.). Ebben az
értelemben tehat a drama kulturélis gyakorlatok olyan rendszere, amelyen keresz-
tiil a tarsadalmi élet és miikodés szamos teriilete megjelenithetd, hogy abban az
egyes ember szerepét, lehetdségeit, motivacioit, viselkedésének valtozasait és ko-
vetkezményeit megismerjiik, megtapasztaljuk és megértsiik. A korabban emlitett
oktatasi intézmények lehetésége ugyanerre rendkiviil korlatozott.

A konstruktivista pedagogia koncepciodja a tudasrol és a tanulasrol

A konstruktivizmus pedagdgiai irdnyzata* a tudas létrehozasanak egy masik
fontos alternativ megkozelitése, sajat elmélettel és gyakorlattal, amelybe kiadva-
nyunk elsé két tanulmanya kinal betekintést. Az iranyzat koncepcidjanak lényegi
eleme, hogy a gyerekek un. bels6 elméleteket miikodtetnek és azok szerint csele-
kednek. Vagyis a mar meglévé sémaink meghatarozzak, hogy egyaltalan milyen
informaciokat fogadunk be a tanulds soran, és azokbdl milyen belsé modelleket
épitiink fel. Ha példaul ezek a belsé modellek adaptivak, azaz segitik az alkalmaz-
kodast a kornyezethez, akkor megerdsodnek, ha viszont nem, akkor 1j konstruk-
ciok Iépnek a helyiikbe.

A konstruktivistak szerint az ember fejlddését a benne kezdetektél meglévd ,,vi-
lagmodell” folyamatos valtozasa jelenti. E valtozas a konstruktivista felfogas sze-
rint aktiv, beliilrél vezérelt folyamat, életiink sordn pedig szamtalan konstrukcié
épiil fel és omlik le benniink. ,,A tanulds folyamata az Uj tapasztalatok és a belsé
értelmezési rendszer kozotti kolcsonhatas keretében formalodik, az utébbi iranyi-
tdsdval” (Nahalka 2003:122).

A konstruktivista felfogas szerint a tanulas egyéni értelemadas, vagyis a tanu-

3. E gondolat tovabbfiizésével eljuthatunk a drama tdrsadalmi performanszként val6 értelmezéséhez.
Errél részletesebben lasd: a Szinhaz és Pedagogia kiadvanysorozat 2. és 3. kotetét.

4. Az iranyzat f6bb képvisel6i kozé tartozik Rosalind Driver, James Novak, David Ausubel és Ernst Gla-
sersfeld. Magyarorszagon elsésorban Nahalka Istvan tekinthetd e teriilet szakértéjének.
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las folyamata azon mulik, hogy az egyes ember mit, hogyan értelmez. Meglévo
mentalis modelljeink kélcsonhatasba keriilnek az 6j informaciokkal, a kett6 6sz-
szehangolasa pedig csakis aktiv jelentéslétrehozasként gondolhato el. Ennek része
a fogalmi gondolkodas, amely utat nyit az alkalmazas, az analizis, a szintézis és az
értékelés felé.

Arrdl sajnos egyelére nincsenek kellképpen megalapozott tudomanyos ered-
ményeink, hogy a dramaban hogyan alakul / jon létre a tudds. Két modell is ké-
pesnek tlinik azonban ennek megragadasara: az el6bb leirt, ,egyéni értelemadas”
elképzelés mellett a ,,tanulds, mint kozos tevékenységek soran torténd tudasépités”
modell is relevanciaval birhat. Ez utobbi szerint a csoport kollektiv tudésat az egyén
internalizalja. Amikor pedig az egyén 1j tudast alakit ki, akkor azt externalizalja
azaltal, hogy kifejezi masoknak, akik ezt hasznositjak, és internalizaljak. Ez az el-
képzelés a tanulds szocio-kulturalis vagy ,,szituativ’ megkdozelitésébdl ered, amely-
nek alapgondolata, hogy a tanulas folyaman a gondolkodas és a cselekvés tarsas
kontextusban torténik, a tanulas tehat egyiittmiikodésen alapulo, tarsas folyamat.

A konstruktivista pedagdgia és a drama véleményem szerint produktivan segit-
heti a nagyon lassan valtozé magyar kozoktatasi rendszer atalakulasanak folyama-
tat. Az a vilag, amelyben éliink, nem fog ,visszafel¢” valtozni, éppen hogy 1j kihi-
vasokkal kell megkiizdenie. A mai késé modern tarsadalmak nem lehetnek mar
olyan egyszert, atlathaté szerkezettiek, mint a modernitas klasszikus korszakédban
voltak, ezért érték- és jelentésrendszereik sem lehetnek mar annyira megdonthe-
tetlenek és kizarolagosak, mint korabban. Mindez mélyen érinti a modern tudast
és az azt athagyomanyozni hivatott modern oktatasi intézményeket, a tanarok 6n-
magukrol alkotott felfogasat és oktatdsi modszereiket. A feladat nagysagat jelzi a
hatalmasra novekedett informacidmennyiség, a technikai tudas oriasi 1éptéki elo-
rehaladasa, az erészak és a szegregacio iskolai térhdditasa, az egytitt tanuld didkok
merdben eltérd tarsadalmi tapasztalata és persze az olyan értékek — remélhetéleg
atmeneti — poziciévesztése, mint a szolidaritas.

Nem allitom, hogy a konstruktivista pedagogiai felfogas csodaszer lenne a
problémak kezelésére, de azt igen, hogy e gondolatrendszer 6tvozése a cselekvés
pedagogidjanak legjobb gyakorlataival, példaul a tanitasi dramaval, katalizatora
lehet egy korszert, valoban hatékony pedagogia kialakitasanak.

A ,konstruktiv” drama

Az alabbiakban szeretnék ramutatni a konstruktivista pedagdgia és a tanita-
si drama néhany elemi kapcsolddasi pontjara. Munkam e tekintetben bevezetd
jellegti. A konstruktivista pedagogia tapasztalati eredményei nagyrészt a termé-
szettudomanyos targyak tanitasahoz és tanuldsahoz kapcsolodnak, mig a kevésbé
egzakt human zonakat alig térképezték fel. Ezzel szemben a drama az emberi vi-
szonyok kérdéseire és problémaira koncentral, erkodlcsi, tarsadalmi vagy életkori
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kérdéseket ,,boncolgat” De miféle tuddsra és tanulasra kell gondolnunk, amikor
olyan fogalmaknak az értelmét keressiik, mint ,,szabadsag’, ,el6itélet”, ,baratsag’,
»erészak’, ,hatalom”?

A drama ahhoz biztosit keretet, hogy a résztvevé (a tanuld) meghatarozhassa a
sajat viszonyat egy-egy jol kortilhatarolt probléméhoz és a probléma alapos, tobb
szempontu atgondoldsan keresztiil korabbi attitiidjeit, koncepcidjat — ha sziiksé-
ges — feliilirja. Vagyis: , A tanul6 éltal 1étrehozott alkotas kisebb jelentéségli, mint
az a tény, hogy valami olyat teremtett, amely a vilagrol alkotott személyes vélekedé-
sét tiikrozi” (Courtney 1980:76). Minden gyerek sajat vilagképpel, tobbé-kevésbé
szilard és megfogalmazott erkolcsi attitliddel érkezik a dramadréra. A drama arra
tesz kisérletet, hogy a kiilonféle helyzetek felmutatasaval provokalja az egytitt gon-
dolkoddkat: mit tartanak az adott helyzetben adekvat dontésnek, viselkedésnek.

A drama fel6l nézve tehat a tanulds, a megismerés folyamata olyan aktiv és krea-
tiv folyamat, amely a meglévé tudast és készségeket mozgositja (akarcsak a konst-
ruktivizmus esetében), de itt e folyamat kdzéppontjaba egy tarsas probléma kerdil.
A hangsuly tehat a tarsas helyzetek és azon keresztiil bizonyos 9sszefiiggések és
folyamatok megértésére helyez6dik. Mindekozben a drama 6tvozheti a nevelésfi-
lozéfiai szempontbdl hagyomanyos és a progressziv iranyzatokat, hiszen a tanulok
altal elsajatitando, a valds vilagra vonatkozé tudastartalmakat idézi fel, de egyszer-
smind egy fiktiv, konstrualt vilag megteremtésén keresztiil be is vonja a tanulokat
e tudastartalmak létrehozasanak folyamataba.

A drdama metodologidjanak lényegét véleményem szerint az alabbi sajatossagok
adjak:

a tevékenységeken keresztiil megvaldsuld tanulas
problémamegoldas

a tapasztalaton keresztill 1étrejovo feltaras

a metaforikus gondolkodason keresztiili tanulas

* & o o

Ebbdl kovetkezden a drama nem pusztan helyzetek egyszert eljatszasat jelenti!
A problémak megértése megtorténhet az atélésen keresztill is, de nem ez 6nmaga-
ban a kivanatos. A drdmaprogramokon az alabbi négy fazison vezetjiik at a gyere-
keket a minél elmélytiltebb megértés érdekében:

+ megfogalmazds: a szinhazi formak nyelvi kddolasa, a felmertilé probléma ver-
bélis korbejarasa
beszélgetés: gondolatcsere, vita a nyelv aktiv, kreativ hasznalatanak igényével
dtélés: adott szinhazi eszk6zok (konvenciok) segitségével az egyes szereplék
gondolatainak, érzéseinek, cselekedeteinek megjelenitése

o alkotds: a felvetett probléma magunkon atsziirt értelmezése, tjrakodolasa, a je-
lentés miivészi Gjrateremtése
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Ezeket az eszkozoket célszert komplex, integralt mdodon alkalmazni. A fentiek
alapjan kijelenthetjiik: a dramai nevelés célja és eredménye a gyerekekben bekovet-
kez6 valtozas, amelynek kiindulopontja a résztvevd érdekeltté, motivaltta tétele.

A nem-formalis nevelés oldalardl kozelitve, de a drama és a szinhdzi nevelés
kozoktatasbeli alkalmazasi lehetGségeit is szem el6tt tartva, ugy gondolom, hogy
a drama pedagdgiai megkozelitése és gyakorlata hozzajarulhat az aldbbi célok el-
éréséhez:

1. felkészités a tdrsadalmi gyakorlatra: adaptiv, vagyis az életben is alkalmazha-
td, hasznalhat6 tudas megszerzése. (Ez nem azonos az ,.életre nevelés” elvével,
mert az iskola nem védéburok, vagyis nem az elvégzése utan, onnan kilépve
kezdenek a gyerekek ,,élni”)

2. a kérdezésen keresztiil az autonom vélemény megfogalmazasanak, kimondasa-
nak és megvédésének erdsitése

3. a kozosségi gondolkodds feltételeinek kialakitasa

4. a nyelvi készségek (olvasas, iras, beszéd) szinvonaldnak emelése, ezzel Gsszefiig-
gésben a szimbolikus és a metaforikus gondolkodds fejlesztése

5. a nem pedagdgus-vezérelt, differencidlt oktatds elterjedésének segitése

6. a meglévd tarsadalmi kiillonbségeket ersité szelektiv iskolarendszer miikodte-
tése elleni kiizdelem, vagy legalabb az ezt ellenstlyozo, a hatranyos helyzettiek
felzarkdzasat, egyenld esélyeit biztositd oktatasi programok (kurrikulumok) és
modszerek terjesztése

7. a diakok valédi motiviciés bdzisanak kiépitése, a tudds fogalmdnak dtértékelése,
ezzel egyiitt az eldzetes tudds jelentGségének felismerése és figyelembe vétele, a
didgkok érdekeltté tétele a tanulasban, az egyéni fejlesztésekre reflektald, sokféle
formaban megjelend értékelés el6térbe helyezése

A dramatanar szerepe

A dramatandr (vagy tagabban értelmezve a nevel$) nem oldhatja meg a gyere-
kek, fiatalok helyett a felmeriilé problémakat (hisz helyette sem teszi ezt senki), de
a tobb szempontusag elvének konzekvens képviselésével, megjelenitésével segithe-
ti a lehetséges megoldasok keresésének folyamatat. Mindez elvezet a dontésekkel
jaro felelésség vallalasdhoz, amelyet egyéni és kozosségi szinten is fontos kialaki-
tani. Ebben az értelemben tehat a konstruktivista pedagogia és a drama egyarant a
Magyarorszagon napjainkig tetten érhetd paternalista vilagszemlélet és gyakorlat
ellenében hat.

A drama és a konstruktivista pedagogia megkozelitése szerint a tanuldsi fo-
lyamat - hasonldan barmilyen mds nevelési szituaciohoz - a nevelé személyén,
s6t személyiségén, felkésziiltségén, hozzaallasan all vagy bukik. Megéllapithatjuk,
hogy a dramatandri ,,szerep” sokkal inkabb a tanulasi helyzetekre, a problémakra
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vonatkoztathaté szolgaltatoi szerepkdr, semmint maganak a ,,tudasnak” a szolgal-
tatdsa. A dramatanar altalaban a kovetkezoképp értelmezi a dramat:

csoportos és nem egyéni tanulasi helyzet

az egyuttmiikodés a hangsulyos a versenyhelyzettel szemben

a tanulok belsé motivacioi altal vezérelt folyamat

a kozvetlen tapasztalatszerzés (tevékenység) megel6zi a kozvetett tapasztalato-
kat (informdécio atadésa)

* & o o

A fentiek sikeres alkalmazasa érdekében a dramapedagdgus olyan attittidoket,
készségeket és képességeket mozgdsit magaban, mint példaul a partneri viszony
elfogadasa, konszenzuskészség, nyitottsag és érdeklddés a tanulok személyes véle-
ménye irant, empatia, etikai érzék, képzel6erd, jo irasbeli-szobeli kommunikacio,
tolerancia, egytittmiikodési készség, rugalmassag. Kiemelten fontos az olyan kom-
petencidk gyakorlati alkalmazasa, amelyek az elfogadasra, a gyerekek egyediségé-
nek értékelésére, a killonbozoségek (pedagogiai folyamatba beilleszthetd) kreativ
kezelésére vonatkoznak. Nem elhanyagolhaté a modern pedagoégia eszkozrend-
szerének ismerete, alkalmazasi gyakorlata sem. Fontos feladat csokkenteni a hét-
ranyos helyzetbdl fakado frusztraciot, illetve sikerélményhez és egyenlé tanulasi
esélyekhez juttatni a tanuldkat (legaldbb az iskolaban), de ide tartozik a nem hat-
ranyos helyzeti és nem roma gyerekek sztereotipidinak, el6itéleteinek kezelése is.

A dramas tevékenységhez alapvet6 sziikség van egyfajta gondolkodoi attittidre
és kivancsisagra a vildg irant, ezen belill a gyerekek, fiatalok vilaga irant. A drama-
tanar a legnehezebbre, a gondolkodasra és a kérdezni tudasra neveli a tanuldkat.
Arra tanitja 6ket, hogy egy-egy helyzetet tobb oldalrdl kozelitsenek meg, tobb ol-
dalrdl vizsgaljak meg az odavezetd és az onnan tovabbvezetd utakat. Nem dolga a

,végsé igazsag” lesziirése, nem rogziilt etikai ismereteket ad at, hanem a tobb szem-
pontisag, az alternativakban gondolkodas elvét kozvetiti. Legerdteljesebb fegyve-
re a megfelelé kérdezés és a szerepben végzett munka,” amelynek segitségével 6
maga is részesévé valik az adott torténetnek, tovabba az a képesség, hogy segiteni
tudjon a résztvevéknek a szinhaz nyelvén keresztiil megtalalni azt a format, ame-
lyen keresztiil ki tudjak fejezni gondolataikat, érzéseiket.

»A dramatandroknak tisztdban kell lenniiik sajat filozofiai-nevelésfilozofiai al-
laspontjukkal, illetve ennek osztalytermi megjelenési formajaval. El kell tovabba
donteniitk magukban, hogy sajat allaspontjukat képviselik elkotelezetten, vagy
olyan moédon szerkesztik foglalkozasaikat, hogy azokban a tanuldok véleménye ke-
riiljon elétérbe, 6k maguk pedig a feltaré munka és a megbeszélések ,,generatora-

5. A tandr magdra 6lt egy gondosan megtervezett és demonstralt attit(idét, amit f6ként nyelvi és hangbéli
valtassal fejez ki és kozvetit, abbol a célbol, hogy sajat magat és az osztalyt bevezesse egy fiktiv torté-
netbe (helyzetbe), ahol a tanulds partneri viszonyon keresztiil megvalosuld kozos felelosséggé valik.
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iként” mtikodnek kozre” (Szauder 1996:12). E két attitid kozott helyezhetd el az a
hozzaallas, amely a dramatandr véleményét is beépiti a kozos gondolkodasba, de
oly mddon, hogy az semmiképp se telepedjen ra a tanulok véleményére.

A drama az aktualis értelmezések szerint a cselekvés pedagdgidjinak nagy kate-
goridjaba, a reformpedagogiai eszkozrendszerek kozé sorolhatd. A drama valdban
a cselekvést haszndlja a tanulasi folyamat katalizatoraként, de soha sem meril ki
a helyzetek puszta eljatszasaban. A tervezési, egyeztetési szakasznak, a tandri és
tanuldi reflexionak, a k6zos gondolkodasi-értelmezési folyamat létrehozasanak és
fenntartasanak ugyanakkora (ha nem nagyobb) szerepe van, mint az egyes helyze-
tek (szerepldk, térgyak, gondolatok) konkrét megjelenitésének. Igy tehdt a drama
els6sorban 6nmagunk és a benniinket koriilolelé vilag olyan megismerési lehe-
tdségeként értelmezhetd, amelyben az érzelmeinken és gondolatainkon alapul6
cselekvéseknek jut donté szerep.

»A drama kiemel a hagyomanyos élethelyzetbdl, ezaltal atkeretezi az egyén ér-
zelmekbe agyazott szokvanyos tapasztalatait. Probatételek elé allit, beavatasi hely-
zeteket hoz létre, amelyekben megtapasztalhatja az egyén, mire képes. A kocka-
zatvallalas megteremti az énre vonatkozo tapasztalatok atalakitasanak lehetéségét.
A valtozas létrehozasaban kozponti tényez6 az érzelmek atélése. Az érzelmi alla-
potok befolyasoljak a tanulast és a memoriabdl torténd felidézést, a figyelmet, a
gondolkodast és a cselekvési szandékokat” (Szité 2005:10).

A fogalmi valtas mint a megértés megvaltoztatasa

A konstruktivistak szerint fogalmi valtas akkor jon létre, amikor az 4j informa-
ci6 és a bels6 rendszer kozti ellentmondas a belsé rendszer radikalis atalakulasa-
hoz vezet. Nem egyszertien egy uj ismeret elsajatitasarol van sz6, hanem egy nehéz,
olykor gyotrelmes atalakulasrol, amelynek soran 4j sémak jonnek létre, olykor ne-
héz dontéshelyzetek megoldasa aran.

A dramas foglalkozasok 6 célja a megértés megvdltoztatdsa. ,,A megértés azt
jelenti, hogy egy gondolat vagy egy tény helyét felismerjiik egy altalanosabb isme-
retrendszerben. Mikor megértiink valamit, ugy értjiik, mint egy tagabb konceptu-
alis rendszer vagy elmélet példdjat” (Bruner 2004:9). Azt, hogy pontosan minek a
megvaltoztatdsa a cél, a tanar jeloli ki. A megértés megvaltoztatasan tul cél lehet
bizonyos attitlid megvaltozésa, a szerepjatékra vonatkozo elvarasok megvaltozasa,
valtozas a tarsas viselkedés vagy a nyelvhasznalat teriiletén, vagy éppen a masok
szlikségleteinek és szandékainak fel- és elismerésében bekovetkezd valtozas.

Vajon hogyan jon létre a dramdban oly gyakran hangoztatott ,,megértés meg-
valtoztatasa™? Szauder Erik korabban mar idézett tanulmanyaban Karl Popper
modelljét vette alapul, mely a tudomdnyos felfedezések folyamatat irja le egy kép-
let segitségével. Eszerint a drama metodikai szerkezetének lényegi eleme a hipo-
tézisalkotas és az aktiv feltaro folyamat. Ez pedig szembet(ing hasonldsagot mutat
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a konstruktivista pedagdgia azon ,tételével”, amely szerint mindenki, amikor uj
tudastartalommal ,,keriil szembe’, sajat, korabbi hipotéziseit mozgdsitja.

A feltaré munka (a megértési folyamat) valamely problémabdl (P1) indul ki.
Erre sziiletik egy kiindul6 elmélet, hipotézis (HY1), amelyet a dramédban cselek-
véssel (CS1) ellendrizhetiink. Ezutan kovetkezik a folyamat korrigalasa, a hibak
kisziirése (KH1). Ez a kritikai szakasz Gjabb problémakat (P2) sziil, amely mar
kiilonbozik a kiindulé problématol. P2 egyben mar egy magasabb szint( tudast is
jelol, amely a megel6z6 folyamat eredményeképp jott létre. Ugyanigy HY2, CS2,
KH2 mar az ujragondolt, jelentés tobblettartalommal bird folyamatot jelzik. A
tanulokat végigvezetve e folyamaton, eljuthatunk addig a pontig, amelyet mar a
»megértés megvaltoztatdsanak’, a konceptualis valtas pillanatanak is nevezhetiink:

P1~>HY1~>CS1~>KH1~>P2~>HY2~>CS2~>KH2->P3->
> ... > konceptualis valtas

A konstruktivista pedagdgiai iranyzat (amely szdmara ugyancsak fontosak Karl
Popper nézetei, igy példaul a falszifikacios-elmélete®) az alabbi séma szerint jut el
a konceptualis valtasig”:

Sajat vilagmodell (alapallapot) + megértendd Gj ismeret > ellentmondas
Iép fel > megindul a feldolgozas folyamata > az 4j anyag lehorgonyzasa >
-~ a tudas belsé rendszere alapvetden megvaltozik (konceptualis valtas)

A konceptualis valtas pillanata egy, a szinhdz vilagabdl vett kifejezés segitségé-
vel leirhaté a tanuldsi, megértési folyamatban bekovetkez6 ,katarzisként” is. Az
arisztotelészi Poétika a katarzist mint a drama lényegét hatarozta meg, amely az
egylittérzés kivaltasa révén kovetkezik be, s megtisztulast eredményez a nézé-
ben. Ez val6jaban egy rendkiviil intenziv és eredményeiben maradandé folyamat,
amely véleményem szerint rokon a ,,fogalmi valtas” és a ,,mélyebb szinti megértés”
fogalmaival.

Az elézetes tudds fogalma konstruktivista és dramas szemmel

Az elbzetes tudds, vagyis a mar birtokolt ismeretrendszer jelentéségét altalaban
minden pedagdgiai rendszer elfogadja. A konstruktivistak azonban ennél tovabb-
mennek, és azt allitjak, hogy a tanitasnak a didkok el6zetes tudasara kell épite-
nie. ,Dramas” nézépontbdl is elfogadhatd, hogy a gyerekek tanuldsi folyamataiban

6. Karl Popper kifejezése egy elmélet céfolhatdsagdra vonatkozik. Eszerint ,igazi” tudomanyos elméletnek
az tekinthetd, amely megcafolhatd. E nélkiil - leegyszerfisitve — csupan dogmdkrol beszélhetnénk.

7. A probléma nélkiili tanulas modellje.
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meghatarozo szerepet jatszanak megel6z6 ismereteik, a mar 6sszerendezett vilag-
képi elemek, ahogyan az is, hogy a célok kijelolésénél figyelembe kell venni a mar
rogziilt tudaselemeket.

Az eldzetes tudas két szempontbdl is hangsulyos konstruktivista szempontbol:

+ A konstruktivistak nem gondoljak azt, hogy a gyermek tudata egy iires lap lenne,
amelyre a tanitds irja fel a tudést, hanem azt gondoljak, hogy a velink sziiletett
vilagmodell segitségével értelmezziik a jelenségeket, iranyitjuk cselekvéseinket.

¢ A tandrnak fontos tudnia, hogy vajon a kordbbi tanulasi folyamatok soran mi
rogzilt,® milyen elemeket horgonyzott le a tanuld és vajon mennyiben épithet
tovabb a tudasa? Van-e lehetéség a fogalmi véltasra, a mélyebb megértési szint
elérésére?

A drama eszkdzrendszere kivaléan alkalmas olyan tanulasi kornyezet, ,erétér”
kialakitasara, amelyben a tanuldknak lehet8ségiik van olyan modellek elképzelé-
sére és kidolgozasara, amilyeneket azel6tt nem birtokoltak. A gyerekek és a dra-
matanarok fantaziaja, kreativitdsa és a megfelel6en kialakitott problémacentrikus
dramai kontextus lehet az a ,, kovasz’, amely megérleli az 4j tudast.

Kapcsolddas Vigotszkij gondolataihoz

Vigotszkij szerint a tanulasi, megismerési folyamatokban kiemelt szerepet kap
a dialektikus viszony a vilaggal, amelynek megvannak a maga kozvetité elemei.
Ilyen kozvetit6 elemeken keresztiil ,jut el” a gyerekhez a tarsadalmi, kulturalis
kozeg. E dialektikus viszonyban a tanar olyan kozvetitd szerepet kaphat, amellyel
e viszony alakulasat formalhatja.

Eszkoz

Cselekvi Targy

Vigotszkij modellje

8. A hagyomanyos pedagégidkban még ma is adottnak veszik a tanarok, hogy ami elhangzott korab-
ban, amit meg kellett tanulnia a tanulénak, azt rogzitették is. Oldalakon 4t lehetne sorolni az olyan
hétkoznapi tapasztalatokat az iskola vildgabol, amelyek ennek a ,,naiv elméletnek” teljes mértékben
ellentmondanak.
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Vigotszkij szerint a Cselekvd, a Tdrgy és az Eszkioz kozott folyamatos kélcsonha-
tds van.

Targy = a cselekvés targya, vagyis a cél, amit a cselekvd el akar érni

o Eszkioz = targyak és személyek (tandrok, dramatanarok), nyelv, irds, szamolas,
emlékezés, jelrendszerek, rajzos formak, térképek, miivészi alkotasok. Az esz-
kozoket valtogatva nagyon ,rugalmas” médban lehet tartani a tanulast

o Cselekvé = a megértési folyamat alanya (tanuld és tanar is lehet)

Vigotszkij elméletének egyik kozponti fogalma a ,legkozelebbi fejlédési zona’,
amely megkiilonbozteti a gyerek egyéni teljesitményét a mas kompetens szemé-
lyek (tanarok, sziil6k, nevel6k) segitségével elért teljesitményétdl. Segitséggel a
gyerek mindig egy magasabb fejlédési szintet tud elérni, vagyis az oktatonak a

»legkozelebbi fejlédési zonara” kell sszpontositania.

»Ez alatt a tanitdsnak nincs fejleszté hatdsa, mert nem kozvetit 1j tuddst, a
zona feletti savbol pedig nem profitdlhat a tanuld, mert a kitiizott feladatokat
nem tudja megoldani. A »legkozelebbi fejlédési zona« elméletének kiilonbozé
interpretdcioi és tovabbfejlesztései mind egy olyan sdvot vonnak a tanuld meg-
levé tuddsa folé, amelyen beliil kell maradnia a tanitasnak ahhoz, hogy az ne
legyen tulzott egyszeriiségénél fogva haszontalan vagy tulzott bonyolultsigd-
ndl fogva felfoghatatlan” (Csapé 2006:2-16).

A drama feladata ezért az lehet, hogy a foglalkozasokon résztvevé gyerekeket
egy probléma Osszetett elemzésén keresztill, a miivészi eszkozok, valamint a folya-
matot katalizalo és facilitalé dramatandr segitségével, az adottnal magasabb meg-
értési szintre segitse.

A fentiekre alapozva megkiilonboztethetiink tobbféle fejleszthetd teriiletet:

az utanzas folyamata (tiikor stadium)

az események bels6vé tétele és ezek rendszerré alakitasa

annak verbalizalasa, hogy a gyerek mit tett és mit fog tenni
interakcio a tandr és a didk kozt (illetve didk és didk kozt)

a nyelv tudatos hasznalata

a fenti teriiletek dsszekapcsoldsa, magabiztos mozgas azok kozott

* 6 6 6 0o o

A dramatandar tovabba betekintést engedhet a feladat mogotti gondolkodasba,
ez ugyanis nagymértékben noveli a tudatossagot és egyfajta 6nszemlélé magatar-
tast eredményez. A gyerekeknek ilyenkor meg kell tudniuk figyelni 6nmagukat a
jatékon belill. Mindez azt is jelenti, hogy a dramatanaroknak is nagyon tudatosnak
kell lenniiik, mert minden pillanatban kozvetitenek valamit a gyerekek felé!
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Pedagogiai szempontbdl az egyik legfontosabb kérdés, hogy miként tessziik le-
het6vé, hogy egy gyerek elmozduljon az aktudlis fejlédési szintjérdl. Erre a men-
talis reprezentacié alakulasanak elemzése adhat valaszt. A mentalis reprezentacio
alabbi alapformdi a tanuldsi folyamaton beliil egyiittesen is megjelenhetnek, egy-
masra épulhetnek:

+ cselekvd (enaktiv) mod = amikor cselekvéssel idéziink fel valamit
¢ képi (ikonikus) méd = amikor vizudlisan idéziink fel valamit
¢ szimbolikus méd = amikor nyelvi aton, fogalmakkal idéziink fel valamit

A draman keresztiil megteremthetd annak a lehetdsége, hogy a tanul6 az egyes
jatékok segitségével tudatosan valtogassa a kiilonb6zé reprezentaciés mddokat.
Igy a tanulési folyamat sokkal teljesebbé valhat. Tudjuk, hogy a legfiatalabbaknal
a cselekvé mod a leggyakoribb, a nagyobbaknal a szimbolikus mdd kertiil el6térbe.
A dramatanar tehat az itt bemutatott kiilonféle képességi szinteket, fejlesztési terii-
leteket és eljarasmodokat szem el6tt tartva segitheti at a diakokat a Vigotszkij altal
megfogalmazott ,,legkozelebbi fejlédési zonaba”

A tanulas logikaja

A cselekvés pedagogidjdnak iranyzatai induktiv mddszerekkel dolgoznak, a
konstruktivista felfogas a deduktiv logikai eljarasok kovetdje. Vajon a drama me-
lyik logikai eljarast tekintheti a maga szempontjabol mérvadénak?

A reformpedagogiai elgondolasok szerint a gyerekek induktiv médon, vagyis a
kozvetlen (cselekvéses) tapasztalataikon keresztill, illetve az elvonatkoztatdsok, al-
taldnositasok, analogiak segitségével konstrualjak meg a vilagrol alkotott sajat el-
képzeléseiket. Ebben az esetben a gondolkodas a konkréttol az altalanos felé halad.
A cselekvéses tapasztalat az els6 1épés, s az egyszerlibb tudasrendszereken keresz-
tiil jutunk el a bonyolultabbak magyarazataig. A konstruktivista felfogas deduktiv
megkozelitése nem pusztan ennek az ellenkezdjét jelenti. Itt a kiindulé dltaldnos
nem mds, mint a gyerek meglévé tudasa, kognitiv struktdraja.

»A dramapedagogia megismeréstandban (...) jott létre az a »deduktiv fordu-
lat«, amely a tudatos tervezési, ellenbrzési és értékelési folyamatokat preferdlja,
kiilondsen a »tanitdsi drama« médszertandban, a pusztin »induktiv cseleked-
tetés« gyakorlatdval szemben, amely ellendrizetlen folyamatokat generdlhat, és
pusztdn esetleges eredményeket produkdl. Egytittal, természetébdl fakadoan a
drama szintetizdlni is képes a kognitiv tapasztalatokat az emdcios élményekkel”
(Zalay 2007:144-153).
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A fentiekkel alapvetéen egyetértek, de szeretném egy kicsit tovabbgondolni
mindezt. A jelenlegi magyarorszagi tanitasi dramas metodika véleményem és
tapasztalatom szerint mindkét logikai eljards nyomait magan viseli. Az induktiv
eljarasra jo példa szinte a teljes magyar szakirodalom és az elmult tizenhat év gya-
korlata. A dramaodrak szerkesztése ugyanis rendre e logikat kovetve, egy-egy konk-
rét torténet alapjan segitette a tanulokat abban, hogy altaldnositsak a megsziile-
t6 gondolataikat, illetve, hogy feltdrjdk - sajat tapasztalataikhoz kapcsolva - az
univerzalis jelentéseket, dltalanos ,igazsagokat” Létezik azonban tobb olyan dra-
maszerkesztési mod is, amely kozelebb 4ll a deduktiv konstruktivista felfogashoz.
Ezek az drak egy-egy fogalom ,korbejarasat” tiizik ki céljukként, sokszor nem is
egy — f6bb pontjaiban el6re meghatarozott — torténet segitségével, hanem pusztan
egy-egy szituacio, adott esetben egy-két targy vizsgalatabol kiindulva jutnak el a
perszonalizalt tudastartalmakig.

A kontextus-elv megnyilvanulasa

A konstruktivista megkozelités esetében lényegi az az elgondolas, hogy ,.a gye-
rekek a tanulas soran mindig a szamukra jol megragadhato, gazdag kapcsolatrend-
szerrel rendelkez6, jol ismert, életszerti szituaciokban talalkozzanak az Gj ismere-
tekkel” (Nahalka 2002). Ez a mondat ugyanakkor akar a tanitasi draméat mtivel6k

»tabordbdl” is érkezhetett volna. Szamukra ugyanis alaptétel, hogy csak olyan ta-
nulasi tartalmat (témét) valasszanak feldolgozasra, amely kotédik a gyerekek vila-
gahoz. Az persze egy tovabbi szakmai kérdés, hogy a keret, illetve a kerettavolsag
meghatarozasaval milyen kontdsbe és hogyan csomagoljak mindezt. A drama al-
taldban nem a szerepekrdl szol (pl. a kaldz szereprdl), hanem egy olyan probléma-
rél, ami példaul a kaldzok életében felmeriil. Béven elég, ha a megértési folyamat
kozéppontjaba helyezett probléma ismerds a gyerekek szamara, nem feltétele a
sikeres tanulasnak, hogy legyen az adott problémaval kapcsoltban valéban atélt
multbéli tapasztalatuk. Egy konkrét példaval: ahhoz, hogy az elszakadds témajat
korbejarhassuk, nem sziikséges, hogy nagyon mély ismereteik, sajat tapasztalataik
legyenek a bevandorlok életérdl. Hétkoznapi tudésuk elég ahhoz, hogy beinditsa
fantaziajukat és gondolataikat a téma kapcsan. Az emlitett ismer6sség fennallhat
az érzelmek és a tapasztalatok szintjén egyarant.

A konstruktivistdk szerint a gyerekek altal életkozelinek értékelt kontextusok
kozvetleniil kapcsolddnak legmélyebb tudasrendszereikhez. Pontosan ezt hasznal-
ja ki a drdma is, oly mddon, hogy az informacidszerzés folyamataba bekapcsolja
a muvészi folyamatokat, és olyan helyzeteket teremt, amelyek tilmutatnak az in-
formécidk puszta kozvetitésén. Igy pedig egyszerre tobbféle mentélis folyamat is
mikodésbe 1éphet:’

9. H.P. Rickman gondolatai alapjan.
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¢ egyrészt a megértés az analogian alapszik, szamunkra ismert tudastartalmakat
tarsitunk a mienkt6l eltéré helyzetekhez (erre utaltam fentebb a bevandorlok
példaja kapcsan)

¢ masrészt az ember tobb jelenséget ért, mint amennyir6l tudatosan fogalmat
alkot maganak, ez a drama szempontjabdl azt jelenti, hogy a kihivast jelentd
helyzetekben (amivel a drama dolgozik) az érzelmek felszabadulhatnak és mo-
bilizalhatjak az ismereteket is, a drama szamit a tanulok szubjektiv véleményére,
s6t ezeket helyezi a tanulasi folyamat kozéppontjaba

+ harmadrészt a nagy intenzitasa helyzeteket a hasonld, kisebb intenzitasa helyze-
tekbdl fakado tapasztalat segitségével is megérthetjiik, ez létfontossdgu a drama
szamara akkor, amikor olyan tartalmak feldolgozasat ttzi ki célul, mint példaul
a rabszolgasag, a fajilldozés vagy épp az eutandzia fogalma, kérdése.

A konstruktivizmus és a drama szempontjabdl is lényegi az a gondolat, amely
szerint a tudds és az ismeretek soha nem Osszefliggéseikbdl kiragadott formaban
jelennek meg. , A tudastartalmak alapvetSen csak az adott helyzetben érvényes
(kontextualis) mddon jelentkezhetnek” (Szauder 1996:11). A drama célul ttzi ki
egy-egy jol meghatdrozott tuddsanyag kozvetitését, amely tuddsanyag azonban
tagabban értelmezhetd az egyes tantdrgyakhoz kot6dé tudastartalmaknal, vagyis
magaban foglalhat barmely tantargyi tartalmat.

Ahogy Szauder Erik fogalmaz, a dramaban ,,az egyes problémak kihivast jelen-
t6, feltarando és megoldandé helyzetek forméjdban jelennek meg, melyek ugyan-
akkor a tanulas és kreativitds alkalmazasanak azonnal értelmet adnak, a folyamat
szaméra pedig keretként szolgalnak. Mivel az egyes helyzetek az emberi élet kii-
lonféle oldalait vilagitjak meg, hozzéjarulnak az egyes fogalmi kategoériak altalano-
sitasahoz (vagy, ahogy Dorothy Heathcote mondja, az »univerzalis« tartalmak ki-
alakulasahoz), valamint a fogalmak kozti kapcsolati »halo« 1étrejotthez. A fentiek
alapjan tehat gy gondolom, hogy a drima mint muvészi tevékenység segiti (még
ha attételesen is) az ismeretelsajatitasi és a jelentésteremtd folyamatot egyarant”
(Szauder 1996:13).

A kérdezés tudomanya, a konstruktiv drama nyelvhasznalata

Az alabbiakban a konstruktiv drama egyik leghatékonyabb eszkozérdl, a kérde-
zés ,tudomdnyarol’, a tanari kérdéstechnikarol lesz sz6. A kérdezés jelentdségét
nem lehet eléggé hangstlyozni. Ahhoz, hogy a kordbban megfogalmazott célok
megvaldsuljanak egy-egy dramaoran, az egyik legalapvetébb ,fegyver”, amit a ta-
nar bevethet, a kérdezés. Fegyver, a sz6 pozitiv értelmében: arra készteti a részt-
vevoket, hogy gondolkodjanak. A cél, hogy a nyelvet jol forgatott fegyverként, és
ne pusztan a gyerekek lelkéhez vezet6 hidként hasznaljuk. Ez egy ,,hagyomanyos”
pedagogiai helyzetben is ugyanigy van, a drama felépitésekor azonban kiil6nos je-
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lent6séget kap. Tudja-e a dramatandr a kérdésekkel ugy segiteni a munkat, hogy a
gyerekek gondolatai valami 4j jelentéstartalom, 4j tudasanyag felé mozduljanak el?
El tudja-e keriilni a tal egyértelmd, leegyszerusitd, didaktikus kérdéseket, amelyek
mar 6nmagukban hordozzdk — akar rejtett modon — a tanar valaszat? A résztvevok
kérdésekre adott valaszai — amelyek vonatkozhatnak a konkrét jatékbeli helyzetre,
vagy lehetnek reflexiok arra, vagy értelmezhetik a tanulasi folyamatot — vajon a
mélyebb szinti megértés felé¢ indulnak-e el? Ez mind tétje a helyes kérdezéstech-
nikanak.

A Kkonstruktiv dramaban megjelennek az emberi kapcsolatokra, erkélcsi, szo-
cidlis kérdésekre vonatkozo, igazan csak szitudciokban elemezhetd tanuldsi tar-
talmak. K6nnyti belatni, hogy a koriilményekhez igazodva, a megszokottol eltérd
tandri kozlésmodot kell alkalmazni. Ha az a célunk, hogy a gyerekek nyitotta val-
janak a felkinalt jatékra, és ezaltal lehet6ségiink legyen tanulmanyozni a jatékban
rejlé problémat, el kell nyerniink a bizalmukat, amely a szabad véleménynyilvani-
tasuk szempontjabol is nagyon fontos. A folyton mindsitd, biralé hangnem, eset-
leg ironizalé beszédstilus éppen az ellenkezdjét eredményezi. Igy a szorongés a
mindsitéstdl a tanulokat vagy a véleményiik elfojtdsara készteti, vagy arra, hogy a
tandr kedvében jarva azt mondjak, amit az feltehet6leg hallani szeretne. A tanar-
nak gyokeresen 4t kell értékelnie kommunikacidjat és a gyerekek kozléseire érzé-
keny befogaddva kell valnia, s6t kifejezetten batoritania kell tanuloit arra, hogy ne
rejtsék véka ald véleményiiket, gondolataikat.

Az elmult tizenot év természetes moédon ,.kitermelt” egy dramas kérdéstechni-
kai kanont, amelynek alkalmazasa egyrészt jol tanithatd, masrészt a gyakorlatban
jol alkalmazhatd. Ebbe a kdnonba az informacidszerz6, informaciét hordozo, ku-
tatdsra 0sztonz6, ellendrzd, elagazasokat tisztdzo, véleményeket keresd kérdéstipu-
sok tartoznak. Ehelyiitt most nem tériink ki a kérdésfeltevés témdjahoz elvélasztha-
tatlanul kapcsolodo valaszkezelésre, csak megemlitjiik a legfontosabb technikakat:
a valaszok tanar altali lejegyzése, a teljes csoport megkérdezése eldtti kiscsoportos
megbeszélés, a verbalis és nonverbalis tanari reakciok visszatartasa, biztatas, kozos
pontok keresése, a valaszok tjragondoldsa és ujragondoltatdsa, szavazas.

A kérdésfeltevés legfontosabb funkcidja — amellett, hogy tisztazé szerepet tolt
be és fesziiltséget teremt —, hogy kell6 mértékben lelassitsa az eseményeket, tn.

»baleseti id6t” (accident time)'® hozva létre, ezéltal biztositva a jatszoknak az ala-
pos elemzéshez sziikséges id6t. Az id6 ilyen értelm , kitagitasaval’, akar egyetlen,
nagy jelent6ségl pillanat elemzése is egy dramaora kozponti szervezd elemévé
valhat. Ugyanez figyelheté meg akkor is, amikor a metaforateremtés folyamataban
egy furcsa, szokatlan akcid, targy vagy személy keriil a gondolkodas fokuszaba. A
kovetkezGkben egy konkrét targy kapcsan szeretném bemutatni azt a kérdéstech-

10. A kifejezés arra a jelenségre utal, amikor a baleseteknél mintegy lelassul az id6, a résztvevé akar percek-
ként vagy ,végtelennek ting” idoként érzékeli az esemény valos masodperceit.
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nikat, amely akar folyamatként is felfoghato," 1épésrdl 1épésre mutatva meg, hogy
milyen messzire vihet6 a gondolkodas a megfelel6 kérdések alkalmazasaval.

Mlusztracioként egy példa: képzeljen el az olvasé egy nagyon régi hokedlit! A
szine fehér volt hajdanan, ma mdr er6sen megkopott, a festék sok helyen lepat-
togzott rola. A hokedli egyik labanak végét tulajdonosa lefiirészelte, de a levagott
darabkat visszaillesztette, igy, ha senki nem mozditja el a hokedlit a helyérél, akkor
ugy tlinik, mintha teljesen ép volna. Ha ¢vatlanul il ra valaki, oriasit borulhat a
foldre. A hokedli tulajdonosa egy idds asszony, aki egyediil él.

A kérdéssor, amely kiillonboz6 szintli és ,,mindségli” valaszokat indukal, a ko-
vetkezo:

o Mi jut eszedbe arrol, amit ldtsz?
Ebben az esetben a tanar spontan valaszokat var, az els6 reakciokra kivancsi, a
legels6 gondolatokra, amelyeket elindit az adott targy.

o Mit latunk?
Ez az objektiv valaszok terepe, kiilonosebb kombinalas nélkiil azt kell megfogal-
maznunk, mit latunk ténylegesen. Itt a minél részletesebb leiras, a nyelvi pon-
tossag valik 1ényegessé.

¢ Mire emlékeztet benniinket az, amit ldtunk?
Itt az asszocidciok beinditdsa a cél, vagyis bizonyos rezonancia létrehozasa.
Kapcsolodasi pontokat keresiink.

s Mit latunk valéjaban?
Elérkeztiink a mogottes tartalomra reflektal6 valaszokig. A jatszok azt fogal-
mazhatjak meg, hogy valéjaban, az els6 jelentéssikon tul, mirdl szol nekik az
adott targy. Mit jelent bnmagan tal?

+ Mire val6 ez a hokedli?
Milyen lehet a konyha, a lakas, ahova ez a targy tartozik? Ez a kérdés spekulativ
valaszokat sziil, megprobaljuk kitalalni, hogy az adott targy mit mond el kor-
nyezetérol.

* Milyen tipusii életre utal az, amit latunk?
Mi az, amit nem tudunk? Az analitikus valaszok segitségével elemzést végziink.

o Adj cimet a képnek!
Az el6z06 kérdéshez hasonloan, itt is 0sszegzésrol van sz6, az értelmezd valaszok
Osszestiritik mindazt, amirdl eddig kozosen egyeztettiink.

¢ Mi az, amit vdrtok?
Ez a kérdés narrativ valaszokat indukal. Kilépiink kissé az elemzésbdl és a fan-
taziank segitségével narrativat, torténetet alkotunk a jovére vonatkozd megfo-
galmazasokkal.

1

[

. E gondolatok megfogalmazasdhoz nagy segitségemre volt a birminghami Big Brum Company-nél
tervezéként dolgozo Ceri Townsend munkdjanak elemzése.
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Ugyanezen probléma megkézelitésének egy masik oldalat mutatja be Dorothy
Heathcote, amikor egy adott helyzetben 1év6 szereplé motivacidit 6t lépcsében
tarja fel. Az egyes szakaszokhoz tartozd kérdések — amelyek sorrendje fontos — az

alabbiak:

1. Mi az, amit csindlsz (pontosan)?

. Miért fontos neked az, ami épp torténik? / Mik az inditékaid?

. Mi az a tobblet, amit kapsz, remélsz ett61? / Mit fektettél be?

Hol tanultad, ahogy épp cselekszel? / Mibdl tanultad meg?

. Milyennek kéne lenni az életnek a szamodra? / Hogyan latod a vilagot?

N

WA W

Azt allitom tehat, hogy ezek a kérdések a vizsgalt teriilet kovetkezetes kibonta-
saban lehetnek nagyon hasznosak. Természetesen konkrét nyelvi megfogalmaza-
suk helyzetfiiggé és alkalomrol alkalomra valtoznia kell.

Egy lehetséges értelmezési keretrendszer

Végezetiil szeretnék bemutatni egy lehetséges értelmezési keretrendszert, amely
felvillantja az eszkdz, modszer, személet, pedagdgia, kirnyezet fogalmak dramas
szempontu értelmezését, osszefiiggéseit. A dramapedagdgia elnevezés alatt elsd-
sorban gondolkodds- és szemléletmodot, masodsorban kommunikacids és cselek-
vési modot értek, amelynek kozéppontjaban a dramaisag fogalma 4ll. A dramaisag
a kiilonféle helyzetekben megjelend fesziiltségen'? alapul, amire dramat lehet épi-
teni. E jellegzetesség mindazon helyzeteknek sajatja, amelyekben a szerepl6knek
valamilyen, cselekvésekben megvaldosuld dontést kell meghozniuk, s ez a dontés a
tovabbiakra (az életiikre vagy a kozosségiik életére) jelentds hatassal lesz (v6. Dird

- Nanay 1993). Mindez azért fontos, mert a lényegi dontéshelyzetek probara teszik
a megértési folyamatot.

¢ Eszkoz: mindazon konkrétumok, amelyek jaték formajaban megvaldsulnak =
munkaformak, konvenciok, szabalyjatékok, szinhdzi jelenetek, tandri szerepbe-
1épés;

o Moddszer: segitségével az eszkozoket értelmesen, valamely rendezdi elv alkalma-
zasaval ,flizziik Ossze” = szabalyjatéksorok, dramatikus jaték, szinhdzi tipusu
tevékenység, tanitasi drama (DIE), szakért6i drama, szinhazi nevelési program
(TIE);

12. A termékeny fesziiltség kiilonbozik a konfliktustél. Ez a kulcs a cselekvést befolyasolé motivaciok és a
megtett ut megértésének elmélyitésében. A konfliktus a felszinesebb fogalom, hiszen tébbnyire negativ,
ismétlddé valaszokat eredményez, és ezzel megneheziti a kifinomultabb munkét (v6. Dorothy Heath-
cote)
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Szemlélet: a mddszer dltalanos ideologiajat adja = dramapedagdgia;
Pedagogia: aminek keretében az adott szemlélet megvalosulhat = a konstrukti-
vista pedagdgia elmélete, a kiilonboz6 reformpedagogiak elméletei és gyakor-
latuk;

¢ Kornyezet: aminek kérdéseire valaszt kell keresni = a szlikebb, személyes kor-
nyezet, a mai magyar tarsadalom és a benntinket korbevevé vilag harmassaga; a
kihivasok kozege, amely a feldolgozand6 problémakat ,,biztositja”

}] (Podegigia |
I

N
N

Egy lehetséges értelmezési keretrendszer

Talan a vizbe dobott kd képe mutatja meg legszemléletesebben, hogy miként
képzelem el a fentiek kozti osszefliggéseket, és benne a drama helyét: a koncent-
rikus korokben gytirizé hatas eléri a legkiils6 burkot is, vagyis azok az eszko6zok,
amelyeket a konstruktiv pedagdgia vagy a drama modszerével és szemléletének
segitségével alkalmazunk, hozzasegitenek a minket koriilolel$ vilag értelmezésé-
hez. A folyamat azonban nem egyirdnyu: a legkiilsé burok valtozasai is hatnak a
legbeliil 1év6 eszkozokre. A konstruktiv pedagdgia és a drama azzal teremt atjarast
a kiilsd és belsd ivek kozt, hogy mint mddszer a kiilvildgban alkalmazhato tudas
létrehozasaval (eszkozeivel) foglalkozik.
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Zaré gondolatok

Tanulmanyomban kisérletet tettem arra, hogy megmutassak és értelmezzek
olyan hasonldsagokat, amelyek a tanitasi drama és a konstruktivista pedagdgia
alapfelfogasa, és alapfogalmai kozott figyelhetéek meg. Reményeim szerint sike-
riilt igazolnom, hogy a cselekvés pedagogidja és a konstruktivista pedagogia esz-
merendszere meglehetésen kozel all egymashoz, 6sszekapcsolasuk tehat evidens-
nek és sztikségesnek is tlinik.

,Ugy véljiik, hogy a mai kériilmények kozétt az ezredfordulén és utdna mar nem
tekintheté adaptivnak a pusztan szemléltetésre, s még kevésbé az egyszerti isme-
retatadasra épiilé pedagdgia. A gyermek aktivitasa, onalldsaga, a személyiség-gaz-
dag fejlesztése, a sokoldalti metodika ma mar alapkévetelménynek szamitananak
egy modern igényeket kielégité iskolaban, igy elsdsorban a cselekvés pedagdgi-
djara, valamint a konstruktivizmus gondolatvilagara tamaszkodunk” (Nahalka
2003:126).

A tanulmany f6 inspiracidja egy olyan iskola megteremtésének gondolata volt,
amely a mai kor kihivdsaira adekvét (vagy egy konstruktivista és dramas szakki-
fejezést hasznalva: adaptiv) valaszokat probal adni halad6 pedagogia elméletek és
mddszerek segitségével. Ebben a képzeletbeli iskolaban ,,a tudas és a gondolatok
kolcsonods megosztasa zajlik, kolcsondsen segitd és oktatéd anyagokkal dolgoznak, a
munkat megosztjak, a szerepek felcserélhet6k, és lehetéség van a csoport tevékeny-
ségére reflektalni. (...) Az iskola ebben a felfogasban egyrészt annak a gyakorlasa,
hogy tudatéra ébredjiink, milyen lehetdségek rejlenek a kozosségi gondolkodas-
ban, mésrészt tudds és képességek megszerzését szolgalo eszkoz. A tandrnak rave-
zetd szerepe van csak, els6 az egyenlSk kozt, primus inter pares” (Bruner 2004:12).
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Kiadvanysorozatunk elsé kotete a dramapedagdgia és a konstruktivis-
ta pedagogia elméleti és mdodszertani Osszevetésére, Osszeegyeztetésére és
osszehangolasara tesz kisérletet, szamitva mindazok érdeklodésére, akik
az egyik vagy a masik irdnyzat munkdjaval mar kapcsolatba keriiltek.
E parhuzamba allitassal reményeink szerint ujszert, de legalabbis arnyal-
tabb megvilagitasba keriilhet a dramapedagogia tudas-, probléma- és
gyerekfelfogasa, a dramatanar eszkoztara, munkamodszere és célrendsze-
re, valamint a dramas foglalkozasok belsé elrendezésének Osszefiiggései.
A két iranyzat koncepcidjanak Osszevetése tovabba arra is felhivhatja a
szakmai kozonség figyelmét, hogy az eltérd teriileteken alkalmazott, eltérd
hatterti pedagdgiai mddszerek nagyon is hasonl¢ felfogasokat és elképze-
léseket tiikrozhetnek.

A dramapedagégidban elért magyarorszdgi eredmények 1ijabb kihivdsok
elé dllitjak a szakma képviseldit. Kiadvanysorozatunkat az egyik ilyen ki-
hivisra valaszul hoztuk létre. Olyan szdvegek publikdldsara vallalkozunk,
amelyek a tarsadalomtudomadnyok, a pedagégia és a pszicholdgia diszcipli-
ndi feldl értelmezik a dramdn alapulo pedagogiai tevékenységeket. Mikozben
ugyanis a dramapedagogiai programok egyre elterjedtebbek és egyre profesz-
sziondlisabbak, nagyon keveset tudunk arrdl, hogy milyen hatdssal miiko-
dik egy-egy modszer, egy-egy foglakozds. Mire is tanitjik ezek a programok
a résztvevoket? Milyen egyéni és csoport-problémdk kezelésére alkalmasak?
Interdiszciplindris vallalkozdsunkkal segiteni szeretnénk a drdmapedago-
gusokat a mindennapi munkdjuk soran felmeriild tarsadalmi, kulturdlis és
pedagagiai kérdéseik értelmezésében és kezelésében. Ugyanakkor szeretnénk
azt is elérni, hogy a dramds pedagdgiai modszerek olyan szaktudomdnyos
elismerésre és tamogatdsra tegyenek szert, amelyet gyakorlati hatékony-
saguk és sikeriik alapjan megérdemelnének. Bizunk tovabbda abban, hogy
munkdnk tanulmdnyozdsan keresztiil a pedagégusok és a szaktudomdnyok
képviseldi is valaszokat kaphatnak az 6ket foglalkoztato kérdésekre.
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