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ELOSZO




KOSZONTO

Tisztelt Olvasol

Orémmel nyujtjuk at Onnek a Szinhaz- és Filmmuivészeti Egyetem kutatdi
altalirt sorozatot, melyben A tanuldk képességkibontakoztatdsdnak eldsegi-
tése a kéznevelési intézményekben cimd programban zajlo oktatasfejlesztesi
munka eredményeit olvashatja (a projekt azonositészama: EFOP-3.2.6-16-
2016-00001).

EgyetemUnk arra térekszik, hogy a draman, a szinhazon és a filmen keresztdl
gondolkodni, a vilagot értelmezni tudé mUvelt embereket képezzen, s lehet6-
segeihez mérten igyekszik tamogatni, hogy ez a cél valamennyi életkori, illetve
iskolai szakaszban megvaldsulhasson. Ezzel a szandékkal [éptlnk be a Magyar
Képzémuveszeti Egyetem, a Liszt Ferenc ZenemuUvészeti Egyetem, a Magyar
TancmUveszeti Egyetem és a Moholy-Nagy Mlveészeti Egyetem tarsaként az 6t
nagy muvészeti egyetem alkotta UNI-V-ARTS konzorciumba, a harom év alatt
elvégzett szakmai munka ennek a célnak az eléresét hivatott elésegiteni.

A nalunk foly¢ tevékenység intézmeényidnk arculatanak megfelelden két nagy
diszciplina kéré, a szinhaz- és a filmmuveészet kéré szervezddott. Mindket terl-
letrél olyan tehetséges fiatal alkotomivészek, tanarkollégak csatlakoztak a
projektbe, akiknek sajat ambiciéja 6sszhangban volt mind a projekt celkitlize-
seivel, mind az egyetem vezetdségének céljaival.

Az Egyetem 6rémmel Udvozélte a program altal megszabott iranyvonalakat.

Szemben mas muveszeti egyetemekkel, a Szinhaz- és Filmmuvészeti Egye-
temnek nincs el6készitd intézménye sem alap-, sem pedig kézépfokon, igy
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nem vagyunk napi kapcsolathan az ezeken a szinteken dolgozé kollégainkkal.
Most azonban lehetdseglnk nyilt az altalanos és kdzepiskolakban, mivészeti
iskolakban zajlo, terlletliinket célzd oktatasrol atfogé képet kapni, a tanar-
kollegakkal szemeélyesen konzultalni a tartalmakrol, problémakrol, célokrol.
Az ebben a keretben folyo koncentralt munka nagyban segitette egymas
elérését, az oktatas jelenerdl és jovéjérdl valo egylttgondolkodast. A szinhaz
és a film jelenléte az oktatasban minden szinten jotékony hatasu a gyerme-
kek, diakok kulturajara, pszichéjére, problémainak feldolgozasara, latokorik
szeélesitésére nézve. Bizunk benne, hogy ez a meggydzddésink taldlkozik az
oktatasiranyitas dontéshozdinak elképzeléseivel. A Szinhaz- és FilmmuUveészeti
Egyetem keészen all ra, hogy ehhez a kévetkezé idészakban is rendelkezésre
bocsassa a szinhaz- és filmmuveszet terén egyedulallo szakmai tapasztalatat.

A projekt elinditasat a Szinhaz- és FilmmuUvészeti Egyetemen M. Téth Géza
rektorkent, majd Upor Laszld rektori feladatokat ellatd rektorhelyettesként
tamogatta, a megvalositast intézmenyi koordinatorkent Tallér Zsofia, szakmai
vezetdként Golden Daniel iranyitotta. A modszertani fejlesztések kidolgozasa-
ban részt vettek: Faur Anna, G. Toth Kinga, Gyombolai Gahor, Horvath Andor,
Hubai Gergely, Kadar Hanna, Kérémi Gabor, Oblath Marton, Patonay Anita,
Robert Julia, Somfai Barbara, Szarka Judit, Szili Katalin, Szollési Barnabas, Toth
Miklos, Weszely Kinga. A munkat szakértéi vélemeénylkkel segitették: Eck Julia,
Herr Nikoletta, Kaposi Jozsef, Kaposi Laszlo, Kereszturi Jozsef, Kriston Attila,
Trencsényi Laszlo. Az adminisztrativ hattér biztositasaban kozremukodtek:
Bodnar Timea, Bari Marta, Csitari Mariann, Dudas Petra, Molnar Emese, Regényi
Julia és Varga Réka.

Nekik es a projekt megvaldsitasaba bekapcsolodott kéznevelési intézmeények-
nek, intezmenyvezetoknek, pedagoguskollégaknak, az Orszagos Diakszinjatszo
Egyesuletnek és a szakmai programok valamennyi kdzremukodéjének, tovabbha
a konzorciumi partnereknek ezlton is koszonjik a minden tekintetben terme-
keny és gyimalcs6z6 egylttmuikodeést!

Tallér Zsofia és Upor LdszIo
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BEVEZETES

GOLDEN DANIEL

A SZAKMAI CELKITUZESEK MEGVALOSITASA

Az eurdpai unios tamogatashol 2017 és 2020 kozott megvalosulo EFOP-
3.2.6-16-2016-00001 A tanulok képességkibontakoztatdsanak eldsegitése
a kbznevelési intézményekben elnevezesl projekt fé celja a kdznevelési
intézmenyek mivészetpedagogiai gyakorlatanak megujitasa volt az esély-
egyenldség es a hatranykompenzacio érdekében. A projekt kiemelt feladatai
kozé tartozott a muvészetpedagogiai eszkdztar gyarapitasa, a mulveészeti
neveléshez valé egyenlé hozzaférés biztositasa, valamint a kdznevelés alta-
lanos kompetenciafejlesztd tevekenységeinek tamogatasa.

Az iskalai hatranykompenzacio jelentdseget a kézoktatas szerkezetérdl
készild atfogo felmeérések ismetlddéen aldtdmasztjak (Varga 2019). Ossz-
hangban van ez azzal a megfigyeléssel, hogy a csalad mellett, sok esethen
annak egyes funkcioit kiegeszitve, illetve atvéve az iskolanak meghatarozo
szerepe van a hosszutavu eletesélyek alakulasaban - egyfeldl az egyéni alap-
keszségek fejlesztése, az e téren tapasztalhato hatranyok célzott leklizdése
révén, masfeldl a csoportos helyzetekben az inkluziv nevelési stratégiakat
tudatosan érvenyesitd szocializacios kdzegként (Sallai, Szilvasi és Trencsényi
2006). Ahogy azt a projekt megvalositasa soran szerzett tapasztalataink is
meger@sitették, a szinhaz és a film eszkdzei kiemelt szerepet kaphatnak a
fentiekhez kapcsolodo oktatasstrategiai célok elérésében: a veszelyeztetett
tanulok iskolai sikeressegének elésegitésében, az iskolarendszer keretein
belll tartasukban, ily modon a korai iskolaelhagyok szamanak csokkentése-
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ben. Eppen ezért modot kellene taldlni arra, hogy az ezen eszkézék pedago-
giai alkalmazasaban rejlé lehetdsegekkel a formalis és nem formalis nevelés
tertleten mUkoédé minden szakember megismerkedhessék (Eck 2019).

A projekt megvalositasaba bevont partneriskolak kozott szamos olyat
talalunk, amelyek sokéves tapasztalattal rendelkeznek a hatranyos helyzetd,
illetve specialis nevelési igény( tanuloknak tébbek kozott a mlvészetpedago-
gia eszkOzeivel torténd integraciojaban. Fontos cél volt ezekben az intézme-
nyekben a meglévl szociokulturalis hatranyokat a hatasukat hosszabb tavon,
kozvetett modon kifejtd modszertani fejlesztések mellett a projekttevékeny-
ség szerves részekent megvalosult, az intézmenyekben folyo mlveszetpeda-
gogiai munkat tdmogato programok, események réven kdzvetlendl, révidtavon
is csokkenteni.

A Szinhaz- és FilmmuUveészeti Egyetem maga is komoly hagyomanyokkal
rendelkezik a mivészetpedagogia terlleten. A szinhaz- és filmmuvészet teljes
terlletét lefedd, elméleti és gyakorlati komplex nappali tagozatos képzeések
mellett mar az 1990-es evektdl meghatarozdak voltak a dramapedagogiai es
filmpedagogiai tanartovabbkeépzések, 2014-t6l pedig Ujra erésédé tevekenyseg
tapasztalhatd a miveészetkdzvetités (dramainstruktor alapszak), az alkalma-
zott szinhaz (Erasmus+ nemzetkdzi egylttmukadeés) és a mlvészeti nevelés
(EFOP projekt) vonatkozasaban.

A projekt keretében a Szinhaz- és FilmmuUvészeti Egyetemen két munka-
csoportban, a szinhazi és a filmes terileten zajlott az Uj képzési modszerta-
nok, mdveszeti képességfejlesztd nevelési-oktatasi programok, tananyagok,
modszertani segédletek, tanoran kivili programok kidolgozasa. A kezdetektol
egyertelm volt szamunkra, hogy a fejlesztéseket kizarolag az iskolakban dol-
gozo pedagoguskollegakkal kozosen, vellk egyltt gondolkodva érdemes meg-
valositanunk. Az egyetem doktori hallgatoi kutatasaik legfrissebb eredmenyeit
épitették be a fejlesztésekbe, a pedagogusok pedig sajat jo gyakorlataik
megosztasaval jarultak hozza a médszertani tudasbazis bévitéséhez. Mindez
kivalo lehetéséget adott arra, hogy a mlvészeti fels6oktatasban felhalmo-
zott szakmai tapasztalat a kéznevelés szamara is hozzaférhetéve valjéek,
egyszersmind utobbi napi gyakorlata az el6bbit az elméleti alapjait is megter-
mekenyitd kihivasok elé allitsa. Ily modon a projektnek az egyetem szamara
adott hozadeka volt a mlveszetpedagogiai vonatkozasokkal biré doktori kuta-
tasok elémozditasa, ezzel egyltt a jové muveszeti es mlvészetkozvetitd
szakemberkepzéseinek megerositése.
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A fejleszteési celok és feladatok kijeldlése a szakterlleti el6zmeényekre
tamaszkodva tortént, ennek érdekében az el6készités idészakaban igyekez-
tlnk szamba venni az elmult évtizedekben lezajlott kutatasok és modszertani
fejlesztések eredmeényeit (pl. Liptak 2008, DICE 2010, Kaposi 2013, TAMOP
2015 - utobhirol Id. meg lllés, Eck, Kaposi és Trencsényi 2016). A modszertani
fejlesztések iranyainak kijeldlésekor olyan ,piaci réseket” kerestink, amelyek
tartalmukat tekintve jol illeszkednek a korabbiakhoz, ugyanakkor érdemi ujita-
sokkal és ujdonsagokkal szolgalhatnak. Az elképzelések elGzetes veleményeze-
sére szakertoket kertlnk fel, hogy a korabbi fejlesztések és kutatasok soran
szerzett tapasztalataikkal is segitsék munkankat.

A szakmai célkitlzések elméleti hatterét megrajzolé atfogo tanulmanyok a
modszertani fejlesztéseket a szinhazi és filmes nevelés hazai és nemzetkozi,
torténeti és jelenkori kontextusaban helyezik el. Kaposi Jozsef és Hartai Laszlo
irasai (Id. ebben a kétetben) nemzetkdzi 6sszehasonlitashan is kiemelkeddnek,
élenjarénak mutatjak a magyarorszagi dramapedagogiat, illetve filmoktatast.
Mindket terdletnek hosszu utat kellett bejarnia az elmult evtizedekben, folya-
matosan tébbfrontos emancipacios kizdelmet folytatva a mara szamos tekin-
tetben tulhaladotta valt hagyomanyos diszciplinaris szemleletre tamaszkodo,
intezmeényesllt tantargyi strukturakkal szemben. Mikézben ma mar a laikus
érdekl6dd szamara is egyértelmd, hogy az elmult évtizedek medialis valtoza-
sai olyan atrendezédessel jartak a felnévekvd generaciok kommunikacios és
kulturafogyasztasi szokasait illetéen, ami elképzelhetetlenné teszi a korszer(
iskolat anélkdl, hogy ezek a terlletek az oktatasi rendszer minden szintjén
kiemelt figyelmet ne kapjanak.

A szinhaz és a film hatasmechanizmusai kilénleges helyet foglalnak el
a mai gyerekek és fiatalok élményvilagaban. A moédszertani fejlesztések
kidolgozasaban mindvegig az a meggydzddeés vezetett bennlnket, hogy a
megnyilatkozasnak és a megjelenitésnek a szinhaz es a film altal kinalt lehe-
tségei a mlveszetpedagogia széles eszkdztaran belll is kitintetett, mas
eszkdzokeneél joval hatékonyabb modot kinalnak a kulturalis és tarsadalmi
értékek atorokitésére és ujrafogalmazasara. Eppen ezért szikséges a most
felndvekvo korosztalyokat ezeken a kézegeken keresztul elérni, s a relevans
tartalmakat ezeken a csatornakon keresztil eljuttatni hozzajuk. Nem vélet-
len, hogy a tapasztalatok szerint a szinhaz és a film a hatranyok elleni kiizde-
lemben is 6sszehasonlithatatlan jelentéséggel bir: egyik oldalrol a hatranyos
helyzetet elszenvedd egyének és csoportok iranti érzekenyitésben, masik
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oldalrol a sajat problémaik artikulalasahoz vald hozzasegitésikben. Tovabb
erdsiti ezt a szinhaz és a film 6sszmUvészeti jellege, amennyiben valamennyi
mUvészeti ag (irodalom, zene, vizualis mlvészetek, tanc sth.) lehetdsegeit
egyesitik magukban, ami egyuttal termeészetesen mely egymasrautaltsa-
got is jelent. Ezért nem kdénny( a valasz arra a kérdésre, hogy e két terilet
szakszer( mlveléséhez milyen tanari kompetenciak lennének nélkilézhetet-
lenek. Mindenesetre az elméleti irasok és a diakok munkaiban visszakdszoné
gyakorlati tapasztalat egyarant azt mutatjak, hogy interdiszciplinaris meg-
kozelitésre van szikség, ami korantsem varhato el a hagyomanyos pedago-
gusképzesbdl kikertld ,magyartanartél” vagy ,rajztanartol”.

Bizunk benne, hogy a fentiek jelentdsegét a 2020-ra elkészilé ) Nem-
zeti alaptanterv kialakitasaert es bevezetéseert felelds oktatasiranyitas is
felismeri. A Nemzeti alaptantervnek a projektlink megvalositasaval azonos
iddszakhan, azzal parhuzamosan zajlé megujitasahoz koézvetlentl nem kap-
csolodhattunk, ugyanakkor arra térekedtink, hogy az elkészilt modszertani
fejlesztések rugalmasan alakithatoak, hozzaigazithatoak legyenek a minden-
kori, aktualisan érvenyben lévé szabalyozokhoz. Ennek érdekében a fejlesztes
soran tudatosan alkalmaztuk a modularis épitkezést, illetve az egyes anyagok-
hoz tébbfele felhasznaldsi modot is ajanlottunk az énallo tantargyi keretek-
t6l @ mas targyakhoz tartozo tudastartalmak feldolgozasan at a szabadidds
tevékenységekig. Modszertani fejlesztéseink ily modon egymast kiegészitve és
egymasra épllve kepesek szolgalni a mivészeti nevelés mindket lehetséges
iranyat (Kiss 2010): egyfeldl a pedagogiai kultUravaltas stratégiajaba illesz-
kedo altalanos kreativitasfejlesztést (mdvészettel nevelés), masfelél az egyre
novekvd szamu alapfoku miveészeti iskolaban, illetve szakgimnaziumban zajlo
szakiranyU oktatast (mdvészetre nevelés).

A szakmai munka eredményeit szamos oktatasi szakértdi, neveléstudo-
manyi, mlveszetpedagogiai konferencian ismertettik. A modszertani fej-
lesztesekrdl részletesen beszamoltunk a projekt kdtelezd nyilvanossagara
vonatkozo eléirasok szerint megtartott rendezvényeinken: 2019. oktéber
26-an Drdma és szinhdz a kéznevelésben, illetve 2019. november 16-an
Mozgokép és média a kdznevelésben cimmel a Szinhaz- és Filmmuveszeti
Egyetemen, valamint 2019. november 28-an az QOrszagos Diakszinjatszo
Egyesilettel egyldttmuikddéshen szervezett Didkszinjdtszds és drdmape-
dagdgia elnevezeésl eseményen a budapesti Nemzeti Szinhazban. Az elké-
szUlt anyagokat a Mddszertani Flzetek sorozat hat kétetében adjuk kozre
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nyomtatott és digitalis formaban, ezek és a projekttel kapcsolatos tovabbi
informaciok a http://szfe.hu/efop-3-2-6-16/ oldalon lesznek elérhetdek.

MUVESZETPEDAGOGIA ES TORTENETMESELES

A szinhaz és a film a gondolatok cselekvé megjelenitésének terepe - a vellk
kapcsolatos pedagogiai célkepzetek tehat semmi esetre sem korlatozodhatnak
valamifele zart mlveltség atérokitésére. Ennél joval tobbrdl, a megélés lehe-
tésegérdl van szo, ami a resztvevék onmagukrol, egymasrol és az 6ket korul-
vevd vilagrol szold benyomasainak, ismereteinek teljessegét feloleli. Ennek a
megkdzelitésnek legfontosabb vonasa, hogy a mivészetre nem csak a kiva-
lasztott kevesek szamara hozzaférhetd elitkultira részeként tekint, hanem
olyan k6zonseges tevékenységként, amelynek révén minden ember szamara
megnyilhat a kiteljesedés felé vezetd Ut. Ezért aztan nem egyedi adottsa-
gok kiemelése és tokélyre fejlesztése all a kézéppontban, hanem a befogadas
és alkotas koz0s mintazataiban megjelend felfedezes, kifejezes és teremtés.
A modszertanok visszatér@ sajatossaga a hatarozott elmozdulas az egyoldalu
ismeretatadastol az egyéni megismereést, a tarsas tanulast, a csoportos feldol-
gozast tamogato szemleélet iranyaba.

Mar csak a fentiek miatt is nélkulézhetetlennek tlnt a modszertani fej-
lesztések pszichologiai hatterének, kereteinek kirbejarasa. Szili Katalin tanul-
manya (Id. ebben a kdtethen) részletesen bemutatja a mdveszetpedagogiai
tevekenységeknek a muiveészetterapiaval parhuzamos, de attol jol elvalaszt-
hat6 specialis hatasmechanizmusait, az ezekbdl kovetkezd kihivasokat és a
rajuk adhato szakszer( valaszokat. Emellett felhivja a figyelmet arra a ritkan
targyalt 6sszefliggesre - amit a tanartovabbképzések résztvevdinek visszajel-
zései is egyertelmlen megerdsitettek -, hogy a kreativ alkotd tevékenységek
nemcsak a tanulok, de a pedagégusok ,lemarzsolodasanak’, azaz a kiégéshdl
fakado palyaelhagyasnak a megelézésere is hatékony eszkozkent szolgalhatnak.

A projekt keretében a Szinhaz- és Filmmuvészeti Egyetemen megvalosult
modszertani fejlesztések mindegyikenek kézéppontjaban a tdrténetek feldol-
gozasaallt a szinhdz és a film eszkdzeivel. Mlvészetpedagogiai alkalmazasuk
jelentdseget az adja, hogy az emberi kulturaval egyidés torténetmesélésnek
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a jelenleg leginkabh korszer( formait ez a két terllet nyUjtja. A valés idében
zajlo interakcio és az audiovizualis reprezentacio az emberi kommunikacio-
nak az irasbeliségen tulmutaté, annak tartalmait a képi, hangzo és mozgasos
dimenziokba atforditani képes Uj szintjét jelentik. A szinhaz és a film olyan
0sszmuveszeti keretrendszerekként jelennek meg, amelyek minden masnal
hatasosabb és hatékonyabb modon teszik lehetdveé az egyéni és csoportos iden-
titasaink alapjaul szolgalé térténetek meg-, illetve Ujrafogalmazasat, hirtok-
lasat es tovabhorokitéset. Az eszkoztar miveszetpedagogiai szempontbol
meghatarozo elemei a fikcionalitas, a sUrités, a reflexio (E/3 kilsé nézépont)
és az onreflexio (E/1 belsd néz6pont), valamint ezek vizsgalata és Utkoztete-
sik lehetdsege. A valtozatos és hatasos formak alkalmazasanak funkcigja a
rajtuk keresztdl felvetett témakkal kapcsolatban a kommunikacio elinditasa,
fenntartasa, illetve elmeélyitése.

A torténeteknek - legyenek azok az elsddleges alkotoi szandékot tekintve
,Szbrakoztatéak” vagy ,tanitoak” - mindig elvalaszthatatlan részét képezik a
hatterikben meghuzodo értékrendek, viselkedésmintak, cselekvessorok. Torte-
netekben fogalmazzuk meg énmagunkat éppugy, mint egymasrol kialakitott
benyomasainkat, szlkebb vagy tagabb kdzdsségeink lefrasait. Erre az altalanos
emberi sajatossagra, egyszersmind szikségletre épitenek a kulturalis hagyo-
many orokervenyU mitoszai éppugy, mint a szorakoztatoipar tiszavirageletd
sztorijai a szappanoperaktol a tehetségkutatokon at a valdésagshowkig.

A narratologia, illetve a narrativ pszicholégia alapvetd felismeréese, hogy a
torténetek segitségével adunk ertelmet a létezésiinknek, vagyis az ember vilag-,
tars- es onértelmezeése jellemz@en narrativ szerkezetl. Ami azt jelenti, hogy
az énmagunkrol, a kéraléttink 1évé emberekrél és a benninket korilvevd
vilagral szol6 ismereteinket el@szeretettel szervezzik elbeszeldi sémakhbol
felépllé strukturakba. Mi tobb, ezeknek a tudasoknak a megjelenités révén
valé megosztasa is térténetekben zajlik, ahogy az éntérténetek altalano-
sithato pontjaira épilé kozos térténeteken keresztil az egylttérzeés, az
empatia kialakitasa, s ezekbél fakadoan a kézosségiség megtapasztalas is
(Golden 2016).

Aprojektkeretébenlétrejétt modszertanifejlesztések mindegyike tamasz-
kodik valamiképpen a narrativak vizsgalataban rejlé lehetdsegekre. Az univer-
zalis jelentdséggel biré ,nagy elbeszelesek” befogaddi értelmezései eppugy
megjelennek, mint a partikularis egyediségeket megragado ,kis elbeszélé-
sek” alkotoi folyamatai. Az egyéni és csoportos elettérténetek meghatarozo
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szerepet jatszanak az egyéni és csoportos identitasok kialakitasaban, de a
tavoli kdzelebb hozasara is a torténetek a legalkalmasabbak, péeldaul valami-
lyen elvont ismeretanyag vagy eppen a torténelmi Gnnepek esetében.

Minden esetben ahhoz kivannak a maguk tertdletén, a maguk eszkozeivel
hozzajarulni, hogy a foglalkozasok résztvevdi a szinhazi es filmes eszkozok
érté hasznalatanak elsajatitasaval a kifejezés legmélyebb és legteljesebb
értelmeben birtokba vegyék a szamukra hozzaférhetd narrativakat. Legyen
570 az egyéni identitast meghatarozo személyes életesemenyrdél vagy a nem-
zeti identitas alapkoveéll szolgalo térténelmi eseményrdl, kulcsfontossagu a
narrativaalkotas technikainak megismerése annak érdekében, hogy az egyen
képesse valjon a megfelelé tudatossaggal gondozni és épiteni 6rokolt és
sajat fejlesztésl narrativait egyarant. A narrativ pszicholégia fel6l nézve ez
a folyamatos Ujrairas mint Ujrakonstrualas lesz a szemeélyiségfejlédes zaloga,
de ez tehet felvértezetté a narrativak formajaban jelentkezd manipulacios
szandékokkal szemben is. igy ér 8ssze ezen a ponton az altalanos kompe-
tenciafejleszteés a hatranyok elmelyiléesenek megeldzesével, illetve hatékony
ellensulyozasanak lehetdségével.

A narrativaolvasasi és -irasi készsegek tehat nelkulézhetetlennek tlinnek
az egyen vilagban val¢ eligazodasahoz, énmaga és az 6t korllvevd jelense-
gek ertelmezéséhez. Ebbe a megkozelitésbe nyujt bevezetest Narratologia és
kreativ irds a ké6zoktatdsban cim( modszertani anyagaban Széllési Barnabas
(Id. ebben a kdétetben), amelyben arra vallalkozik, hogy a huszadik szazad
soran felallitott elméleti modellekre épllé gyakorlati feladatokkal segiti eld a
torténetmeselés soran mukodtetett alkotoi gesztusok tudatositasat.

A Mddszertani Flizetek tovabbi kiteteiben jol lathatova valik, hogy a torte-
netépités mint jatékkeret a legkulénfélebb pedagogiai tartalmakkal télthetd fel.
A masodik kétethen megjelend, Gyombolai Gabor vezetésével kidolgozott
SZEMKOZT. Személyiség- és kizdsségfejlesztés a dramatikus nevelés esz-
kézeivel cim( muveészeti nevelési-oktatasi program az egyén és a csoport
dnismeretében, illetve fejlddesi céljainak kijelélésében egyarant alapvetden
tamaszkodik az 6nmagunkrol és egymasrol 6nmagunknak és egymasnak
meselt torténetekre. A Patonay Anita, Robert Julia és Oblath Marton altal
jegyzett HOVATOVABB. Pdlyaorientdcio és életpdlya-épités dramatikus esz-
kézdkkel ciml modszertani segédlet egy egészen specialis, am annal nagyobb
sullyal biré élethelyzet, a palyavalasztas kapcsan adja meg a térténetalkotas
reven az alternativak mérlegelésének, a dontések eldkészitésének, az ese-

20

menyek ertékelésének és az Uj célok kijeldlésének lehetéségeit. A harmadik
kotetben A szinjatékos foglalkozdsok mddszertana olyan atfogo elméleti es
gyakorlati rendszerként jelenik meg, amelyben Toth Miklés az altala beveze-
tett negy diakszinpadi mlfaj révén az egyéni és csoportos narrativaalkotas
mintait adja, amihez kapcsolodva Kertész Luca az osztalyszinpadok hagyoma-
nyan keresztll mutatja meg ezeknek a kézos vallalkozasoknak a csoportépitd
erejet. A nemzeti identitas hordozoiként 6rokl6dd narrativak kreativ felfede-
zésére eépil az Unnep az iskoldban - kiézdsségi élmény és alkotds cimi
Utmutato, amelyben Kdrémi Gabor és Somfai Barbara az iskolai Ginnepi meg-
emlékezesek hagyomanyainak attekintését kévetden a korszerl miveészetpe-
dagogiai szemléletet tUkroz6 projektjellegll, dramajatékos, illetve szinjatékos
megkdzelitések lehetdsegeit mutatja be.

A negyedik kotetben taldlhato tananyagok minden hizonnyal hianypotloak
lesznek a mozgoképkultura és mediaismeret kozepiskolai oktatasaban. Mit
mesél a film hangja? - a hang szerepe a filmes térténetmesélésben cimmel
Horvath Andor a hangok természetébdl fakado altalanos dramaturgiai tor-
vényszerlségekbe vezeti be az érdeklédéket, amelyek gyakorlati mikodeset
a Szarka Judit altal keszitett filmelemzésekben kévethetjik nyomon. Hubai
Gergely A filmzene alapjai cim( frasaban megismertet a mozgokép és a zene
6sszekapcsolasaban rejld lehetéségekkel, az elméleti kérdesektdl a torténeti
attekintésen at a gyakorlati filmkészités soran jelentkez¢ feladatokig. Az 6todik
kotetben A népszerl televizios contest formdtum adaptdldsa a mozgokép-
kultura és médiaismeret oktatasdban cim( modszertani segédlet - G. Téth
Kinga, Kadar Hanna és Weszely Kinga munkdja - ahhoz ad a pedagogusoknak
elmeéleti és gyakorlati segitséget, hogyan lehet a fiatalok médiafogyasztasi
szokasaihoz illeszkedd kreativ narrativaépité feladatokon keresztll fejleszteni
a meédiatudatossaggal es a kritikai gondolkodassal kapcsolatos készségeiket.
A Pedagdgiai probléemdk feldolgozdsa filmes eszkdzdkkel keretében pedig
Faur Anna és Szarka Judit arra mutatnak példat, miként tamogathatja a
kivalasztott filmklasszikusok narrativainak elemzése es alkoté tovabbgondo-
lasa a specialis nevelési célok elérését.

A sorozat hatodik kotetében a projekt megvaldsitasaban egyuttmuikadé
partnerlnk, az Orszagos Diakszinjatszo Egyesllet harminc éves térténetét
feldolgozo, Jaszay Tamas altal készitett interjukban az érintett reszterilet
oénmagarol alkotott narrativai jelennek meg. Ezekhél tébbek kézétt az is vila-
gossa valik, hogy a mlveszet valéban nagyon kilénb6z6 funkcidkat télthet be
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az iskola vilagabhan: a kreativitas felszabadito erejének tapasztalatat kézvetitd
gyakorlattol az 6n- és tarsismeret pszicholégiai dimenziéit megszolaltato teve-
kenységen at az esztétikai megismerés kilénféle csatornaiig.

A modszertani fejlesztések ezek mindegyiket lefedik, s réeszben a fentiekbol
kovetkez6en szamos kapcsolodasi pontot is talalunk kozottik. Ez természetes-
nek mondhato a kitlizott célok és az alkalmazott eszkdzok vonatkozasaban, de
az egyes fejlesztések ezen tulmendéen is szamos tekintetben egymasra epdl-
hetnek, egymasra is épithetéek. A kreativ iras technikai az egyéni és csopor-
tos identitasok megfogalmazasahoz, az ezekkel kapcsolatos valsaghelyzetek
kezeléséhez adhatnak kereteket; az 6n- és tarsismereti jatékok a szinhazi vagy
filmes onkifejezést megvalosito projektekben kdszénhetnek vissza; a media-
eszkdzok es -mUfajok termékenyen alkalmazhatoak a szinjatékos produkciok
alkoto-folyamatai soran; a dramatikus munkaformak hatékonyan tamogat-
hatjak a filmelmények feldolgozasat sth.

A dramapedagogiai szemlélettel dtitatott (Golden 2017) szinhazi és filmes
neveleés, azaz az egyeni és tarsas kompetenciakat a csoportos tapasztalati
tanulds utjan fejleszté modszerek a szemeélyes térténetekben megnyilvanulo
pszichologiai sémak atkeretezése réven teremtik meg a személyiség mély-
strukturajaban bekovetkezd valtozas feltételeit. Ami egyszersmind azt is
jelenti, hogy mikézben a jatékban résztvev6k a magukkal hozott sajat narra-
tivakbol fantaziajuk és kreativitasuk muikodésbe hozasa révén kdzos erdvel
alternativ narrativakat épitenek, a ,torténetmondas készségei parhuzamo-
san haladnak a gondolkodas fejlédésével” (Szito 2013: 32).

A PROJEKT EREDMENYEINEK HASZNOSULASA

A palyazatikifras altal kinalt konstrukcio nagy hangsulyt fektetett a modszer-
tani fejlesztéesek kiprobalasara és az iskolai gyakorlatba tértéend beemelésére.
segitették, akik a kidolgozott anyagokkal tanartovabbképzések keretében
ismerkedtek meg. Jo lehetdséget adtak ezek a talalkozasok a mlveszetpe-
dagogiai munkaval kapcsolatos szakmai tapasztalatcserére, a modszertanok
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értelmezeésére, az alkalmazas soran felmerlld kérdések megvitatasara, az
ezekhez kapcsolodo jo gyakorlatok megosztasara. Az anyagokat a fejleszték
az iskolakban zajlé pilot programok tapasztalatai, a pedagégusoktol kapott
visszajelzések nyoman veglegesitetteék.

Az egylttmUkédd partneriskolak azt is vallaltak, hogy a modszertani
fejlesztéseket a pedagoégiai programjukban rdgzitett modon beillesztik az
intézmény neveld-oktatdé munkajaba. Mivel a fejlesztésekkel igyekeztlink
valamennyi lehetséges célcsoportot elérni, arra térekedtink, hogy a bevont
partneriskolak is a kdznevelési intézmeényhaldzat valamennyi szegmenseébdl
keriljenek ki az altalanos iskolaktol az altalanos tanterv( kézépiskolakon, a
drama- és mediatagozatos gimnaziumokon és a muveszeti szakgimnaziu-
mokon keresztil az alapfoku muvészeti iskolakig. Célunk volt, hogy a lehetd
legvaltozatosabb legyen az intézmeények megoszlasa regio, teleplléstipus,
fenntartoi hattér, tanuldi létszam, iskolatipus, érintett korosztaly tekinteté-
ben egyarant. A partneriskolak heterogenitasa lehetdve tette a visszajelzések
sokszinlségeét, a bevont pedagogusok adaptivitasa kiemelkedd volt a mod-
szertanoknak a sajat terlletikdn, iskolai és tanitasi-tanulasi kérnyezetik-
ben vald hasznositasat illetéen. A mlvészetpedagogiai tevekenységek olyan
pedagdgiai folyamatok, amelyek soran jellemzden a résztvevék sajat felfedezd
tevékenységik réeven jutnak uj ismeretekhez, a pedagogus feladata pedig az,
hogy a személyes tapasztalatszerzest lehetéve tevd tanulasi helyzetekrol
gondoskodjon. Eppen ezért valamennyi médszertani fejlesztés esetében kez-
dettdl fogva hangsulyoztuk az adaptacié lehetdsegét és szikségességet - a
feladatok ajanlasokkent jelennek meg, s nemcsak megengedik, de el is varjak
az azokat alkalmazni kivanoktal a kreativ megkozelitést és felhasznalast.

A gyakorlathan megvaldsitott pilot programok is megerdésitették, hogy a
maodszertani fejlesztések felhasznaldsa az iskolai élet legkllénb6zébb terlle-
tein torténhet. A formalis oktatasban a mlveszetek tantargycsoporton beldli
drama és tang, illetve drama és szinhaz, valamint mozgokeépkultura és media-
ismeret tantargyakon kivil az irodalom, a térténelem, az ének-zene vagy a
vizualis kultUra oktatasaban is, a mUlveszeti iskolai kézegben pedig a drama
és szinjaték fotargy mellett termeészetesen a tébhi targyban ugyszintén. Ezen
felll a fejlesztések szamos nevelési lehetdséget tartogatnak az osztalyfénoki
munka terlletén, s széles kérben alkalmazhatoak a tanorai kereteken kivdli
nem formalis tanulasi helyzetekben, illetve szabadidés tevékenységek (pl.
témanap, projektheét, szakkor, tabor) soran.
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A projekt szamara eldirt fenntartasi idészak alatt a modszertani fejleszté-
sek disszeminacitja folytatodik, az ehhez kapcsolodo szakmai tamogatasrol, a
tapasztalatcsere digitalis fellleteinek kialakitasarol, a pilot program kapcsan
adott szakmai visszajelzések es tovabbi modszertani anyagok megosztasarol
az egyetemnek kell gondoskodnia. A bevont intézményekkel kiépitett kapcso-
lat megteremtette az alapjait a hosszabb tavu egylttmuikédeésnek a szakmai
halézatosodas és a koznevelési intézmények muveszeti eszkdztaranak meguji-
tasa teren.
kovetése erdekében kivanatos a bevont intezményekkel és pedagogusokkal
valo tovabhi folyamatos kommunikacio, a tapasztalatok gyUjtése, az elkészilt
anyagok naprakészen tartasa. A fejlesztesek a pedagogusoktol szarmazo
visszajelzésekkel, esetleirasokkal kiegészilve egylttesen olyan oktatécsoma-
gokka alakithatoak, amelyek a formalis pedagogus tovabbképzesek mellett az
informalis tudasatadas alapjat adhatjak. A tovabbképzések kételezé minéség-
biztositasi rendszerének keretein belll ki kell alakitani az elégedettségi kerd6-
ivek, illetve a kdvetd merések, a mentoralas és a szupervizio konkrét formait,
valamint az onértékelés és énellendrzes, a fejlédés elvarhato eredménymu-
tatéinak rendszeret.

Fontos feladat lesz a fejlesztéseknek a 2020-ban bevezetendd Nemzeti
alaptantervhez torténd hozzaigazitasa, valamint az arra épuld kerettanter-
vekkel 6sszhangba hozott konkrét tantervi ajanlasok kidolgozasa. A terlletre
iranyitott tovabbi fejlesztési forrasok célja lehet az elkészilt modszertani
fejlesztésekre épitve tankonyvek és mas (pl. online elérhetd) tanulast segitd
taneszkdzok megalkotasa, Ujabb pedagogus tovabbképzések kidolgozasa és
akkreditalasa, valamint a mlveszetpedagogiai tevékenysegek targyi feltétel-
rendszerenek javitasa.

Az ezzel kapcsolatos feladatok hatékony megvalgsitasa egy maodszertani
kozpont keretei kozott toérténhet, amihez a konzorciumi tarsegyetemeken,
illetve a nemzetkozi szintéren mukédé hasonlo szervezeti egységek szolgalhat-
nak mintaul. A modszertani kézpont a mlvészetre nevelés és a mlvészettel
nevelés elméletével és gyakorlataval foglalkozik a szinhaz és a film teruleten,

ellatasat. A modszertani kdzpontnak szoros egylttmuikodest kell kialakita-
nia az érintett szakmai szervezetekkel, tudomanyos és miveszeti akademiai
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testlletekkel. Kivanatos ezzel parhuzamosan az egyetem doktori képzéseinek
keretéhen a szinhazi és filmes neveléssel kapcsolatos kutatasok tamogatasa,
ehhez kapcsolédéan a modszertani kiadvanyok megkezdett sorozatanak foly-
tatasa, kiemelten az egyetemen szileté mlvészetpedagogiai iranyultsagu
doktori munkak kozzétetelével. Szikség lehet tovabba az alapveto jelentdseg-
gel biré idegennyelv(l anyagok forditasainak, illetve Ujraforditasainak elkészi-
tésére, publikalasara is.

Az egyetem konyvtaranak tamogatasaval folytatni kell a kutatasok szak-
mai hatterét biztositd szakkonyvtar és meédiatar kialakitasat és rendszere-
zését, az ezzel kapcsolatos feladatok feldlelhetik akar a terlleten szlletd
szakdolgozatok, doktori disszertaciok bibliografiajanak gondozasat vagy a
diplomasok palyakdvetesevel 6sszefliggd adatok gydjtését is. Hianypotld lenne
egy olyan online jatékgyUjtemeény létrehozasa, amely folyamatosan bévild
hozzaférést nyUjt az évtizedek soran az egymast kévetdé generaciok altal fel-
halmozott, illetve az Uj fejlesztések nyoman megsziletd tevekenysegekhez,
munkaformakhoz.

A kdvetkezd nemzedékek muvészeti nevelése iranti felel§ssegtél veze-
relve idészer( lenne - a tarsmuveszeti egyetemek példajat kovetve - egy sajat
szinhaz- és filmmuveszeti szakgimnazium koncepciéjanak kialakitasa a létezé
hasonld profilu intézmeényekkel valo szakmai egydttmuikodés megerdsitéseével
parhuzamosan. Ezek az intézmeények a mlvészetpedagogiai képzések szamara
gyakorlo intéezmeényekil is szolgalhatnak. Ezzel 6sszefliggésben, a tébbi mulve-
szeti egyetem jol mUkédd hasonld képzéseinek fényében régi adéssagkéent
jelentkezik a szinhaz- és filmmuveszeti tanari mesterkepzes részletes terveinek
kidolgazasa, a szakinditas személyi és technikai feltételeinek megteremtése.

Végezetdl fontos még egyszer hangsulyozni, hogy az elkészllt modszer-
tani fejlesztések és a rajuk épulé pedagégustovabbképzések jellemzéen nem
kizarolag a szaktargyakat tanitd tanaroknak szolnak, hanem altalanos peda-
gogiai alkalmazasra adnak modot. A hatranyos helyzet(, leszakado régiok és
tarsadalmi csoportok tamogatasa folyamatos kihivast jelent, aminek tekin-
tetében a mUvészetpedagdgia, azon belll a drama-, a szinhaz-, a film- és a
mediapedagogia olyan eszkozokkel rendelkeznek, amelyek kitintetetten alkal-
masak a szocialis, kulturalis vagy mentalis nehézségekkel kizdék integraci-
6jara. Fontos lenne a projekt hatranykompenzacios kezdeményezéseinek az
inkluziv oktatasra valé kiterjesztése, azaz a mivészetpedagogiai eszkdztar
tovabbi fejlesztése kilonleges banasmodot igenyld, fogyatékkal élé gyermekek
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szamara; ebben kiemelt szerep juthat az inkluzio specialis dramatikus eszko-
zeinek: az improvizacionak és a babnak.

A felsoroltak egylttesen garantalhatjak a projekt keretéhen a Szinhaz- és
FilmmuUveészeti Egyetemen elért szakmai eredmenyek hosszutavu hasznosu-
lasat, azaz a koznevelésnek a szinhaz és a film eszkozeire épité mivészet-
pedagogiai megujitasat.
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A PEDAGOGIAI KULTURAVALTAS ES A
DRAMAPEDAGOGIA AZ OKTATAS-
FEJLESZTESI STRATEGIAK TUKREBEN
KAPOSI JOZSEF

BEVEZETES

A 21.szdzad els6 eveiben bekdvetkezd tarsadalmi-gazdasagi valtozasok komoly
kihivas elé allitjak az eurdpai oktatasi rendszereket. A mind szélesebb kérben
kibontakozd technoldgiai, kulturalis, tarsadalmi és gazdasagi valtozasok a
tudasrol alkotott korabhi elképzelések jelentds atalakulasat eredményezték.
A munka vilaga az uUn. 4C modell (http://iaetx.com/the-4-c%27s.html) kereté-
ben fogalmazta meg az altala legversenyképesebbnek tartott képességeket:
kritikus gondolkodas (critical thinking); egyUttmukodes (collaboration); kre-
ativitas (creativity); kommunikacio (communication) (Bodnar et al. 2015).
Ezen kompetenciak elsajatitasaban mind nagyobh szerepe van a nem formalis
(non-formal learning) és az informalis (informal learning) keretek kdzott
megszerzett tudasnak, az IKT-eszkdzok széles kord alkalmazasanak, valamint
a tudasmegoszto platformok, tanulasi halozatok fokozatos térnyerésenek.
Mindez olyan tanulasi technolégiak gyakorlati elterjedését teszi szikségesse,
amelyek déntéen a tanulokézpontu oktatasi gyakorlatban jelennek meg és az
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egyes tanulok sajatos egyéni igenyeit allitjak kézéppontba, felerdsitve a sze-
melyre szabott (perszonalizalt) tanulads iranti igenyt.

Az atalakulé tarsadalmi-gazdasagi elvarasok, a valtozo tudasfelfogas és a
kibévil6 tanulasi szituaciok, szokasok, terek, eszkdzok, modszerek, valamint a
megvaltozd tanarszerep ohatatlanul félértékelik a dramapedagogiai modsze-
rek szeles kor( alkalmazasi lehetdsegeit.

AZ OECD PROGRAMIJAI

A tudasalapu tarsadalomban alapvetden megvaltozott a tudas szerepe, értel-
mezese és létrehozasanak modja. A tudas a gazdasag meghatarozd hajto-
erejéveé valt, termelése pedig mar elsésorban nem egyeni teljesitmenyeknek,
hanem kil6nb6z6 tudastermeld csoportok halézatos munkajanak kdszénhe-
téen valosul meg.

A jovBorientalt oktatasi gyakorlat szempontjabal egyre hangsulyosabb
igenyként fogalmazodott meg a jol transzferalhato, generikus kompetenciak,
valamint a transzverzalis kompetenciak (pl. problémamegoldas) elsajatitasa-
nak szikségessége. Tohbféleképpen is rogzitették azokat a kompetenciakat
és kompetenciaelemeket, amelyek az Uj kihivasoknak megfeleld versenyke-
pes tudas alapjait jelentik. A kilonb6z6 nemzetkdzi dokumentumokban (pl.
OECD 2015) 6sszegzett fébb készsegek: az alapkészségek (basic skills), az
iras, szbvegértés, szamolas és az un. transzverzalis kompetenciak - kritikus
gondolkodas és problemamegoldas; alkalmazkodoképesség és rugalmassag;
egylttmukaédeés, munkavégzés csoportban; hatékony szaobeli és frasbeli kom-
munikacios készség (anyanyelven és idegen nyelven); kreativitas és innova-
cios készseg; digitalis irastudas; dnismeret, 6nmotivalas; vezeti készseg
(masok motivalasa, iranyitasa sth.); énallo tanulas -, amelyeket legtébbszor
transzdiszciplinaritas is jellemez, valamint a szakmaspecifikus képessegek.
Az atalakulo cél- eés feltételrendszerek nyoman az OECD oktatasi és kepzesi
innovacios stratégiaja az alabbi 6t prioritasterlletet hatarozta meg:

« az emberek képesse tétele arra, hogy innovaljanak (empowering people

to innovate),

« az innovacios energiak felszabaditasa (unleashing innovation),
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« atudaslétrehozasa és alkalmazasa (creating and applying knowledge),
« az innovacio felhasznalasa a globalis kihivasok megvalaszolasara
(addressing global and social challenges through innovation),
« az innovacios rendszerek kormanyzasanak es az innovacio meéréesenek
javitasa (improving the governance and measurement of innovation).
A fenti elvarasrendszerbdl kdvetkezéen és a jové munkaeré-piaci hizonyta-
lansaga miatt azt is megfogalmaztak, hogy az oktatas vildgaban az un.
transzformativ kompetenciak kézeppontba allitasa szikseges, ugymint:
« az Uj értékek letrehozasara valo képesseég (creating new values),
« a konfliktuskezelés (reconciling conflicts and dilemmas) és a felelés-
segvallalas (taking responsibility),
« a3 jOvO kezelése (future’s literacy),
« a szemelyes vilag ,menedzselése”, avagy a bels6 integritas megterem-
tése (personal competencies).
Jelentds szemléletvaltaskent is értelmezhetd, hogy a megjelend Uj elvarasok
a kompetenciakat altalaban nem csak individualis, hanem kozdsségi szem-
ponthol kozelitik meg (collective competencies - EU Uj kulcskompetenciak),
és egyre markansabban jelenik meg a student agency perspektivaja, amely
azt az allaspontot fejezi ki, hogy a tanulék milyen szinten vesznek részt
a tanulasi folyamatokban és a kurrikulum alakitasaban (OECD jelenleg futo
,Education 2030").

AZ EUROPAI UNIO PROGRAMIJAI

Az Eurt6pai Unionak a 21. szazad kihivasaira felkészito iskolai oktatasrol sz6lo
egylttmuUkodeési programja az oktatas mindségenek fejlesztését, az egesz
életen at tartd tanulast megalapozo kulcskompetenciak megszerzésének
elésegitéset, az iskola tarsadalmi kohézio erésitesében betdltott elsédleges
szerepének megfelel6en a hatranyos helyzet( tanulok kiemelt tamogatasat,
a tanulasi nehézségek korai felismerését és a személyre szabott pedagogiai
megkozelitések alkalmazasat tlzi ki célul.

Az Eurdpai Unit alapelve, hogy a demokraciahoz, a tarsadalmi kohéziohoz
és a fenntarthato gazdasagi novekedeéshez jelentds meértékben hozzajarulo
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oktatas és kepzés a jovore iranyuld, kiemelt fontossagu befektetés. Az okta-
tasi es képzesi rendszerekben létezd - tébbek kozétt alacsony teljesitményt
és a végzettseg nélkili iskolaelhagyast eredmenyezé - egyenlétlenségek jelen-
tds, a befektetéseknél lenyegesen nagyobb, rejtett tarsadalmi koltségekhez
vezethetnek. A kutatasok azt bizonyitjak, hogy az iskola el6tti, kisgyermekkori
nevelés, valamint a célzott korai intervencios programok az egész életen at
tarto tanulas és a jovéorientalt, egészsegtudatos, aktiv életvitelre nevelés
teljes folyamataban - kilénosen a leghatranyosabb helyzetd csoportok és
ezaltal a tarsadalom egésze szamara - hosszu tavon a legnagyobb megte-
rdlést biztosithatjak.

A megvalositasi szakaszban lévé EU-s programok a tarsadalmi szolidaritas
érdekeben kora gyermekkori nevelés és gondozas tamogatasat; az alapkészse-
gek (iras-olvasas-szamolas) és nyelvtanulas erdsitéset; a korai iskolaelhagyas
aranyanak csokkentését; a transzverzalis készségek fejlesztését, valamint a
versenyképessegi mutatok javitasa érdekében a tanulas és a munka kozotti
atmenet el@segitését; a gyakorlati képzes és a dualis tanulasi modellek eld-
mozditasat; a termeészettudomanyi, a mlszaki, a matematikai képzés tamoga-
tasat allitottak a fejlesztéspolitika fokuszaba. Az oktatashoz valé méltanyos
hozzaferés érdekében pedig az informalis, nonformalis tanulasi rendszerek
egyenjogusitasat, a szemeélyre szabott tanulas: validacio és differencialas ki-
terjesztéset, az IKT tanulasi és tanitasi célu alkalmazasanak tamogatasat;
atlathatd /atjarhato és mindségi kvalifikacios rendszerek alkalmazasanak
szUksegességet rogzitették programjaikban. Kiegeszitve természetszer(en a
kdlonboz6 partnerségi kapcsolatok dsztonzesevel és a tanarkepzés, -tovabb-
képzés szakmai megerdsitésének sziksegessegevel.

A 2010-et kovetd id6szakra az EU a kovetkezé terlletek fejlesztéset alli-
totta a k6zos fejlesztéspolitika fokuszaba: az oktatas, oktatasi agazatok és a
munkaerépiac k6zotti atmenet; a tanulasi utak 6sszekapcsolodasa; a forma-
lis és nem formalis tanulasi kontextusok és tanulasi eredményeik egymashoz
illesztese; a tanulasi kimenetek és eredmenyek koherens rendszerenek kiala-
kitasa (europai szakképzeési kreditrendszer, ECVET); a tanulasi szolgaltatasok
mindseget hiztositd standardok keretének alkalmazasa (europai mingseg-
biztositasi referenciakeret, EQARF).

Az ,Eurdpa 2020” programja arra keresi a valaszt, hogyan tud az oktatas
hozzajarulni a gazdasag versenyképességenek névekedéséhez és az egyes
oktatasi rendszereknek milyen kompetenciakkal rendelkez6 munkaer6t es
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milyen attittdokkel bird allampolgart kell kibocsatania ahhoz, hogy az orszag
versenykepessége ndvekedjen. Ennek keretében novekedési és foglalkozta-
tasi stratégiaja prioritasai: a fejlett tudastechnologiara epilé ,intelligens
novekedeés”, a tarsadalmi szolidaritasra épulé inkluziv tarsadalom épitése és
mindennek fenntarthaté modon tértéend megvalositasa.

E program altalanos agazati céljai az alap- és kézépfoku oktatas teruletéen:
az egész életen at tartd tanulas és a mobilitas megvalositasa, az oktatas és
a képzes mindsegeének es hatékonysaganak javitasa, a méltanyossag, a tarsa-
dalmi kohézio és az aktiv polgari szerepvallalas elémozditasa, az innovacio és
a kreativitas - a vallalkozoi készségeket is beleértve - fejlesztése az oktatas
és a képzés minden szintjén (Oktatas es képzés 2020 stratéegia).

A program az egyes tagorszagok szamara a kovetkez@ prioritasokat fogal-
mazta meg a fejlesztéspolitika terdletén: az élethosszig tarto tanulasban vald
reszvetel eldmozditasa; a korai iskolaelhagyasra vonatkozé nemzeti strate-
gia elfogadasa; az oktatasi rendszerhdl kilepék munkaerd-piaci szemponthol
relevans vegzettseggel, keszségekkel és kompetenciakkal rendelkezzenek.
Tovahba a kdzoktatashoz vald hozzaféreés javitasa, kiemelten koncentralva a
HHH, valamint a roma tanulokra; az oktatas kilénbdzd szintjei és a munka-
erépiac kozotti atmenet eldsegitése; fels6oktatasi reform kidolgozasa, amely
lehetdve teszi a hatranyos helyzet( diplomasok aranyanak noveleset.

AZ EU OKTATASI PROGRAMJAI HAZANKBAN
2000-2014

Magyarorszagon az eurdpai unios csatlakozast megelézéen és kdévetden az
oktatasi-képzési fejlesztések és beruhazasok donté tobhsége az Eurdpai Szo-
cialis Alap (ESZA) forrasaibol térténik. Magyarorszag - felismerve az innovacio
folyamatos jelenlétének fontossagat - a 2000-es evek elejéen elinduld HEFOP,
majd a 2000-es évek kdzepén induld TAMOP programok 6ta kiemelten 6szténzi
egyreszt az innovacios kultlra elterjedeését (innovacios hajlandosag), masreszt
tamogatja az innovaciok létrejdttéhez és terjedésehez szikséges pedagogiai
kreativitas fejlédeséet (innovacios képesség). A magyar kéznevelési rendszer
fejlesztésének kozéppontjaban regota a nevel6-oktatdé munka hatékonysa-
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ganak, eredmeényessegének novelése, valamint a méltanyossag garantalasa
all. Az ESZA célkitlizéseivel 6sszhangban a tanuloi eredmeényesséqg javitasa, a
tanuloi tovabbhaladas elésegitése egyik fokuszaban a munkaerd-piaci alkal-
mazkodokepesség, valamint az elethosszig tartd tanulas készsegeinek meg-
szerzése-atadasa all.

Az atfogo tartalmi fejlesztések 2004-2007 kozotti idészakban lezajlott
Human Erdforras Fejlesztési Operativ Programok (HEFOP) fejlesztéseivel
indultak. Ebben az id6szakban meghataroztak (nemzetkdzi partnerségben)
a kulcskompetenciakat, illetve kidolgoztak azok részletes kévetelményrend-
szerét. MegszUlettek és kiprobaltak azokat az oktatasi programcsomagokat,
amelyek az alkalmazhato tudas megszerzését allitottak a kdzéppontba, és
amelyek foként egy-egy kulcskompetencia (szévegertés, matematika) magas
szint( elsajatitasara koncentraltak. Elkésziltek a programcsomagok alkal-
mazasara szolgalé modszertani Utmutatok, felkészitest kaptak a pedago-
gusok és az iskolak ezen programcsomagok intézmeényi szintl bevezetésére.

A kompetenciaalapu oktatas elterjesztéset 2007-2014 kozott alapvetéen
a Tarsadalmi Megujulas Operativ Program (TAMOP) 3. prioritasanak intézkedé-
sei tamogattak (http://palyazat.gov.hu/hepih). A program alapvetéen nem (j
tartalmi fejlesztések megvalositasat celozta, sokkal inkabh olyan modszertani
fejlesztesekre iranyult, amelyek lehetdve tették a kampetenciaalapu oktatas
széles intézmenyi korben vald elterjedését, a hasznalhato tudas megszerzeé-
sére iranyulo tevékenységalapu pedagogia napi gyakorlatta valasat.

A TAMOP-palyazatokban kdzel 3000 intézmény tébb mint 25.000 peda-
gogusa talalkozott es ismerkedett meg olyan Uj modszertani megoldasokkal,
amelyek el6terében tébbek kézdétt a csoportmunka, a tanuldi egytttmuikodeés
és a projektgondolkodas allt. Emellett a tanulasi-tanitasi szemlélet atalakitasat
segitették az Uj oktatasszervezesi formak Kiprobalasat (tantargytémbosités,
temaheét stb.), Ujszer( intézmeények kozotti egylttmuikodeési lehetdsegek
(referencia intézmeny, testvériskola, erdei iskola stb.) biztositasat célzo prog-
ramok. Az intézmeényekben zajlo fejlesztéseket erds szakmai tamogato kornye-
zet segitette, k6szonhetéen annak, hogy ezzel parhuzamosan az intézkedesek
masik fokuszat a szolgaltatasok szinvonalanak és kapacitasanak fejlesztése
jelentette.

A tartalmi szabalyozékhoz es a fejlesztési prioritasokhoz kapcsolodoan
szamos teriileten valosult meg oktatasi és iskolai innovacio (pl. a TAMOP-
3.1.4 palyazatban tébb mint 2000 intéezmeny kisérletezett 6nalld innovacio
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létrehozasaval és megosztasaval a kompetencia alapl oktatas elterjedése
érdekében), aminek hatasara érezhetden ndtt a kdznevelési intézmenyek,
igazgatok és pedagogusok nyitottsaga, ,kedve”, illetve gyarapodott az ezzel
kapcsolatos tudas es tapasztalat.

A fejlesztési programok megvaldsitasuk soran azonban problémakba is
Utkoztek. Elsédlegesen megallapithato, hogy a kompetenciaalapu program-
csomagok - bar keletkezésik idején nélkilozhetetlenek voltak - nem tudtak
szervesilni az oktatas napi gyakorlataba, mert a kulcskompetencia-tertletek
elsajatittatasa nem a hagyomanyos tantargyi szerkezetre épilt ra, és a
kereszttantervi kompetenciak sem az egyes tantargyak kévetelményrendsze-
rébe, sem taneszkozeikbe nem tudtak meélyen beépilni. Masodsorban a hazai
pedagogiai kultira nem volt képes megfelelé modon a gyakorlatba atlltetni
a fejlesztési eredmeényeket. Ebbdl is kdvetkezéen az elmult masfél évtized
kozoktatas-fejlesztési programjaihoz kapcsolodo koznevelési tartalom- és
taneszkozfejlesztés elsdsorban a megvaltozott pedagogusszerepre valo felke-
szités tamogatasara iranyult, a pedagogusok maodszertani kulturajanak meg-
Ujitasat, azt a pedagogiai szemléletvaltast céloztak, hogy a tanitasi-tanulasi
folyamatban, az osztalytermi gyakorlatban az egyoldall ismeretatado tanari
pedagoégiai szereprél a tanulok komplex szemeélyiségfejlesztésére, differencialt
egyeni tanulasi szikseégleteinek kielegitésere helyezédjon a hangsuly.

NEMZETI STRATEGIAK AZ OKTATAS
FEJLESZTESE ERDEKEBEN (2014)

A magyar kormany 2012-ben hatarozta el, 6sszefliggesben az eurdpai unios
kotelezettségekkel is, hogy az emberi eréforras fejlesztése érdekében straté-
giai dokumentumokban hatarozza meg a kovetkezd évtized fejlesztesi celjait.
Ennek nyoman készilt el az egész életen at tartd tanulas szakpalitikajanak
keretstratéegiaja, a kozneveles-fejlesztési stratégia, valamint a végzettseg
nelkdli iskolaelhagyas elleni kdzéptavu stratégia. Ez a harom dokumentum
szervesen illeszkedett ahhoz a nagy stratégiai megujitashoz, ahhoz az atfogo
reformhoz, amely a magyar kdznevelésben 2010-et kévetden végbement.
A stratégiak kdzds celjakent az jelent meg, hogy minden résztvevé képesseé-
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geinek megfelel képzést, versenyképes tudast kapjon, piacképes szakmat
szerezzen. Ezzel parhuzamosan azt is fontosnak tartjuk, hogy tanulmanyai
soran megismerje s megszeresse Magyarorszag, a magyar nemzet kulturajat,
hagyomanyait és szellemi kincseit.

A KOZNEVELES-FEJLESZTESI STRATEGIA

Az alabbi fébb vezérelvek érvényesitését tlzte ki

» nagyobb allami szerepvallalassal biztositsa a kéznevelés egységesen
magas minéseget;

« a kdznevelés kdzszolgalati szerepe hangsulyozottan jelenjen meg;

« kiegyensulyozza anevelési ésoktatasifeladatok aranyat, hogy az iskolak
neveld szerepe er@sodjon;

« egyensulyt teremtsen a tanulok lelki, szellemi és testi nevelésében;

« helyreallitsa a pedagogus-életpalya presztizsét;

« intézkedéseivel kiemelten tamogassa a kormanyzat el6térbe allitott
céljait, ugymint a teljes foglalkoztatottsag megvalositasat, a demografiai
folyamatok megforditasat, illetve a csaladkdzpontlsag megvalgsitasat,
emellett a tarsadalmi felzarkozast és az esélyteremtées novelését is.

A VEGZETTSEG NELKULI ISKOLAELHAGYAS (ESL)
STRATEGIAJA

europai unios elvarasok mellett az is indokolta, hogy oktatasi rendszerlink
az elmult 20 évben nem volt képes meghatarozd mertékben csokkenteni a
hatranyos és halmozattan hatranyos helyzetl gyerekek csaladi kdrnyezetlk-
bél fakado elmaradasait. Ugyanakkor az is nyilvanvalo, hogy a kepzettseg
hianya és az alacsony iskolazottsag a munkaerépiacrol és a tarsadalombal
valo kirekesztodes veszélyét rejti magaban. A magyar kormany az EU 2020
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stratégiai céljainak hazai megvalositasat szolgalé Nemzeti Reform Program-
jaban vallalta, hogy a vegzettség nelkili iskolaelhagyok aranyat az évtized
végere 10%-ra csokkenti.

Az elfogadott stratégia toébbek kozott azt is rogzitette, hogy a karai isko-
laelhagyas megeldzése érdekében komoly eréforrasokat kell biztositani a pre-
venciora (megeldzes), ki kell épiteni az intervencio (kdzbeavatkozas) kilénh6zé
eszkdézrendszereit, tovabba tamogatni szikséges a kompenzacio (,masodik
esély”) kulonbdzé formainak megjelenéset, mikodéset. Tovabba a beavatko-
zas kiemelt terlletének nyilvanitotta a szakképzést, mivel évtizedek 0ta az itt
tanulo diakok kérében a legmagasabb a lemorzsolédas. A stratégia megvalosi-
tasanak jelentdsegét az is adja, hogy a véegzettség nelkili iskolaelhagyas csok-
kentese kozvetlendl javitja az egyének életeselyeit, foglalkoztathatésagukat,
alkalmazkodoképesseglket. A vonatkozo stratégia pedig kdzvetve jarul hozza
a tarsadalmi szolidaritas, felzarkézas tovabbi erdsitéséhez, a polarizalédas, a
leszakadas és a szegénység elleni kiizdelemhez.

AZ EGESZ ELETEN AT VALO TANULAS (LLL)
STRATEGIAJA

Az egész életen at tarto tanulas keretstratégiaja a tagan értelmezett human
tOke fejlesztésen keresztil az alabbi célkitlzesek eléréséhez jarul hozza:

« Agazdasag novekedési potencialja erdekében térekedni sziikséges a magas
hozzaadott értékd munkahelyek betéltésere alkalmas munkaerd utan-
potlasara, a munkaeré-piaci versenyképesség szempontjabol hianyzo
kepessegek (pl. idegennyelvtudas, infokammunikacios keszségek) potlasara.

« A kkv-szektor versenykepessége érdekeben névelni szikséges a kkv-k
innovacios és IKT-potencialjat és alkalmazkodoképességét, melyhez el-
engedhetetlen megfelel6 human kapacitas biztositasa, az informatikai
és mlszaki szakemberképzés mindségének és mennyisegenek javitasa, a
gazdasagi s K+F+1 igényekhez torténd igazitasa.

« A munkaalapu tarsadalom és a teljes foglalkoztatottsag elérese erdekeben
a foglalkoztatas bévitesehez és a munkavallalok alkalmazkodokepes-
ségenek és versenykepessegenek javitasahoz szikséges a valos realgaz-
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dasag igényeinek és a névekedeési potenciallal rendelkezd agazatok kepesitési
szUkségleteinek megfeleld és ahhoz rugalmasan igazodo, versenykepes tudast
biztosito képzési és egész életen at tartd tanulasi rendszer megteremtése.

A PEDAGOGIAI KULTURAVALTAS

A neveld-oktatdo munka hatékonysaganak, eredményességének névelése, a
meéltanyossag garantalasa, a tobh és jobb tudas hiztositasa, elérése az Europai
Unidban az oktatas és képzés valamennyi formajanak kozos ceélkitlizése,
amelyet rendszeresen szikséges értékelni. Az eredményes, mingségi munka
nemcsak a tanulasi eredmények vagy a nevelés-oktatas folyamata szem-
pontjaboal teljesitendd célkitlizes, hanem azon a téren is, hogy az oktatasi
és képzesi rendszerek milyen modon gondoskodnak az egyéni, tarsadalmi és
gazdasagi sziksegletekrdl, valamint a nevelési-oktatasi rendszer hatrany-
kompenzalo és esélyteremtd szereperdél és a jolet javitasarol.

Az elmult évtizedekben a tudashoz, a tanulashoz valé viszonyunkban
bekdvetkezett jelentds valtozasoknak kdszénhetben egyre meghatarozobba
valt a kompetenciaalapu, kimeneti szemléletd, tanulasi eredményekben gon-
dolkodo oktatasi paradigma. A tanulasi folyamattal kapcsolatos paradigma-
valtas jelentés mértékben hatott a folyamat szerepldire is: az Uj pedagogiai
szemléletben (Adam, 2008; Kennedy, 2007) a pedagogusok a tudasoszto
szerephdl atlépnek a tanulastamogato szerepbe. A tanari szerepvaltozas
lenyege, hogy a korabbiakban déntéen ismeretatado funkcio helyebe egyre
inkabh az eligazitd, magyarazo, kézvetitd, ellensulyozd szerep (facilitdtor)
kerll, 6sszekapcsolodva azzal a szandékkal, hogy az oktatasi tartalmak és
folyamatok életszerlbbek, gyakorlatiasabbak, feldolgozasuk pedig élmény-
szerUbb legyen. Vagyis egy olyan pedagogiai kultravaltas folyamata zajlik,
amelyben a hagyomanyos diszciplinaris tudas bizonyas értelemben leértéke-
I6dik, és mind fontosabba valnak azok a pedagoégiai kompetenciak, amelyek
,azt a mesterségheli tudast jelentik, hogy miként tudjak mind eredménye-
sebben segiteni tanitvanyaik tanulasi tevekenysegéet” (Halasz, 2007).

Mindebbdl kévetkez6éen a pedagoégusoknak egy Uj, az eddigitdl eltérd
sajatossagokkal rendelkezd oktatasi vilaghan kell megallniuk a helytket.
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Ugyanakkor a tudas felértékelddése, az oktatas és a gazdasag kapcsolata-
nak egyre direktebb kapcsolddasa hallatlanul fontossa teszi a pedagogusok
eredményes munkavegzését. Az eurépai gondolkodasban a tanarsag folya-
matos fejlédésre épuld, eletpalyaként valo komplex megkozelitése jellemzo:
a tanari életpalya szakaszai egy koherens rendszert alkotnak, mely a tanari
kompetenciakra épll. Ez azt jelenti, hogy a tanarképzes bevezetd szakasza;
a tovabbképzesi rendszer; a koznevelési, pedagégusképzési, foglalkoztatasi,
akkreditacios és mindséghiztositasi szabalyozasok; a bérezesi, elémeneteli
és 6sztdnz06 rendszerek egységes rendszert alkotnak (Stéger, 2012).

Az elmult évtized soran a vilag szamos orszagaban a problémamegoldas
tanodrai felhasznaldsa a kompetenciaalapu fejlesztes egyik kulcselemevé valt,
hiszen nem a tanultak reprodukciojat, hanem nyitottsagot, kreativitast, az
analogias, analitikus és kombinativ gondolkodas széles kérd alkalmazasat
varja el a diakoktol. Ennek nyoman mas megvilagitasba ker(lt a kognitiv kom-
petencia, valamint a perszonalis, szocialis és specialis kompetencia viszony-
rendszere. Korabban evidenciakéent fogalmazodott meg, hogy az intézmeényes
oktatashan ,a perszonalis és a szocialis nevelés, vagyis a perszonalis és a szo-
cialis kompetencia fejlesztése az értelmi neveléshez (az oktatashoz) képest
hagyomanyosan masodlagos jelentéségl” (Nagy, 2005, 25.).

Az U] kutatasok, az egész életen at tartd tanulas szikségességet hirde-
t6k ugyanakkor azt hangsulyozzak, ,hogy a tanuldk figyelmeét arra kell 6ssz-
pontositani, hogy a feladatot oldjak meg jol [..] és emocionalis készségeik
fejlédjenek. Az olyan emocionalis készsegek, mint az énismeret, az énuralom,
az egylttérzés, az egyldttmukddesi készség, a rugalmassag, valamint az
informaciok ertékenek a megitélésére szolgalo képesség nemcsak az isko-
laban tesznek jo szolgalatot, hanem az egeész élet soran (OECD, 2002, 58.).
Az érzelmek befolyasaoljak a diakok énbecsllését, motivaltsagat, valamint
a sajat tanulasuk szabalyozasanak képességet is.” (OECD, 2002, 51.) Ennek
nyoman nem véletlendl szorgalmazza szamos oktataspalitikai dokumentum
azt, hogy a tanulasi eredmenyessegben kiemelt szerepe van a diakok altal
egyenileg vagy csoportosan megoldott feladatoknak, illetve annak a megké-
zelitésnek, hogy ,[...] a tanulok nem egyforma képessegekkel rendelkeznek,
és sem az igényeik, sem a munkastilusuk nem egyforma, [...] ami az egyik
szamara optimalis, a masik szamara nem lesz az.” (OECD, 2002, 53.)

40

A KOMPETENCIAALAPU OKTATAS ES A
DRAMAPEDAGOGIA

Az oktatas egészet érinté paradigmavaltas nyoman a tanulas tébbé mar nem
a tudomany altal kidolgozott és a tanar altal kozélt ismeretek megertese lett,
hanem aktiv tanuloi részvétel az informaciok megszerzeseben és feldolgoza-
saban. Vagyis a tanuloi tevekenységek a feladatmegoldasban éltenek testet,
a tananyag-feldolgozashan eldtérbe kertinek a tanulok aktiv, csoportos vagy
egyeéni feladatmegoldasai. Tehat az Uj oktatasi formakban a fejlesztéhatasok
veégso forrasai nem a kilénb6zo tevékenységformak, hanem az egyeni, paros
vagy csoportban megoldando feladatok, melyek legtébbszor 6sszetett, kog-
nitiv, affektiv vagy pszichomotoros feladatszériakhol (Iepésekbél) epllnek fel
(Bahosik, 2006). Raadasul ez a megkdzelités azt is nyilvanvalobba teszi, hogy
a feladatmegoldas egyre kevesbé csak az értelmi, intellektualis megismerést,
fejlesztést szolgalja, hanem az érzelmi-akarati tényezdk réven is komoly sze-
repe van a szemelyiseg fejleszteseben.

A hagyomanyos tanitasi gyakorlat ugy tekintett (kiléndsképpen a verba-
litast igenyld targyak esetében) a feladatokra és a klénbdz6 tanuloi cselek-
vésre épitd gyakorlatokra, mint a tananyag-feldolgozas kiegészitéjeére, hiszen
a pedagogus el6adasa, magyarazata - esetleg a diakokkal folytatott k6zos
tananyag-megbeszélés - jelentette a szakérakon az Uj anyag elsajatitasanak
meghataroz6 modjat. Ebben az dsszefliggésrendszerben ohatatlanul hatteér-
szerep jutott a tanulok egyeni vagy kozos feladatmegoldasainak, hiszen az
0ra hatékonysagat a szaktanari magyarazat intenzitasa és melysege hata-
rozta meg. Ma mar altalanosan elismert tény, hogy a személyiségnek szinte
egyetlen eleme sem fejleszthetd a modern gazdasag es tarsadalom elvara-
sainak megfeleld szintre a tanulok tevékenységeben rejld nevelési-oktatasi
lehetdségek felhasznalasa nélkdl (Babosik, 2006).

A kompetenciaalapt feladatok tartalma nem feltétlendl kotédik szoro-
san a klasszikus tantargyi tartalmakhoz, hanem inkabb muveltségterile-
tekhez vagy tantargykozi és specialis fejlesztési terlletekhez kapcsolodnak.
Kulcsfontossagu az ilyen tipusu feladatoknal /gyakorlatoknal a motivacio,
az érintettseg felkeltése”, valamint a probalkozasnak mint megoldasi ered-
menynek az elismeréseére és ezaltal a tanulasnak mint tevékenysegnek a
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pozitiv atélésére, valamint a flow-élmeény elérésére vald torekveés. Alkalma-
zasuk altalaban Ujszer( tanulasszervezési modszereket igényel (dramapeda-
gogia, projekt sth.), és nem rendelddik hozzajuk szummativ tipusu értékelés.

Ebben az 6sszefliggésben nem a feladat kipipalhato, sikeres megoldasa
valik elsédleges célla, hanem a probalkozas, a megfigyelés, a kisérletezés,
a tervezeés, az analdgiak felismerése, az alternativak szambaveétele. Vagyis
alkalmazasi celként a tanulas nyelvenek és eszkdzrendszerének elsajatitasa, a
gondolkodas fejlesztesenek csiszolasa, tovabba a mindennapi életben is hasz-
nosithatd problémamegoldasi keszség fejlesztése, illetve a feladatmegoldas
dnhbizalom-néveld funkcidja emelendd ki. Kiemelten fontos, hogy a szaktanar a
lehetd legaktivabban és valtozatos formaban részese legyen a motivacio fel-
keltésének, tovabba segitse a didkokat abban, hogy felismerhessék a feladat-
ban megjelen6 problémahelyzetet.

Az aktiv tanuldi cselekveést igenyld feladatok / gyakarlatok, illetve az ezek-
hez kapcsolodé tevekenységek a szemeélyiségfejlesztés terén szamos fejleszté
funkciot kozvetithetnek (pl. normakézvetités, begyakorlas, szokasformalas,
iranyitas, készsegfejlesztés, képessegfejlesztes), hiszen a feladatmegoldas
vagy annak kisérlete szamos akciot, miveletet vagy mas szoval problémameg-
oldast kovetel meg a diakoktol. A feladatok altalaban valamilyen fejlesztési
célhoz kapcsolodnak, igy leggyakrabban intellektualis (ismeretfeldolgozo, gya-
korlo, ismeretalkalmazo), szocialis (kooperacios, kommunikativ, szociomoralis),
manualis (gyakorlo, alkalmazo) és alkoto (tervezd, szervezd, konstrualo, elé-
adoi) jellegli feladatok lehetnek (Babasik, 2006).

A kompetenciafejleszteés kdzéppontba allitasa, a problémamegoldasi gya-
korlat elsajatitasa tehat kikényszeritette a tanorakon a tanulék altal elvégzett
feladatok, gyakorlatok statusanak megvaltozasat. Az egyenileg vagy kdézdsen
elvégzett gyakorlat / feladat - mint a tananyag-feldolgozas és személyiség-
fejlesztes kulcseszkdze - mellekszerepl6bdl fészerepldve valt, és az oktatas
eredmeényességének hiztositasa érdekében a tanuldi tevékenységek tanorai
dominanciaja elvarasként fogalmazodott meg. A megvaltozott fejlesztési
szandékok ezzel parhuzamosan Ujahb és Ujabb tanulasszervezési eljarasok meg-
jelenését tettek lehetdve, illetve szikségesse, igy a feladatmegoldas egyeni,
paros, csoportos formai mellett megjelent a disputa, a portfalio és a projekt,
valamint a dramapedagoégiai modszerek széles kér( alkalmazasa stb.

A dramapedagogia eszkdzeit igénylé gyakorlatok / feladatok egyrészt
hangsulyosan a transzverzalis készséegek fejlesztésere (kritikus gondolko-
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das, problémamegoldas, kooperativitas) iranyulnak, masrészt egyszerre
alkalmasak moédszertani, intellektualis, szemeélyes-tarsas és kommunikacios
kompetenciak fejlesztésere, mivel a megoldasok dénté meértékben tanuloi
kreativitasra, aktiv cselekvésre, interaktivitasra és produktivitasra epul-
nek. Tovabba az ilyen tipusu feladatok / gyakorlatok szakmai és didaktikai
jelentdségét az adhatja, hogy olyan modszertani megoldasokat alkalmaznak,
amelyek nemcsak felkeltik a tanulék érdeklédését, motivaciojat, hanem az
érintettseg és az UjszerU problémahelyzet réven kihivast jelentd intellektua-
lis er6feszitést igényelnek, és amelyekben nemcsak a jo megoldasok hoznak
érzelmi téltest, hanem maga a tanulasi Ut végigjarasa is emocionalis gazda-
godast jelent.

A DRAMAPEDAGOGIA HAZAI ELORETORESE

Az elmult évtizedekben a nemzetkdzi és a hazai gyakorlatban is felértéke-
|6dott a dramaoktatas, minden bizonnyal azért is - miként egy nemzetkozi
kutatas is hizonyitotta (DICE Konzorcium, 2010) -, mert az ilyen képzéshen
resztvevék szinte minden un. EU kulcskompetencia terén jobb teljesitményt
tudnak nyujtani. Tébbek k6zott ,magabiztosabbak azokban a feladatokban,
ahol olvasniuk kell, vagy meg kell értenitk valamit, eredményesebben kom-
munikalnak, inkabb tartjak kreativnak énmagukat, jobban szeretnek iskolaba
jarni, nagyobb 6romuket lelik az iskolai feladatokban, jobban oldjak meg a prob-
lémakat, hatekonyabhan kiizdenek meg a stresszel, aktivabb allampolgarok,
kezdeményezdbhek és vallalkozébb kedvlek, inkabb gondolnak a jévéjikre, és
tobb a tervik is. Emellett sokkal szivesebben vesznek részt barmilyen nem
mUvészeti vagy kulturalis tevékenységben, nemcsak az eléadomuvészetek, de
az iras, a zene és a kezmuUvesseg teren is, és tohb idét toltenek az iskalaban,
téhb id6t toltenek olvasassal, hazi munkaval, jatekkal, beszelgetéssel, tébbet
vannak egyutt csaladtagjaikkal, inkabb gondoskodnak fiatalabb testvéreik-
rél. Kevesehb id6t téltenek tévénézeéssel és szamitogepes jatékokkal.” (DICE
Konzorcium, 2010) A kutatas dsszegezve azt allapitotta meg, hogy a dréama-
pedagogiai munka eredménye ,a magasabb foglalkoztatasi rata lehetdsége,
az iskolabol id6 elétt kimaradok szamanak csokkenése, az oktatas, képzes
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szintjén altalanos min@ségjavulasa, erdsebbé valik a szinergia a kultlra és az
oktatas kézott, nyitottabba valnak a diakok a kulturalis sokszinlisegre es a
kulturak kozotti parbeszedre, és innovativabb, kreativabb és versenyképesebb
allampolgarok lesznek.” (DICE Konzorcium, 2010)

A dramaoktatas térténelmi elézmeényei egészen az antikvitas koraig visz-
szavezethetdk. A neveléstorténet részletesen feldolgozta, hogy az okori Hel-
laszban olyan volt az akadémia, ahol a ,kérdezés tudasa’, a tevékenységek
rendszere fontosabb volt a passziv befogadasnal. Romaban a tudas megszer-
zésének alapkészségeit ,ludus’™-ban tanultak, melynek jelentése: kellemes
elfoglaltsag, azaz jaték (Eck, 2016, 94.). Hazankban a Sarospatakon tanito
Comenius irta a Schola Ludust, melyben a tevékenységek kozott a szerepbe
lépés is megjelent. A pedagogiai irodalom (Kilian, 2016, 22.) a ma dramape-
dagogianak nevezett tevékenységek egyik meghatarozo ereddjének a jezsuita
iskoladramakat tekinti (Trencsényi, 2016, 44-45.). Kétségtelen, hogy az isko-
ladramak - az altalanos erkolcsi nevel6funkcioik mellett - jol szolgaltak a hall-
gatok el6adoi (retorikai) készsegeinek fejlesztését is.

A magyar nyelv( irodalom kezdetét is egy drama megirasahoz kapcsol-
juk (Bessenyei Gyérgy: Agis tragédidja), akinek munkassaga példat adott a
felvildgosodas eszméit képviseld Csokonai Vitéz Mihalynak, aki Az dzvegy
Karnyodne s két szeleburdiak, valamint A Méla Tempefdi megirasaval, illetve a
kollégiumi szinjatszas gyakorlataval (Csurgo) megteremtette a hazai drama-
oktatas és -jatszas alapjait. Ezért is valt a XIX. szazad elsd felének hazai
irodalmaban a drama kitintetett mufajja. Elsé klasszikusa (Katona Jozsef:
Bdnk ban) maig érveényes problémakat, konfliktusokat jelenitett meg
(pl. egyén és kdzdsseg viszonya, haza és haladas kérdése) mlvében, majd a
reformkor legnagyobbjai - Vérésmarty (Csongor és Tinde), Pet6fi (Tigris és
Hiéna) - is alkottak a drama mUfajaban. SOt, ez utéhbi Arany Janossal egyltt
a vandorszineszetet (szinjatszast) is kiprobalta. A XIX. szazad masodik fele
Szigligeti Ede és Csiky Gergely, a XX. szazad eleje pedig Molnar Ferenc mun-
kassaga réven a kor szinvonalan allé polgari drama megteremteset ered-
menyezte. E folyamattal parhuzamosan pedig megteremtddott a szinhazi
kultura is hazankban, melyet a szinhazépitések sora és a szintarsulatok
mukadésének bdvilése, valamint a szinhazi mlfajok valtozatossaga mutat.

A reformpedagogiaban meghatarozott elvek és gyakorlatok (pl. Dewey)
talajarél n6 ki az 1950-60-as évek kdérnyékén az angolszasz dramapedago-
gia, mely hazankba a hatvanas évek vegeén érkezik meg, és megtermékenyitd
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hatast fejt ki az aktiv tanuldi tevékenységekre épuld oktatas terén. Az 1971-
ben Zsolnai Jozsef altal inditott Ertékkizvetitd és képességfejlesztd program-
ban (EKP) jelenik meg elészér a dramajaték tantervi szinten, Gabnai Katalin
munkajaként. Zsolnai szerint ,Legalabb 10 éves korban minden iskolasnak
meg kell ismerkednie a dramajaték valamilyen formajaval, de ez csak akkor
lesz eredmeényes, ha eldtte pl. a babjatékkal a 6. életév utan megalapozzuk,
illetve fenntartjuk a tanulashan az dnkifejezd és jatékkedvet.” (Zsolnai, 1994)
E program meginditasanak egyik kévetkezmenye lett a kdzepiskolai irodalmi-
dramai fakultdcios oktatds elindulasa Budapesten (Madach Imre Gimnazium)
és Szentesen (Horvath Mihaly Gimnazium). Az irodalmi és dramai fakultacios
program elinditasaban déntd szerepe volt Varkonyi Zoltan, Mezei Eva és Bacs-
kai Mihaly elhivatott munkassaganak, akik azt is kiharcoltak, hogy az egyedi
engedély alapjan mikodd képzes 6nallé érettségivel zarulhatott (Eck, 2016).

Az 1970-es és'80-as évek soran leginkabh a kozmdvelddes adott hatteret
ahhoz, hogy a hazai gyermek-, diak- és egyetemi szinjatszas megteremtse
azokat a formakat és kereteket, amelyek a dramapedagoégiai modszerek
megismeréseéhez, illetve elterjesztéséhez kapcsolodtak. Ebben a folyamatban
kiemelt szerepe volt Keleti Istvannak, Mezei Evanak, akik a Pinceszinhazat
vezették, a gyermekszinjatszo csoportot iranyito Szakall Juditnak, a Paal
Istvan vezette, nemzetkdzileg is elismert szegedi egyetemi szinjatszd cso-
portnak, az Universitas rendezéjének, Ruszt Jozsefnek és az akkori NéepmuU-
velési Intézet szamos munkatarsanak (Debreczeni Tibor, Gabnai Katalin, Bucz
Hunor, Maté Lajos). (Nanay, 2016, 217-222.) Az itt folyd szakmai munka nyo-
man jott létre 1989-ben a Magyar Dramapedagogiai Tarsasag, amely komoly
szerepet jatszott abban, hogy az ez id6 tajt meginduld Nemzeti alaptantervi
munkalatokban megjelent a drama mint a miveészetek egyik iskolai keretek
kozott tanitando aga.

Veégul is a hazai dramaoktatas szélesebb kérd térhoditasat az 1995-ben
kiadott Nemzeti Alaptanterv jelentette, mivel a Mlvészetek mUveltségte-
rdleten belll megjelent a Tdnc és drdma, amely a dramajatékok mellett a
hagyomanyismeretet, a hahjatékot, a tancot allitotta kdzéppontba, és nagy
hangsulyt helyezett az érzelmi intelligencia és a kulturalis identitas fejlesz-
tésére, kialakitasara (Trencsényi, 2016, 44.). A dokumentum elkészitésében
Gabnai Katalinnak elévilhetetlen érdemei vannak, mar csak azeért is, mert
egyszerre es egymas mellett kivanta megjelentetni a hazai népszokasokat,
dramajatékos hagyomanyokat, valamint a modern szemelyisegnevelési elve-
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ket. Minden kétség nelkdl megallapithatd, hogy e szahalyozasi dokumentum
megjelenésével indult el a dramaoktatas a nagykorusitas, a tébbi mive-
szeti aggal valo egyenjogusitas és a tdmegesedés Utjan. A NAT teremtette
meg azt a kontextust is, amelyben elindul a dramanak a neveléstudomany
kontextusaba helyezése (Trencsényi, 2016, 48), illetve az a tudatosodasi
folyamat, amely ahhoz a felismeréshez vezetett, hogy a dramapedagogia ,a
szemeélyiségfejlesztésnek olyan moédszere, amelynek soran az egyén isme-
retei, készsegei, képességei, tarsas kapcsolatai a neveld (dramatanar) altal
iranyitott, csopartban végzett, kézds dramatikus cselekvés réveén fejlédnek.
(..) a dramapedagogia a jatéknak (...) szemeélyisegfejleszté hatasat aknazza
ki, kozben kézdsség jellegl és célzatu is. (...) Fejlédik empatias képesseglk és
toleranciajuk, s igy a k6zossegi letezésben a mellérendelési viszony, a masik
szemeélyiségének és nézeteinek tisztelete lesz termeészetes. A jatékokban valo
(Pinczésne, 2013, 33-35. Idézi Eck, 2016.)

Fontos merfoldkonek tekintheté az, hogy az 1993. évi LXXIX. térvény 93. §-a
(1) bekezdese megteremtette a lehetéséget annak, hogy az alapfoku muve-
szetoktatas szinjaték tanszakkal is kiegeszuljon, igy sor kerdlt a 27/1998. (VI.
10.) MKM rendelet kiadasara is, amely az alapfokl mUveészetoktatas szinjaték
tanszakanak kovetelmeényeit és tantervi programjat hatarozta meg (Kaposi,
2016, 36-37.). A kiindulé megallapitast az is igazolja, hogy egy évtized alatt a
kezdetinéhany ezres letszamrol kozel 20.000-re emelkedett a szin- és babmu-
vészeti tagozaton tanulék szama (Jelentés a magyar kdzoktatasrol 2010, 227.).

A dramacktatas hazai térnyerése a 2000-ben kiadott kerettanterveknel
is megallapithato, amit leginkabb azzal lehet igazolni, hogy a korabbi tanc
és drama elnevezes drdma és tdancra modosult, és nagyobb teret kapott
benne a modernnek nevezett neveléstudomanyi megkdzelités, az un. tanitasi
drama, amely angolszasz elmeleti hattérre tamaszkodik (Bolton, 1993), és
problémaalapu régténzeésre, illetve az ezeket el6keészitd gyakorlatokra, vala-
mint valtozatos munkaformakra épll. A dramaoktatas tovabbi elterjedését
az is tamogatta, hogy a kerettantervben az altalanos iskala 5. évfolyaman
kotelez6, un. tantargyi modulkéent megjelent ez a miveszeti targy is.

A kozépfoku keépzés keretében foly¢d dramaoktatdas megerdsodése-
ben dontd jelentdsége volt, hogy a 2005-ben életbe épd Uj, un. kétszintd
érettségi kovetelmenyei kozé bekerllt a Drdma is mint 6nallé vizsgatargy,
amelynek elméleti kbvetelményei a szinhaz- és dramatérténet, szinhaz- és
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dramaelmélet, szinhazi mufajok témait dlelik fel. A gyakorlati ismeretek
pedig az alabbi témak koére csoportosulnak: dramajaték, szinjaték, tanc-
és mozgasszinhaz, babjaték, beszed, vers- és prozamondas, daléneklés. A
drama érettségi persze nem valt altalanossa, de az elmult masfeél évtized-
ben jo néhanyan letettéek. (2015 majusaban kdzépszinten 37 helyszinen, 224
vizsgazo tett vizsgat. Az utolsd emelt szint(l vizsgara 2010 dszen kerdlt sor,
mert id6kézben maddosult a jogszabaly, és nem teszi lehetéve (Eck, 2016,
100). A folyamat erésédesére az is utal, hogy 2010 6ta van Drama OKTV,
noha jelenleg felvételi pluszpontat nem ér.

Az elmult évtizedben nemcsak a dramaorak szama ndétt a kézoktatashan,
hanem egyre elterjedtebbé valt az a gyakorlat, miszerint: ,A dramapedagoé-
giai szemléletmod nemcsak dramadra keretéen belll sikeres modszer, hanem
hatékony segitséget ad mas tantargyak metodikajaban is. A dramapedagogia
nemcsak az oktatas modszertani eszkdzekent segiti a kézoktatas feladatait,
hanem pedagdgiai stratégiakent is: befolyasolja a tanulasi motivaciot, a sze-
melyiségfejlédést, a tarsakhoz, kozosséghez és a munkahoz valo viszonyt,
eléseqiti bizonyos alapvetd készsegek és képességek kialakitasat es fejlesz-
teset, az élmenyen keresztll tortend tanulas, beveses pedig a befogadas
melységet és erdssegét. A dramapedagogiai megkozelités segiti az egész
iskolai életet, a tantestlleten bellli szakmai egylttmukédeést, a tantargyak
kozotti kapcsolodasi pontok megtalalasat, valamint a diak-tanar kommuni-
kaciot. A dramapedagogianak ott a helye az altalanos tanarképzésben is.”

A DRAMAPEDAGOGIAI MODSZEREKRE EPULO
FELADATOK, GYAKORLATOK

A pedagogiai céllal végzett szerepjaték soran pontosan elékészitett helyzet,
kordlhatarolt tér, eszkdzdk, azaz kiszamithatd szerephelyzet a jaték kozege.
A jatszok, meg ha spontan megnyilatkozasaikkal vesznek is részt a jatékbhan
- pl. improvizaciok alkalmaval -, akkar is alkalmazkodnak a - jo esetben k6z6-
sen kialakitott - szerephelyzethez, szerepelvarashoz. Ebbdl kiindulva vesz-
nek részt a jatekban, szembesuinek a helyzetbdl adédo problémaval, melynek
megoldasa folyaman mozgositani kell korabbi ismereteiket, élményeiket,
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folyamatosan reagalni kell tarsaik reakcitira, s ezekbél kell a megoldast
megtalalni, igy tesznek szert Uj ismeretre. Ez az Uj ismeret lehet ismeretkdz-
ponty, de lehet valamilyen képesség fejlesztésében megvaldsuld tartalom.
Minden ilyen esetben a pedagogus altal meghatarozott tanitasi celnak kell
megvaldsulnia. Ez akkar teljestlhet, ha a dramatikus tevékenységekre vonat-
kozo altalanos alapelveket betartjuk. A dramatikus tevékenyseég:

1. résztvevokdzponty,

2. a képzeletbeli helyzeten belll létrejovo tapasztalatra koncentral,

3. azonnali visszajelzést ad, mely gyakorlatban, az ,itt és most” keretein
belll valosul meg.

Gabnai Katalin kdnyve bevezetéjében a dramapedagogiat mint fogalmat
nem hasznalja, de nagyon pontosan korllhatarolja a drdmajatékot, melyet
nemcsak a gyermekszinjaték részének tekint, hanem altalaban a nevel6munka
gazdagitasara alkalmas eszkdznek. ,Dramajatékaink az emberépitést célozzak,
feladatuk a személyiségformalas, a kapcsolatfelvétel, a kapcsolattartas, a
kozlés megkonnyitése. igy a dramatikus alkotojaték tulajdonképpen pontosan
megfogalmazhato szocializald tevékenység. Az a forma és folyamat pedig,
amelyen keresztdl megvalésul, a drama maga.” (Gabnai, 1993)

A jol alkalmazott dramatikus nevelés el@segiti

« a kozdssegben, a kozdssegert tevékenykedd ember aktivitasanak ser-
kentését, on- és emberismeretének gazdagodasat,

« alkotoképességenek, 6nall, rugalmas gondolkodasanak fejlédéseét,

« Osszpontositott, megtervezett munkara valo szoktatasat,

« testi, térbeli hiztonsaganak javulasat, idéerzékének fejlédesét, mozga-
sanak és beszédének tisztasagat, szép és kifejezé voltat.

A dramajatek gazdagitja:

« az oktatomunkat, a szabadidé eltoltéset,

« szinesebhbé, intenzivebbé teszi a korrekcios feladatokat,

« viselkedési batorsagot, hiztonsagot nyujt a tarsadalmi élet sok terile-
tén (palyavalasztas, Ggyintézes, csaladi, iskolai gondok stb.) a résztvevok
koranak megfelelé fokon és formaban,

« kénnyed és természetes kapcsolatot teremt a nemek kozott,

« smeg az is el6fordulhat, hogy valamelyes mertékben ellensulyozza azt
a passzivitast, amit a tdmegkommunikacios eszkdzok akaratlanul is
elésegitenek.” (Gabnai, 1993)

Szauder Erik tanulmanyaban azt bizonyitja, hogy a drama nem csupdn maodszer,
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s tanitasa soran nincs hagyomanyos értelemben kdzvetlen ismeretatadas,
hanem mindezzel szemben van olyan pedagogiai folyamat, amelyben a részt-
vev(k sajat felfedezé tevékenységlk soran jutnak Uj tapasztalatokhoz. Vala-
mennyi megkozelitesmod megegyezik azonban abban, hogy kézéppontjaban
a cselekvésen, ezen belll is elsésorban a dramatikus cselekvésen keresztiil
megvaldsulé tanulds dll. Meghatdrozo jelentdségl az, hogy az un. drama-
pedagdgia a szocidlis kézegben [étrejévd tudast helyezi a kézéppontba,
melyben a pedagogus a tanuldsi helyzetek szolgdltatoja, s nem a tudds
szolgdltatoja. Ebben az 6sszefliggéshen ,a drama olyan csoportos jatekteve-
kenyseg, amelynek soran a resztvevok képzeletbeli (fiktiv) vilagot epitenek
fel, majd ebbe a képzeletbeli vilagha szerepléként vonodnak be. A fiktiv vilagon
belll ugyanakkor valos problemakkal talalkoznak, s ezekbhdl a talalkozasok-
bol valos tudasra és tapasztalatra tesznek szert.” (http://hu.wikipedia.org/wiki/
dramapedagogia - Kaposi Laszlo definicitja). Annak ellenére azonban, hogy a
drama a szinhaz eszkdztarat alkalmazza, a dramapedagogiai tevékenység a
neveleés folyamatat hangsulyozza, amelynek nem feltétlen velejaroja a részt-
vev(k altal kdzonseg eldtt bemutatott eldadas.

A dramafoglalkozas tervezesekor és vezetésekor modszertani szinten
figyelmet kell forditanunk a tanuldk eltéré sajatossagaira, a feldolgozas maod-
janak megtervezeése soran szlikségszerd, hogy figyelembe vegylk a tanulo-
csoport tagjainak az adottsagait és képessegeit.

Ennek erdekében olyan folyamatokat kell terveznink, melyek a csoport
valamennyi tagja szamara lehetéséget teremtenek arra, hogy intellektualis,
érzelmi es fizikai szempontbol (atvitt es konkrét értelemben egyarant) meg
tudjak kozeliteni a témat, illetve valamennyilk szamara érvenyes kérdéesekkel
és fejlesztd hatasu feladatokkal szembesdiljenek. Mindezen célokat - mas tan-
targyakhoz vagy pedagoégiai helyzetekhez hasonléan - a differencialt feladat-
adas segitségével erhetjik el leghatékonyabban.

Fel kell tehat térképeznlnk az egyes tanulok képességstrukturajabol
adodo lehetdsegeket, es foglalkozasainkat olyan modon kell szerkesztentnk,
hogy azokban valamennyi tanulé hatékonyan részt vehessen. Kertindnk kell
az olyan helyzeteket, melyek (pl. a bennlk alkalmazott dramatikus technikak
kovetkeztében) elérhetetlenek a tanulok valamelyike szamara, illetve ki kell
dolgoznunk olyan alternativ megoldasokat, melyekkel ugyanaz az informacio
egymastol eltérd képességl tanulék szamara is hozzaférhetéveé tehetd.

A drama szamos olyan eszkézt kinal a pedagogus szamara, mellyel ugyan-
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azt a kérdeést, problémat kulonbdz6képpen tarhatja a tanulok ele, és ezeket
az eszkozoket akar egymassal vegyitve, parhuzamosan is alkalmazhatjuk,
teret adva igy a tébb érzékszervi terlletet vagy tébhféle gondolkodasi stra-
tégiat bevono megkozelitésnek. igy példaul fontos lehet, hogy a foglalkozas
soran az irasos anyagok mellett képek, hanganyagok is megerdsitsék a kon-
textus és a tanulasi tartalom szempontjabél alapvetd informaciokat. Es fontos
lehet, hogy a tanar tébb olyan szereplehetdseget (és ezaltal t6bb olyan nézé-
pontot) is felkinaljon a tanulok szamara, amelynek talajarol elindulva az adott
problémat megvizsgalhatjak, gondolataikat és érzéseiket megfogalmazhatjak.

Differencialt eljarasok alkalmazasara természetesen nem csupan a dra-
mamunka elékészitése és iranyitasa, de a folyamat soran tapasztaltakra és
tanultakra valo reflektalas soran is lehetéség van. Amennyiben peldaul olyan
tanulokkal dolgozunk, akik valamilyen okhbal verbalisan nehezebben nyilatkoz-
nak meg, mint tarsaik, Ugy ezeknek a gyerekeknek lehetdseget adhatunk arra,
hogy a szamukra legfontosabb pillanatrél vagy déntésrél ne széban, hanem
rajzban vagy akar sajat testikbdl formalt allokepben (,szoborban”) fogalmaz-
zak meg gondolataikat. Amennyiben a dramatanar figyelmet fordit arra, hogy
az altala alkalmazott eljarasok, dramatikus modszerek lehetéve tegyék az
adott csoportba jaro valamennyi tanulo részvételet, Ugy osztalytermi munkaja
egyszerre valik hatékonyabba és demokratikusabba is. Mas szavakkal kife-
jezve: egyszerre tud h( maradni a dramai médium termeészetéhez és ahhoz a -
remenyeink szerint alapvetd - belsé igényhez, hogy tanuléit a hitelesen kép-
viselt emberi ertéekek mentén, a kilénbségeket figyelembe véve, de dket
egymadstol nem megkilénbéztetve vezesse végig a pedagogiai folyamaton
(Gabnai, 1993).
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FILMOKTATAS VOLT. FILMOKTATAS VAN.
FILMOKTATAS LESZ?
HARTAI LASZLO

A kovetkezékben a miveészetoktatas modszertani megujitasa projekt kereté-
ben a mozgokeép- (vagy film)oktatasialprogramokban zajlé fejlesztesi tevékeny-
segeket fogjuk egyfajta tagabb szévegkdrnyezetben, a filmoktatas torténeti
és modszertani kontextusaban szemugyre venni.

Nehany ,merfoldké” a magyar filmoktatas toérténetebdl:

1913 megalakul a Pedagogiai Filmgyar

1924 a 6-18 éveseknek kotelezd havonta egyszer moziba menni
(Klebelsherg Kuno)

1934 az iskolakban kotelezdvé teszik az oktatofilmek hasznalatat
(Homan Balint)

1945 ,Nem hanyagolhatjuk el a filmet, a jév6 hatalmas, Uj mlveészetet, mely
sokkalta inkabb mindennapos szellemi taplaléka az emberiségnek a
tobhi mlvészeteknél.” (Sz6ts Istvan)

1965 a filmesztétika a magyar nyelv és irodalom részekeént beker(l a tantervbe

1995 a mozgoképkultura és médiaismeret bekerdl az els6 Nemzeti alap-
tantervbe

2002-2012 6nallo, kotelezd orakerettel rendelkezd tantargy

2012-2019 ko6zott a felsd tagozaton integralt, a gimnaziumokban kételezéen
valaszthato targy
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Ha alaposabban megnézzik az ezek mogott a ,merféldkdvek” mogott allo
dokumentumokat, illetve azokat a fejleményeket, amelyekre ezek a dontesek
(rendeletek, szabalyozasi Iépesek) a maguk idejében reagaltak, vagyis behe-
lyezzUk azokat valamiféle kezdetleges ,Big Picture"-be, akkor azt mondhatjuk,
hogy a filmoktatasban az utobhi szaz év oktataslgyerei (oktataspolitikusok,
tantervfejleszték, tanarok) részben

« a tanitasi-tanulasi folyamatot hatékonyan segit6 illusztracios potencialt

lattak, részben

« a mozgoképnek a kulturahan betéltott modosulo szerepébdl kdvetkezd

sajatos (velt vagy valds) oktatasi ,kényszerre” reagaltak.

Egyfeldl arra, hogy a film tarsadalmi statusza az 1980-as evekig folyama-
tosan novekedett, igy egyre inkabb magatal értetédének tdnt, hogy annak
kiemelkedd teljesitményei a diakok altalanos miveltsége részeét kell képezzeék.
Masfeldl viszont arra, hogy a film/mozgoképfogyasztas kockazatokkal jar-
hat (az 1920-as évek korai nagyhatasokat vizionalé médiahatas-szemlélete,
amely a filmerdszaktol és a mozgokepes pornografiatal szerette volna az
értekes muvek eldtérbe helyezésével megvédeni a fiatalsagot, s amely téve-
erdszak diskurzusokban egészen az internetkorszak kiiszébeig jelen volt,
sajatosan ismetlédik a mai mozgokepes internethasznalat tartalomszUreési
probalkozasaiban).

A filmet a tantervekbe (még ha azok utolso lapjaira is) emeld kulturalis
Jkényszer” egyszersmind azzal jart, hogy mivel a mozgoképet érdemben
(vagyis a tanitasra bejaratott, ismeret-tudas alapu paradigmaban) csupan
annak sajatos kifejez6eszkozeire, formanyelvere fokuszalva lehetett meg-
ragadni, a filmoktatas ugynevezett nyelvi (egy darahbig azt mondtuk: ,esz-
tetikai”) fordulata - ha nem is Szdtscsel -, de az 1960-as évek elejétdl maig
meghatarozé modon jelen van.

Ez az elnagyolt ,Big Picture” azonban nem referal néhany olyan, a kortars
kulturat és napjaink - hazai - iskolavilagat alapvetden érinté szempontra,
jelensegre, amelyek felvazolasa nélkdl a filmoktatas ket meghatarozd tor-
téneti paradigmaja (az illusztracio/tanitasi segedanyag (with film) és/vagy
a film mint 6nmagaban tanulmanyozasra erdemes mU/kulturalis jelenség
(about film) ma mar hianyosan fedi le a filmoktatas relevans narrativait.

A filmoktatast egy masik - altaldban szakmai kérokben legitimnek tekin-
tett megkozelitésmod (Framework for Film Education in Europe, 2015.
https://www.bfi.org.uk/sites/bfi.org.uk/files/downloads/%20bfi-a-framework-for-
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film-education-brachure-2015-06-12.pdf) a kritikai-kulturalis-kreativ dimenziokban
értelmezi (valéjaban irrelevansnak tekintve ezzel az illusztracios paradigmat).
Ebben a keretrendszerben a dimenziok alatt az abra szerint megjelennek a
tanulasi tertletek és a kimenetek is. Ami ebben a strukturaban kdlénésen
figyelemre mélto, az egyfeldl a kompetenciafejlesztési modell kreativ agen-
séhez sorolt és kulcselemeként definialt szocialis és egytttmukodesi folya-
mat, masreszt a kritikai agensen helll a filmek széles kére iranti nyitottsag és
elkdtelezettseg fejlesztése. Az egydttmukadessel ugyanis a filmoktatasnak az
utoebbi idékig ki nem bontott, mondhatni rejtett, mégis kulcsfontossagu hoza-
deka tarul fel, olyasvalami, ami a ma és holnap munkaerdpiacan meghatarozo
keszség, s amelynek fejlesztésére az iskolanak kevés hagyomanya és keves,
a kozismereti alaptargyakban kimunkalt modszere van. Mivel a filmkeszités
organikus, természetes sajatja a vertikalisan és horizontdlisan tagolt egyutt-
mukdadés (ahogy a zenében a kamara-, meg inkabb a nagyzenekari muzsikalas,
vagy a szinhazi munka is ilyen jellegl), mig mondjuk a foldrajz- vagy térte-
nelemtanitas soran alkalmazhatt (és tegyUk hozza, feltétlendl Gdvozlendd)
kutatasi és projektmodszerek sokkal kevesbé szakterllet-specifikusak. A film-
keszitési gyakorlatok a technologia adta lehetéségekkel 6sszefliggésben mar
az 1990-es évektdl felbukkantak a filmoktatashan, de valds és sokak szamara
elérheto, illetve az iskolai praxishan szervezhet6 modszertani megoldasokat
csak az Ujabb generacios mohilok megjelenése tett lehetéveé. Lathatoan tehat
igencsak friss, alig néhany éve elérhetd fejlemenyekrdl van szé. (A viszony-
lag olcso felvételi technikakkal és a kevésbé olcson, de valahogy mégiscsak a
gepekre kerlé vagoprogramokkal mar a 2000-es évek elejen érdemi lepéseket
tehettek az innovativ filmtanarok, de ez a kdrnyezet annak idején meg inkabb
csak a tehetséggondozast segitette.)

De térjlnk vissza a kollaborativ tanulashoz, az egylttmUkddeési kepességek
fejlesztéséhez. Egy filmes projekt elgondolasa, el6keszitése, kivitelezése, majd
a megszlletd film megosztasa, ,promotalasa” - szinte flggetlendl a valasz-
tott mozgoképes formatdl - olyan dsszetett, tébb ember munkajat feltete-
lez8, mégis az egyeni, szemelyes tudast es kreativitast jatékba hozo; viziot,
tervezest, kutatast, szervezest, meggy06zest, technikai felkészulest, kitartast,
rugalmassagot és kovetkezetességet egyarant igenylé folyamat, amely - érté
tanari moderalas mellett - egyrészt meghatarozé elmények sokasagat adja,
masrészt kompetenciafejlesztési potencialja nagyon széles spektrummal
rendelkezik. MUk6désbe hozva a dokumentacios technikakat, a mozgokepes
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jatéktervezest, az animacio lehetdségeit, a pitch-modszereket vagy a talalt
és atvett anyagokkal valo, remix-tipust megkdzelitést egyarant.

A filmek (mozgokepek) széles kére iranti nyitottsag és elkdtelezettség
a nyugati demokraciak iskolavilagaban a hetvenes évek 6ta a (film)oktatas
popularis kultura-fordulataként leirhatd szemléletvaltasban gydkerezik.
Nevezhetjikeztafilmoktatasmediaoktatasi paradigmavaltasaként,amennyi-
benafilmrenemelsésorbanmintmuivészetiértelembenrelevansalkotasra,
hanem mint sajatos, a médiaipar kontextusaban értelmezendo témegkultura-
termekre gondolunk, de mindez ma mar ennel joval téhbet jelent. (Egyéeb-
ként Magyarorszagon ez a fordulat - széles kérben legalabbis - az6ta varat
magara, habar a film- és médiaoktatas markansan ezen a platformon all az
elsd Nemzeti alaptanterv 6ta.)

A mozgoképek széles kdre iranti nyitottsag és elkdtelezettségigénye a film-
oktatashan annak az elitista gyakorlatnak a felismerését (Ujragondolasat, ater-
tékeléset) jelenti, amely gyanakvassal (elutasitassal, rosszabb esethen tiltassal)
valaszol @ mozgokep-univerzum szamos Ujszer( vagy Uj szévegformajara, a
videojatekoktol az e-sport fellletekig, a Netflix-sorozatoktol a youtube videokig
vagy a tik-tokig. Ezekkel valoban nehéz mit kezdeni a hagyomanyos, szerzdi
és nagyjatekfilm-fokuszu filmoktatas szempaontjabal, masfeldl viszont az ilyen
szOvegformak alkotjak mar ma is a filmoktatas alanyai mozgoképfogyasztasa-
nak a zémeét. Ez nemcsak azért jelent alapvetd fordulatot, mert a filmoktatas
nem redukalhatd a minéségi filmkultlrara, nemcsak azert, mert az Uj mozgo-
kepes formak jelentds része animacios és/vagy digitalisan konstrualt latva-
nyokbol épitkezik (ily modon pedig a kép és valosag viszonyat maskeppen fogja
meg, mint a konzervativ film), nemcsak azért, mert barki disztributor lehet,
hanem azért is, mert mindez a mozgokép kulturalis (tarsadalmi-kommunika-
cigs) szerepének radikalis Ujragondolasat kenyszeriti ki.

Evtizedekig Ugy gondoltuk, hogy amikor a tanulmanyozas célja nem maga a
film (az alkotas, a formanyelv, netan a torténeti-tarsadalmi kontextus), akkor
nem is beszélhetlnk ténylegesen filmoktatasrol, a film illusztracios lehetdse-
geire alapozé szemlélet pedig elavult, haszontalan megkdzelités. Lehetséges
azonban, hogy ezt a nemikepp arisztokratikus alapallast is érdemes ma Ujra-
gondolni, amennyiben a filmmel segitett tanulast joval tagabban értelmezzik,
mintsem puszta illusztracioként. Talan alkalmazott filmpedagogianak nevez-
hetnenk azoknak a moédszereknek az alkalmazasat, amikor - akar a filmkészités,
akar a kutatas/gyljtes, mozgokeépes szovegek, mlvek egymas mellé rendelese -
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etikai, térténelmi, néprajzi, foldrajzi vagy mas probléemak megragadasat, ertel-
mezeését teszi atélhetdve. A film rengeteg kulturalisan kodolt jelenseg, probléma
felismerésére, megfogalmazasara és feldolgozasara alkalmas, gondoljunk téh-
bek kézott a moralis alapkérdésekre, normakra, a tabukra, a kulturalis 6rokseég
szamos aspektusara (emlékezes, megdrokités, archivalas), a kanonokra, a kul-
turak kalénbozéségeire vagy az intertextualitasra.

A vazoltakat a kdvetkezé strukturaban rendszerezhetjik:

FILMOKTATAS MINT A SZEMELYISEG- FILMOKTATAS MINT A FILMES SZAKKEPZES
FEJLESZTES ESZKOZE FEJLESZTESENEK ESZKOZE
szovegerteés, az etikus-moralis | az egytttmu- filmnyelvi- az egyuttmu- kifejezékészseg,
kifejez6készseg, | szemelyiség, kodési készség | filmszakmai kodési készség | kreativitas
kreativitas az allampolgari | (kollaborativ ismeretek (kollaborativ fejlesztése
fejlesztése feleldsség munka ) fejlesztése munka)
és tolerancia képességének (sz6vegértési, képességének
fejlesztése fejlesztése technikai fejlesztése
ismeretek)
Filmoktatas mddszere: filmmel oktatas és/vagy Filmoktatas médszere:
filmrol oktatas filmmel oktatas
a film mint | a film mint | a film mint | a film mint | a film mint | a film mint nyelv a film mint ipari a film mint alkotasi
segéd- nyelv ipari alkotasi alkalmazott termék folyamat
anyag termeék folyamat pedagogiai
eszkoz
(a filmmel
tanitas)

A filmmel” oktatast célszer(l lesz kiszabaditani a regi, ugynevezett illuszt-
racios logikabol mar csak azért is, mert alighanem a mUvészetoktatast alta-
laban is erdemes Ujragondolni. A zene, a vizualis kultura, a dramapedagogia, a
mozgasmuveszetek vagy a bab, nem is szolva az irodalomrol a konkrét projek-
tekben szervesen kapcsolédhat 6ssze a filmmel (@amelynek mindegyik kifejezési
formaval ,dolga van”). Termeszetesen nem a meglehetésen kétseges ,integ-
raciorol” van itt szo, amelyben az egyik mUvészeti tantargy feladatul kapja,
hogy oldja meg a masik oktatasat is (lehetdleg az érakeretek névelése nelkil).
Nem is a tantervekben gyakran hasznalt, de a gyakorlatra szinte sohasem
atforditott és ily modon homalyban marado kereszttantervi megkdzelitésrol,
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hanem az olyan kooperaciokrol, amelyeknek az egylttgondolkodasi-mukodesi
kereteit - akar a filmes vagy szinhazi stabokban - az egyes mUvészeti peda-
gogus specialistak kdzosen dolgozzak ki valamely témaban.

Mindez azonban joreszt ,irott malaszt” marad a befogad¢ iskolai kérnyezet
nelkdl, féleg az olyan oktatasi kulturaban, amelyben az iskolanak olyan tulsu-
lyos szerepe van 6 és 16/18 év k6z6tt, mint a magyarban. A rendszervaltast
kovetd ket évtizedben a magyar iskola megannyi gyorsan maodosulo reform-
és tantervi kiserlet terepeként mikodve sem talalta meg a mdveészetoktatas
szerepéet és helyét. A helyzet 2012 6ta sokat romlott, a jelenleg mar lathato
Nemzeti alaptantervet komolyan veve pedig a mlveszetoktatas egyfajta
Ujabb nemzeti-elitista fordulataval gyakorlatilag esélye sincs a hatékony kom-
petenciafejlesztes érdemi szerepléjének lenni. A filmoktatasra valaszthato
tandrai keretben hamarosan legkorabban a 11. évfolyamon kerilhet sor heti
egy 6raban a gimnaziumokban, a 6-16 eves korosztaly és a gimnaziumon kivdl
reked¢ tobbség szamara ott sem. Ez valds fejlesztési keretként szinte értel-
mezhetetlen (azon tul, hogy olyan életkori szakaszban van, amikor a gimnazi-
umokban mindenki a tovabbtanulasi ,trip”-be kerdl, vagyis minden, ami azon
kivil van és nem muszaj, gyakorlatilag kiesik a latoterebdl). Masfelél meégis
fontos - részben a filmes tanartovabbképzes legitimacioja, részben az érett-
segizhetdseg megtartasa, netan pontvivé targykéent valo elismerése érdeke-
ben, ami a motivacio miatt mar érdemben hathat vissza a tanitasra/tanulasra.

Ebben a révid irasban az oktatasi kérnyezet alaposabb elemzésébe nem
tudunk belemenni, de az egyertelm(nek latszik, hogy a karszer(l filmoktatast
nem lehet (és nem is érdemes) énmagaban az idejetmult, csikorgo és rend-
kivill rossz hangulatu oktatasi masinéria rendjéhez covekelni. Uj, innovativ
szervezeési es motivacios modszerekre, az online kérnyezetet bekapcsolo prog-
ramformakra lesz szikség, melyeken érdemes lesz az érintetteknek kozésen
gondolkodni, mert a filmoktatasokban az eddig latottaknal joval nagyobb
kepesseégfejlesztési és oktatasi potencial van még akkor is, ha ezt a mindany-
nyiunk szamara ismerds iskola eddig még nem ismerte fel.
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A MUVESZETPEDAGOGIAI TEVEKENYSEGEK
PSZICHOLOGIAI VONATKOZASAI
SZILI KATALIN

BEVEZETO - A MUVESZETPEDAGOGIA SZEREPE

A mUvészetpedagogia mint a mlveszettel nevelés formaja a reformpedago-
giai iranyzatokkal terjedt el a vilagban a XX. szazad elején. Ebben a megkéze-
litésben az iskola lényege nem az informacioatadas volt, hanem egy tagabb
értelemben vett nevelés, aminek alapja a személyiség és a gondolkodas szabad
kibontakozasanak segitése (Pukanszky és Nemeth 1996). A mlvészetpeda-
gogiai iranyzat tovabbfejlédétt példai a Montessori-pedagogia, a Waldorf-
pedagogia és az angolszasz Summerhill rendszere, de még a Pikler Emmi altal
kidolgozott csecsemdgondozasi szemlélet is.

A reformpedagogiai mozgalmak hatterében nagyrészt pszichologiai és
pszichoanalitikus elméleteket talalunk, melyek egyre inkabh elterjedtek a XX.
szazadban. Mostanra ezek céljai - a személyisegfejleszteés, az 6nismeret -,
nemcsak széleskorlen ismertteé valtak mint az egyen és a tarsadalom jobb és
boldogabb allapotanak eléréset szolgald eszkdzok, hanem a munkakordk egy
részében elvartta is valtak. Ahogy a mesterséges intelligencia egyre nagyohb
teret kap eletiinkben, ugy ismerjik fel azt a tényt, hogy az emberi tudas
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sok terllete helyettesithetd altala. Ugyanakkor még az 6ntanulo rendszerek
is hijan vannak, illetve keveésse, vagy csak latszolag rendelkeznek bizonyos
human tulajdonsagokkal. A két f6 ilyen tulajdonsag az erzelmi intelligencia
s az originalitas, a kreativitas.

igy a személyiségfejlesztésen belll az érzelmi intelligencia fejlesztéseére,
féleg az onismeret, dnreflexio, empatia, szocialis egylttmukaédeési készség,
tovahba a kreativitas fejlesztésére komoly hangsulyt kellene fejlesztenie a jové
munkavallaloit neveld kdzoktatasnak. A mlveszetpedagogia segitségével eze-
ket a celokat konny( 6sszekapcsolni a képességfejlesztéssel es a tehetség-
gondozassal, melyek szerencsére szintén egyre ismertebbek és elismertebbek.

A mUveészeti vagy mUveszettel nevelés nagyon eltéré hangsullyal kerl
be a kOzoktatasba a vilag orszagaiban. Matthew és Felvegi (2009) tanul-
manyukban attekintik a mlvészetpedagogia helyzetét szamos orszagban.
Tanulmanyuk szerint Hollandiaban hasznaljak talan a legkomplexebb modon:
egyarant alkalmazzak az erzelemkifejezés, a kulturalis érékség megisme-
résének eszkdzekent, illetve a kommunikacio, a kdzésségi létben valo aktiv
reszvetel és a kritikus gondolkodasmad fejlesztésére. Van, ahol egyaltalan
nem szerepelnek a muveszetek a kdzoktatashan, pl. Kinaban és Ausztra-
liaban, mas és mas okokhol, mig Qroszorszagban viszont igen, ott ennek
ugyanis régi hagyomanya van. Az Egyesiilt Allamokban a didkok finommoto-
ros és onkifejezd készsegeit fejlesztik mlvészetpedagogiai modszerekkel.

Milyen alapvet6 fejlédésheli jellegzetessegek segitik a csoportos miveészet-
pedagogiai munkat? Strédl (2017) tanulmanyaban felhivja a figyelmet arra
a Mérei Ferenc altal is megallapitott tényre, hogy az elmeny alapu pedagogia
azert illeszkedik a gyermekek vilagaba, mert gyermekkorban a tett elsddleges
a gondolkodassal szemben: igy hasznalhato adekvatan a dramapedagogia is a
szerepjatékok altal. Az érzelmi intelligencia, és azon belll féleg az empatia is a
cselekedeteken keresztil fejleszthet6, hiszen az féként a nonverbalis csator-
nakon keresztdl aktivalhato, élhetd meg. Ennek fiziologiai alapja is van: az empa-
tia, a masikkal valo egylttérzes oka valdszinlleg az a latvanyra és cselekvesre
alapuld utanzasos tanulas, ami a tikérneuron rendszerhez kotheté (Bauer
2018). Az iskolaskoruak tovabba nemcsak az élmenyekhez vonzddnak, hanem
kivancsiak is a vilagra és 6nmagukra, tehat van dnismereti igenyUk.

A csoportos munkat egyreszt segiti, hogy a gyerekek alapvetden a kor-
csoportjukhoz vonzadnak, 6k a referenciacsoport, masrészt a csoport mint
egeész tobblethatasa is nagyon fontos - errdl kesébb részletesebben lesz szo.
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A nevelés fontos feladata az egyén integritasanak tamogatasa, melyre a
csoportos szerepjatékok kitlnden alkalmasak azaltal, hogy az egyén inter-
perszonalis szintéren gyakorolhat kilénb6z6 viselkedésmodokat.

Meghatarozo szerepe lehet a mlveszetpedagogian belll az alkalmazott dra-
majateknak az értékorientacio alakitasaban a kdzoktatasban. Az alkalmazott
szinhaz és drama Ugy tarja fel a tarsadalmi élet jelenségeit, hogy kézénségebdl
aktivitast: elkdtelezett alkotémunkat és dnreflektiv visszajelzéseket valt ki,
igy gondolkodo-jatszo embereket teremt (Novak 2010).

A dramapedagogia, a dramajatékok alkalmazasara épllé személyiség-
formald csoportmaodszer célja az individuum személyiségének fejlesztése, a
szocializacios és adaptacios folyamatok segitése. A dramapedagoégia réven
az egyen ismeretei, készségei, kepessegei, tarsas kapcsolatai a dramapeda-
gogus altal iranyitott, csoporthan végzett, kdzds dramatikus cselekveés soran
fejlédnek (Pinczésné 2009).

Szemelyiségfejlesztés, integritas, érzelmi intelligencia fejlesztése - olyan
kifejezések, melyek az 6nismeret és a pszichoterapia terdletén is el6fordulnak.
Sokszor felmerdl a kérdés, hol a hatar e ketté kozétt, pl. mi kilénboztet meg egy
énismereti és egy pszichoterapias csoportot? Mondhatjuk, hogy kilénbézik a
vezeték végzettsége, a csoporttagok részveételi motivacioja, indikaciéja, azon-
ban sok hasonlosag is van koztik: hasonloak a keretek, hasonloak az eszkdzok
egy-egy modszeren belll. A miveészetpedagogia ugyanigy sok hasonlésagot
mutat a mlveészetterapiaval, s6t, ha kitagitjuk, sok azonossag van a pedagogia
és a pszichoterapia k6zott is. Van a fejlesztd terapiaknak is mindkét maod-
szert 0tv0z0 metszete, ezt Stredl (2017) pedagogiai terapianak hivja. Mégis
miben mas e két modszer, hozzaallas, milyen fontos eltérések vannak, amiket
figyelembe kell venniink, ha mlveészetpedagogiaval foglalkozunk? A kévetkezd
fejezet ezt a témat tekinti at részletesen.

MUVESZETPEDAGOGIA VAGY MUVESZETTERAPIA -
A HATAROK KERDESE

Jelen tanulmany elsésorban a mUlvészetpedagogia pszichoterapiaval kozds
hatarait, hatasmechanizmusait elemzi. Egyrészt az ezt érinté szakirodalom
hianyossagai miatt, masrészt mert ez az a terllet, amely nemzetkdzi foru-
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mokon is kérdéseket vet fel a pedagogusok kompetenciai és képzettsege
kapcsan. A cél az, hogy a pedagogusok vilagosabban lassak kompetenciaha-
taraikat, és ezen belll ne féljenek alkalmazni az adott modszereket, tovabba
bizzanak képességeikben, szakmai hatékonysagukbhan és a miveészetpedago-
gia eszkdztaraban, hatasanak elényeiben.

A mUveészetpedagogianak és a mlveszetterapianak vannak azonos és el-
téré eszkozei, modszerei, ugyanakkor fontos kilénbségeket is talalhatunk ezek
kozott. Az alabbiakban el6sz6r négy f6 szempontot vizsgalok meg, ez a negy
a modszer ceélja, strukturaltsaga, a téma jellege és a foglalkozasok keretei.
Az azt kovetkez6 harom alfejezetben Kiss (2010) nyoman harom tovabbi
szempontbdél vizsgalom meg a mivészetterapia és a mlvészetpedagogia
kozotti hasonlésagokat és kdlénbsegeket. Végezetdl a Szinhaz- és Filmmu-
vészeti Egyetemen létrehozott modszertani fejlesztéseket vizsgalom mind-
ezen szempontok menten.

> A MODSZER MEGHATAROZASA A CELOK ALAPJAN

Ha a meghatarozasok alapjan probaljuk a pedagogiat és a terapiat elkilo-
niteni, azt lathatjuk, hogy a terapias célok magukba foglalhatnak olyan célki-
tlzéseket, amelyeket a pedagoégia is magaénak vall, azonban forditva ez nincs
igy. Stredl (2017: 10) idézi pl. Zelinat (2005), aki szerint ,a nevelés az egyen
pozitiv és funkcionalis lehetdsegeinek, kognitiv funkciéinak, folyamatainak,
szemelyiségeének, tulajdonsagainak professzionalis, szakmai, céltudatos fejlesz-
tése, tokéletesitése.” A Pszichologiai Lexikon (Balogh 1998) meghatarozasat
is melleteszi: ,a nevelés definicitja a szemelyiség fejlesztésenek, a fejlédés
feltételeinek segitése, bebiztositasa’.

lllés (2009) a terapia feldl kozeliti meg a kérdést - a sz0 eredeti jelentésére
utal, mely szolgalat és gondozas, és a pedagogia jelentéskdrébe is beletartozik.
A gyogyitassal kapcsolatos ma hasznalatos jelentese kesdbb alakult ki. A gyo-
gyitas eredendéen valamilyen koros allapot megszintetéseére, a korabbi egész-
seges, egyensulyban leve allapot visszaallitasara térekszik. Ez a cél nem egyezik
a pedagogiaéval. Azonban az eszkdz, a hatas gyakorlasa az egyénre, annak
testére-lelkére, igen.

A mUvészet a pszichologiai szakirodalomban mint targy, mint eszkdz vagy
mint kozvetitd kozeg jelenik meg - a mUveészetterapia ez utobbi funkcidjaban
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hasznalja a mlvészetet. A mlvészetterapia mint szocioterapias alkalmazas
céljai koze tartozhat az dnismeret fejlesztése, a stresszkezelés, a traumakbal
valo felépllés, a pszichoaktiv szerekrél valo leszokas és a rehabilitacio segi-
tése. Pszichoterapias alkalmazas soran a muvészetterapia ennél sokkal konk-
rétabb celokat is megfogalmazhat: ilyen lehet példaul a tancterapiaban a testi
érzetek kezelésének megtanulasa vagy a testképzavar oldasa az azzal kiizdd
emberekneél. A mlvészetterapia szocioterapias alkalmazasa a pszichoterapias
intézetek kiegészitdé gyogymodjakent van jelen, és arra hasznaljak, hogy altala
érthetdve valjon az én, a masik, a vilag (lllés 2009). A mlveszetterapianak ez
a funkcioja nagyon is egybeesik a mivészetpedagogia célkitlizéseivel.

A téma alapveté kérdése, hogy mi a kilonbség a mlvészet pedagogiai
s pszichologiai hasznalata kozott, hol a hatar, amit meghuzhatunk e kettd
kozott. A kérdés 6sszefligg a pedagogia és a terapia szUk és tag értelmezése-
vel, irja Kiss Virag (2010: 17) tanulmanyaban: ,A nevelés, meghatarozasanak
egyik lehetséges valtozata szerint, az egyik ember szandékolt hatasa a masik
emberre, annak emberi minéségenek tartds fejlesztésére, megvaltoztatasara.
Ebben a meghatarozasban a mlvészetterapia mint ennek része, illetve hatar-
terlete ragadhato meg.” A neveles szlikebb jelentéstartomanya elsésorban
gyerekekre és fiatalokra iranyul, és féképp a kézoktatasra és a csaladra vonat-
kozik. Ebben az értelmezéshen a nevelés szacializacio, amelynek célja a kul-
turakozvetités.

A mlvészetterapia fogalma tagabb ertelemben az elébb bemutatott
nevelés tag fogalmahoz nagyon hasonlo: mig szlk értelemben a mivészet-
terapia gyogyitas, tagabban fogalmazva szemeélyiségfejlesztés és dnismeret,
tehat preventiv funkcitja is van, irja Kiss.

Mig a terapiaban a személyes érzeések kifejezése a legfébb cél, addig a
muUvészet pedagogiai alkalmazasanal a miveszettel nevelés a cél. Fontos
azonossag, hogy egyikben sem elsddleges a mlvészeti produktum muveészeti
érteke, tehat mindkettében az egyeén illetve a kozosseg mentalis jolléte a
fontos. Erdemes megemliteni még a mlvészetre nevelés fogalmat is, mely
a muveszetpedagogiai eszkozoket a miveészet iranti érzékenyités érdekében
hasznalja - ez az elébhbi célokon tuli tudasatadast is tartalmaz.

Kiss idézi Judith Aron Rubin (2005: 348) mUveszetterapeutat is, hogy meg-
ragadja a két tertlet kilénbségeit. Szerinte a mivészetterapia meghatarozasa
nem a terapia alanyaitél és a tevékenység helyszinétdl fiigg, hanem a teveé-
kenység céljatol. Ha ez elsddlegesen terapias, akkor beszélhetink miveészet-
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terapiarél. Ahhoz, hogy valaki hatékony mivészetterapeuta legyen, egyrészt
ismernie kell a mUveszetet, annak mediumait és eljarasait, azok termeszetét
és lehetdsegeit. Masrészt ismernie kell a kreativ folyamatot az alkotas mogott,
tehat azt a lélektani folyamatot, mely a mlvészet és a szimbolumok nyelve.
Harmadrészt ismernie kell a terapiat, tehat énismeretre, pszichodinamikai
tudasra van szlksége, es ismeretekkel kell rendelkeznie a terapias kapcsolat
termeszetérél. Mivel a terapias munka része az alkotas megsegitése, pedago-
giai elemeket is tartalmaz. A tanitas ugyanakkor masodlagos a miveszettera-
pidban az elsddleges terapias cél mellett. Forditva is igaz ez: a nevelésnek is
vannak terapias aspektusai. ,Valéjaban azt gondolom, a legjobb mUvészetta-
narok személyisége novekedés-erdsitd [...] A mlveszet maga is sokféle modon
terapias, mert megengedi a nyomas kiengedését és a tiltott gondolatok és
érzések reprezentalasat szocialisan elfogadhatté formaban.”

Mi tesz valakit terapeutava? A legérzékenyebb mUlvész vagy mlvesztanar
sem valik automatikusan azza. A terapias tudas elsajatitasahoz ugyanugy
tanulasra es hosszU idore van szikseg: sok-sok paciensekkel végigdolgozott
folyamatra és szuperviziora, hogy a pszichodinamikai valtozasok természe-
tet elsajatitsuk.

Mig sokan attél tartanak, hogy a mlvészetpedagodgia atcsuszhat terapi-
aba, a fentiek alapjan nem is fenyegetheti a pedagogust az a veszely, hogy
szandékan kivul terapeutava valik. Viszont attal, hogy pl. a csoportban zajlo
csoportdinamikaval valaki nem dolgozik, a csoportdinamika még letezik és
munkal a csoporthan; attél, hogy a kapcsolati tényezére kevéshe figyel, az
meg hat; és igy tovabb, tehat vannak olyan jelenségek, melyeknek kezelése
bizonyos esetekben a pedagogiai kompetenciakat meghaladhatja. Tanulma-
nyom kesébbi szakaszaban részletesen irok ennek lehetseges veszeélyeirdl és
a megoldasi lehetdségekrdl.

> A MODSZER STRUKTURALTSAGA

A mUveészetpedagogiai modszerek altalaban strukturaltabbak a muve-
szetterapias modszereknél, tehat kevesebb teret hagynak az egyeni pro-
jektiv, improvizativ mikodéseknek, a regresszionak, viszont gyakoribb a
koz0os alkotas, aminek meghatarozott |épesei vannak. (Projektiv, improvizativ
mukodésen ebben az esetben azt ertjuk, amikor valaki teljes szabadsaggal
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jeleniti meg egy muvészeti alkotasban sajat belsé tartalmait, minimalis for-
mai korlat alkalmazasaval. A regresszio jelentése itt arra a jelensegre utal,
amikor a csoport vagy az egyen sajat korabbi fejlédési fokanak megfeleléen
kezd el mUkodni: pl. egy kamasz kisgyerekre jellemz6 viselkedést mutat, vagy
egy eretten mikddé csoport a csoport kezdeti szakaszara jellemz6 mintakat
jeleniti meg az aktualis folyamat soran.

A muveszetpedagogiai madszerek strukturaltsaga kapcsan tébh altala-
nos megallapitast tehetlnk. Minel strukturaltabb egy maodszer, annal kisebb
ugyan a pedagogus szabadsaga, ugyanakkor a médszer annal nagyobb biz-
tonsagot nyUjt a tanar és a didkok szamara is. Minél kevesbe strukturalt
egy modszer, annal nagyohb a pedagogus jatéktere, de annal nagyobb a
veszelye is annak, hogy olyan teriletre téved, ahol a sziksegesnél kevesebb
kompetenciaval rendelkezik. Minél kevesbé strukturalt egy moédszer, annal
nagyobb teret kap egy csoporton belll a csoportdinamika, vagy azon beldl
a lehetséges regresszios folyamatok. Mit jelent ez pontosan? A csoportdi-
namika a csoportban levd viselkedeési és lelektani folyamatok 6sszessége.
A csopart kilonbhoz6 fazisaiban mas és mas jelenségek tapasztalhatoak:
maga a csoportkepzddes, a tagok 6sszességének csoportta alakulasa is egy
csoportdinamikai jelenség, vagy a blnbakkepzés, vagy a parkepzédeés, vagy
a csoportvezetd idealizalasa.

Minél nagyobb teret kap a csoportdinamika, annal inkabb megjelennek a
diakok viselkedésében a rejtett fesziltsegek, igy annal nehezebb a modszert
csoportdinamikai tudas nélkul alkalmazni, a csoportfoglalkozasokat vegig-
vinni. Ezért a keveshé strukturalt, kevesebb sorvezetdvel rendelkezd mod-
szerek hasznalatakar fontos, hogy olyan pedagbogus alkalmazza ezeket, aki
a csoportdinamikai jelensegeket ismeri, felismeri és kezelni is tudja a csoport
érdekében. Ha a nagyobb szabadsagfokot adé maodszerek ilyen pedagégus
kezébe kerllnek, az a csoport és a benne levé egyének szintjén is erdteljes
fejlédést eredmenyezhet. Ellenkezd esetben azonban traumatikus megoldasok
szllethetnek. igy a pedagogusok részérél fontos a médszervalasztasnal sajat
kepességeik és tudasuk ismerete: a strukturalatlanabb maédszerek nagyohb
foku onreflexiot, adott esetben szuperviziot vagy peerviziés csoportot igé-
nyelhetnek. A szupervizio soran a szupervizor egyeni vagy csoportos forma-
ban dolgozik a csoportvezetdvel/csopartvezetékkel - a tagok ismertetik sajat
csoportjukat, a tagok a szupervizor vezetésevel és segitsegével elemzik a
pszichodinamikai térténések folyamatat. A peervizio tarsak altali szuperviziot
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jelent: a tagok egymas szupervizorai a csoportban - feltétele, hogy hasonlo
csoportokat vezessenek, azonos modszerrel, azonos képzettsegi szinten.

Ugyanakkor a tulstrukturalt gyakorlatok is hordozhatnak veszéelyt: a
nagyon strukturalt, de erzelmileg megeérintd gyakorlatok nem adnak lehetd-
séget a feszlltséq elvezetéseére, igy a csoportdinamika a hétkdznapi osztaly-
helyzethen bontakozik ki, megnehezitve a tanitast.

- A MODSZER TEMATIKAJA

Mig a mlvészetterapia a szemeélyes témakat részesiti elényben, addig a
muveszetpedagogia a személyes szinttdl eltavolitva veti fel a témakat a fog-
lalkozasokon, akkor is, ha személyes érzelmi reakciokkal dolgozik. A személyes
szintl atdolgozandd témaknak is ugy kell megfogalmazaodnia a csoportfoglal-
kozasokon, hogy lehetdseget nyujtsanak az ,elbujasra” fontos, hogy a tanar
a megoldando6 problémat vagy temat altalanos szinten fogalmazza meg, pl.
egy csoportszintl torténés kapcsan, vagy a meég nagyohb tavolitasra lehe-
téséget ado fantaziabeli torténésként. A jo téma a hatarok betartasahoz is
lehetdseget nyUjt. A projektben szereplé mar kidolgozottabb modszerek erre
kifejezetten figyelnek, rengeteg 6tletet kapnak a pedagogusok arra, hogyan
forditsak at a személyes helyzeteket arra a szintre, ahol mar lehet vellk jol
dolgozni nem terapias kozosségben is. A téemak nem szemelyes szintl kezelése
ugyanis ezért fontos: egy terapias kozosség zart, érvényes minden tagra a
csoporttitok, a tagok a realis eletben nem talalkoznak, a tagsag énkentes.
Az osztalykdzosségek viszont részben nyitottak, nincs csoporttitok, a tagok
a realis élethen szinte naponta taldlkoznak, a részvétel a mlveszetpedago-
gia foglalkozasokon nem 6nkéntes. Tehat a felmerlé személyes térténeteket,
érzeseket olyan helyzetbe is magukkal vinnéek a tagok, ahol adott esethen
ezeket nehéz kezelni mind az egyén, mind a kdzdsség szintjén.

Az dnismeretben tovabba fontos az dnkéntesseq - igy itt is felmerdl a ker-
dés: mondhat-e a csoporttag nemet, mondhatja-e, hogy nem kivan valaszolni
egy kérdesre, bevonodni egy jatékba? Ennek a lehetéségnek a mérlegeléset
nagyon fontosnak tartom, sok kés6bbi dinamikai problémat megel6zhet a
nemet mondas lehetésége.

Azoknal a modszereknél, amelyek témajukban kevéshé meghatarozottak,
a témavalasztasnal érdemes olyan problémakat valasztani els6dlegesen, ha
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aktualisan van ilyen, amelyek nehezen verbalizalhatoak a hétkdznapokban.
llyen téma a gyasz, a veszteseg vagy a szexualitas - pl. egy csoporttag szilé-
jének a halala, akit tébben is ismertek az osztalyban, vagy szexualis tartalmu
zaklatas az osztalyban. Természetesen ezek a témak pontosan a nehezen
verbalizalhatd személyes szintek miatt is kelléen eltavolitva kell, hogy meg-
jelenjenek a kozds munka, a feldolgozas soran. Ugyanakkor azok a témak is
nagyon hasznosak lehetnek, amelyekrél éppen mindenki beszél - de csak
egy jelenség bizonyos oldalarél - pl. az Gnnep csak mint 6rém jelenik meg a
kozbeszédben, mégis érdemes megvizsgalni az innepet az 6rém és probléma
kettdssegeben egy jaték soran.

”

- A MODSZER ALKALMAZASANAK KERETEI: TER, IDO,
SZABALYOK

A csoportterapiaval foglalkozd szakirodalom a csoportvezetd egyik leg-
fontosabb feladataként a keretek kialakitasat és fenntartasat jeloli meg:
tehat a csoportvezeté felelés az egyertelm( idéi keretekert, az egyértelm(
csoportszabalyokeért, és azért is, hogy ezeket be is tartsak a csoporttagok.
Az egyertelmU eés stahil keretek egyreszt a csoport biztonsagerzeteert fele-
I6sek. Masrészt megnyitjak a lehetdséget a csoport hataraihoz kapcsolodo
folyamatok ertelmezéséhez és kezeléséhez a csoportvezeté szamara. Ha egy
csoporthan regressziv folyamatok indulnak el, azok tébbnyire a csoport fizikai
és lelki hataran zajlo konfliktusok formajaban jelentkeznek, irja Ormay (1990).
llyen jelenség tébbek kozott a késes, ami az id6i keret feszegetése. Ha egy-
egy csoporttag kesik, az altalaban a tag ellenallasa, mig ha az egész csoport
kesni kezd, az egy egész csoportot érintd regressziv jelenség. A regresszio itt
egy korabbi mukédésmaodhoz, korabbi fazishoz valo visszatéreést jelent, és
szamtalan oka lehet, ilyen lehet akar egy csoportot érd veszteség vagy a cso-
portvezetd megtamadasa eqgy tag altal. Nincs ez maskent az iskolai kdzdsse-
gekben sem: az iskolai kézésségek szamara is fontosak a hatarok a csoport
jolléte, progressziv folyamatai s a kdzés munka érdekében.

Fontos a foglalkozas tere: hogy hol térténik a foglalkozas. Ez a tér tohb-
féle mindséget hordozhat a jaték soran. Egyrészt valos tér: érzékszervekkel
felfedezhetd, és részei a térben levé csoporttagok is. Masrészt imaginativ tér:
képzelt tér, ami lehet példaul egy emlék térbe helyezése egy gyakorlat soran.
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Ha dramapedagogiai eszkdzoket hasznalunk, a jaték mintha-tere kiemelt ter.
A kiemelt tér olyan kérbehatarolt térrész, ahol a jatszok megfigyelhetdek a
tobhi csoporttag altal: ideiglenes szinpad valojaban.

A sajat megszokott csoport-tér (osztalyterem) teljesen mas kereteket és
viszonyulasi rendszert hordoz a hétkéznapi tanitasi helyzetekben. Ha van ra
lehetdseég, érdemes ezért a miveészetpedagogiai foglalkozasokat mas térben
tartani. Ha erre nincs lehetdseg, akkor idét kell szanni a keretek fellazitasara
a szabadabb jelenlét érdekében a csoportfoglalkozasok elejéen. Ugyanakkor a
szokvanyos tanitasi helyzet érdekében a keretek visszaallitasara is komoly
figyelmet kell szentelni. Minél hagyomanyosabb tanitasi modszert hasznald
iskolarél van szo, annal inkabb igaz ez. Minél alternativabb, minél inkabb
muveszetpedagogiai eszkdzoket a hétkdznapi tanitasi helyzetbe is bevono
oktatasi rendszerrél van sz6, annal kevesebb figyelmet igényel a helyszinhdl
kovetkez@ keret kérdése.

Akar mas térben, akar sajat osztalyteremben tortenik a foglalkozas, fontos,
hogy a foglalkozasok tere mindig azonos legyen, ne vandoroljanak az egyes
alkalmak kllonboz6 osztalytermek kdzétt. KUlondsen az improvizaciot is hasz-
nalo modszerekre igaz, hogy a tér és annak targyai jelentéssel telitddnek a
foglalkozasok saran - ezt az érzelmi tébbletet csak akkor lehet felhasznalni a
folyamathan, ha a foglalkozasok tere azonos. Viszont ha a foglalkozasok tere
azonos az osztalyteremmel, érdemes a foglalkozasok idejére atrendezni a
termet, eltéréen a hetkdznapitol, de mindig ugyanugy. Ez segit a mintha-tér
fenntartasaban a foglalkozasok alatt, és annak elengedésében a hétkdznapi
tanitasi helyzetben.

Fontas a foglalkozas ideje: érdemes itt is olyan pontos id6i kereteket tar-
tani, mint a tanorakon. A meghatarozott, tudott és betartatott iddi keret nagy
biztonsagérzetet ad a tagoknak: nem engedi ,elUszni” az eseményeket. Kil6-
nésen fontos ez a kevéshé strukturalt modszereknél. Azoknal a modszereknél,
ahol a foglalkozasokon belll t6bh, kilénféle hozzaallast, jelenlétet igényld sza-
kasz van, érdemes ezeket a szakaszokat is vilagos idéi keretekkel behatarolni.
fgy nem hosszabbodhat meg egyik a masik karara: pl. nem kell kapkodni a
produktumok ismertetésevel vagy a megheszéléssel, a lezarassal a végen.
A foglalkozasok lezarasara, a tanulok verbalis visszajelzésére érdemes mindig
eqgy kicsit tébb idét hagyni amugy is, mint amennyit eleve gondolnanak a veze-
ték, annak érdekéhen, hogy biztosan mindenkire maradjon idé, és a felmerdld
problémakra a vezetdnek is legyen ideje reflektalni. Egy esetlegesen érzelmileg
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megerintd folyamathan eleve kiemelt szerepet kap a lezaras, ez a helyzettdl
vald elvalas lelki terepe, a valds életbe vald visszazsilipelés lelki tere, es ehhez
mindenképpen iddre van szlkség, igy nem érdemes soha révidre zarni.

AmUveészetterapias es miveszetpedagogiai kereteknek isresze az agresz-
sziv és szexualis jellegll cselekedetek tilalma. A keretekhez tartozik tehat a
csoporttagok fegyelmezése is destruktivan részt vevé tanulok esetében -
erre mind a csoportfolyamat, mind a k6zés munka, mind a tanulok testi
épsége, mind a hasznalt eszkdzok vedelme erdekében szikseg van.

A mulveészetterapia és muveszetpedagogia a keretek kérdésében tehat
azonos, ha a hely, az idé és a viselkedési tilalmak keretét nézzik, betartasuk
a folyamat biztonsagat szolgalja. A terapias keretek kozul ugyanakkor a cso-
porttitok, az onkéntes reszveétel és a tagok talalkozasara vonatkozo tilalom
azonban nem érvényesll mlveészetpedagogiai foglalkozasokon. Mindharom
keretelem hianya indokolja, hogy az érzelmileg sértlékeny helyzettél meg
kell 6vni a tagokat, ahogy ezekrél mar korabhan irtunk, és ahogy errél még a
kovetkezékben is irunk meg.

lllés (2009) felhivja a figyelmet, hogy a csoport szabalyaihoz tartoznak a
résztvevok szerepei is, a kommunikacio maodja, a személyes kozlesek maédjai,
melységei - ezek is fontos alakitoi a csoportdinamikanak. Ha nincsenek kimon-
dott szabalyok és keretek, akkor nincs mihez képest értelmezni a dinamikai
folyamatokat. A csoporttagok megnyilasanak mertéket a csoportvezetének
kell szahalyoznia.

- VEDETTSEG ES BIZTONSAG

Fontos kérdés, hogy a tanulok mennyire vannak hiztonsagban, mennyire
védettek a mivészetpedagogiai foglalkozasok soran. A védelemnek tébb eleme
is van. A legfontosahb a hiztonsagos-tamogato-elfogado légkor, hozzaallas a
pedagogus részeérdl, ez éppolyan fontos itt is, mint a mlvészetterapiaban.
A terapias kapcsolat ugyanakkor mas jellegl, mint a tanar-diak kapcsolat:
utobbiban kevesebb projekcio kerdl a tanarra, tébbet tapasztal a tanar szeme-
lyes életebdl a diak, a tanar valds szemely.

A védelem elemei k6zUl a titoktartas a mlvészetpedagoégiai csoportban a
tagokra nem érvényesithetd, viszont a tanar kezelheti diszkréten, védetten
masok felé a tanulok reakcioit.
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Maga a mlvészet mint kifejezd szimbolikus mad is vedelmet nyujt, a drama-
ban a mintha-helyzet, ahogy errél mar korabban is irtunk. Tovabba nem a sajat
problémat jatsszak el a didkok a tanitasi formaban, mint a pszichodramaban,
hanem kils@ szerepet alakitanak.

A keretek is a vedelmet biztositjak, ezert is fontosak, ahogy errél részle-
tesen irtunk.

A vedelem és hbiztonsag fenntartasa szakmai és moralis kételessége, fele-
I6ssege a csoportvezetdnek.

- INTERPRETACIO VAGY ERTEKELES

A mUvészetterapia soha nem értékel, a terapianak ez nem feladata, ellen-
kezéleg, mindsités helyett a terapeuta csak elfogadja-befogadja a produktu-
mot és az alkotasi folyamatot. Habar az interpretacio terapias eszkdz, azt sem
hasznalja gyakran, hiszen a muvészetterapia szimbolikus szinten dolgozik,
nem a kognitiv értelmezés eszkdzével. A mlveészetpedagogiaban, mivel nem
terapia, mélylélektani interpretaciot soha nem hasznalunk, az elfogad6-befo-
gado jelenlét a kivanatos a pedagogus reszérdl.

Jelen esethen melylélektaniinterpretacio alatt az olyan értelmezést értjuk,
amikor a diak alkotasat vagy viselkedéset az 6 belsd psziches tartalmaihoz kot-
juk, azzal magyarazzuk - ezek a psziches tartalmak egyreszt intim informa-
ciot tartalmazhatnak, esetleg nehéz, kellemetlen, szégyenteljes élményekhez,
kapcsolatokhoz kétédnek, igy a magyarazat, illetve az, amire altala fényt deri-
tlnk, nem tudatos a diak szamara, igy a tarsak el6tt leleplezédés érzest okoz-
hat. A mélylelektani interpretacio leginkabb az egyéni, pl. pszichoanalitikusan
orientalt pszichoterapia eszkdze, nincs helye a mivészetpedagdgiahan, meg
akkor sem, ha a kapcsolat a viselkedeés és a lelki tartalmak kozott a pedagogus
szamara nyilvanvald. Az alkotas, viselkedés érté tikrozése, verbalizalasa, meg-
nevezese, leirasa az, amit hasznalunk helyette. llyen lehet pl. az, hogy elmon-
dom, mit lattam az eljatszott jelenetben, és az is, hogy milyen érzéest keltett
bennem nezékent, vagy elmondom, milyennek lattam a jatszok egymashoz
valo viszonyat, vagy a kdzds munkajukban nevezek meg egy arra jellemzd kap-
csolati jelenseget.

Eppen ez a hozzaallas az, ami a mlvészetpedagogianak a terapias hatasat
adja. Azonban a muvészetpedagogiaban az értékelés megjelenhet, de nem
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magara a produktum muvészi ertékere, hanem a kozés munkara vonatko-
z6an. Ha eqgy csapat diak kitliz egy komplexebb ceélt, egy produktum meg-
valésitasat, azt értékelheti a tanar, hogy pl. a létrejott produktum mennyire
éri el a kitlizott celt, vagy a diakok éertékelhetik, hogy a k6z6s munkaban ki
mennyire vett részt.

Az elfogado jelenlét a tanar részérél azonban nem jelent semlegességet:
valamilyen viszonyt a pedagogusnak ki kell alakitania a létrejévé alkotashoz, és
azt vissza is kell jeleznie a diaknak - ez az anyai tikrdzo funkcio kifejezetten
terapias/fejleszté hatasu. Ez a visszajelzés a ,latlak” gesztusa, személyes és
szamara is érzékelhetd figyelmet jelent, igy onérzeékeléseét seqiti, fejleszti.

- A KAPCSOLAT SZEREPE A MUVESZETPEDAGOGIABAN

A mUvészetpedagogiaban a kapcsolat leglényegesebb eleme a tanar-diak
viszonyon belll a fent emlitett anyai tkrézés. Ahhoz, hogy a tanar jol tikrozze
a diak érzésvilagat a produktumon keresztdl, aktivan kell dolgoznia azon, hogy
feltételek nelkil elfogadja azt. Ez a tanari viszonyulas teremti meg a diak sza-
mara azt a kdzeget, amiben valéban szabadon tudja kifejezni valés énje erzé-
seit, ez teremtimeg a lehetéséget arra, hogy autentikus és originalis legyen - és
pont ez az, ami a mlveészetpedagogianak és a mlveészetterapianak is az alap-
vetd célja, hiszen ez integralja, fejleszti leginkabb a személyiséget, s6t, auten-
tikus muveészi alkotas is csak igy johet létre. Azzal, hogy a tanar mint elfogado
kozeg van jelen, olyan nyitott teret hoz létre a kapcsolatban és a csoporton
belll, ahol az elfogadott csoportkereteken beldl minden érzes szabadon kife-
jezhetd, minden rejtett tartalom megjelenhet, s nem itéltetik meg.

Fontos kérdés a személyesséq kezelésenek megoldasa. A tanar minden nap/
héten szemeélyesen, valésagosan, testileg jelen van a diakok életében sajat éle-
tének minden 6romeével, nehézségevel. Elkertlhetetlen, hogy érzései, élethely-
zetének bizonyos vonatkozasai a diakok szamara is nyilvanvaloak legyenek,
ezért a neutralitas, tehat sajat érzésvilaganak elrejtése lehetetlen. De nem-
csak lehetetlen ez a neutralitas, hanem kifejezetten karos is: a transzparencia
hianya bizalmatlansagot szul a didkokban, és rossz példat is mutat az érzések
kezelésére, az intimitas megelhetéségere. Ugyanakkor a szemeélyessegnek kor-
latot is kell szabni a tanar oldalarél, nem engedheti meg maganéletének olyan
foku megosztasat, amit a diakok megtesznek, nem terhelheti meg a diakokat
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nehez érzésekkel. Mit is jelent ez pontosan a mindennapok szintjén? Egy rosz-
szul indult reggelen nem kezdhetek arra panaszkodni, hogy elfogyott otthon
a kaveé, vagy rosszul aludtam a sajat gyerekem miatt. De ha lathato rajtam a
meggyotortseg, és erzekelem, hogy ezt a diakok is latjak, mondhatom, hogy
L,igen, nehezen indult a mai reggel nekem”, vagy ha rajtuk is latok faradtsagot,
kozos érzésként is megfogalmazhatom: ,latom, tébblnknek nehezen indult
a mai reggel”. Az életemben bekdvetkezd fontos torténésekrél is be kell sza-
molnom - mert lathato, vagy mert egy helyen ellink, és halljak masoktal -, de
ezekneélis be kell, hogy szamaljak, de ezeknél arra kell figyelnem, hogy rajuk
hogy hat a mondandom. A tanar azon életbeli térténeseit, amik a tanulokat
is érintik - varandéssag, hosszahb betegség -, fontos megheszélés targyava
tenni, hogy a diakok megoszthassak sajat erzéseiket.

Amiben meégis kilonbozik a terapias és a tanar-diak kapcsolat, az az attétel
megjelenése és kezelese. Az attetel minden kapcsolatban jelen van kilénbézd
meértékben, de a tekintélykapcsolatokban inkabb megjelenik, tovabba a sze-
melyes informaciok hianya is intenzivebbé teheti. Az attéetel ez esetben a diak
projekcitja a felndtt felé, mig valaszként a felnéttben viszontattétel keletkezik
ezekre a felé megnyilvanulo érzésekre. Az attétel az az érzéskomplexum és
esetleg viselkedés-megnyilvanulas, ami akkor keletkezik, ha egy szamunkra
fontos kotddeési szemelyrdl szolo erzeseket egy masik kapcsolatban is meg-
élink. Minél kénnyebben ravetithetd egy adott személyre a projekcio, annal
erdsebb az attétel. igy pl. az anyaian elfogado felndtt j§ érzéseket hordozo
anyai attételt valthat ki, mig egy korlatozdbh tanarra egy esetlegesen autoriter
szUlének szol6 érzések vetitédnek ra. A felndtt természetesen tudatosan vagy
maga szamara is észrevetlendl érzékeli ezeket az érzéseket, és benne viszon-
zasul szintén érzések keletkeznek: ez a viszontattétel jelensége. Pl. a fele
pozitiv anyai attételt mutato diakot megszeretheti, az 6t elutasitéval kapcso-
latban pedig rossz érzései lehetnek, pl. blintudat, hogy nem tud elég jo lenni
neki. Ami jelentésen kulénbézik a terapiaban és a pedagogiaban, az ezeknek
az érzéseknek a kezelése. Terapiaban elvaras a terapeuta felé, hogy ezeket az
attételi-viszontatteteli érzeseket felismerje, és a terapias céloknak megfele-
I6en kezelje. A terapia legfébb gyogyito hatasa pont ez: a viszontatteteli érze-
sek tudatositasa es megfelel6 megdolgozasa a terapeuta oldalardl, és adekvat
visszajelzése a viszonyhan léve érzéseknek a kliens felé. A pszichés betegségek
maogott ugyanis leginkabh kapcsolati zavaraok allnak, vagy legalabhis kisérik
azokat, igy a kapcsolati zavarok ,kijavitasa”, tehat a terapian belll az eredeti
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zavart kétddesi kapcsolattol eltérd lefolyasu kapcsolatok megélése hozza létre
azt a psziches valtozast, ami gyogyité hatasu. Az a terapias tudas, ami ehhez
kell, hosszu tanulassal valhat csak készségszintlve, aminek a sajatélmeény(
terapia ugyanugy része, mint bizonyos tudasanyagok lexikalis elsajatitasa és
terapiak vitele hosszasan szupervizio kiséretében. Természetesen, mivel a tera-
peutasag egy kulén szakma, ez a mlvészetpedagogustol nem varhato el, de
nincs is ra szikség - az attételi jelenségek pl. keveshe intenzivek tanar-diak
viszonyban, mert a tanar valés, a mindennapokban személyes életében lat-
hato személy, tovabha az elfogadd tikréz6 magatartas megtartasa is elég
tudast kivan a személyes érzések reflexidja és kezelése altal. S6t: az atteteli-
viszontattételi érzések visszajelzése a tanar-diak viszonyban nemkivanatos,
sot karos is lehet - ezek olyan bonyaolult érzések, amikkel a kliensek altalaban
csak olyan mértékig védett kdrnyezetben tudnak szembesuini, amilyen vedett
tere csak egy terapianak van. Ezéert az ezekkel az érzésekkel valo valodi belsd
munkat is csak akkor javasoljuk a pedagégusoknak, ha olyan szélséséges
érzéseik tamadnak egy diak felé, ami akadalyozza a vele valo munkat - ilyen
esetekben viszont érdemes pszichologus, szupervizor segitségét kérni. A min-
dennapi munka szintjén inkabb mint gondolkodasi keretet tarthatja szem elétt
a pedagogus az attételi viszonyokat, ez sajat reflexios kepességet is nagymer-
tekben el@segiti. Ha van madja, lehetdsege valamilyen csoportos muveszet-
terapias sajatélmeny folyamaton részt venni, az radikalisan segitheti ennek a
gondolkodasnak az elsajatitasat sajat szemelyes tapasztalatai altal.

Fontos szempont, hogy a mUvészetterapiaban az alkotas bekerilése a
diadikus terapias kapcsolatba csokkenti az attételi viszony feszlltségét,
ugyanis a mi is projekcios feltletté valik. igy a potencialis (ires tér a terape-
uta-kliens-alkotas haromszogeben jon létre. Ha a mlvészetpedagogus igazan
elfogadé kozeget, teret hoz létre, akkor az alkotasha projektalodhatnak az
attételi érzések, igy a felé iranyulo attéeteli érzeseket nagymertékben csok-
kentheti, ezzel a pedagogiai munkat is segiti.

- AZ EGYES MODSZERTANI FEJLESZTESEK PSZICHOLOGIAI
VONATKOZASAI

A pszicholégiai szempontok megismerése és hasznalata a modszertani
fejleszteseket alkalmazni kivano pedagogusok felkeszitésekor és munkajuk
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kesdhbi tamogatasaban is nélkulézhetetlen. Fontos, hogy a médszertanokat
kifejezetten pedagogiai tevékenység keretében pedagoégusoknak ajanljak; a
célcsoportot a kdzoktatashan tanulé didkok, illetve az altaluk alkotott osztaly-
kozdssegek alkotjak.

A modszertanok minden esetben tudatosan pedagogiai célokat akarnak
megvaldsitani. Egy részik az egyes diakoknak kivan segitseget nyujtani, mig
masok az egyéné mellett a kdzosség fejlesztését is célozzak. Minden esetben
az egyeni és k6z0sségi onismeret és mukodes az, ami fejlesztendd, illetve ezek
specialis alesetei, példaul egyéni énismeret a palyavalasztas szolgalataban
vagy periférian levé diakok integralasa a kdzdésségi mikadeés fejlesztése altal.

A k0z6s gondolat, amely a fejlesztéket vezette, hogy az ember térténet-
meseld lény - ennek a felismeréseére épitenek a modszertanok a legkllénbo-
z6hb tartalmak kozvetitése érdekében. Mindannyian térténeteinken kereszt(l
mesélink magunkroél, ezek révén kapcsolédunk egymashoz, segitsegikkel
tudjuk felfedezni és megélni egyéni, szemeélyes, valamint csoportos, kollektiv
identitasainkat.

A modszertanok megalkotoi olyan eljarasokat dolgoztak ki a torténetek
megosztasara, melyek biztonsagos és védett kereteket adnak a pedagoégusok
kezébe. A felhasznalt modszerek alapvetéen térténet és drama alapuak, igy
szorosan kapcsolodnak a narratologiahoz, a narrativ pszichologiahoz, a drama-
pedagdgiahoz és az 6nismereti modszerekhez. Uj eszkdzként jelenik meg a
filmkészités és a kdz6ssegi media hasznalata.

A gyermekek és fiatalok 6nmagukra valo kivancsisaga jo kiindulas az 6nis-
mereti modszerek hasznalatahoz. Azonban figyelembe kell vennink, hogy
az iskolai osztalyok nem onismereti csoportok, hanem mindennap talalkozo
diakok, akikkel ezért dvatosan kell banni a személyes megmutatkozas tekin-
tetében. Tovabba személyes érzéseik gyakran 6nmaguk eldtt is nehezen val-
lalhatoak. A kilénb6z8 mUvészetpedagogiai modszerek viszont nagyon jol
hasznalhatoak a személyesseg és a megnyilas szabalyozasara.

Az identitassal valo jaték szinte mindegyik modszertanban megjelenik, de
kilénbozé formakban, kilénbdzé eltavolitasi lehetéségekkel. A Narratoldgia
és kreativ {ras a kézoktatdsban a torténetiras, mesealkotas eszkdzét hasz-
nalja az identitasépitéshez. Az elképzelt szereplék térténeteinek megalko-
tasa nemcsak a kreativitast ndveli, hanem az egész személyiségre hat.
A megirt torténetek a belsé vilag reprezentansai, igy a narrativ én részeive
valnak. Belsd vilagunk térténetekbdl all: amikor mas kerethen Ujrameseéljik
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torténeteinket, narrativ identitasunk egy részet alkotjuk Ujra, és igy megval-
toztatjuk éniink megélését is. Erre épit az Unnep az iskoldban - kizdsségi
élmény és alkotds a kollektiv identitasaink értelmezéseben.

A megeélt én és a kortars csoport megismereéset, fejlesztéset célozza meg
a SZEMKOZT. Személyiség- és kdzdsségfejlesztés a dramatikus nevelés esz-
kézeivel. Ugyanakkor tgyesen kezeli a személyes szint( érzéseket, kitalalt
helyzetekbe vonja be a csoporttagokat, és csupan szemelyes érzéseik jelen-
nek meg a modszer hasznalata soran. Ennek kiterjesztésekent, a szinhazi
kifejez6eszkdzok tudatosahb és kiterjedtebb hasznalataként is értelmez-
hetd A szinjdtékos foglalkozdsok maodszertana. A Mit mesél a film hangja?
A hang szerepe a filmes tdrténetmesélésben téhbek kozott a mlveészetek
A filmzene alapjai cim( 6sszefoglalas.

A HOVATOVABB. Pdlyaorientdcid és életpdlya-épités dramatikus eszko-
zOkkel kitalalt szereplékkel jatszodik, tehat probaidentitasokat lehet fel-
venni a jatékokban, a szerepl6kkel valo azonosulas soran ki lehet prébalni a
kilonboz6 életpalya-lehetéségeket. A népszerd televizids contest formdtum
adaptdldsa a mozgoképkultura és médiaismeret oktatdsabanisaszemelyes
élettrténetesemenyeitviszitovabbafantaziasegitsegével,igytavolitjael6ket-
egyfajta konstrualt én létrehozasara ad lehetéseget. A modszer tartalmaz
pedagogiai elemeket a marginalis helyzetben lév@ diakok integralasara is, igy
az iskolai zaklatas ellen is védelmet nyujt. Részletesen kidolgozott és 6sszetett
az ertekelés modszere a programban, ami a diakok k6z6s munkajanak kozos
értékeléseén alapszik, illetve a kitlizott cél elérésenek a mértéken, ami a terve-
zés és onreflexio fejlesztéséhen is segit.

A Pedagogiai problémdk feldolgozdsa filmes eszkézdkkel konkrét fil-
mekbdl indul ki, majd a filmbeli szereplék érzeseivel vald azonosulas és jaték
segitségevel dolgozik, igy tavolitja el a szemelyes elmenyeket, és teszi egy zart
kozosségben kezelhetdve.

lgazahol mindegyik modszertan ezeknek a belsé torténeteknek az elme-
sélhetdségére, Ujramesélhetdsegére iranyul, igy az identitas Ujraalkotasara
a jaték eszkozeivel valamilyen formaban. Sajat térténeteink megjelenitése
szemelyiségink megjelenitésére ad lehetdséget a mlvészetpedagogia elfo-
gado terében.
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A MUVESZETPEDAGOGIAI MODSZEREK ELONYEI
ES KIHIVASAI

-> A CSOPORT MINT TOBBLET

A mUvészetpedagégiai foglalkozasok egyik legfontosabb jellemzéje, hogy
csoportban torténnek, és ez a jellemzd hordozza az egyik legnagyobb pozitiv
lehetdseéget is. A fent emlitett potencialis tér csoporthelyzetben tovabb struk-
turalodik, maga a csoport mint egesz is valhat a tagok projekcios fellletéeve,
s6t, a tohbi csoporttag is. Ugyanakkor az un. csoparttébhlet is megjelenik.
Egyrészt a csoport tébh, mint tagjai 6sszessége: a csoport ugyanis sajatos
8lménykdzdsséget jelent, ahogyan ezt Mérei Ferenc (1998) fogalmazta. Mas-
reszt a mlvészetpedagogiai foglalkozas nem csupan kifejezésre és alkotasra,
hanem kommunikaciéra is lehetéséget nyujt. A kifejezett érzelmi tartalmak
olyan kommunikaciok, amelyek a csoport tagjaiban reflexiokat keltenek.
Az alkotd nemcsak sajat mdven keresztll érti meg jobban magat, de a tébhiek
reflexioja altal is. A kialakuld dialogus szimbolikus szintd, irja Buda Béla (é. n.)
muUveszetterapiarél szo6l6 tanulmanyaban.

A csoport mint érzelmileg tartalmazo kézeg is mikadik: ez a puffer hatas
segiti a csoportvezetdt az egyes csoporttagok projekcioinak és indulatainak
kezeléseben is, az ugyanis egyreszt eloszlik a csoportban, masrészt a neki
57016 projekciokat is kdnnyebb elviselnie, mint egy egyéni helyzetben.

Egy mlvészetpedagogiai csoport olyan érzelmileg nyitott helyzeteket hoz
létre a csoporttagokhan, ami altal az intimitas joval magasabh foka érhetd
el, mint a hétkéznapi helyzetekben. Ez az intimitas erds kotédest képez, igy
atsegitheti a csoporttagokat nehéz élethelyzeteken és hosszan tarté harat-
sagokat hozhat létre. A kdzosseg szélen levo diakoknak segiti az integracio-
jat, megel6zheti az egyéni krizishelyzetek kialakulasat, illetve atsegithet
csoporttagokat akut kriziseken a kialakult kapcsolatok altal.

Ahogy korabban is emlitettlk, a csoportdinamika kezelése joval fonto-
sabb a pedagogus oldalaral, mint az egyéni attételi-viszontatteteli viszonyok
kezelése. A csoport megtartd ereje abban is megjelenik, ahogy az attételi
érzéseket 6nmukodden szabalyozza, a csoportdinamika komplex jelenségeibe
beépiti. Viszont a csoport mint egész figyelemmel kisérése elengedhetetlen
a csoport jo mukodtetéséhez. Milyen szempontokra gondolhatunk ilyenkor?
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Fontos latni, mik voltak a csoport témai az adott alkalommal azon a téman
kivil, amit a csoportvezeté hozott be az aktualis feladatokkal. Mi vaolt a leg-
erésebb momentuma a csoportnak? Mi tértént ott? Hogyan illeszkednek az
aktualis csoport térténései a csoporttorténetbe, tehat a hosszmetszeti dina-
mikaba? Hogyan valtoztak a csoporttagok kozétti kapcsolatok az aktualis
alkalommal? Hogyan valtozott a csoport és a vezetd viszonya? Ha elgondolko-
dunk egy csoportalkalom térténésein, egyik kérdés hozza a masikat, és kide-
rdl, a pedagogus altal adott feladat végrehajtasan kivil még rengeteg minden
torténik a csoporttal, és ezek éppen olyan fontosak, mint a konkrét kozdésen
végzett munka.

> A MUVESZETPEDAGOGIAI MODSZEREK HASZNALATA SORAN
FELMERULO NEHEZSEGEK

Szamos egyeni és csoportjelenség akadalyozhatja a csoportmunkat egy
muUveészetpedagogiai foglalkozason. A fizikalis agresszid és a nyilt szexualis
viselkedes tilalmat a csoport elején a csoportfolyamatra vald szerzddés soran
csoportkdvetelménnyeé teheti a pedagégus. Ha ennek ellenére mégis ilyen jel-
legl viselkedés jelenik meg a foglalkozasokon, akkor az a pedagogus részerol
ott helyben szabalyozé funkciot igényel, mind a kozésség, mind a feladat vég-
rehajtasa erdekeben. Fontos, hogy a diakjait mar ismeré pedagogus ezekre a
lehetseges helyzetekre felkészUljon, akar elézetesen ezekhez megfelelé szak-
emberrel konzultaljon.

Milyen jellegl problémakkal szembesilhet a pedagogus, ha pszichés prob-
lémaval kiizd6 diakok vannak az osztalykozosseghen? Nézzink néhany példat
ezekre. A serilt testképpel rendelkezék (anorexia, bulimia esetén pl.) elutasit-
jak sajat testlket, igy nem szivesen szerepelnek, nem viselik jol a kitettséget
masok figyelmének, és sajat magukat filmen latni is zavaro, rossz élmeny.
Szexualis traumat atelt emberek rosszul viselik az erintést, de ez igaz lehet
barmilyen testi abuzust elszenvedé fiatal esetében. Az Asperger spektrumon
rajta levok is rosszul viselik a szemkontaktust, a figyelmet, az érintést, bar
teljesen mas okokbol. Szemeélyiségzavar szintl probléma esetén intimitast ado
helyzetekben a diak megzavarodhat, pl. egy szerepjatékban eljatszott kapcso-
latban ,benneragadhat”, az eljatszott szerepld érzéseit valésnak élheti meg,
mind a sajat, mind a partnere reszeér6l, vagy egy hosszabb szembenézés vagy
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érintés tulsagosan felkavarhatja. Ezek inadekvat agressziot vagy éppen pozitiv
érzéseket, kotédest valthatnak ki. Az inadekvat érzések kifejezése a proble-
maval kizdé diak részérél a csoportban fesziltségeket szllhet, zavart, agresz-
sziot valthat ki valaszképpen. Ezéert az intimitast keltd helyzeteket - érintes,
hosszas szembenézés, hosszas paros munkak - kiléonos ovatossaggal érdemes
hasznalni, de nemcsak problémas diakok esetén, hanem kezdd-formalédé sza-
kaszban levé osztalykézosségekben is, ahol a mintha jaték hasznalata ilyen
keretek k6zott meég Uj szamukra. Szerepjatekoknal mindig fontos a szereplék
kivétele a szerepbdl, a sajat identitas visszanyerése a jaték végen. Tovabba
fontos, hogy a szerepek eljatszasa mindig dnkéntes legyen, kiléndsen igaz ez
negativ szereplé esetén. Ha egy térténethen valamiféle trauma jelenik meg,
fontos, hogy a trauma ne direkten torténjen meg, mert a traumatikus ese-
meény sima Ujrajatszasa traumatizalhat, illetve Ujratraumatizalhat. Ilyenkor
fontos a toérténet minél szimbolikusabb szintre emelése, illetve a jaték eldtt
éner@sitd, csoporterdsitd, csoportkoheziot ndveld gyakorlatok beiktatasa.
Altalanos szabaly, hogy minél kezddbb, illetve minél probléméasabb egy osz-
talykdzdsseg, annal inkabb érdemes strukturaltan dolgozni, és csak nagyon
lassan, kis lepésekben névelni a jaték szabadsagfokat.

Az imaginaciot igenylé helyzetek fantaziatevékenységet inditanak el, ezért
pszichotikus allapotba kénnyen kerll6 emberekben szamukra kezelhetetlen
kepek, erzesek felszinre kerdléset is okozhatjak. Ezek hasznalatat emiatt nagy
figyelemmel és eldszér csak kifejezetten révid idére javasolnank. Az ilyen jellegl
lélektani helyzetek nagy szorongast valtanak ki az egyénhdl, amire bezarkdzas-
sal, egyfajta bénultsaggal is reagalhat. A valosagerzek megbillenésének érzete
olyan nagyfokl szorongast valt ki, amely azonnali odafordulast és segitséget
igenyel. A hétkdznapi emberek nagy szazaléka tapasztal valamilyen pszicho-
tikus jellegl elmeallapotot élete soran: ez lehet csak egy remalom, kiesének
megeélt idészakasz, vagy a teljes kontrollvesztettség elmenye. A serduld kor-
osztaly, a korahoz képest lélektanilag nem megfeleléen integralt egyén vagy a
droghasznalok kiléndsen veszelyeztetettek ebbdl a szemponthbol.

A teradpia vagy pedagodgia nyité kérdese itt Ujra felbukkan. A fenti vagy
barmely problémas esetben nem az a veszélyes, hogy a tanar csoportszinten
LLul mélyre” megy a k6zés munka soran, hanem az, ha nem érzekeli, hogy
valaki nagyon involvalodik. Ha nem érzékeli ezt, arra reagalni sem tud, tehat
éppen hogy nem megy elég melyre, és igy traumatizal vagy Ujratraumatizal
a nem-reagalassal.
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A mintha helyzetek hasznalata is azért nehéz az osztalykézossegekben,
mert, ahogy a keretek kapcsan is irtuk, amiatt, hogy a csoport tagjai a hetkoz-
napokhan egy osztaly tagjai, nehezebb elkiléniteni a jaték mintha helyzetét a
valdsagtol, mint egy terapias csoportban, ahol a tagok nem talalkoznak valos,
hétkdznapi életlk soran, igy tisztan projekcios feltletként mikadhetnek egy-
mas szamara.

Mivel a mlveszetpedagogiai moédszerek hasznalata az egyéni és kozdsseg-
ben megjelené probléemakat csékkenti, megfeleld hasznalatuk soran a pozitiv
hatassal sokkal inkabb talalkozik a pedagogus, mint a lehetséges neheézse-
gekkel - azonban az ezekrdl valé tudas megjelenésiket nagyban limitalja.

- A PEDAGOGUSOK SEGITESENEK ESZKOZEI: SZUPERVIizI0,
ONISMERET, ALKOTAS

Fontos, hogy a modszertani fejlesztések maximalis segitseéget nyujtsanak
a tanaroknak az alkalmazasukhoz - ez a diakok alapveté érdeke is. Ezért a
modszer strukturaltsagatol fiiggéen fontos felmérni es tamogatni a tanarok
onreflexios képességét. A lehetséges nehezségek esetén fontos szupervizios
vagy peervizios tamogatast kernitk, foként a modszer alkalmazasanak elsd
iddszakaban. A szupervizié lehet egyéni vagy csoportos: mindkét esetben egy
tapasztaltabb kolléga segiti munkajaban az egy vagy t6bb pedagbgust. Peer-
vizional nincs csoportvezetd, a pedagoguskollégak, akik hasonlé projektek-
ben dolgoznak, egymast segitik, szupervidaljak. Az utobbi mfaj az 6nseqitd
csoportok szerepéhez hasonlo: a csoport léte maga és a hasonld problémakkal
kizdd kollégak kézossége hatalmas segitség lehet a palya elején vagy eqy mod-
szer elsajatitasanal éppugy, mint tapasztaltabb kollégaknak egy-egy probléema
kezeléseben. Mindkéet munkamaod fontos segitséget tud nydjtani az olyan ese-
tekben, amikor a tanar ugy erzekeli, hogy egy résztvevd diaknak olyan pszichés
segitséget kell nyujtani, ami az 6 kompetenciajat meghaladja. Ezért a progra-
mokba érdemes bevonni az iskolapszichologust is, illetve ha az iskolaban nincs
iskolapszichologus, akkor probléma esetén a helyi pedagoégiai szakszolgalatnal
lehet érdeklédni, hogy a diakot a megfeleld helyre tudjak iranyitani.

Az 6nismeret, féleg ha az altala hasznalt mlvészetpedagogiai terilethez
hasonlé mUveszetterapias terlletrél szarmazik, nemcsak a pedagogus 6nis-
mereteét, onreflexios készséget noveli, hanem az altala alkalmazott modszer
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készségszintl hasznalatat is segiti. Ez akar mint a tovabbképzeési rendszer
része is nagyon hatekony lehet, tovabba megvéd a kiégés jelenségétél is.
Az alkotas folyamata maga is nagy segitség lehet a kiéges ellen és az onis-
meret érdekében, ezért aki mlveészetpedagoguskent dolgozik, fontos, hogy 6
maga is aktiv alkotova valjon idoroél-idére.

- A MUVESZETPEDAGOGIAI MODSZEREK POZITiV HATASAI

A miveészetpedagogiai modszerek iskolai hasznalata szamos elénnyel jar
egyeni és k6z6sségi szinten. Egyéni szinten

« fejleszti az informaciok megfigyelésének, a tajékozodas és az informa-

ciok rendszerezésének kepességet, igy a problémamegoldasi készséget
s az intellektualis készséget,

« tamogatja az 6nkifejezest és a kreativitast, a kreativ aktivitasokkal pedig

az alkotasra vald beallitodast,

« fokozza az 6nallésagot, az autonomiat, az 6nbizalmat, a szocialis készseé-

geket és az asszertivitast,

« noveli az empatiat, az 6nismeretet, a nyitott gondolkodast, a tudatos és

felel@s cselekvést, a konfliktuskezelést és a reflektivitast,

« igy nagyban hozzajarul a lelki egészségre neveléshez és a realis énkép

kialakulasahoz.

A kommunikacios és egytttmukodesi keszségek egyéni fejlesztése altal
kozdsseégi szinten néveli az egydttmuikodeést, a csoporttudatot, a mas egye-
nekkel és csoportokkal szembeni felelésséget, szolidaritast, igy a tarsadalmi
aktivitasra valo hajlandosagot.

A kézds munka flowélménye erds k6zéssegépitd hatassal bir, néveli a dia-
a didkok 6nbizalmat. igy a diakok nagyobb eséllyel segitik egymast mind a
tanulmanyaikban, mind a hétkéznapi érzelmileg megterheld helyzetekben.
Ezaltal a didktarsak pl. nagyobb valoszinlséggel ismerik fel, ha valamelyik tar-
suk addikcios vagy szuicid veszélynek van kitéve, és tobb segitséget is kaphat
téluk. Kozosségmegtartd hatasa preventiv hatassal bir az iskola korai elha-
gyasa ellen.

A mUveszetpedagogiai foglalkozasok diagnosztikai lehetdseget is nydjta-
nak a pedagogusok szamara az osztalyokban, hiszen az érzelmileg bevono
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helyzetekben jobban megmutatkoznak a pszichés problémak, mint a hétkoz-
napi iskolai helyzetekben. igy lehetéség nyilik a pszichés problémaval kizdé
diakok ellaté rendszerbe kildéséhez.

A muveszetpedagogiai modszerek hasznalata nagyon jo lehetdséget
nyujt szamos vonatkozashan. llyen ritkan kiemelt lehetdség az itéletmentes
kommunikacio megtanitasa a diakoknak. Nagyon fontos, hogy a tanar erre
odafigyeljen: egyrészt ebben példat mutasson elfogado hozzaallasaval, mas-
részt a koz6s munka soran hangsulyozza, hogy a diakok egymas veleme-
nyenek, otleteinek megismerésekor ne itélkezzenek, sajat vélemeényiket
itéletektél mentesen mondjak el. igy kikertlhetd a szégyen és harag meg-
jelenése a csoporthan, hosszabh tavon az iskolai zaklatas, egyes diakok kézds-
segbdl valo kizarodasa. Fontos er@siteni, hogy a diakok énkdzlésekkel kom-
munikaljanak egymassal, tehat egy kozos helyzet kapcsan mindig azt mondjak
el, hogy 6k hogyan élték meg, nekik milyen erzéseik keletkeztek. A csoport-
vezetének bhatoritania kell a diakok egymas kozotti kommunikaciéjat - azt,
hogy kepesek legyenek egymastol kérdezni és egymasra reflektalni.
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BEVEZETO

A narratologia nem pusztan egy tudomanytertlet, amely epikus mdvek elem-
zéseében segit. Az elbeszéléstan mara sokszorosan rétegzett interdiszciplinaris
tudomanyagga ndtte ki magat, amely az irodalomtol a tértéenelmen és tar-
sadalomtudomanyokon &t a kognitiv pszichologidig terjed. Eppen ezért lehet
hasznos a kdzoktatasba valo olyan beagyazasa, amely kreativ feladatokon
keresztll a narrativ gondolkodasmad lehetdségeivel ismerteti meg a diakokat.

A kreativ iras modszertana Amerikabol szarmazik. Eredetileg az irasgya-
korlat alyan terlleteit nevezték creative writing-nak, amelyeket a professzi-
onalis akademiai, Ujsagiroi és irdi fogalomrendszer nem fedett le (pl. filmiroi,
reklamiroi, termeékismertetdk irasaval foglalkozo). Eleinte ezeknek az irdi gya-
korlatoknak az oktatasara kialakult maganiskolai, maganmuhelyi modszertant
illették a kreativ irds elnevezéssel, am hamar folismerték, hogy ezek a mod-
szerek szélesebh korben is alkalmazhatoak. Ma Amerikaban mar nemcsak a
szépiroi, irodalmi szakiranyokan tanitanak kreativ irast, hanem minden real- és
humantudomanyos terileten, mivel ezekkel a modszerekkel a szakdolgozatok,
motivacios levelek és egyebek irasara is remekdl fél lehet készllni.

A kreativ iras modszertananak lényege az ugynevezett input-output
kulénbsége. Ez abban all, hogy az irasfeladat kiindulopantja, az inspiracio barmi
lehet: egy sitemeény ize, egy illat, egy alom, egy targy, egy helyszin, egy kep,
egy zene, egy ember stb., a feladat célja, végeredménye azonban mindig egy
szOveg megalkotasa. Az olyan feladatokon keresztll, amikor egy stitemeény ize
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alapjan kell példaul egy térténetet megalkotni, az ember fantaziaja, kreativi-
tasa rendkivili modon fejleszthetd, s az igy tanult keszségek nemcsak az iras
terleten alkalmazhatoak az élethen.

A modszertan segitségevel a diakok legszemeélyesebb hétkdznapi torte-
neteinek feldolgozasahal is ki lehet indulni. Mar ezen elbeszélések is szamos
elagazasiiranyt rejthetnek magukban, amelyek egyszer( elemzése is mélyebb
kapcsolatot eredményezhet a diakok és tanarok k6zott. Az irasok kreativ fel-
dolgozasa kilénb6z6 szempontok szerint azonban meg izgalmasabb lehetdse-
geket rejt magaban. A szdvegek anonim elcserélése, mifajok vagy minemek
szerinti atirasa, parositasa, kombinalasa, egymasba réetegzése mind olyan
jatékos, els6 kézhdl valo, alkotoi tapasztalattal gazdagitja a diakokat, amelyek
segitsegéevel kénnyebben érthetnek meg meédia-, mlveszet-, és irodalomtu-
domanyi fogalmakat, térténelmi és tarsadalmi jelenségeket, fejlddhet kreativ
problémamegoldd keszségik, néhet befogadoi kivancsisaguk, empatiajuk,
javulhat ohjektiv elemzé képességuk.

Az itt olvashato munka elsésorban tanari kézikényv. A fejezetek elméleti
és gyakorlati részekre oszlanak. Az elméleti dsszefoglalok mindig egy-egy
narratologus koncepciojanak legfontosabb elemeit irjak e, a gyakorlatirészek
pedig ezek altal inspiralt feladatokat tartalmaznak. Minden esethen kdrvona-
lazni fogjuk a pedagogiai celokat, a felhasznalas lehetseéges terileteit, illetve
a feladatok elemzéséhez, értékeléséhez, a diakokkal valé megbeszéléséhez
ajanlott szempontokat. Ezek egytél eqgyig idéigényes jatekok: jellemzden egy-
ket tandran at tarthat a levezetésik. Fontos hangsulyozni, hogy a feladatok
gyakorlatban valo alkalmazasanal a pedagogusok egyeéni kreativitasara is sza-
mitunk: arra kérjik a tanarokat, tekintsék az itt olvashat¢ feladatokat inspira-
cionak, s igényeik szerint fejlesszék tovabb az dtleteket.

E modszertani kutatas célja kettds. Egyreszt olyan feladat- és jatéksorok
megalkotasara torekszink, amelyek énmagukban is értelmezhetdek. Ezek a
feladatsorok a fent emlitett modszereken keresztil ismertetik meg a diakokkal
a narratologia alapvetéseit, az elbeszéléstipusokat, a tudomanyag fogalmait.
Tovahba ahhoz is segitséget kivannak nyujtani a modszertant alkalmazé peda-
gogusoknak, hogy az igy elsajatitott ismeretek hasznalatara biztassak a diako-
kat életlk és érdeklédésik mas terdletein is.

Masodik celunk szorosan 6sszeflgg a fentiekkel. Mivel a narratologia
kilénbozd irdnyzatai szamos terllethez kapcsolédnak, olyan modszertani
javaslatokat kivanunk a kutatasban folvetni, amelyek a kotelezd tantargyak
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anyagat is segithetnek feldolgozni. Eqy irodalmi széveg mUfaji, mUnemi, sti-
laris atdolgozasa, adaptalasa kdzelebb vihet az eredeti mi meélyebb meg-
értéséhez. A torténelmi forraselemzések soran a tarsadalmi narrativak, a
diskurzusok mukodeési elvere lehet ramutatni. A pszicholégiai narratolégia
maodszerei és jatékai kivalo problémakezeld modszerek lehetnek osztalyfé-
noki oran. A mediaoktatashan szintén kézenfekvé hasznat vehetik a tanarok
a narratolégianak.

Osszességeben tehat azt mondhatjuk, hogy a kutatas ugy kivanja a nar-
ratologia lehetdségeit félvetni a kdzoktatashan, ahogyan azok a tudomany
tertleten is mikodnek. Egy sokféle helyzetre adaptalhaté szempontrendszert
kivanunk félmutatni. Az elsére talan riaszto idegen széhol és a holdudvarahoz
tartozé tébbi fogalombal hasznos tapasztalatokkal szolgalo jatékot és mod-
szert szeretnénk formalni.

Végezetdl hadd ejtstink néhany szot a kutatas tagabb értelemben vett
ideolégiai hatterérdl. A kritikai pedagogia régi alapvetése, hogy a nevelés nem
allhat pusztan lexikalis tudas atadasabol. Az oktatas készségfejlesztes, a
masodlagos szocializacié egyik legfontosabb terdlete, ahol a kézdssegi léte-
z6s és csoportos egyUttmukodes kilonbézé formait tanuljuk és tapasztaljuk;
baratsagokat kotlnk, szerelembe estink, megseértédink, kibekdlink: élink.
Az iskola fészerepl6i a diakok, nem a tanarok: a kritikai pedagogia nem hierar-
chiaban, hanem partneri viszonyban, parbeszédben gondolkodik.

Nyilvanvald, hogy a narratologia és kreativ iras szorosan kapcsolédik az iro-
dalom és kulturalis ismeretek oktatasahoz. Michel Foucault és Pierre Bourdieu
munkassaga ota tudjuk, hogy a kultura is kizarasos, hierarchikus mechaniz-
musok szerint mikodik. Az iskolaban oktatott kanon is a kulturalis hierarchia
cstcsan levék altal, mestersegesen kontrollalt korpusz. A digknak el kell fogad-
nia, hogy amit olvastatnak vele, az olvasasra érdemes, s ha 6 ezt mégsem igy
gondolja, ritkan adadik lehetdsége vélemeénye kifejtésére.

A kritikai pedagogia abban hisz, hogy az oktatas a tarsadalom résztvevéi-
nek vitaterepe. igy az irodalomoran meg lehet és kell vitatni, hogy Petéfi, Ady,
Ottlik és a tobbiek adnak-e valamit a specialis lokalis és temporalis helyzetben
levé diakoknak, és haigen, mit. A kritikai pedagogia nem akarja lebontani a
kanont, hanem eszkozoket akar adni a tanaroknak és a didkoknak egyarant
ahhoz, hogy a kanont megértseék, megkerdéjelezzék, adott esetben megszilar-
ditsak. A kritikai pedagodgia arra akar megtanitani, hogy szimpatiaink és anti-
patiaink mellett is tudjunk érvelni.
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Ez a mddszertani fejlesztés a fentiek értelméhen prébal nyelvhasznalatot
tanitani. Az itt kévetkez0 feladatsorok nem hisznek egy széveg egyfele értel-
mezesében, ami a diakok szamara hozzaférhetetlenné, idegenné teszi az
irodalom erzéki elményét befogadoi oldalrél. Ezek a feladatok egyreészt arra
biztatjak a tanarokat és a diakokat egyarant, hogy higgyenek egymas torte-
neteiben, sajat narrativaikban, s ezeken keresztll alkossak es éljéek meg sajat
kozosséglket, masreszt ezeknek a térteneteknek az elbeszéléséhez probal
segitséget nyujtani. Ez a kutatas azt szeretne, hogy az irodalom hozzafer-
hetéve, alakithatova, élményszerlvé, egyszoval: minden diak emancipacios
lehetdségéve valjon a jovében.

Szakirodalom
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MESEI ES MITOLOGIKUS NARRATIVAK
(VLAGYIMIR PROPP)

ELMELETI 6SSZEFOGLALAS

A narratologia tudomanyat Vlagyimir Propp: A mese morfologidja cimu
muve alapozta meg. Ez volt az els@ strukturalis szemléletl elemzés, amely
nemcsak egyes torténetek mikédési mechanizmusat, hanem a teljes orosz
folklért vizsgalta altalanos elbeszéléstani kérdések menten. Mlveben sikere-
sen mutatja ki, és meggyézd6en ervel amellett, hogy a mesék szerkezetileg
és motivikusan mindig hasonlo elemekbél éplinek fol, és az egyes elemek
kilénbtz6 mesekben kdnnyen megfeleltethetdek egymasnak, adott esethen
fol is cserélhetéek egymassal.

Propp 7 karaktert és 31 tortenetelemet hatarozott meg. Ezek részletes
ismertetésétdl most eltekintink, egyrészt mert a Propp nyoman kialakult
kutatasok bebizonyitottak, hogy ennél lényegesen kevesebb térténetelemmel
is tipizalhato a mesék szerkezete, masreszt mert ezek kozul sok csak az orosz
mesevilagra érvényes, harmadrészt pedig azért, mert jelenleg inkahb egy alta-
lanos szemléletet igyekszink dsszefoglalni. Ezek alapjan a mesék altalanosan
ekképpen irhatok le:

Expozicio: Adott egy vilag (falu, kiralysag stb.), amelyben harmonikusan
zajlik az élet, egy probléma (konfliktus) megjelenéséig (pl. a sarkany elrabolja
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a kiralylanyt, vagy a favagonak elfogy az élelme). A probléma megoldasa
érdekében a hdsnek (a mese fészerepldje, altalaban hétkdznapi figurakent
jelenik meg) el kell hagynia otthonat.

Bonyodalmak: Utazasa soran a hés kilonbdz6 ellenséges és baratsagos
figurakkal talalkozik, akik segitik vagy hatraltatjak a hdést célja elérése
érdekeben. Ekdzben kilonbézd akadalyokkal (harom probatétel) szembesul,
amelyek egyre nehezebhe teszik célja (pl. a sarkany varanak) eléresét (az Ut-
kozben megismert figurak segitik vagy hatraltatjak mindezekben), ugyanak-
kor a hos fejlodik, er6sodik, tgyesedik, tanul (pl. kilénb6z6 targyakat nyer el,
amelyek késdbb hasznara valnak). A legnagyobb probatétel jar a legnagyobb
téttel (sikeril-e kiszabaditani a kiralylanyt), amelynek érdekében minden eddig
elnyert targyat és Uj tulajdonsagat alkalmaznia kell. A probatétel sikeres kial-
lasa utan a hdés a kiralylannyal vagy egy masfajta (targyi) jutalommal elindul
hazafele, am hazaterese eldtt jellemzéen meég ki kell allnia egy utolso probat,
valamiféle aldozatot kell hoznia a feladat teljesitése érdekeben.

Befejezés: A hés hazatér jutalmaval (kiralylany vagy targy), és mint meg-
valtozott, felnétt ember U] poziciot foglal el a vilagban (csaladfenntartova,
kirallya stb. valik).

Nyilvanvalé, hogy a bonyodalmak a legesemeénydusabh, és a legnehezehben
szakaszolhato, illetve tipizalhato rész, amely kulturkéronként és mesenkent
igen valtozo elemeket tartalmazhat. Jellemzden a hds Utjaba kerllé archeti-
pusokkal szoktak a bonyodalmakat felosztani, amelyek mindegyikéhez valami-
lyen cselekmeény tarsul (vagyis a térténet azon része, amikor és ahogyan egy
archetipussal talalkozik a hés). Ezek lehetnek:

Mentor: éreg asszony vagy férfi, valamiféle bolcs l1ény, aki probara is teszi
a host, am egyuttal fontos tanacsokkal és intelmekkel Iatja el, mintegy fél-
kesziti az utazasra.

Hatardr: jellemz@en olyan figura, aki a falu vagy a kiralysag (az expozicio
vildganak) hataranal figyelmezteti a hdst a ra varo kalandokra és veszedel-
mekre.

Hirndk: altalaban komolyabh funkciot télt be, semmint egyszer( hir-
kozl6, aki tudatja a faluval, hogy elraboltak a kiralylanyt. Gyakran a hos tar-
sava valik, aki batoritja, tamogatja, kiséri utjan, emlékezteti a tanulsagokra
és a leckekre, amit a mentortol tanult a hés. Ez a funkcio szorosan 6ssze-
flgg azzal, hogy hirnékkent melyen tudja, ha a hds nem teljesiti feladatat,
a vilag elveész.
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Alakvaltd: gyakran félig allat, félig ember figura, de mint neve is mutatja,
szabalyos alakvaltasrais képes lehet. Lenyegi jellemzéje, hogy hol a hés, hol
az ellenség oldalan all, és relativizalja a mese nagyon erds dualis (jo-rossz)
vilagképét.

Arnyék: Propp szohasznalataban a hamis hds, olyan karakter, akinek
ugyanaz a celja, mint a hésnek, de eszkdzeiben és értekrendjében kilénbozik
tdle, moralisan gyakran helyteleniil cselekszik. Eppen azért drnyék, mert
dontési helyzetben a kénnyehb, de moralisan helytelen megoldast valasztja,
ami a hésnek is lehetdsége lenne, de 6 a nehezehb, am helyes utat valasztja.
Az drnyék, ha elnyerne a kiralylany kezét, nem a kézdésség boldogsaga érde-
kében tenné, hanem sajat, 6nzé céljaira hasznalna azt. Ezért nem ellensége
és nem is tarsa a hésnek, hiszen celjuk egyszerre hasonlo, mégis fundamen-
talisan mas.

Bajtars: a hés seqitdje, aki az Ut soran szegddik mellé. Motivalja, biztatja,
segiti a hdst. A hds rajta keresztil tanulja meg, hogy nem mindig mindent
oldhat meg egyedul, ugyanakkor téle tanulhatja meg azt is, hogy van, amikor
nem hagyatkozhat masok segitségére. A bajtars a legsététebb és legremeny-
telenebb pillanatokban humorral kénnyit a hés lelkén, megosztja vele ételét-
italat. A cel elérese erdekéhen gyakran felaldozza magat a hds javara.

Ellenség: az a szerepl6, aki a konfliktus kivaltoja (pl. a sarkany, aki elra-
bolta a kiralylanyt, vagy a boszorkany, a mostoha sth.), és akivel a hésnek
meg kell kiizdenie. Bonyolultabb mesék esetében az drnyék és az alakvdalto
is lehet az ellenség.

Propp muveének komoly kulturtérténeti hatasa van, ami a mai napig
meghatarozza egyes muvészeti és tudomanyagak gondolkodasmadjat. Min-
denekeldtt emeljik ki, hogy Propp egy olyan mufaj, a mese darabjait tette
tudomanyos vizsgalata targyava, melyet klasszikus értelemben nem szokas
,komoly” vagy magas muveészetnek tekinteni. Mégis ez a munka alapozta meg
a narratologia tudomanyanak alapvetéseit.

Propp els6 drokoseként Carl Gustav Jung kollektiv tudattalan és individu-
alizdcids elméletét emlithetjik. Jung kollektiv tudattalan elmélete részben
azon alapszik, hogy a proppi mesei szerkezetet és archetipusokat az oroszon
kival mas kulturkoérok folklorjaban is folfedezte. Noha mas-mas alakban és
neven jelennek meg ezek az archetipusok a kinai, gérog, magyar és néemet folk-
lérban, mindenhol a fent vazolt funkciokat téltik be a mesékben. Jung ebhbdl
arra kdvetkeztetett, hogy az emberiségnek mindenhaol hasonlo felfogasa van a
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szemeélyiseg kifejlddésének szakaszairal és elemeirél, amely felfogast a szajrol
szajra terjedd mesék formajaban drokitettiink meg a vildg minden pontjan. igy
Jung szerint az emberi lelek univerzalis jellemz6i félvazolhatoak.

Egy masik pszichologus, Bruno Bettelheim A mese blvélete cimU kony-
vében a gyermeki személyiségfejlédés szempaontjabdl elemzi részben Propp
segitsegevel a Grimm testvéerek mesegyUjteményének kilonb6z6 darabjait.
Felfogasa szerint az archetipusok és a meseelemek szimbolikusan egy-egy
szemelyiség-lélektani szakaszt jelenitenek meg. A mostoha és a jo tunder
dichotomiajat peldaul avval azonositja, amikor a gyereknek szembesdlnie kell
a ténnyel, hogy édesanyja nemcsak védelmezdje, de hintetdje is lehet, ami
zavart és konfliktust okoz benne. Egy mese, amelyben a héssel azonosulni tud
a gyermek, es amely soran a hdés legy6zi a mostohajat, attételesen segit a
gyermeknek integralni azt a tényt, hogy anyja nemcsak pozitivan viszonyulhat
hozza a jovében.

Joseph Campbell Az ezerarct hds cim( kényveben 8sszegezte mindazt,
amit Propptol Jungig irtak a témaban, s mdve talan a mai napig a legalta-
lanosabb 6sszefoglalast nyujtja az archetipusokrol és a mitologikus-mesei
narrativakrol, illetve arrol, hogy ezek értelmezése és feldolgozasa miként
rezonal az ember individualis és kollektiv pszichéjében. Christopher Vogler
a magyarul sajnos meg nem elérhetd The Writer's Journey (Az iro utazdsa)
ciml konyvében kifejezetten irdi, kreativ szempontbal kdzelitve hasznalja
a fonti elmeéleteket, és filmek, regények torténetszerkesztéshez kivan segit-
seget nyujtani. Felfogasa szerint lényegében barmely ,felnétt” torténet is
elemezhetd, leirhato, szakaszolhato az archetipus-elmelet, illetve az utazas-
metafora segitségevel.

Nyilvanvalo, hogy a modern narratologia és pszicholégia a fenti elmeélet
kritikajat is elvégezte mar, amelyre ez a kutatas késébb fog részletesen
kitérni. Egyel6re annyit kell megemlitenink, hogy a mesei-mitologikus felfo-
gassal szemben a legerésehb érv altalaban az, hogy ez a vilagkép az emberi
problémakat linearisan megoldhato, fejlédéselv( tortenetekkent irja le. Noha
bizonyos prohlémakban ez a gondolkodasmaéd segithet, masoknal hatrany
lehet, mert nem minden konfliktusunk irhato le egyszerten megoldhato prob-
lemakeént, s6t, az ilyen felfogas felllreprezentalasa a tomegkulturaban (rek-
lamok és TV-sorozatok) irrealis elvarasokat szll a befogadéban, ami komoly
psziches diszfunkcitkat valthat ki egyeseknél.
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GYAKORLATI FELADATOK

- ELEMZES

Tanacsos lehet bevezetéskent néhany klasszikus Grimm-mesét és magyar
népmesét a fenti elvek alapjan vegigelemezni a diakokkal. Az elemzés célja az
archetipusok felismerése: a diaknak a konkrét szereplékrél meg kell tudnia allapi-
tania, hogy melyik archetipust jelenitik meg. Fontos, hogy el tudjak kdloniteni egy-
mastol az expozicio, a bonyodalmak és a befejezés szakaszait. Jellemezzék az
expozicio vilagat; allapitsak meg, milyen a harmonikus allapot, és mi okozza a
problémat, a konfliktust. 0sszak a bonyodalmakat kilénallo epizédokra. Fogalmaz-
zak meg, mit tanult, miben valtozott a hds a befejezésig. Vegezzenek dsszehason-
lito elemzést a hés expozicioban lathato és a befejezésben lathato karaktereérdl.

> 0LLOZAS
A fenti elemzes jatekos gyakoroltatasanak lehetésége, ha
1. a tanar epizddoknak megfeleléen bekezdesekre osztja, majd felvagja a

mese szoveget.
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2. Az dsszekevert epizodokat aztan a diakoknak kell sorba rakniuk. Ebben
az esethen a bonyodalmak szakaszanal tobh mesénel is vita alakulhat
ki a sorrendet illetéen, ami termeékeny lehet a diakok szamara, hiszen itt
mar kreativ dontéseket kell hozniuk, és érvelnitk kell sajat dramaturgiai
megoldasuk mellett. Fontos, hogy az eredeti mesétél eltéré sorrend,
amely mellett a diakok jol érvelnek, legitimnek tekintendé (nem csak egy
megoldas letezik).

Az oll6zas tovabb bonyaolithatd ugy, hogy

3. a tanar valaszt kettd vagy akar tdhb nagyon hasonld szerkezetl és
tortenetl meset (pl. ket olyat, amelyben a sarkany elrabolja a kiraly-
lanyt, és valaki a felderitesere indul).

4. Ezekben a neveket altalanos fénevekre csereéli, vagy akar a favago leg-
kisebb fiat és a tébbi szerepl6t a megfeleld archetipussal helyettesiti
(favago legkisebb fia = hds, boszarkany = ellenseg stb.).

5. Ismét epizddokra osztva strukturalja a széveget, majd darabokra vagva,
dsszekeverve adja oda a diakoknak.

6. Ebbdl a csomagbol ket (vagy az 6sszekevert mesék mennyiségéenek
megfeleld szamu) mesét kell szerkesztenie a didkoknak. Ismét hang-
sulyoznunk kell, hogy ebben az esethen is tdbh j6 megoldas lehetséges,
és A mese egyik eleme kdnnyen megfeleld lehet B mese adott helyen.

Ezzel a feladattal jol demonstralhato, hogy a mesek szerkezetileg gyakran
hasonld, ismétlédd elemekbdl epitkeznek, és sok szerepléarchetipus kilonbdzd
mesekben azonos funkciot télt be.

- CSOPORTOS MESEIRAS

1. A tanar hét-nyolcfés csoportokra osztja a diakokat.

2. Minden diaknak egy archetipust kell megalkotnia: hds, ellenség, mentor,
hatdrdr, hirnék, alakvaltd, drnyék, bajtdrs. A diak talalja ki a szerepld
fizikai, lelki tulajdonsagait, ha szlkséges, otthonat, rokonait, minden-
napi szokasait is az archetipus jellemzdi, funkcioi szerint. Izgalmas plusz
feladat lehet, ha a szereplé egész addigi életét roviden dssze kell foglal-
niuk a diakoknak, ez altal akar megerthetéveé is teszik az ellenség
gonoszsagat sth.
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3. A didkok ismertessék meg egymassal a csoporton belll a szerepléket,
majd akar kdézdsen, akar 6nalloan irjanak a szereplékkel egy mesét.

4. A hoés leirasa alapjan alkossak meg az expoziciét, a harmonia vilagat,
amibe az ellenseg, az alakvaltd vagy az arnyeék betdr, és problémat,
konfliktust okoz. Inditsak el Utjara a hést, aki Utkdzhen kilonféle epizo-
dok, akadalyok és kalandok soran sorban talalkozzon a tébbi szerepldvel.
Jusson el céljaig, gy6zze le az ellenségeét, és térjen vissza otthonaba.

A k6zds meseirasnal jo alternativa lehet az is, ha miutan mindenki megirta
a sajat szerepl@jét, a diakok elcserelik egymast kozt ezeket, majd mindenki a
maga archetipusanak megfelelé részét irja meg a tértenetnek.

5. Aki a hést kapta, megirja az expoziciét, majd ezt a sz6veget tovabbadja
annak, aki a hirnékot kapta.

6. Neki azt kell megirnia, ahogy a hirnék kozli a héssel a konfliktust, amiért
a hésnek majd utnak kell indulnia.

7. Ezutan akiamentortvagy a hatarért kapta, megirja, ahogy a hés felké-
szUl az utjara, majd elindul.

8. Az Ut soran tetszdlleges sorrendben jatékba hozhato az alakvalto, a baj-
tars (ebbél akar tobh is lehet, mint pl. az 0z, a csoddk csoddjdban, ahol
minden bajtars egy apro konfliktusos epizod kapcsan szegddik Dorothy
mellg), az arnyek, es az el6zdeknek megfelel6en az adott diak mindig
irjon egy epizodot, ahol az 6 szerepl6je talalkozik a hdssel.

9. Az ellenséggel vald vegso kiizdelmet az irja, aki az ellenség leirasat kapta.

10. A hazatérést, és azt, hogy mit tanult, hogyan valtozott a hés, kézdsen is
megirhatjak a diakok.

A feladatot kénnyitheti, ha a ,kispostas” jaték maodjara nem irasban,
hanem csak szoban, valésagosan mesélve mondjak el egymasnak a diakok az
epizodokat. A befejezést pedig akar kalén-kalén megirhatjak, s végul 6sszeha-
sonlithatjak a kilonbbzd lezarasokat.

> KORTARS MESEIRAS
1. Minden digk irjon le egy cetlire egy nagyon egyszer( problemat, konf-
liktust a sajat életéebdl, ugy, hogy ne derlljén ki, 6 irta azt. Ez lehet akar

az, hogy hazafelé tejet kell vennie, de nincs hozza kedve, hogy Uj torna-
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cipdre van sziksége, de a csaladjanak kevés a pénze, vagy hogy tetszik
nekivalaki, de nem tudja, miként hoditsa meg. Fontos, hogy a diakok ano-
nim maodon irjak le a problemakat, de csak olyat, amelyiktél nem jonnek
majd zavarba, ha valaki mas ,jatszani”, feladatot megoldani fog vele.

2. A tanar 6sszegyljti ezeket a cetliket, majd talalomra szétosztja 6ket a
diakok kozott. A diakok helyett a tanar is kitalalhat néhany ilyen egyszer(
konfliktust, amit a diakjaihoz kézelallé problémaknak tart.

3. Mindenkinek abbol a konfliktusbol kiindulva kell egy kortars mesét irnia,
amit kapott. Talaljon ki egy host, akinek a cetlin lévé probléma a konflik-
tusa. Irja meg a hds vilagat, amiben eleinte minden harmonikus, amig ez
a probléma meg nem jelenik benne. A korabhi feladatok és elemzések
alapjan a diak népesitse be a mese vilagat archetipusokkal, talaljon ki
egy utazast a hésének, amely soran akadalyokba és kalandokba bonyo-
lodva, de végul megoldja a cetlire vazolt problémat. Engedjék szabadjara
a fantaziajukat és tegyenek csodas elemeket a mesékbe gy, hogy attoél
meg mindez itt és most, az 6 vilagukban jatszodjon. A diakok olvassak
fol egymasnak az elkészilt meséket.

Ezt a feladatot tanacsos lehet hazi feladatnak féladni, mivel ez igényli
a legtohb kreativitast, és emiatt nehéz lehet helyben, egy-két tanora alatt
megoldani.

A feladat egyik célja, hogy a diakok egymas probléemai felé empatiaval for-
duljanak. Az egymas problémaibol alkotott, fantasztikus elemekkel bdvitett
mesek hallatan aztan a diakok dnreflexioja is fejlédhet, hiszen ha valaki visz-
szahallja, milyen mese kerekedett az 6 problémajahol, az kénnyithet a lelkén,
Otleteket adhat szamara a probléma megoldasara a valésagban is.

A didkok opcionalisan megoszthatjak egymassal a vegén, ha egy-egy mesé-
ben a sajat problémajukra ismertek, es megbeszelhetik az ezekkel kapcsolatos
érzéseiket, gondolataikat, de ezt a részeét a feladatnak semmiképp sem szabad
kotelezéve tenni. A tanarnak figyelnie kell a mesek egymasnak valé bemu-
tatasa eldtt, hogy egyik szdveg se tartalmazzon olyasmit, ami potencialisan
megseértheti azt a diakot, akinek a problémajabal kiindulva a mese sziletett.
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DIALOGUS ES POLIFONIA
(MIHAIL BAHTYIN)

ELMELETI 6SSZEFOGLALAS

Propp mellett Mihail Bahtyin volt a masik orosz formalista, aki elméleti mUvei-
vel megalapozta a narratologia tudomanyat. Bahtyin filozofiai kérdésekkel is
kozelitett irodalmi szdvegek felé, és elemzéseivel gyakran filozofiai kdvetkez-
tetésekre jutott. Elmeéletei és az altala megalkotott fogalmi keretrendszer
sok szemponthdél tulmutat a klasszikus és sz(k értelemben vett elbeszélés-
tanon, epp ezert valhatott a modernkori narratologia egyik leginspirativabb
kulcsfigurajava.

Bahtyin elsé jelentds, csupan toredékekben fennmaradt (magyarul nem
elérhetd) mlve A cselekvés filozofidja felé cimet viseli. Ez a moralfilozéfiai
szOveg Kant mUveire tamaszkodva, azokkal vitatkozva alapozza meg Bahtyin
vilagszemleéletét, melyeket késébhi mUlveiben fejt ki részletesen. Ennek leg-
fontosabb tételei mind az emberi létezés kdzdsseqi jellegét hangsulyozzak.
Bahtyin szerint az ,én énmagameért” hozzaallas hosszutavon tarthatatlan,
és az emberi identitas valdjaban az ,én a masikért”, illetve a ,mdsik énér-
tem” felfogasbhan teljesedhet ki, hiszen csupan az ezekre épitett identitason
keresztll értelmezheté es befogadhatd az emberek kézti interakciok sorozata.

Mindez szorosan kapcsoladik Bahtyin azon koncepcioihoz, amelyeket Dosz-
tojevszkij muveinek elemzesei soran dolgozott ki. Az els6 ezek kozll az én
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befejezhetetlensége. Eszerint az egyeén teljes egészében sosem megismer-
hetd, megerthetd és leirhato. Bahtyin Dosztojevszkij emberabrazolasaban azt
latja tukrézadni, hogy az ember egy folytonosan valtoze, végtelen lehetdseé-
geket 6nmagaban hordozo entitas. (Jegyezzik meg, hogy ez a felfogas maris
kritizalja az el6z0 fejezetben leirt linearis, célok felé haladd narrativak ember-
abrazolasat, ahol a féhésnek és a hozza kapcsolédd archetipusoknak meg-
hatarozott és egyértelm( szereplk, életcéljuk van, valtozasuk egyféle és egy
kdnnyen leirhatd motivacios rendszer részekeént teljesdl.) A masodik, ismét,
az emberek egymasra gyakorolt hatasa, mely szerint az egyéni cselekvesek
és torekvesek sosem ertelmezhetdek Dosztojevszkijnel dnmagukban, mert
minden egy lefrhatatlanul bonyolult hatas-halézat részeként valésul meg. A
harmadik az els6 kett6h6z szorosan kapcsolodo polifonia elmélet. Bahtyin sze-
rint Dosztojevszkijnél figyelhetd meg eldszér az eurdpai irodalomtérténetben
a kllsé narrator hattérbe hlizédasa. Noha Dosztojevszkij szdvegei egyes szam
harmadik személyben irodtak, a narrativa abrazolé szempontrendszere mindig
a szereplékhdz tapad, még grammatikailag is. Dosztojevszkij gyakran hasznal
fliggd beszeédet, s igy idézd6jelek vagy a szoveg bekezdésekre vald tagolasa
nelkdl enged betekintést egy-eqgy szerepl6je belsé vilagaba. Bahtyin szerint
ez altal Dosztojevszkij mdveiben egy olyan vilagkép jut érvéenyre, amelyben a
szereplOk belso vilaga stilarisan jol elktlonithetd szovegtoredekekben testesdl
meg, dialogus-szdvegek formajaban érintkeznek egymassal, és a szerzo eze-
ket a szdvegeket egyfajta kollazs-technikaval rendezi egymas mellé, mutat
réa egymasra gyakorolt hatasukra, valamint az egyes ember valtozasanak
folytonossagara, és az egymas mellett futo narrativak befejezhetetlen veg-
telenségeére.

Bahtyin ennek kapcsan fogalmazta meg a polifonikus igazsag tetelet.
Ennek értelmeben, ha két ember nem ert egyet, az nem feltétlendl jelenti,
hogy valamelyikiknek nincs igaza. Ez az els@ pillantasra trivialisnak tund
megallapitas, amit nemcsak Bahtyin fogalmazott meg a kultUrtérténet soran,
rendkivlli hatast gyakorolt a pszicholégiara, a tarsadalomtudomanyokra és
a narratoldgiara. Bahtyin mindezt a dialégus-elméletében 6sszegezte, mely
szerint a vilag valdjaban nem egyféleképp leirhato és elbeszélhetd, hanem
szamtalan igazsag es torténet parhuzamos egymas mellettiségebdl all, s
ezek az igazsagok és térténetek vitatkoznak, dialogizalnak egymassal.

Dosztojevszkij mellett Bahtyin Francois Rabelais életmdveérdl, kiléndsen
a Gargantua és Pantagruelrél irt nagy hatasu elemzest. Bahtyin egyik leg-
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fontosabb elméletét, a karnevdl-elméletet ezen elemzéseén keresztil dal-
gozta ki. Ennek alapjat a szocialisan elfogadott vagy elutasitott viselkedes- és
beszedmodok vizsgalata adja. Mikdzben a Gargantua és Pantagruel az egyik
legenciklopédikusabb mdve a vilagirodalomnak, s mint ilyen a reneszanszrol
valo tudasunk rendkivil fontos forrasa, a Bahtyin altal groteszk realizmusnak
nevezett abrazolasmadjan keresztil egyszerre a korszak kritikajat is nyujtja.
A karneval-elmélet Iényege, hogy minden tarsadalomban és térténelmi korban
léteznek frott es iratlan normak, melyek athagasara a karneval mint szertar-
tas lehetdséget ad. Az okori gordg kultdraban pl. a szatirjatékot tekinthetjik
karnevali szertartasnak, amikor a dramaversenyek zarasakent ugyanazt a
mitoszt, amit el6tte tragédiaban dolgozott fél a szerzd, most szatirok altal
vezetett karral egy humoros, groteszk, kiforditott, alpari vilagnézettel mutatja
be. A kozépkarban is voltak karnevalok, amikor a jobbagyok tnnepelhettek,
berughattak, sajat szérakoztatasukra vasari jatékokat szervezhettek, s ezen
a napon blntetlendl szidhattak kedvikre az uralkodot. Kis tulzassal azt is
mondhatjuk, hogy a teljes reneszansz irodalom a kozépkori irodalom karne-
valjanak tekinthetd: gondoljunk csak Boccaccio novellaira, amelyekben szintén
a kozépkori normak szerint teljesen tabusitott szexualitas és testiség abra-
zolasa dominal. Bahtyin szerint a karnevali szellem az, amikor az elnyomott,
tabusitott, a normak altal tiltott formak érvenyhez jutnak, valodi dialogushely-
zethe kerlnek a norma viselkedés- és beszédmadjaval, nyelvével, maskent
szolva: amikor a hatalom nyelve konfrontalodik azok nyelvével, akiken a hatal-
mat gyakorolja. Ez két teljesen kilonb6zd narrativa, valosag, vilagszemlélet
talalkozasat jelenti.

Oregkori frasaiban Bahtyin még két, a jelen kutatas szempontjahal fontos
fogalmat alkotott meg. Az els6 a heteroglosszia, melyet valahol tekinthe-
tlnk a polifonia elmélet dsszefoglaldé fogalmanak. Bahtyin a heteroglosszia
fogalmaval irta korll a regény altala legfontosabbnak tartott sajatossagat.
Eszerint a regényhen kilénbh6z6 nyelvek és heszédmaodak, de még stilusak,
mufajok is keveredhetnek, kezdve a narrator nyelvétdl a szereplék besze-
dén at egészen a cselekmény menete szerint idézett térvéenyek vagy levelek
szOvegeéig. Bahtyin a regény legfébb sajatossaganak tartja, hogy ez egy nyi-
tott keretrendszer szerint midkodé miforma, amely képes inkorporalni mas
muformakat, mikozben sajat jellegzetessegei nem valtoznak.

Bahtyin masik narratoldgiai fogalma a kronotoposz, amely gorég 6ssze-
tett szoként a tér és az id6é kapcsolatara utal. Bahtyin elmélete szerint az
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elbeszeld irodalmi mivekben a fiktiv tér és az id6 6sszekapcsolodasa éppugy
elvalaszthatatlan egymastol, mint Einstein relativitaselméletében (magat a
fogalmat is Einsteintél kdlcsénzi Bahtyin). Bahtyin javaslata szerint az elbe-
szeld muvek analizisekor mindig szamot kell vetnink azzal, hogy az iddbeli
valtozasok milyen nyelvi és milyen térbeli jeleken keresztil valnak tetten
érhetéve, és viszont: az elbeszeélés terének valtozasai miként utalnak az idé
mulasara.

Tulzas nélkadl allithatjuk, hogy a fent dsszefoglalt elméletek nelkil sem a
strukturalista, sem a posztstrukturalista, sem a posztmodern elméleti meg-
kozelitéesek nem johettek volna létre. Bahtyin polifénia és dialégus elmélete
nelkdl aligha heszélnénk intertextualitasrol, az (j historicizmus térténeti
narrativairal, vagy akar a narrativ pszicholégia koncepcioirol. Ezekre most
azert nem teszink bdévebb utalasokat, mert a kutatas késdbbi pontjaiban
részletesen is ki fogunk rajuk térni.
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GYAKORLATI FELADATOK

- PARHUZAMOS MONOLOGOK

1. Minden digk képzeljen el, alkosson meg egy mai karaktert. Taldlja ki a

nevet, nemét, korat, testalkatat. irja le, hogyan éltozksdik, milyen a csa-

ladi allapota, hal, kikkel lakik egyUtt, mi a munkaja, mi a hobbija, mit

szeret, mit utal stb. Ezek a leirasok ne legyenek hosszabbak egy A4-es
papir fél oldalanal.

. A tanar gyljtse 0ssze, majd veletlenszerllen 0ssza ki Ujra ezeket a

karakterleirasokat. Egyedidl az a fontos, hogy senki se kapja a sajat

maga altal irt karaktert.

. Minden diak tanulmanyozza a kapott karaktert. Kepzelje el, hogy 6 ez az
ember, és ma reggel félszallt egy témott buszra. Képzelje el, miert, hova
megy ezzel a busszal, mi tértént vele a buszra szallas el6tt otthon vagy
a munkahelyén, mit almodhatott el6z@ éjszaka stb. Ezeket nem kell leir-
niuk a diakoknak, csak elkéepzelnitk.

. Ezutan a tanar ismertesse a kdvetkezd helyzetet: ezek a karakterek
mind egy buszon utaznak. Az egyik megallonal félszall a buszra egy
kobor kutya, és a buszon marad a kdvetkezé megalloig, ahol aztan leszall.

. Adigkoknak az a feladatuk, hogy irjak meg, mire gondolt, mi jart a fejében

a karakterlknek, amig a kutya a buszon volt. Kire nézett, min gondol-

kodott, erdekelte-e a kutya vagy sem stb. Legfeljebb egy oldalas széve-

geket irjanak.

. Ha kész vannak, el6sz6r a tanar beszamolasa utan (1, 2, 3...) mindenki

egyszerre olvassa fol a sz6vegét. Legyen ez egy nagy monolog-kaval-

kad, erezzek ugy, mintha most mindenkinek a gondolatait egyszerre
hallhatnak.

. Ezutan olvassak fol a szovegeket egymasnak. Reflektaljanak egymas

szévegeire. A karakter eredeti alkotéja reagaljon, hogy vajon 6 milyen

monologot irt volna sajat karakteréenek, mi lepte meg, mivel ért/nem ért
egyet diaktarsa sz6vegebdl. Vizsgaljak meg, ki hogyan reagalt a kutya

jelenlétére, hanyféle jelentésége, jelentése, szimbolikus jelentése lett a

kutyanak?

A feladat lezarasaként kotetlen beszélgetés alakithato ki arrél, hogy a
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jaték tulajdonképpen a valosag leképezésekent is értelmezheté. Ez a ,hely-
zet” minden nap minden percében, minden buszon, az utcan, folyamatosan
zajlik. Ha szlkséges, a feladat kapcsan a tanar ismertetheti Bahtyin polifo-
nia-elméletét.

> A BEFEJEZHETETLEN EN

A fenti elemzes jatékos gyakoroltatasanak lehetdsége a kdvetkezd:

1. A diakokat ossza a tanar nyolcfds csoportokra.

2. Ismertesse a kovetkezd helyzetet: a telepilésen, ahol a diakok élnek,
sziuletik egy gyerek: llona. llona édesanyja, Gabriella huszonnyolc éves,
katolikus neveltetést kapott,de mar nemjar templomba, jelenlega postan
az ajanlott csomagok atadopultjanal dolgozik, a legmagasabb iskolai
végzettsége gimnaziumi érettségi. llona édesapja, Balazs huszonhat
éves, nem kapott vallasi nevelést, angol szakos diplomaval tanit a helyi
gimnaziumban angolt. Gabriella és Balazs vagytak a gyerekre, egy 50
negyzetmeteres lakasban élnek korllbelll havi kétszazezer forintbal.
Minden vasarnap k6zos sétara vagy kirandulasra mennek Ilonaval
harmashan.

3. A tanar ossza ki, vagy a didkok egyezzenek meg egymas kozt, hogy ki
ir llona

« gvodas koraral,

« altalanos iskolas koraradl,

« gimnaziumi éveirdl,

« huszas éveirdl,

« harmincas éveirél,

» negyvenes eveirol,

« Otvenes éveirdl,

« hatvanas éveirdl,

« 6s élete utolso szakaszarol a halala el6tt.
A diakok egymassal valo egyeztetés nélkdl irjanak egy korulbelll egy-
oldalas, altalanos jellemzést llonanak azon életszakaszardl, amit kaptak
vagy valasztottak.

4. Az egy csoporthan lévd diakok linearis sorrendben olvassak fol egy-
masnak az llonarol irt szévegeiket. Biztos, hogy diszkrepanciak fognak

101



keletkezni a szovegek kozt (pl. az egyiknél lesznek gyerekei, aztan a faly-
tatasban mégsem). Az egyik leglényegesebb része a feladatnak, hogy
ezeket az eltéréseket valamilyen moédon kozésen prébaljak meg athi-
dalni, talaljanak ki atkoto torténeteket, amelyekkel ezeket az eltéréseket
megmagyarazzak. Ezen kivll beszéljek meg, ha eltérést tapasztalnak
két életszakasz kozott, hogy ki hogyan folytatta volna magatol.

5. A kovetkezd szinten Uj csoportokat oszt a tanar, olyan modon, hogy
megint egy teljes élettértenet jojjén ki (tehat minden életszakaszhol
egy-egy diak legyen a csoportokban). Fontos, hogy lehetdseg szerint
senki se kerdljon olyannal Uj csoportba, akivel mar korabban is volt. Az Uj
csoporthan is végezzék el az el6z6 ponthan leirt egyeztetéseket. Beszeél-
gessenek arrol, hogy az el6zé csoportjukkal mennyiben mas életutat
irtak llonanak.

6. Hazi feladatként féladhat6, hogy minden didk irja meg egyenileg llona
teljes életUtjat. A diak félhasznalhat barmilyen megoldast, amit az éran
masoktol hallott, de azokbdl inspiralodva Ujakat is kitalalhat.

7. A kbvetkez6 alkalommal a digkok ismertessék meg egymassal az otthon
irt életutakat, és beszélgessenek a kilonbségekrol.

A feladat lényege ramutatni, hogy alapvetd meghatarozottsagokbol
kiindulva hanyfeleképp alakulhat egy ember élete. A kiindulod helyzetet ter-
meszetesen barmely mas kiindulo helyzettel fol lehet cserélni, ha a tanar
szUkségesnek latja. Ehhez hasonléan az életszakaszokat is lehet varialni:
egy-egy szakasz feldlelhet hosszabb id6t egy évtizednél, de lehetnek egy-
szer(len nagyobb ugrasok is két egység kozott. Az életszakaszok szamat ugy
érdemes alakitani, hogy a foglalkozason reszt vevé diakokbol legalabb harom
csoportot lehessen alkotni. llona kiindulé helyzetét is meg lehet valtoztatni
olyan maodaon, hogy a tanar példaul llona huszas éveit adja meg, és a diakok-
nak ennek alapjan kell a lany korabbi életszakaszait elképzelniik.

> KARNEVAL
1. A tanar ismertesse a diakokkal a karneval-elmélet lényegét: ez egy
olyan Unnep, nap, esemeénysor, amely soran barmit szabad, amely soran

a vilag es benne mindenki biuntetlendl, jatékosan kifordulhat 6nmagabol,
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hogy aztan minden visszatérjen a normalis kerékvagasha.

2. A didkok feladata el@szor is az, hogy képzeljék el és irjak le, milyen lenne
a mai vilagban, az 6 kdrnyezetlkben, akar az iskola kdrnyezetében egy
karneval. Minden diak irja le réviden, hogy 6 mikent szervezné ezt meg,
milyen hosszu lenne az 6 karnevalja, milyen esemeny nyitna, zarna stb.

3. Csoportokat alkotva a didkok egyeztessek az otleteiket, majd hataroz-
zanak meg eqgy karnevalformat.

4. A csoportok ismertessék egymassal a kialakitott Gnnepeket.

5. Minden diaknak valasztania kell egy olyan Gnnepet, amelynek a létreho-
zasaban nem vett részt. Majd ezen Unnep keretein belll kepzelje el és
irja le, hogy 6 személy szerint mit csinalna, melyik jatékon venne részt,
mit mondana el, Gvoltene a vilagba, amivel elégedetlen, amit meg akar
valtoztatni sth. irja le legfeljebb egy oldalban.

6. A diakok beszéljek meg egymassal ezeket a szovegeket. Reflektaljanak a
félvetett problémakra, beszéljék meg, miben értenek egyet, miben nem.

A feladat Iényege, hogy a diakok egy fantazia altal keretezett helyzet-
ben, de valds frusztracioikrol tudjanak beszamalni. A tanar szamara kihivas,
ugyanakkor lehetéséqg is ez az alkalom, amely soran szembesilhet a dia-
kok elegedetlenségeivel, kritikaival. Fontos a mediativ érzékenység, és nem
elképzelhetetlen, hogy az egész kozdsséq épilhet, valtozhat a feladat altal.

- KRONOTOPOSZ

1. Minden diak képzeljen el és irjon le egy helyszint legfeljebb egy oldalban,
de minél részletesehben.

2. Atanar gyUjtse be a sz6vegeket, es cserelje el a diakok kozott, ugy, hogy
senki se kapja ugyanazt, amit 6 irt.

3. A diak olvassa el a helyszinleirast. Kepzelje el, milyen események zajla-
nanak le az adott helyszinen tiz év alatt. Majd irjon egy Uj helyszinle-
irast, de ne tegye bele, mit képzelt el tértenetkent, csak azt, mikent
valtozott meg az a helyszin, amit eredetileg kapott.

4. A tanar gyUjtse be ismeét a szovegeket, es adja vissza azokat az eredeti
tulajdonosoknak.

5. A diak, aki az els6 helyszinleirast irta, olvassa el figyelmesen a masodik
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leirast. Képzelje el és irja meg azt a torténetet réviden, ami a két leiras
kozt végbemehetett.

6. A diakok alvassak fol egymasnak az elsé helyszinleirast, a torténetet és

a masodik helyszinleirast. Beszéljek meg, ki mit képzelt masként.

A feladat Iényege a kronotoposz fogalmanak jatékos, kreativ megismerte-
tése. Ezen a tapasztalati Uton a tanar arrais biztathatja a diakokat, hogy ezen-
tul figyeljenek ra olvasmanyaik soran, a szerz6 miként hasznalja a kronotoposz
eszkozet az elbeszelésben.
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A NARRATIVA PERSPEKTIiVAI
(GERARD GENETTE)

ELMELETI 6SSZEFOGLALAS

A narratologia igazi ,bummja” a '60-as evekben jott el és a francia struktura-
lizmushoz kotdédik. Fékéent Ferdinand de Saussure nyelvészeti és szemantikai,
valamint Claude Lévi-Strauss antropolégiai munkassaga inspiralta azokat a
nyelvészeket, filozoéfusokat és irodalmarokat, akik az iranyzathoz tartoznak.
Ettdl kezdve valnak egyre nehezebben kdlénvalaszthatéva a tisztan iro-
dalmi, tarsadalmi, kulturalis, emlékezeti, nyelveszeti, filozofiai, térténeti és
magannarrativak, hiszen a strukturalizmus egyik nagy tanulsaga eppen az,
hogy mindezen terlletek szorosan dsszefliggenek, szétvalasztasuk valéjaban
mesterseges, s egy-egy tudomanyterilet inkabb csak egy szempontrendszert,
egy nézépontot, egy perspektivat képvisel.

Tzvetan Todorov volt a strukturalista narratologia egyik legfontosabb szer-
vezéje. Oroszrol franciara forditotta Bahtyin szamos mUvét, majd nagy hatasu
elemzést irt rola, amivel meginditotta a francia irodalomelmélet Uj perspekti-
vait, hiszen ramutatott, hogy az addig elérheté és kdzkézen forgo proppi
narratologia nem kielégitd szamos irodalmi alkotas elemzésehez. Todorov ala-
pitotta a Poétigue és a Collection Poétigue cimU periodikakat, amelyekben
sok paradigmavalto narratologiai tanulmany latott napvilagot.
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Itt jelentek meg téhbek kozott Gérard Genette azon szdvegei, amelyekben
elkezdte folvazolni azokat az irodalomelméleti koncepciokat, melyeket késdbb
nagy hatasu mavéhen, a Figures I-11-11I-1V-V-ben fejtett ki. Todorovhoz hason-
l6an ezen elméletek célja az volt, hogy a proppi tipizalason tul alyan fogalmakat
és elemz6 szempontokat hozzon létre, amelyekkel a késémodern és avantgard
irodalomhoz is hozza lehet férni, mint amilyenek Marcel Proust, Virginia Woolf,
James Joyce vagy Alain Robbe-Grillet és Marguerite Duras muvei. Legfonto-
sabb szévegeinek gyljteménye magyarul is megjelent Metalepszis cimmel.

Maodern irodalomtudomany és irodalomoktatas Genette nélkil nem létez-
ne. Az intertextualitds gyUjtéfogalmat masok mellett 6 bontotta tovabb a
paratextualitds, a hipotextualitds, a hipertextualitds, a metatextualitds és a
textualis transzcendencia fogalmaira. Barmilyen furcsan is hangozzanak ezek
a latin szavak, rengeteget segitettek a kortars irodalom mikddésének megeér-
tésében, amelynek alapvetd jellemzdje, hogy a mivek egymassal kommunikal-
nak. Genette hatasa olyan nagymeérték( és szerteagazo, hogy lehetetlen volna
nehany oldalban 6sszefoglalni minden gondolatat. Ezert a kévetkezékben csak
azokat bontjuk ki, amelyek a szorosabb értelemben vett narratolégia szem-
pontjabol fontosak.

Sorrend: Genette nemcsak Proust mlve kapcsan vette észre és vetette
fél, hogy az elbeszélések esemenyeinek sorrendiségét az elemzés targyava
kell tenni. Noha ma mar trivialisnak tinhet a megallapitas, hogy egy torténe-
tet nem csupan linearisan beszelhetlink el, Genette az els6k kozott hivta fol
ennek jelentéségére a figyelmet. Legszemléletesebh pelddja erre a detektivre-
genyek visszatérd strukturaja. Ezek jellemzden egy gyilkossag folfedezéseével
kezdddnek, majd a gyilkossag koérulményeinek félfejtésével folytatodnak, végil
a gyilkos elfogasaval zarodnak. Ez egy alinearis szerkezet, hiszen linearisan a
gyilkossaggal kezddédne a térténet, az olvasé/nez6 azonban a gyilkossag resz-
leteivel a nyomozas soran flashbackeken (visszatekintés/visszaemlékezes)
keresztdl ismerkedik meg (még akkor is, ha a flashbackek nem képviselnek
kilén narrativ egységet, fejezetet, hanem csak a mondatokba intertextua-
lisan agyazodnak be, és csak az olvaso/nézé képzeleteben jelennek meg). Ez
az alinearitas, vagy ahogy Genette hivja, anakronizmus azért fontos, mert
jelentésvaltoztatd hatasa van: ha a nyomozason keresztll ismerjik meg a
térténetet, akkor a narrativa perspektivaja a nyomozéé, ami radikalisan kilon-
bézik egy olyan nézépanttal, amely a gyilkossag aktusaval kezdddne (amit a
nyomozo nem lathatott).
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Gyakorisdg: Genette-nél a gyakorisag ket elembdl all: az eseménybdl és
annak az elbeszélésben vald felbukkanasainak szamahol. Egy esemény beko-
vetkezhet egyszer, és lehet, hogy csak egyszer beszélddik el a szdvegben:
Elmentem futni. Ezt szingularis, egyszeri gyakorisagnak hivjuk. Elképzelhetd
azonban, hogy egy esemény szamtalan gyakorisaggal kévetkezik be, mégis
csak egyszer beszelddik el: Futni jarok. Ezt Genette iterativ gyakorisagnak
nevezi. Az is el6fordulhat azonban, hogy egy esemény csak egyszer kdvet-
kezik be, azonban tébbszor beszelddik el: Elmentem futni. Amikor tegnap
elmentem futni. stb. Ezt repetitiv, azaz ismétl6dd gyakorisagnak tekintjuk.
Az utolso eset, ha egy esemeny szamtalanszor fordul eld, es szamtalanszor
is beszelddik el: Futni jdrok. Ahogy szoktam, tegnap is elmentem futni. sth.
A gyakorisag vizsgalata azert fontos elbeszélé mlvek esetében, mert ez altal
ramutathatunk, miként valnak esemeények, cselekvések motivikus szintlve egy
elbeszeléshen, tehat mitél fog az eqgyszerifutas tébbet jelenteni egyszeri futas-
nal: hogy lesz ez egy ember, egy karakter, egy szerepld jellemzéjéveé peldaul.
Kulénoésen filmes elbeszelések kapcsan valik nagyon hasznossa ez az elmélet.

Iddtartam/Hosszusdg: Az idétartam koncepcitja a narrativa és a dis-
kurzus kulonvalasztasara epil. A narrativa itt a térténet referencialis id6-
tartamat jeldli, a diskurzus pedig az elbeszélés modszerének idétartamat.
llyen ertelemben az Eltelt egy hdnap. tipust mondatnak nagy a narrativ
idétartama, viszont kicsi a diszkurziv idétartama, hiszen pusztan harom
szobal all a mondat, és kérilbeldl 6t masodperche telik elolvasni es felfogni
a tartalmat. Vannak azonban olyan elbeszelések, ahol a narrativ idétartam
kicsi, azonban hatalmas lehet a diszkurziv idétartam: James Joyce Ulysses
cimd regénye tébb szaz oldal hosszU (ami nagy diszkurzivitas), azonban csak
huszonnégy 6ra (ami kicsi narrativ idétartam) térténetéet meséli el. Viszony-
lag kevés az olyan muUalkotas, amelynek a narrativ és diszkurziv idétartama
ugyanolyan hosszu: ezek kozeé tartozik példaul a Cléo 5-tdl 7-ig (r. Agnes
Varda, 1962) cim( film, ami majdnem pontosan két ora hosszu, és majd-
nem pontosan ket 6ra tortenetét meséli el. Ehhez hasonlo a hires Victoria
(r. Sebastian Schipper, 2015) cim( film is, amely egyetlen snittel keszllt, s
igy az elbeszelés diszkurziv es narrativ ideje azonos. A narrativa és a diskur-
zus idétartamanak vizsgalataval kdnnyen ramutathatunk az elbeszélés altal
létrehozott absztrakciokra, amelyeket dntudatlanul vegzink el befogadasuk
kdzben (pl. az ,eltelt x id6” mondatok olvasasa kdzben rendkivili a képze-
letlink aktivitasa).

107



Hang: A hang fogalma alatt Genette a széveg vagy a torténet narratora-
vizsgalatara. El6szor is el kell dontenlink, hogy a narrator a szévegen belllrél
(intradiegetikus) vagy a szévegen kivilrél (extradiegetikus) szarmazik-e.
Ezen kivil el kell déntendink, hogy a narrator szerepldje-e (homodiegetikus),
avagy sem (heterodiegetikus) az elbeszélésnek. Fontos megjegyezni, hogy
nem minden intradiegetikus narrator egyuttal homodiegetikus narrator:
tizenkilencedik szazadi sz6vegekben példaul gyakran eléfordulnak olyan
mondatok, hogy ,Kedves olvasom, nyajas olvasom, amit most elbeszeélek...”,
s ezek alapjan nyugodtan mondhatjuk, hogy intradiegetikus narratorral van
dolgunk, aki reflektal elbeszéléesének médiumara, a szévegre, de ettél nem
feltétlendl valik a tortenet szerepldjeve, mint peldaul Mikszath elbeszélései-
nek esetében. Ezzel szemben nem létezik homodiegetikus elbeszéld, aki ne
volna intradiegetikus is, tehat a széveg szerepldje es elbeszéldje is egyut-
tal. A legtébb klasszikus, egyes szam harmadik személyl elbeszélés nyilvan
extradiegetikus és heterodiegetikus, példaul Tolsztoj nagyregenyei. A fenti-
ekhez hasonldéan nehezen elképzelhetd extradiegetikus és homodiegetikus
narrator, aki egyszerre szarmazna a szovegen kivilrél, ugyanakkor szerepléje
volna ennek a sz6vegnek. A hang diegézisének vizsgalata szintén jelentésfor-
malo, hiszen radikalisan megvaltoztathatja egy térténet jelentéset, ha azt
egyes szam harmadik vagy egyes szam els6 személyben beszélik el.

Hangulat: A hangulat fogalma szorosan kotédik a hangéhoz, ameny-
nyiben a narrator tavolsagat és szempontjat allapitjuk meg altala az elbe-
szelés targyahoz képest. Genette a tavolsagot a mondatszerkezetbdl latta
levezethetdnek, igy a narrativ beszed, a kozvetitd beszéd (transposée vagy
transposed) és a fliggd beszeéd elkulonitésével a narrator értelmezdi pozici-
6jat vizsgaljuk. A narrativ beszéd pusztan informaciot kézél: Mari odament
Istvanhoz. A kdzvetité beszéd mar jellemez, értelmez is: Mari lelkesen oda-
ment Istvdnhoz. A fliggé beszeéd pedig a narracioba agyazza az elbesze-
les szerepl6it: Mari azt mondta, boldogan odament Istvdnhoz. Az utolso
esetben azt latjuk, hogy nem a narrator jellemzi Mari cselekvését, hanem
atveszi Mari szavait ennek leirasahoz. Genette masik fogalma a hangulat
analiziséhez a fokalizdcio, avagy a szemszog. A fokalizacio kapcsan mindig
azt vizsgaljuk, hogy az elbeszéelésben kozolt informaciok mennyire a narrator
szubjektiv szlréjén keresztll tarulnak az olvaso elé, illetve mennyire objek-
tivek, vagy milyen gyakran valt az elbeszelés szempontot. Az el6z6 fejezet
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kapcsan itt nyugodtan gondolhatunk Dosztojevszkij regéenyeire, ahol megal-
lapitottuk, hogy az elbeszélés szempontja folyton valtozik az eppen targyalt
karakter fliggvényeben.

Bar mindezek a fogalmak tldnhetnek tulontul elmeéletieknek, valojaban
rendkivili mértékben segitik a sz6vegek mikadésenek pontosabb megeértéset.
Néha pusztan egy-egy szon mulik, hogy egy elbeszélés éppen melyik genette-i
kategoriaba tartozik, s igy euforikus felismeréseket tehetlnk a diakokkal, ha
ramutatunk, hogy amit eddig objektivnek hittink, valojaban szubjektiv, hogy
amit valamiféle lathatatlan mesélének képzeltlnk, valéjaban egy megszeme-
lyesitett figura az olvasoi képzeletiinkben. A gyakorlati feladatok ennek meg-
feleldéen ezek bemutatasat célozzak.
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GYAKORLATI FELADATOK

- SORREND

1. Adottak a kdvetkezé térténetelemek:
« Anna elkdltozik otthonral,
« Anna megismerkedik Balinttal,
« Anna edesanyja meghal,
» Anna teherbe esik,
« Anna és Istvan 0sszekdltdznek.
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A tanar annyi példanyban nyomtassa ki a fenti 5 térténetelemet, ahany
diak van az éran. Minden diak kapjon egy boritékot, amiben mind az 5
térténetelem félvagva benne van.

2. Minden diak irjon egy legfeljebb egy oldalas, 6t bekezdeses torténetet,
amelyben ezeket a torténetelemeket tetszdleges sorrendben folhasz-
nalja. Minden torténetelem legyen egy bekezdes, minden térténetelemet
Jfordulépontként” hasznaljanak a didkok. Kossék 6ssze az esemeényeket
valamilyen maodon, irhatnak motivaciot, kauzalis 6sszefliggest az ese-
menyek kozé.

3. Tetszlleges letszamu csoportokban olvassak fol egymasnak a diakok
a szovegeket. Beszéljék meg, hogy a sorrendiséget illetéen milyen kilén-
b6z6 megoldasok szdlettek.

4. A csoportokbol egy-egy szovivé foglalja 6ssze az egész osztaly szamara.

A feladat lezarasaként a tanar moderalasaval a diakok beszeljek meg a tanul-
sagokat. Hany eltéré sorrend szlletett? Jellemzden mivel kezdte a torténetet
a tébbseég, és mivel zarta le? Kinek melyik eseményb6l mi kdvetkezik terme-
szetesen? Milyen jelentéshéli kilonbségek keletkeznek a sorrend kilénbdz6-
ségehdél?

- GYAKORISAG

1. Minden diak irja le névtelenil legfeljebb egy bekezdésben egy A4-es papir
tetejére egy szokasat, amit minden héten legalabb egyszer megtesz.
Ez lehet barmi, példaul templomba jaras, Uszas, futas, fociedzes, kiran-
dulds, zeneora, szinhazba/moziba jaras stb. A Iényeg, hogy a leirashol
kiderdljén, milyen viszonya van a diaknak ehhez a szokashoz (szereti,
nem szereti, amhbivalens stb.), s egyes szam elsd szemeélyben irja.

2. A tanar gyljtse 6ssze a leirasokat, véletlenszerlen ossza ki (fontos,
hogy senkihez se ker(ljon a sajatja). Mindenki olvassa el, amit kapott.

3. A kovetkez6 feladat az, hogy mindenki irjon le részletesebben egyetlen
alkalmat arral a szokasral, amit kapott, méghozza ugy, hogy ebbdl kide-
rdljén az elbeszélé viszonya a szokashoz. Tehat, ha példaul azt kapta
valaki, hogy ,Minden héten jarok focizni, és szeretem...”, akkor irjon le
egyetlen emlékezetes edzést egyes szam elsé személyben. Fontos, hogy
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ebben az Uj leirasban ne emlitse senki, hogy amirél ir, az egy szokas. Ha
kész van, az els@ leirast (az eredetit) hajtsa le.

4. A tanar ismet gyljtse ossze a leirasokat, véletlenszerlen o0ssza ki
(fontos, hogy senkihez se kerdljén a sajatja). Mindenki clvassa el az
egyetlen esemeényrol szolo leirast, és ne olvassa el a lehajtott, eredeti
szOveget. Most az a feladat, hogy mindenki irjon egy bekezdést, ami
arrél szél, hogy a fénti esemény havi rendszerességgel ismétlédik. Ezt is
egyes szam els@ személyben, és itt is derdljon ki, milyen az elbeszéld
viszonya ehhez az eseményhez. Aztan hajtsak le megint a széveget.

5. A tanar ismet gyUjtse 6ssze a leirasokat, véletlenszerlen ossza Ki
(fontos, hogy senkihez se ker(ljén a sajatja). Mindenki olvassa el a havi
rendszerességl esemenyrél szolo leirast, és ne olvassa el a lehajtott,
korabbi szévegeket. Most az a feladat, hogy a havi rendszerességrél szolo
szOveg alapjan irjanak egy olyan egyes szam els6 személyl szdveget,
amiben a szokas napi rendszerességgel ismetlddik, és megint kiderul,
hogy az elbeszéld viszonya mi ehhez a szokashoz.

6. A tanar gyUjtse be a szovegeket, majd az elsé szévegek alapjan 0ssza
vissza 6ket az eredeti tulajdonosoknak. A diakok olvassak el az dsszes
fiktiv szdveget.

A feladat lezarasakent kdzds beszélgetésre invitalhatja a tanar a diakokat.
Ennek fé szempontjai: Mennyire valtozott a szovegek hangulata, stilusa attol
flggden, hogy milyen gyakorisagral szamoltak be a szokas kapcsan? Meny-
nyire maradt konzisztens az elbeszélé karaktere és az elbeszélés hangulata?
Nagyon kulonbdz6 embereket képzelnénk el az egyes szévegrészek alapjan,
vagy van koztlik valami hasonlosag?

- IDOTARTAM

1. A tanar allitson be egy stopperorat 5 percre. A diakoknak az lesz a fela-
datuk, hogy a stopper elinditasatol kezdve 6t percen at irjanak egy sz6-
veget. Azt kell benne leirniuk, hogy mit csinalnanak legszivesebben
ebben az 6t perchen, ha nem ezt a szoveget kellene irniuk. Igyekezzenek
mineél részletesebben leirni azt az 6t percet.

2. A tanar allitsa vissza a stoppert. A kdvetkez0 6t perchen a diakoknak
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arrol kell irniuk, hogy mit csinalnanak a mai nap, ha nem kellett volna
bejonnitk az iskolaba. Igyekezzenek minél részletesebben leirni azt az
elkepzelt napot.

3. A tanar allitsa vissza a stoppert. A kdvetkez0 6t perchen a diakoknak
arrél kell irniuk, hogy mit csinalnanak a legszivesebhen egy héten at, ha
nem kellene bejonnitk a jové héten az iskolaba. Igyekezzenek minel
részletesebben leirni azt az elképzelt hetet.

4. A diakok 3-4 f6s csoportokba osztva cseréljek el egymas kozt a szovegeket.
Elemezzéek egymas szdvegeit a kovetkezd szempontok szerint: Melyik
szOveg milyen hosszU? Van-e valami dsszefliggés a szévegek hossza es
akdzott, hogy milyen hosszu idétartamot irnak le, pl. hosszabb-e az 6t
perc leirasa, mint az egy héete? Mi jellemzi jobban a széveget - az, hogy
mennyi idd alatt irédott, vagy az, hogy mennyi iddt ir le? Milyen id6ha-
tarozo szavak szerepelnek egyik vagy masik széveghen?

A feladat lezdrasaként a csoportok kézés beszélgetés keretében meg-
oszthatjak egymassal a tanulsagokat. A tanar ismertetheti Genette narrativ
és diszkurziv id6re vonatkozd elméletét. Az asztaly beszélgethet arrol, hogy
a nyelvnek milyen idésUrité vagy id6tagitd elemei, hatasai vannak. Talaljanak,
hozzanak ezekre példakat a sajat sz6vegeikbdl.

- HANG ES HANGULAT

1. Adott a kovetkez6 torténetvaz:
« Emma reggel a kedvenc fehér szoknyajat veszi fol, mert munka utan
meg fogja latogatni édesanyjat.
« Emma bemegy dolgozni a munkahelyere.
« Emma ebed utan egy kaveval tér vissza a munkajahoz, de véletlendl
lednti a kaveval a szoknyajat.
« Emma hiaba prébalja, nem tudja lemosni a foltot a mosdéban.
« Emma hiaba keri, a fénéke nem engedi haza szoknyat valtani.
« Emma foltas, vizes szoknyaban kénytelen munka utan meglatogatni
édesanyjat.
2. A tanar ossza negyfdés csoportokba a diakokat. Ismertesse vellk a tor-
téenetvazlatot. A diakok réviden egyezzenek meg a torténet fobb rész-

112

leteiben: hanykor kel Emma, milyen messze lakik a munkahelyétél, mi a
munkaja, milyenek a kollegai, milyen vellk a viszonya, milyen a fénoke,
milyen vele a viszonya stb.

. A diakok dontsék el egymas kozott, ki fogja egyes szam harmadik sze-

melyben egy mindentudo6 narrator szempontjabol megirni a térténetet;
ki fogja Emma nevében megirni a toérténetet; ki fogja Emma egy kollé-
gaja szempontjabél megirni a toérténetet; és ki fogja Emma édesany-
janak szempontjabaol.

4. Mindenki irja meg a maga verzidjat legfeljebb egy oldalban.
. A diakok olvassak fél egymasnak a verziokat, és beszélgessenek arrol,

hogy melyik verzionak milyen a hangulata? Mennyire hatarozza meg a
szdvegq stilusat az elbeszéld pozicioja? Milyen nyelvi jelenségekben
érhetd tetten az elbeszéld viszonya Emmahoz? Hogyan jellemzi a széveg
Emmat, illetve magat az elbeszélét?

A feladat lezarasaként a csoportok 0sszak meg egymassal a tanulsagokat.
A tanar ismertetheti Genette hang- és hangulatelméletének elemeit. Az 0sz-
taly kézdsen reflektalhat arra, ezek az elméletek mikéent jelennek meg a sajat
szovegeikben.
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A NARRATIVA STRUKTURAJA ES
FELTARO EREJE (ROLAND BARTHES)

ELMELETI 6SSZEFOGLALAS

Roland Barthes teljes életmuUveét - csakugy, mint e modszertani kutatasban
szerepld mas szerzokeét - termeészetesen képtelenség réviden és hianytalanul
dsszefoglalni. Tanulmanyai, esszei és mifajilag besorolhatatlan egyéb szdve-
gei radikalisan és alapvetéen valtoztattak meg viszonyunkat az iras és olva-
sas kulturajahoz. A kévetkez6kben néhany olyan elméletét fogjuk ismertetni,
amelyek kreativ iréi feladatokhoz nyujthatnak inspiraciot.

Barthes Mitoldgidk cimU gyUjtemeényes kotetenek szovegei eredetileg
havi rendszerességgel frott esszék voltak. Ezekben az frasokban voltaképpen
szocloldgiai szemiotikai vizsgalodasokat olvashatunk. Barthes Uj értelmet
ad a mitologia szonak, amennyiben nem az okori kulturak éstérténeteit jeldli
evvel a kifejezéssel, hanem a haboru utani francia tarsadalom targyait és
szokasait. Meggydzden érvel példaul amellett, hogy a bor fogyasztasanak vagy
a dohanyzasnak a francia polgari kulturaban mitosza van: ezeket relaxalo,
egeszseges szokasoknak tartottak az '50-es, '60-as években, noha mar ekkor
is béseggel alltak rendelkezésre alyan orvosi tanulmanyok, melyek cafoltak
ezt. Barthes allitasa tehat az, hogy a bor képérél nem a bor materialis valo-
saga jut az ember eszébe, hanem a borhoz kapcsolédd mitosz.
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Mas szoval Barthes konnotdcionak is hivja az egy targyhoz vagy szokas-
hoz kapcsolodo jelentéstartalmakat: a magas sarku ndi cipd peldaul elsésor-
ban pusztan egy labbeli, konnotaciéja azonban az elegancia, a tehetdsseg, a
kecses n6i megjelenes és baj. Legfontosabb szemiotikai megallapitasa, hogy
a jel és a jelzett a konnotaciok altal képes teljesen eltavolodni egymastol:
paradox modon a targyak masodlagos jelentése gyakran valoban elsédlegesse
valik a tarsadalom tagjai szamara. Allitasat tehat Ugy is 6sszefoglalhatjuk,
hogy a targyak és szokasok tarsadalmi jelentése gyakran felllirja praktikus,
funkcionalis, referencialis jelentésiket.

Mindezen gondolatait Barthes nagy hatasu, divattal foglalkozo tanulma-
nyaiban is kifejtette. Az olyan szdvegekben, mint A divat rendszere, Az 6lt6z-
kades tdrténete és szociologidja, valamint a Viselet és dltdzet, meggy6zéen
érvel amellett, hogy ruhazkodasunk is narrativakat hordoz magaban.

A tiszta narratologia szempontjahol Barthes ket legfontosabb munkaja
A strukturdlis elemzés elvei s céljai, illetve a Bevezetés az elbeszéld mivek
strukturalista elemzésébe. Ezen tanulmanyaiban Barthes megkisérel egy
olyan szempontrendszert félallitani, amellyel minden narrativatipus leirhato
és elemezhetd. Kiindulopontja, hogy a strukturalista irodalomtudomany sike-
resen kidolgozott egy eszkdztarat, mellyel nyelvi természet(l elemzések
végezhetdek, ennek alapvetd hianyossaga azonban, hogy tulajdonkeéppen
mar bekezdésnyi egységeket sem tud behatoan értelmezni, hiszen a nyelvé-
szetben a legnagyohb leirhatd egység a mondat.

Barthes a kovetkezdt javasolja a probléma feloldasahoz. Minden elbe-
szelés szemiotikai és szemantikai egységei meghatarozhatoak az elbesze-
lés egészének ismeretében. Ahogy egy mondat is lehet narrativ természet(
(Elmentem a boltba, mert éhes voltam, és nem volt otthon mit enni. - ebben
a mondathan van valtozas, kauzalitas és idébeliseg, ami a narrativa harom
alapvetd kritériuma), mikézben meghatarozottak a nyelvtani egysegei, ugy
a narrativanak is meghatarozhattak az alkotoelemei. Barthes a kovetkez6
fogalmakat javasolja: funkcidk, akciok és narrativa. Funkcidk alatt a jelold-
ket, szavakat, nyelvi jeleket értjuk, amelyek segitsegével az elbeszélés meg-
hatarozza az akcidit, avagy aktorait, tehat a szerepléit. Ilyen értelemben
peldaul Eva lehet egy elbeszélés aktora (akcidja), Evahoz tartozo deskriptiv
funkcid pedig, hogy hosszU barna haja van, piros ruhat hord stb. Két aktor
vagy akcid parositasa mar narrativdt hoz létre, hiszen ebben az esetben mar
idébeli, kauzalis valtozasrol beszélhetink: Addm és Eva taldlkoznak.
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A fogalmak tag definicidja szandékos: attol figgben, hogy egyetlen mon-
datrol, egy novellarél, egy regeny fejezeterdl vagy egy regénytrildgiarol besze-
link, masok lesznek a funkciok, az akcidk es a narrativak. Barthes ajanlata epp
azeért termekeny, mert fogalomkeészletével ugyanugy leirhato és elemezhetd
egy mondat narrativ tartalma, mint egy-egy nagy térténeté - ahogy egyetlen
cseppben a tenger minden molekularis alkoto eleme megtalalhatoé, épp igy igaz
ez Barthes strukturalista megkozelitésére a narrativak tekintetéhben.

Veégul, de nem utolso sorban szot kell ejtentink Barthes féenykeépeszeti vizs-
galodasairol. Legnagyohb ezzel kapcsolatos munkaja a Vildgoskamra, de mar
a Mitologiakban is irt a jelenségrol eérintélegesen, valamint anyja halalat feldol-
goz6, Gydsznapld cim irasaban is sok sz6 esik a fotografiarol. Barthes Susan
Sontag mellett az els6k kdzott volt, akik a modern féenykepeszet esztétikai
kérdeskorével behatoan foglalkoztak. Vizsgalodasainak fontos sajatossaga,
hogy javareszt amatér, nem muveszeti szandekkal keszitett féenyképek elem-
zésével foglalkozik.

A Vildgoskamraban Barthes bevezeti a punktum fogalmat, ami ra jel-
lemz8 maodon egy igen tagan definialt jelenség. Egyrészt jelenti minden fény-
képnek azon részet, ami csakis arra a darabra jellemzé, vagyis azt a részletet,
amiben a kép minden sajatossaga dsszesUr(isodik, amitél az a kép nem egy
masik kéep. Masrészt a kép azon részlete is a punktumhoz tartozik, amely vala-
milyen mozzanatot tartalmaz. Egy fénykép mozzanata Barthes szerint az a
részlet, amely arulkodik arral, hogy a kép az idének csupan egy kiragadott
pillanata: a mozzanatbdl kévetkeztethetlnk a kép készllte elétti és utani
torténésekre is.

Barthes a fényképészet elidegenithetetlen, legfontosabb jellemzéjének
tartotta minden egyéb kepzémuvészettel szemben, hogy ontolégiailag narra-
tiv természetd, idében létezé mlfaj. Még akkor is, ha az egyes kepek valdjaban
megallitjak az idot, képtelenség 6ket nem egy id6beli, narrativ folyamat réesze-
nek latni. Minden fénykép egy torténet része - igy lehetne Barthes gazdag és
termékeny fényképeszetiirasainak fotételét hozza meltatlan modon leegysze-
rdsitve megfogalmazni.

116

Szakirodalom

Barthes, Roland: A divat torténete és diakronidja, in: Kommunikdcidelméleti széveg-
gyujtemény 4. Témegkultura. Budapest, Tankényvkiado, 1981, 311-317.

Barthes, Roland: A kép retorikaja, ford. Angyalosi Gergely, in: Blasko Agnes, Margithazi
Beja (szerk.): Vizualis kommunikdcio. Budapest, Typotex, 2010, 109-124.

Barthes, Roland: A strukturalis elemzes elvei és céljai, in: Kakuk Jené, Hauser Zoltan,
Szilagyi Erzsebet (val., szerk.): Mozgdképkultura. Eger, Eszterhazy Tanarképz6 Féiskola,
1995, 145-152.

Barthes, Roland: Bevezetes az elbeszél6 mlvek strukturalista elemzésébe, in: Ldrincz
Judit (szerk.): Szd, mivészet, tarsadalom - vdlogatott tanulmdnyok, mielemzések.
Budapest, MUzsak KézmUvelddeési Kiado, 1993, 21-26.

Barthes, Raland: Gydsznapld, ford. Szabd Marcell. Budapest, Kijarat, 2012.

Barthes, Roland: Mitoldgidk, ford. Addm Péter. Budapest, Eurépa, 1983.

Barthes, Roland: Vildgoskamra: jegyzetek a fotogrdfiardl, ford. Ferch Magda. Buda-
pest, Europa, 2000.

GYAKORLATI FELADATOK

- ELEMZES

1. Minden diak gondoljon egy ruhadarabra. Amilyen részletesen csak tudja,
irja le a kinezetét, felépitését, anyagat, szinet, méretét.

2. Atanar szedje 6ssze a szévegeket, majd cserélje el 6ket a diakok kozott
ugy, hogy senki se kapja a sajat maga altal leirt ruhadarabot.

3. Minden diaknak el kell kepzelnie, ki lehet a kapott ruhadarab tulajdo-
nosa. irjon egy jellemzést errél az emberrdl: hany éves, hol, kikkel lakik
egyUtt, mi a munkaja, mit tanul, milyen az anyagi és szocialis helyzete,
mivel t6lti a szabadidejet, hogy néz ki, milyen magas, mit szeret, mit
utal, mit szeretne kezdeni az életével sth.

4. A tanar ismét szedje 6ssze a szOvegeket, majd cserélje el 6ket a diakok
kozott Ugy, hogy senki se kapja a sajat maga altal leirt szemeélyt, illetve
ha megoldhato, ahhoz se keruljon vissza, aki eredetileg az adott ruha-

117



darabot irta.

. A diakoknak most az a feladatuk, hogy irjak le az altaluk kapott személy
egy tipikus hétkdznapjat reggeltdl estig, amilyen részletesen csak tudjak.
Hanykor kel, reggelizik-e, ha igen, mit, milyen kozlekedési eszkozzel
megy hova, hogy érzi magat munka vagy iskola kézben, mit ebédel stb.
. A feladatsor lezarasakeéppen a diakok olvassak fol egymasnak hangosan
a napi rutinokrol sz6l6 szévegeket. A tanar altal moderalt beszélgetés
soran reflektaljanak a szévegek kozt letrejott gondolatlancra: miért
ilyennek képzelték az embert a ruhadarab alapjan? Aki a ruhat irta,
mennyire ert egyet a ruhadarabbol sziletett figura leirasaval, 6 mit irt
volna masként? Mennyire sztereotipek a lefrasok, mennyire hatarolja
be kepzeletinket egy-egy ruhazkodasi stilus? Mennyire tudtak a diakok
elszakadni ezektdl a konvencioktol?

- FUNKCIOK, AKCIOK, AKTOROK, NARRATIVA

1. Minden diaknak le kell irnia néhany jellemz6t egy altala elkepzelt

emberrél:

» Milyen a haja?

» Milyen a testalkata?

» Milyen a szeme?

» Milyen az orra?

« Milyen szinekben 6ltézkodik?

Ezek a leirasok tomarek legyenek, férjenek el egy cetlin, valahogy igy:
,Haj: géndor, szbke, vallig éré.”; ,Testalkat: alacsony, izmos.”; ,Szem: kek,
nagy.”; ,0rr: pisze, hosszukas.”; ,Ruhaszinek: barna, kék, zéld, fekete.”
. A tanar gyUjtse 0ssze a cetliket, az azonos tipusuakat tegye egy kupac-
ba. Ezutan minden kupacbol huzzon egyet (egy haj, egy testalkat, egy
szem, egy orr, egy ruhaszin), igy Uj csoportosulasok alakulnak ki. Minden
diak kapjon egy ilyen Ujonnan kiosztott tulajdonsag csoportot.

. A kapott tulajdonsagok alapjan a diakak irjanak egy-egy karaktert, most
mar teljesebb leirasra torekedve: ki ez az ember, akinek ilyen a haja,
teste, szeme, orra, ilyen ruhakat hord? Hany éves, mi a neve, hol lakik,
mit dolgozik vagy tanul, kivel él egyltt sth. A leirasok egy-két bekezdés
hosszUak legyenek.
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4. A tanar ismet gyljtse 6ssze a karakterleirasokat.

5. Most minden diaknak roviden, egy-ket bekezdésben egy helyszint kell
lefrnia. Ez lehet barmilyen hely: iskola, kavezo, buszmegallo, varrom -
teljes a szabadsag.

6. Atanar gyUjtse 8ssze a helyszinleirasokat is. Véletlenszer(ien parositson
dssze két-két karaktert egy-egy helyszinnel. Az igy kapott harmasokat
(két karakter egy helyszinen) ossza ki a diakoknak. Ebben az esetben
nem jut mindenkire kilén szituacio, egy-egy helyzetet ket diaknak egy-
mastol fliggetlendl kell megirnia.

7. Afeladat az, hogy a diakok legfeljebb egy oldalban irjanak egy parbeszédes
jelenetet, amelyben a két karakter talalkozik az adott helyszinen.

8. A diakok olvassak fol egymasnak a jeleneteket. A tanar segitségével
beszéljéek meg, hogy ugyanarra a szituaciora irott két variacio miben
kilénbozik, miben hasonlit egymasra. Miert keletkeztek ezek a kilon-
bozéségek, hasonlosagok? Mennyiben hatarozta meg a diakok képzele-
tét a karakterleiras? Mennyire érzik a karakterleiras eredeti szerz0i,
hogy a jelenetekben hitelesen viselkedtek a szereplék?

FENYKEPEK

1. Minden diaknak hoznia kell az érara egy olyan szituativ fenyképet (tehat
nem beallitott portrét vagy csoportképet), amin nem valaki az osztaly-
bol/csoporthol szerepel, és nem is valamilyen ismert hiresség/celeb.
Lehetdleg olyan ember legyen a képen, akit a csoporthol nem ismer senki.

2. A tanar gyljtse be ezeket a fényképeket, majd ossza szet Ugy, hogy
senki se kapja a sajatjat.

3. Minden diak irja le a kapott képet a lehet0 legreszletesebben, de legfel-
jebb egy oldalban. Elemezhet is mozzanatokat a képen, de nem szabad
meg cselekmenyt, térténetet irnia; a szévegének allokepszerlnek kell
lennie, mint a fényképnek.

4. Atanar gyljtse be a képleirasokat, és 0ssza szet ismet Ugy, hogy senkihez
se kerdljén a sajatja.

5. Adiakok a kapott képleiras alapjan irjanak eqgy révid, legfeljebb egyoldalas
térténetet. A tértenetben szerepelnie kell a kép altal dbrazolt pillanatnak,
de nincs meghatarozva, hogy hol: lehet az elején, a kdzepén, de akar a
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végen is.

. A diakok olvassak fél egymasnak a térténeteket. A tanar segitségevel
beszélgessenek rola, hogy a képnek milyen mozzanatai inspiraltak a
torténetet? Ha a kep eredeti tulajdonosa ismeri a kep valodi torténetét,
0ssza meg a diakokkal. Hasonlitsak 6ssze a képzelet szilte torténetet a
valdsagossal. Kinek melyik tetszik jobban?
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HERMENEUTIKAI NARRATOLOGIA
(HANS-GEORG GADAMER, PAUL RICOEUR)

ELMELETI 6SSZEFOGLALAS

A narratologiat - torténetek meseléset és hallgatasat - leirhatjuk ugy is, mint
megeértési folyamatot. Nem véletlen, hogy a narratologia szamos ponton
kotddik a filozofiahoz, a kognitiv tudomanyokhoz es az ismeretelmelethez
is. Eppen ezért megkerilhetetlen, hogy szot ejtsiink Hans-Georg Gadamer és
Paul Ricoeur munkassagarol.

Gadamer a huszadik szazadi hermeneutika elméletének és gyakorlatanak
kidolgozasaral ismert. FémUveében, az Igazsdg és mddszerben Heidegger egy
kifejtetlen elméletébél indult ki, melynek Iényege a 19. szazadi pozitivista tudo-
manyfelfogas megkérddjelezese. Gadamer alapvetése, hogy a valésag nem
irhato le teljes objektivitassal, pusztan adatok gyUjtese és kdzlese altal. A pozi-
tivizmus tendenciai az irodalomtudomanyra is kiterjedtek, s igy a 19. szazadi
irodalmi értelmezésekre az volt a jellemzé, hogy a szévegbél a szerzé nézeteit
velték kiolvashatni.

A gadameri hermeneutika lényege, hogy a megértést dialégusként model-
lezi. A kivancsisag, a megértés szandéka megszolitja a targyat, s a targy, ahogy
Ujabb és Ujabb részeket fedezink fol benne, valaszol nekink. Gadamer ezt a
dialogus-metaforat egesz odaig viszi, hogy allitasa szerint nemcsak az olvaso
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kérdez a mUtdl, de a mU is kérdez az olvasotol. Ennek a folyamatnak a leklz-
dese, melyet hermeneutikai kérnek is szokas nevezni, nem pusztan a targy
megeértése fontos része, hanem az akarat nélkili 6nertelmezés is.

A fentiekbdl vilagosan kévetkezik Gadamer egyik alapigazsaga, miszerint
valdjaban nincs objektiv értelmezése semmilyen mulalkotasnak. Minden olvaso
mast es mast kérdez az egyes mUvektdl, s igy természetesen a md is minden
olvasotol mast és mast kérdez. Mi tébb, nemcsak, hogy ohjektiv értelmezes
nincs, de egyetlen olvasd sem olvassa kétszer ugyanugy ugyanazt a széveget.

Hogy meég vilagosabha tegytk Gadamer koncepcitjat, egy masik metafora-
val is lefrhatjuk a hermeneutikat. Nem véletlentl emlitettik féljebb, hogy
a hermeneutika targyak esetében is érvényes megismerési folyamat. Egy
élettelen targy elsé alkalommal mindig idegen a szemléléje szamara. Am a
hasznalata altal megtelik tartalommal, emlékek és események kdtédnek hozza
az idé multaval, igy lassan ismerdssé valik hasznaloja szamara. Egy idegen,
kls6 targy ismerds belsévé valt szamunkra. Gadamer a mlvek befogadasanak
folyamatat is hasonlonak latja. Az olvasas, értelmezés és interpretacio soran
egy kezdetben idegen muU vegull ismerdssé valik - a befogadas soran kialakul
egy viszonyom valamihez, amihez korabban nem volt kdzom.

Paul Ricoeur nevéhez a hermeneutikai fenomenologia fogalmat szokas
kotni. Ricoeur Gadamer elméletébnéli joval altalanosabb kdvetkeztetésekre
jutott. Ricouer nemcsak a mUvek befogadasanak és megeértésének folyamatat
vélte leirhaténak a hermeneutika altal, hanem altalaban véve a szubjektum, az
egyén kapcsolédasat barmihez, ami a szubjektumon kivali.

A hermeneutika szokészletébe Ricoeur vezette be a mdsik fogalmat: a
masikhoz a megértés, megismerés szandékaval fordulo szubjektum nemcsak
a masikrol, de 6nmagardl is toébbet fog tudni a megeértés és megismeres altal.

Noha Ricoeur a masik fogalmat tagan értelmezi, ennek a modszertani
kutatasnak a keretein belll jo, ha a masik kapcsan egy embertarsunkra gon-
dolunk. A késéhbi gyakorlati feladatoknal is ekképpen meritink inspiraciot
Ricoeur elméletébdl, s a masik térténetein keresztil igyekszink majd tarsain-
kat és 6nmagunkat is jobban megérteni. Ricoeur narrativ identitds fogalma
ezt a folyamatot jarja kérdl.

Ezen gondolat mentén Ricouer egészen odaig ment, hogy a teljes filozo-
fiat, magat a létet is hermeneutikai folyamatként irta le. Vélemenye szerint
a szubjektum és a masik értelemado taldlkozasain keresztil jon létre a kul-
tura, az emberi vilag. Minden szubjektum eredend6en végtelen tavolsagra
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van minden mastél, minden objektumtdl, s csakis ezeknek a tavolsagoknak
a leklizdese, a megeértese altal valhat minden egyes szubjektum az emberi
k0z0sséqi letezés résztvevojeve.

Ricoeur a tavolsag metaforajat régi sz6vegek olvasasi metodusan keresz-
tdl szemléltette. Egy regi széveg telis-tele van az olvasoé szamara ismeretlen
szavakkal, kifejezésekkel, mi tobb, targyakkal és szokasokkal. A szubjektum
és az objektum koz6tt tavolsag van. Am az altal, hogy a szoéveg szamomra
ismeretlen reszeit kutatas (szotarak és tanari segitség, magyarazatok stb.)
réven ismerdsse teszem a magam szamara, leklizdém ezt a tavolsagot. Nem
az torténik, hogy elsajatitom a mult egy kimetszett szeletét a szdveq altal,
hanem a sz6veget teszem sajat kortars létezesem részeve. Ricoeur szamara
ebben a folyamatban nem egy térténeti tavlat atlatasa a fontos, hanem az
a tény, hogy a szubjektum a sz6veg és énmaga kozti tavolsag lekizdése altal
énmaga viszonyat a vilaghoz Ujraértelmezi: megérti, hogy nemcsak a jelen
tér-idé viszonylatai vannak, hanem eldtte is voltak, s utana is jénnek stb.

A hermeneutika fent leirt elmeélete kiléndsen érvényes a tortenetek altal
megismeres és megértes folyamataira. Két ember vagy ember és targyak
érintkezése gyakran térténetek formajaban nyer szamunkra értelmet. A kovet-
kezd feladatok ezt a koncepciot hivatottak bemutatni.
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GYAKORLATI FELADATOK

> TARGYAK
1. Az ora el6tt a tanar kérje meg a diakokat, hogy a kévetkezd alkalomra
hozzanak magukkal egy szamukra fontos targyat.
2. Az ora elejen minden diak mesélje el a tobbieknek a targya torténetet,
mondja el, milyen viszony, milyen emlékek flizik hozza.
3. Miutan a diakok meghallgattak egymast, a tanar cserélje ki koztik a

targyakat (vagy a targyak nevével ellatott cetliket) ugy, hogy senki se
kapja a sajatjat.

. A diakoknak most az a feladatuk, hogy a kapott targy szempontjabal,

egyes szam elsé szemelyben irjanak egy egyoldalas széveget. Szabadon
valaszthatnak, hogy a tarsuktol hallott torténeteket és emlékeket
milyen aranyban, hogyan dolgozzak ki: megirhatnak egyetlen emléket
is, vagy sUritve a tarsuk és a targy kozti teljes térténetet, vagy akar a
hallott élmeények alapjan fiktiv eseményrdl is irhatnak. A lényeg, hogy a
szbveq arra a kerdésre valaszoljon: ,Mit mesélne a targy a tulajdonosarél?”

. A diakok olvassak fol egymasnak ezeket a szovegeket. Beszéljenek roluk

a tanar segitségével: a targy tulajdonosa mennyire érzi hitelesnek a
szOveget? Megtudott-e magarol valamit? Mi minden hangzott el a sz6-
vegben, ami neki akar eszébe se jutott volna? Mennyire érzi, hogy a
szbveg iroja megértette, atérezte 6t és a targyhoz fiz6d6 viszonyat?

MASIK EMBER

. Minden diak gondolkodjon el azon, mi volt a legfontosabb dolog, ami

tortént vele az elmult egy hethen. Ezutan irja le ezt a térténést leg-
feljebb egy oldalban, egyes szam harmadik személyben Ugy, hogy a
torténet szerepléit nem nevezi valos nevikon. A legjobb, ha teljesen
nevek nélkdl fogalmaz.

. A tanar gyUjtse 6ssze ezeket a szdvegeket, és cserélje el a diakok

kozott ugy, hogy senki se kapja a sajatjat.

. Mindenki olvassa el, értse meg, tanulmanyozza a kapott széveget. Majd
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valasszon ki a torténetbdl egy szerepldt, akit a legfontosabbnak tart, és
irja meg az 6 szempontjabal, egyes szam elsd szemelyben.

. A diakok olvassak fél egymasnak a szévegeket. A tanar segitségevel

beszéljenek arrol, hogy a masodik szerz@ altal kivalasztott szerepl6 azo-
nos-e az elsé szerz@ szemelyével? Ha igen, mennyire érzi a torténet
eredeti tulajdonosa, hogy megértették a tértéenetet, szempontjait, prob-
lémajat? Ha nem, miért nem? Vajon 6 nem tudta megfelel6en szavakba
dnteni, vagy mashol hicsaklott meg az empatia? Ha nem a szoveg ere-
deti iréjanak szempontja szerint irddott masodszor Ujra a széveg, ennek
mi lehet az oka? Az Uj néz6pont vajon segit-e a szoveg eredeti szerzéjenek
megeérteni a torténet egy masik szerepl6jének nézépontjat?

- EGY REGI SZOVEG ADAPTALASA

1. A tanar szabadon valasszon egy régi, révid novellat, amely a tananyag

reszet képezi. A széveg ne legyen fiatalabb a szazadfordulos irodalom-
nal, Mikszath barmely novellaja megteszi példaul.

. A diakok feladata az lesz, hogy a novellat adaptaljak mai kortlmények

kozé. A tanarnak ehhez a feladathoz mérten kell segitséget nyujtania:
el@szor a digkokkal egyttt oly modon kell a széveget elolvasni es elemezni,
hogy ez segitse 6ket az adaptalasban. Tarjak fol a novella cselekmény-
szerkezetét, ,csontvazat”. A regi targyak, foglalkozasok és szokasok mai
megfelelinek kdzds megtalalasa és megbeszelése is nagy segitseget
jelenthet a diakoknak.

. A didkok irjak meg sajat adaptaciojukat. Nemcsak a novella torténeti

idejét, de helyszineit, karaktereit is megvaltoztathatjak. Ami fontos,
hogy a cselekmeny vazlatat szigoruan tartsak meg.

. Olvassak fol egymasnak a szévegeket, és beszéljenek rola a tanar segit-

ségeével. Ki mit valtoztatott meg? Befolyasoltak-e a valtoztatasok a
tértéenet jelentésretegeit? Segitett-e az elemzd és ir¢ folyamat a diakoknak
abban, hogy kozelebb kerlljenek az eredeti szoveghez?
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A NARRATOLOGIA MINT KOMMUNIKACIO
(GERALD PRINCE)

ELMELETI 6SSZEFOGLALAS

Ahogy az el6zé fejezetben megertési folyamatként beszeltlink a narratologiardl,
ugy ehhez szorosan kapcsolodva most kammunikaciés folyamatként fogjuk
leirni a narrativ szituaciokat. A teljes kommunikacioelmeéletet és annak minden
reszletre kiterjedé szempontrendszerét itt természetesen nincs lehetéséglink
bemutatni. Erre féltehetéleg nincs is szikseg. Gerald Prince fogalomkészlete-
nek megertéséhez elegendé a legalapvetébb kommunikacios folyamatabrat
folelevenitenink:

ADAS

| v

felad6 —>» kdéd —>» lizenet —>» csatorna —>» kéd —>» vevd

4 |

(visszacsatolas)

Prince Iényegében ugyanebben a ,koordinata rendszerben” irta le, mi tér-
tenik akkor, amikor torténeteket mondunk el és fogadunk be:
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NARRATIVE TEXT

Real Implied Implied Real
Author —> | Author —> (Narrator) —>(Narratee)—> poager [~ Reader

A narrativ kommunikaciés modell nem minden része feleltethetd meg
egyértelmlen a kommunikacios modell minden részének. Itt a narrativ sz6-
veg, avagy narrativ textus (az abran narrative text) felel meg egyszerre a
kod, Uzenet es csatorna kategoriaknak. A narrativ textus kod, hiszen minden
torténet egyfajta kodrendszerként is értelmezhetd, amelyben az események-
nek jelentést tulajdonithatunk (gondoljunk Barthes akcio, funkcid és narrativa
fogalmaira). Ugyanakkor a narrativ textus (zenet, hiszen ha helyesen dekodal-
juk, ertelmezzik a térténetet, akkor valamiféle egységes jelentéshez jutunk.
(Termeészetesen eqgy térténetet tébbféleképpen is lehet ,helyesen” értelmezni.)
Végezetdl pedig a narrativ textus csatorna is, hiszen ez kozvetit az elbeszéld
és a befogado kozott.

A narrativ textus nemcsak irott széveg lehet: egy film esetében a film
teljes szdvete (textusa) kommunikal a nézdvel. Ebben az esetben mozgoke-
pek és hangok tagan ertelmezett textusarol, szévetérdl beszelink. A narrativ
textus tehat minden olyan eszk6zt magaba foglal, amit egy torténet atada-
sakor hasznalunk, s ezek igen sokféléek lehetnek.

A narrativ kommunikacio abrajanak két végén a valds szerzd (real author)
és a valds befogado (real reader) all. Ez a ket személy az adonak és a vevdnek
feleltethetd meg a kommunikaciés modellben. Ennek a most, On altal olva-
sott szovegnek a valds szerzoje példaul Szolldsi Barnabas, a valos befogadoja
pedig nem mas, mint Onmaga. Fontos hangsulyozni, hogy a valds szerzé és
a valos befogado mindig a narrativ textuson kivil all és létezik: nem része a
textusban elbeszélt térténetnek. Meg életrajzi szovegek és naplok esetében
sem azonos a széveg altal megképzett szerzd a valddi szerzével, hiszen senki
sem képes olyan teljességgel leirni akar egyetlen percet is az életébdl, hogy
az a valésagot maradektalanul reprezentalja. Kdvetkezésképp a narrativ sz6-
vegben mindig szikségszerlen kihagyasok és torzitasok keletkeznek, ami
hozzaférhetetlenneé teszi a sz6veg szerzéjének valosagat.
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Eppen ezért helyezte be Prince a Jakobson-féle kommunikacios abraba
Wayne C. Booth és Wolfgang Iser, a narrativ textuson belll elhelyezkedd felté-
telezett szerzd (implied author) és feltételezett befogado (implied reader)
fogalmait. A feltételezett szerz6 képeét a valos befogado hozza létre 6nmaga-
ban a befogadas soran: mikézben On ezt a széveget olvassa, minden bizonnyal
elképzel valakit, aki ezt a széveget irja, mondja Onnek: ez a feltételezett szerzo,
aki nem azonos az én (Szollési Barnabas) életrajzi személyem valésagaval.
Ehhez hasonloan én valos szerzékent iras kdzben létrehozom a feltételezett
befogadot: valakit, akihez heszélek, aki ezt a szGveget reményeim szerint
majd elolvassa, de ez a személy nem azonos az On életrajzi személyével.

A narrativ kommunikacio abrajan a feltételezett szerzo és feltételezett
befogadd kozt zardjelben all a narrdtor (narrator) é€s a narrdlt (narratee)
fogalma. A zaragjellel azt jelezzlk, hogy nem minden torténetnek van megsze-
melyesitett elbeszeldje, narratora és megszemelyesitett elbeszéltje, narraltja,
akihez a narrator beszél. De amint egy torténet szerepldje elmesél egy térte-
netet egy masik szereplének egy hosszi monolég vagy dialogus formajaban,
abban a pillanatban létrejon a narrator és a narralt fogalomparja. Ez természe-
tesen mint doboz a dobozban, a matrjoska babak végtelen sorozatahoz hason-
l6an barmeddig bdvithetd, s a posztmodern irodalom el@szeretettel jatszik is
ezzel a narrativ helyzettel.

A valos, valamint feltételezett szerzé és befogadd, illetve a narrator és
narralt helyzete legjobban talan egy levéliroi szituacioval szemléltethetd. Ha
X ir Y-nak egy levelet, akkor egyértelmd, hogy a levélben (narrativ textus)
megképzodo feltételezett szerzé ugyanakkor narrator is lesz. A megszolitott Y
pedig egyszerre valik feltételezett befogadova, illetve narraltta. A valos szerzd
(a levelet ir6 X) és valds olvaso (Y) tovabbra is a narrativ textuson, a levélen
kivll létezik. Tovabha X lefrhatna, hogy egy nap az utcan taldlkozott Z-vel, aki
elmesélt neki egy tértenetet: ebben a helyzetben X hirtelen narraltta valna
sajat narrativ textusaban, Z pedig atvenné a narrator szerepét egy iddre.

Gerald Prince narrativ kommunikaciés modelljenek legfontosabb tézise,
hogy valdjaban nincs olyan kommunikaciés helyzet, amelyben valamilyen mér-
téekben ne fikcionalizalna egymast az ado és a vevd, tehat a valos szerzg és
a valos befogado. Még a legegyszer(bb, személyes heszélgetés soran is fan-
taziaképeket gyartunk egymasrol. Ezen jelenségnek gazdag fenomenolégiai,
ontologiai es egzisztencialista elemzéseit talaljuk szamos filozofiai és isme-
retelmeéleti sz6vegben, amelyek alapjan nehéz derls kdvetkeztetésekre jutni

128

egymas megismerhetéségével kapcsalatban. Prince modellje alapjan kony-
nyen belathatd, hogy a mdsik teljes megismerése sosem valosulhat meg.

A kdvetkezé gyakorlati feladatokban ezt a nyilvanvalé igazsagot nem
akarjuk megcafolni. Azonban igyekszink olyan szellemiségl tevekenysege-
ket ajanlani, amelyek réven ez a felismerées oly modon tudatosithato, hogy az
egymas felé fordulasunk nagyobb empatiaval térténjen.
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GYAKORLATI FELADATOK

- A MASIK TORTENETE

1. Minden diak emlékezzen vissza egy valos torténetre, ami vele esett meg,
és valamilyen szemponthdl fontos szamara: meghatarozo élmenye volt,
vagy ugy erzi, nagyon jol jellemzi 6t a torténet stb. irja le ezt a torténetet
legfeljebb egy oldalban.

2. A tanar gyljtse 6ssze a szévegeket, majd ossza parokba a diakokat.

3. A paroknak most a leirt szoveg nélkul, fejbél kell elmeselnitk egymasnak
a torténeteket nmagukrol.

4. Miutan elmesélték egymasnak a torténeteket, a diakok ismét kalén
Ulnek. Most mindenkinek a parja torténetét kell leirnia legfeljebb egy
oldalban. A diakok prébaljak meg parjuk torténetét a lehetd legponto-
sabban, sz6 szerint Ugy leirni, ahogy az el6bb hallottak.

5. Ezt kovetben a tanar adja vissza minden didknak a sajat eredeti szévegeét.
A parok Uljenek 0ssze ismeét. Olvassak 6ssze a négy széveget. Beszeljék
meg a tapasztalataikat a kovetkezd kérdesek mentén: Mennyire kilén-
bozik a térténet eredeti valtozata attol, amit a par hallas utan irt le? Mik
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a fé kilonbségek? Mennyire érzi Ugy a torténet meséldje, hogy parja hite-
lesen adta vissza a térténetét? Miert igen, miért nem? Mennyire érzik
ugy a diakak, hogy ettdl a feladattdl jobban megismertéek egymast?

6. Ezutan minden diak Gljon egy kozos kérbe, és osszak meg egymassal
tapasztalataikat a feladatral.

- LEVELIiRAS

1. Minden diak irjon egy legfeljebb egy oldalas levelet, amiben egy hozza
kozelallo embernek beszamol egy aktualis problémajarol. Ne szdlitsa
meg nev szerint vagy viszony (anyam, apam, batyam, baratom sth.)
alapjan azt, akinek ir, és ne irja ala név szerint a levelet. Csak olyan
problémarol irjanak, amit az osztalybol barkivel szivesen megosztananak.

2. Atanar gyljtse 6ssze a leveleket, és talalomra ossza szét 6ket a csoport
tagjai k6zott Ugy, hogy senki se kapja a sajatjat.

3. Adiakok olvassak el alevelet, és valaszoljanak ra. A levél alapjan prébaljak
meg kitalalni, hogy melyik csoporttarsuk irhatta a levelet, és kinek
irhatta? Probaljanak meg a cimzett nevében, a cimzett bdérébe bujva
valaszolni a levélre. Legfeljebb egyoldalas szévegeket irjanak.

4. A csoport Ulj6n egy nagy kozos korbe. Mindenki olvassa fol a levelet,
amit kapott, majd olvassa 6l a ra adott valaszat. Mondja el, szerinte ki
irta a levelet, és hogy kinek a nevében probalt ra valaszalni.

5. A tanar segitsegével minden level és valasz felolvasasa utan beszéljék
megq, hogy sikerilt-e kitalalni, ki irta a levelet? Siker(lt-e kitalalni, kinek
irta a levelet? Mennyire érzi Ugy a level eredeti ir¢ja, hogy megnyugtato
valaszt kapott csoporttarsatol?

Ha a tanar szikségesnek érzi, a feladat tanulsagai alapjan ismertetheti

a didkokkal Prince valos szerzd, feltételezett szerzd, illetve valds olvasd és
feltetelezett olvaso koncepciojat.
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- DOBOZ A DOBOZBAN

A

. Minden diak irjon egy bekezdeésnyi hosszu, egyes szam elsé szemelyben

fogalmazott szdveget valami vicces dologrol, amit az elmult héten latott.

. A tanar gyljtse 6ssze a szovegeket, majd ossza szét 6ket a csoport

tagjai kozott Ugy, hogy senki se kapja a sajatjat.

. A didkok olvassak el figyelmesen a kapott széveget, majd képzeljenek

el egy szituaciot, ahol valaki ezt a széveget elmeséli valaki masnak. irjak
le réviden a szituaciot és a ket karaktert, a kapott széveget pedig agyaz-
zak bele a szituacioha, mintha egy parbeszéd része lenne. Probaljanak
olyan jelenetet irni, hogy ne tdnjon fol, a parbeszéd melyik része a
kapott szveg. Legfeljebb egyoldalas jeleneteket irjanak.

. Atanar ismét gyljtse 6ssze a szdvegeket, es ismét 0ssza szet 6ket Ugy,

hogy senki se kapja a sajatjat.

. A digkok olvassak el figyelmesen a kapott szévegeket. Probaljak meg

most azt elképzelni, hogy ezt a jelenetet elmeséli valaki egy masik ember-
nek. frjak meg a szituaciot az eldzd feladathoz hasonldan, agyazzak bele
a kapott jelenetet olyan modon, hogy az Uj jelenetben az egyik szerepld
szajabol hangozzek el. Ismét torekedjenek arra, hogy ne tdnjon fol, mi
idézet a sz6veglkben. Legfeljebb kétoldalas szévegeket irjanak.

A diakok Uljenek korbe, és olvassak fol egymasnak a jeleneteket. Pro-
baljak meg kitalalni, hogy a jelenet mely részei az idézetek (a szévegek
eredeti szerzdi ne aruljak el magukat elére). A tippelések utan a szerzék
fedjéek fol magukat.
tanar segitségével beszélgessenek rola, hogy az egymasba agyazott

szévegek hogyan valtoztattak meg egymast? Melyik szereplé mennyire ker(lt

kozel,

tavol hozzajuk? Hanyszorosan atteteles fikcio jott igy letre? Ki mesel

kirél kinek?
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NARRATOLOGIA ES TORTENELEM
(HAYDEN WHITE)

ELMELETI 6SSZEFOGLALAS

Mindannak a par évtizedes narratologiai bummnak, amelyet az el6z6 fejeze-
tekben ismertettink, nagyon termékeny folhasznalasat talaljuk Hayden White
életmUveben. Miutan White megismerkedett az eurtpai posztmodern iroda-
lomelmélettel, teljesen Uj szemmel nézett ra a historiografusok munkaira.
Ennek az eredmeénye els6, egyesekben megddbbenést, masokban tiszteletet,
megint masok részerdl pedig botranyt kivalto kdnyve, a Metatdrténelem.
White meglehetdsen provokativan azt allitja, hogy a térténetiras nem tudo-
manyag, hanem irodalmi mdfaj. Mivel a térténelemmel foglalkozo kényvekben
is szovegek vannak, melyek alapveté mediuma a nyelv, igy ezek a szévegek
sem vonhatjak ki magukat a nyelvi reprezentaci¢ kévetkezmeényei alal. Hidba
dolgoznak a térténeszek tényekkel, megtértent eseményekkel, hiszen még a
modern torténeszek forrasai is alapvetdéen szévegek. A forraskritika sem segit
igazan, gondoljunk csak Gadamer és Ricoeur folvetéseire: egy sz6veg értel-
mezeése nem lehet objektiv. White szerint tulajdonképpen mar a tények kozti
dsszefliggés keresese is fikciot hoz létre. De meg ha egyet is ertink abban,
hogy példaul Hitler hatalomra jutasa és a masodik vilaghaboru kitérése kozt
valéban kézvetlen 6sszefligges van, az, ahogyan ezt egy torténész majd elem-
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zéseében mondatokba foglalja, White szerint mindenképpen relativ, mi téhb:
fiktiv tartalmakat hoz létre.

A Metatérténelemben White ezt tizenkilencedik szazadi torténészek és
filozofusok munkain keresztil mutatja be. Esettanulmanyai k6zott Michelet,
Tocqueville, Ranke és Burckhardt térténeti, illetve Nietzsche, Marx, Hegel és
Croce filozofiai szévegein végez el stilusanalizist. Elemzéseiben parokba is
allitja a filozofusokat és térténeszeket, am nem gondolataik tartalma, hanem
nyelvhasznalatuk alapjan. Tropusokat, modozatokat, narrativatipusokat, érv-
rendszereket vizsgal, tehat a nyelv legkisebb egysegetél halad a legnagyobb
felé (ahogy Barthes funkcid, akcio, narrativa rendszere is), majd ezeket
tarsitja ideologiakhoz. Szoképeket, metaforakat, mondatokat, bekezdéseket
vizsgal, retorikai alakzatokat figyel meg - azt nézi, hogyan rendezik el az irok
a tényeket a nyelv segitségével.

Mindez olyan izgalmas eredmenyeket hoz ki, mint példaul a kommunista
és antikapitalista Mary, illetve a szabadpiac és Amerika elkdtelezett hivének
szamito Tocqueville 6sszeparositasa. White elemzése szerint e két radikali-
san eltérd politikai allaspontot képviselé gondolkodd nyelvhasznalata nagyon
hasonlit egymasra, s noha tartalmilag mast allitanak, a térténelmet reprezen-
talo attit(djuk azonos. Ezt White kettejik esetében radikalizmusnak nevezi:
a tenyeket mindketten ugy elemzik, olyan nyelvi strukturakba rendezik el,
amelyek alapjan hitet tesznek valamilyen jovébeéli politikai berendezkedés
mellett. {rasaik stilusa alapjan White tehat nemcsak a gondolkodasmadjukat,
de meég a toérténelemolvasasukat, a megértésik mikéntjét, a hermeneutikai
folyamatot is kimutathatonak veéli.

White ennek mentén alapvetden négy torténeti narrativatipust kilénbhoz-
tet meg egymastol: a mar emlitett radikalist, az anarchistat, a konzervativot
és a liberalist. Szamunkra most nem fontos, hogy részletezzik ezek jelleg-
zetességeit, ami lényeges viszont, hogy White kévetkezo allitasa szerint ez
a négy térténeti narrativatipus tovabbhagyomanyozodott a huszadik szazadi
térténetirasha is. Ezen vélekedésével vonta magara a legtdbb kortars torte-
nész haragjat. White szerint minden térténeti munka moralis hipotézisekkel
készil, s ezeknek megfeleléen rendezi el a tényeket. igy példaul mar az is
moralis értékrendet tlkrdz, ha egy haboru torténetét a béke -haboru-béke
tengely mentén irjak le: hiszen ebbdl vilagosan kit(nik, hogy az ir6 a békét
tartja alapvet6 és kivanatos helyzetnek, nem pedig a haborut. Noha kony-
nyen elkepzelhetd volna egy olyan allaspont is, amely szerint a haboru a kivana-
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tosabh, s ekkor a habaru-béke-haboru tengely jonne létre a narrativaban.

White relativista, avagy posztmodern térténetszemléletének azonban nem
az a lényege - ahogyan sokan félremagyarazzak allaspontjat -, hogy telje-
sen mindegy, mit mondunk a torténelemrdl. White csupan azt mondja, hogy
a vilaghan fellelhetd toérténeti tények szama ugyan megszamlalhatoan veges,
megis olyan sok, hogy nem vehetjik mindet szamba. Relativ, hogy a masodik
vilaghabort mely esemeényeit tartjuk fordulépontoknak (miéert épp a sztalin-
gradi csatat, miért nem egy gyerek megsziletését? - noha annak a csaladnak
az eletében, ahol a gyerek szlletett, a sziletés mindenképpen lényegesebb
esemeény volt, mint a naci seregek visszaverese), relativ, hogy a masodik vilag-
haborUt fontosabbnak tartjuk, mint az 1920-as évekbeli budapesti munkasok
lakhatasi valsagat. Nyelvi eszkdzokkel valamennyi mellett ervelhetlnk, s igy a
megszamlalhatoan véges tényekbdl vegtelenll sok narrativat allithatunk elé.
White éppen ezert nem a leirtak lenyegtelensége, hanem igenis az iras fele-
I6ssége mellett érvelt: nem veéletlendl adta egy késéhbi munkajanak A térté-
nelem terhe cimet, amivel a toérténészekre rott felelésségre utalt.

White tehat azt mondta ki végervényesen, hogy nincs egyetlen térténe-
lem, tortenetek sokasaga letezik kizarolag. Egy naci katona térténete sosem
fog megegyezni egy zsidé csalad térténetével, pedig mindketté ugyanabban
az onkényesen, am kdzmegegyezés szerint masodik vilaghaborunak nevezett
iddszakbhan esett meg.

Folvetéseivel White hatalmas lendiletet adott az oral history mozgalom-
nak (szemtanuUk visszaemlékezéseinek, illetve az emlékezeti narrativaknak
a kutatasa), az eredeti forrasok alapjan vald munkanak, az archivumok és
levéltarak szokasrendjének megvaltozasahoz, valamint az emlékezetkutata-
sokhoz (Jan Assmann, Pierre Nora).

Szakirodalom

Gyani Gahor: Emlékezes, emlékezet és a tdrténelem elbeszélése. Budapest, Napvilag, 2000.
White, Hayden: A térténelem terhe, ford. Berényi Gabor. Budapest, 0siris, 1997.
White, Hayden: Metahistory: the historical imagination in nineteenth-century. Baltimore,
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GYAKORLATI FELADATOK

Elézetes megjegyzes: Hayden White munkassaganak természeténel fogva
a most kovetkezd feladatok kapcsolédnak a torténelemhez. Erdemes lehet
egy térténelemtanart bevonni, vagy eleve a tortenelem ora keretein beldl
csinalni a feladatokat.

> 1956. OKTOBER 23. BUDAPEST

1. A tanar minden diaknak ossza ki a kbvetkezd 6sszefoglalot:
,1956. oktober 23. Budapest
Reggel a rddio és a Szabad Nép napilap hiril adja, hogy a févdrosban
témegtiintetés lesz. A cikk cime: Uj, tavaszi seregszemle.
Déleldtt a budapesti egyetemeken gylilésezik és a tlintetést szervezi
a hallgatdsdg.
13:00-kor Piros Laszlo beliigyminiszter a Kossuth Rddioban bejelenti,
hogy a Magyar Dolgozdk Pdrtja betiltja a tintetést.
14:30-kor a Kossuth Rddioban bejelentik, hogy engedélyezik a tlntetést.
15:00-kor a Petdfi-szoborndl elkezdddik a tiintetes.
Veres Péter, a Magyar [rék Szévetségének elndke mond beszédet.
A didkok felolvassdk a 16 pontot.
Kivagjdk a magyar zaszlok kézepébdl a Rakosi-cimert.
A beszédek utdn a témeg a Kossuth hidon dat a Parlamenthez megy.
18:00-ra 200.000 ember gylilik 6ssze a Parlamentnél.
18:00-ra a Dézsa Gydrgy uti Sztdlin-szoborndl is témeg gydlik éssze.
20:00-kor Gerd Ernd beszédet mond a radidban: elhatdrolja magat és
a Magyar Dolgozok Pdrtjdt a tintetéstdl.
21:00-kor Nagy Imre beszédet mond a Parlamentnél.
21:30-kor leddntik a Dozsa Gydrgy uti Sztalin-szobrot.
22:00-kor a Magyar Radio Brody Sandor utcai éplleténél gylilik dssze
tdmeg.
Az Allamvédelmi Hatdsdg védi az épliletet.
A témeg nem oszlik el, hidba haszndl az AVH kénnygdzt és tlzoltd-
fecskenddt.
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A Radid egy felvevdkocsit ad a témegnek. Ezzel beolvassdk a rddioba a
16 pontot. Kidertil, hogy az éld addsban nem hallani a felolvasdst.
A témeg a kocsival betéri a Rddio bejdratdt.

A Radio vezetdsége hajlandd fogadni egy kulddttséget a tintetdk
reszeérdl. A kilddttséget a Radidban letartéztatjdk.

Az AVH szuronnyal prébdlja visszaszoritani a témeget. Katondk a
levegdbe [dnek figyelmeztetésiil. Tébben megsebesiilnek.

Munkdsok feltért fegyverraktdrakbol fegyvert hoznak a tintetdknek.
Tobb katona dtdll a tintetdk oldaldra.

Hajnalra a tintetdk elfoglaljdk a Radio épliletet.”

. Minden diaknak az a feladata, hogy irjon narraciés széveget egy elképzelt
dokumentumfilmhez, amely 1956. oktober 23-arol szol. A diakok végez-
hetnek internetes kutatast, hasznalhatnak eredeti forrasokat (beszédek,
kovetelések, korabeli cikkek szdvegei). A fenti dsszefoglalobél minden
informaciot bele kell irniuk a szévegbe, de nem utalhatnak a film vizualis
tartalmara. Legfeljebb harom-négy oldalas szovegeket irjanak.

. Adigkok alljanak parokba, olvassak fol egymasnak a szévegeket. Ez utan
legfeljebb egy oldalban irjak le, milyen dokumentumfilmet képzeltek el
egymas szovegei alapjan: vagyis irjak le a narraciohoz tartozé vizualis
tartalmat. Ezt is 0sszak meg egymassal. Beszeljek meg, mennyire sike-
rult a szévegek alapjan eltalalni, milyen filmre gondolt a narracio irgja
eredetileg.

. A diakok Uljenek egy nagy kérbe. A tanar segitségevel beszélgessenek
a tapasztalataikral: ki milyen szoveget irt, milyen filmet képzelt el ez
alapjan? Milyen kilénbségeket tapasztaltak a szévegekben annak elle-
nere, hogy ugyanabbdl indultak ki? Kik hasznaltak eredeti szdvegeket a
narracioban? Miért érezték ezt fontosnak? Mit gondolnak, ha minden

,Milyentdrténelmieseménytéltélmeg,amireemlékszel? Meséldel,hogyan
emlékszel ral” Az interjut vegyek fel a telefonjukkal.

. Minden diak készitsen egy legfeljebb két oldalas leiratot az interjubol.

Torekedjen ra, hogy minél tohb szd szerinti részletet hasznaljon, minél
kevesebbet hlzzon, és minél keveéshé irja at a felvételen hallhato rokon
mondatait. Az 6sszefoglald elejére irja le a rokon legfontosabb adatait:
nev, sziletési hely, idd.

. A diakok alljanak parokba. Cseréljenek interjuleiratot. Mindenkinek az a

feladata, hogy a kapott szoveghen olvashato torténelmi emléket meg-
probalja nagyobb torténeti kontextusba helyezni: mikori emlékrél van
sz6, mi a helyszin, milyen nagyobb térténelmi folyamat része ez az
emlék, mit tanult eddig errdl, mikent allitja az interju mas fénytorésbe
az eddigi tudasat?

. A didkok Uljenek kdzés korbe. 0sszak meg egymassal, amit a parjuk

interjujabol megtudtak. A tanar segitségével beszélgessenek az inter-
jukrol. Melyik a legkorabbi és a legkesdhbbi torténelmi emlék, amit az
osztaly begyUjtott? Hany és milyen helyszin merilt fél az emlékekben?
Minden interjuban emlitett torténelmi eseményrdl hallottak, tanultak
mar? El tudjak helyezni az interjuban hallott informaciokat nagyohb kon-
textusban? Ha csak ennyit tudnanak a magyar toérténelemr6l, amit az
dsszes interju alapjan hallottak, mit tudnanak mondani Magyarorszagrol?
Mit éreznek fontosabbnak, amit a tanérakon hallottak az eseményekrol,
vagy a szemelyes beszamoldokat? Esetleg mindkettét? Hogyan egészit-
hetik ki egymast?

eredeti forras elveszne, és csak az altaluk irt, mostani szévegek marad- - Kl LENNI'EL, MIKOR ES HOL?
nanak fénn, az ¢ gyerekeik megeértenék, mi tortént 1956. oktéber 23-an?
A kévetkez6 feladat a klasszikus jatekos kerdésbdl indul ki: ,Ha valaszthatnal,
melyik térténelmi idében, hol élnél, és ki lennél?”
1. A tanar tegye fdl a fenti kérdést a diakoknak. Minden diak képzelje el
-> ORAL HISTORY magaban, mit valaszolna erre.
2. Minden diak irjon egy révid, egyoldalas széveget arrél, milyen lenne egy
atlagos napja a valasztott torténelmi helyen és idében. Nagyon fontos,

hogy ne irjanak le helységneveket, illetve évszamokat.

1. Atanaregy hétre elére adja ki hazi feladatnak, hogy a diakok keszitsenek
interjut a legidésebb él6 rokonukkal. Azt a kérdést tegyék fol neki, hogy
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3. A tanar ossza parokba a didkokat. A parok olvassak fél egymasnak a
szOvegeket. Prabaljak meg a sz6veg alapjan kitalalni, hal, milyen térte-
nelmi idében, milyen embernek képzelte magat a tarsuk?

4. A csoport 0ljén koz6s korbe. Beszeljek meg, milyen aranyban tudtak
kitalalni egymas szévegei alapjan, hogy ki, mikor, hol, ki lenne? Beszél-
gessenek arrol, ki miert valasztotta azt a tortenelmi korszakot, amit
valasztott? A sz6veg irasaval kozelebb kerilt-e a vagyott korszak meg-
értésehez? Mit olvasott, mit tud errdl a karszakrol? Mennyire hatarozza
meg a diakok keépzeletét, hogy milyen szévegekbdl, filmekboél ismerik
meg a torténelmet?
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FILMTUDOMANY ES NARRATOLOGIA
(DAVID BORDWELL, KRISTIN THOMPSON)

ELMELETI 6SSZEFOGLALAS

Vitathatatlanul a kortars filmtudomany legfontosabhb alakjai kozé tartozik a
Bordwell-Thampson hazaspar. Neoformalista, kognitiv filmelméleti szemlé-
letUkkel megreformaltak a huszadik szazad vegi, huszonegyedik szazadi moz-
gokepelemzés modszereit. Koncepcidikat nagyban inspiraltak a narratoldgia
fent ismertetett eredményei, illetve a Jacques Derrida és Paul de Man altal
kidolgozott dekonstrukcios irodalomelmeélet.

A dekonstrukcios olvasas lényege, hogy nem feltétlendl a széveg egésze feldl
kozelit a részletek felé, hanem szoros olvasds (close reading) réven gyakran
éppen a részletek fel6l szemléli az egészet. Derrida és de Man muveikben
meggy6zden érvelnek azon nyelvfelfogas mellett, mely szerint a nyelvhasz-
nalat minden elemének jelentésége van, minden mondatrol, széfordulatrol
szamtalan tény allapithato meg. A dekonstrukcio fé allitasat talan ugy fogal-
mazhatjuk meg, hogy a nyelvhasznalat és a gondolkodasmaod valgjaban szét-
szalazhatatlanok: azért dekonstrualjuk a nyelvi fellletet, hogy rdmutassunk,
ami fellletnek tlnik, valojaban a gondolkodas mélye.

A Bordwell és Thompson altal kidolgozott neoformalista filmelmélet
ehhez hasonloan abbol indul ki, hogy a film lenyege maga a film szdvete.
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Narratologiai fogalmakkal élve ezt a kdvetkezdkeépp vilagithatjuk meg. A klasz-
szikus filmnarratologia felfogasa szerint a narrativ filmeknek van egy térte-
nete, amely legfeljebb néhany mondatban ésszefoglalhato. Példaul A remény
rabjainak (r. Frank Darabont, 1994) a térténete az, hogy egy tévesen életfogy-
tiglanra itélt rab megszokik a bértonbdél. A film az ugynevezett cselekmeényen
keresztll bontja ki részletesen a torténetet. A remény rabjainak a cselek-
menye a fészerepld elitélésével kezdddik. A férfi ezutan bértonbe kerdl, ahol
eleinte ellenségesek vele a rabtarsai, de egy fordulaton keresztdl vegul barat-
sagot kot tébhekkel is, ami segit neki székését el6késziteni stb. A klasszikus
filmesztétika a film jeleneteit, képeit mindig a cselekmény kontextusaban,
avval funkcionalis, aldrendelé viszonyban vizsgalja.

Bordwell és Thompson ezzel szemben azt allitja, hogy a torténet valoja-
ban éertelmezd, interpretativ, hermeneutikai konstrukcio. Derrida és de Man
nyoman azt javasoljak, hogy ne az egesz felél kdzelitsik a film szévetének
reszleteit, hanem a részletek feldl jussunk el az egészhez. EIméleti mlveikben
és filmelemzéseikben a hazaspar bebizonyitja, hogy egyetlen filmnek sincs egy
abszolut térténete, mivel abban a pillanatban, ahogy képrél képre, jelenetrdl
jelenetre haladva vizsgaljuk egy film muUkddéseét, gazdagabh, tobbrétl ertel-
mezéshez jutunk el, mint ha csak egy tortéenet ideajanak vetjik ala a film rész-
leteit. Bordwell és Thompson tehat azt allitja, hogy a filmes narrativa kapcsan
legnagyobh egységkeént a cselekményrdl beszélhetink objektiven - abban a
pillanatban, hogy torténetrdl beszellink, mar a szubjektivitas terepére léptink.

A szerz6paros ezen a nyomvonalon haladva behatéan vizsgalta a film
szOvetének, nyelvenek mukodesét. Hosszan ertekeznek példaul arrol, hogy a
filmes elbeszélés miként kepes kilonbdzd eszkdzokkel pétolni a nyelv idéhata-
rozoit, jelzéit, a fliggd beszéd szerkezetet stb. Bordwell és Thompson mindig
mintazatok keresesére buzditja az elemz6t: nézzik meg, hogy a film széveté-
nek hizonyos elemei hanyszor, hol, milyen sémakat kdvetve térnek vissza; mi
az, ami csak egyszer tlnik fél; figyeljink a képi, hangi, szévegi aranyokra sth.

A hazaspar bizonyos esetekben képkockakat is szamol, s igy bizonyitja egyes
motivumok jelentésegét: ha egy 20.000 képkockabdl allé filmben egy kés példaul
18.000 képkackan valahol mindig lathato, az egész biztosan jelentsen hat a
nézé tudatara, még ha nem is veszi észre mindenhol a hattérben ezt a targyat.

Pontosan ez a felfogas, a vizsgalodasnak ez az aprolékos, faraszto, am
kifizetédé maodja segitette a szerz6parost abban, hogy a térténetformak egy
Uj tipizalasahoz jussanak el, amely nemcsak a filmes elbeszélések kategoriza-
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lasara alkalmas. Korabban az a meglehetdsen fellletes felfogas uralkodott a
filmesztétika terlletén, hogy vannak definicié szerint térténettel rendelkezd
filmek, és vannak a ,térténet nelkdli”, ,mas” filmek. Ezzel szemben Bordwell
és Thompson azt javasolja, hogy gondolkodjunk problémamegoldd, leird és
spirdlis narrativatipusokban.

A problémamegoldd narrativak uraljak az eurépai kultura torténeteinek
90%-at. (Az els6 fejezetben targyalt mitologikus és mesei narrativak példaul
mind problémamegoldéak.) A problémamegoldo torténetek kézéppontjaban
eqgy konfliktus all: A remény rabjainak a fészerepldje ki akar szabadulni a
borténbél, am ezt akadalyozzak a racsok és az 6rok. A Star Wars (r. George
Lucas, 1977) demokraciaparti szerepl6i békét akarnak, de a csaszarsagpar-
tiak uralkodnak, és elnyomasban tartjak a népet. Antigone el akarja temetni
testvére holttestét, de a kiraly ezt nem engedi. Es igy tovabb. A probléma-
megoldd térténetek mindig feszlltseget keltenek, vilagos téttel rendelkez-
nek: sikerll-e megoldani a problémat, vagy sem. A probléma megoldasanak
Utjaban allo akadalyok fokozhatjak es enyhithetik a fesziltséget. Egy akadaly
elharitasa utan Ujabb, komolyabb akadaly merilhet f6l, és igy tovabb.

A leiré narrativak jellemzéen egy allapotot vagy egy meghatarozott idé-
tartamot mutatnak be. Szinte minden ,egy nap térténete’, ,eqgy hét eseme-
nyei” tipusu narrativa ebbe a kategoriaba sorolhato. A modernista filmek
jelent@s szazaléka leird narrativaval dolgozik: példaul Antonioni A kaland
(1960) vagy Egy éjszaka (1961) cim filmjei. Jim Jarmusch is gyakran épit
ilyen térténetekre: A permanens vakacié (1980), az Eqy éjszaka a Féldén
(1991), a Paterson (2016) mind egy nap, egy éjszaka vagy egy hét eseme-
nyeit mutatjak be. Fontos hangsulyoznunk, hogy a leird tipusu torténe-
tekben is lehet konfliktus, de ezekben jellemzéen nem egy probléma all a
tor-ténet kézéppontjaban: nem az a fontos, hogy a Paterson cimU filmben
a fOszerepld verseit kiadjak-e, ahogy a felesége kéri erre folyton, hanem
az, hogy megismerjik Paterson életét és azt, hogy versei milyen inspiracios
forrasokbal szlletnek. Ugyanigy Antonioninal sem az a fontos, hogy az Egy
éjszaka hazasparja vegul elvalik-e, hanem hogy megismerjik egy kilresedett
hazassag minden apro rezdllését. A kaland narrativajaban még nyiltabb a
konfliktuskdzpontu térténetek kritikdja: egy lany nyomtalanul eltlnik, am a
film nem a lany keresésérdl szol, hanem arrol, miként dolgozza fol az eltint
lany két legkdzelebhi baratja ezt a veszteséget. A leirg elbeszélésekben tehat
lehet konfliktus, de nem ez all az elbeszélés kdzéppontjaban.
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A spiralis narrativak jellemzéje, hogy noha konfliktuskdzponttak, nem
a konfliktusok megoldasat allitjak az elbeszéles fokuszaba. Ezek a torténe-
tek vagy azt mutatjak, hogy egyes konfliktusok megoldhatatlanok, vagy ha a
megoldasukra térekszink, csak egyre rosszahb, avagy ugyanolyan helyzetbe
juttatjuk magunkat. A klasszikus narratolégia fogalomkeszletével ezt ugy
fejezhetjik ki, hogy a konfliktus a térténet lezarasakor ugyanugy jelen van,
mint a kezdetekor. Ez az elsé ranézésre meglehetésen lehangolé tanulsag
érdekes modon a legtébb komeédia tortenetére igaz. A rendkivil néepszerl
szituacios komediak (sitcom, azaz situation comedy), példaul a Jébardtok
(r. David Crane, Marta Kauffman, 1994-2004) sok evadon keresztil kizarolag
spiralis narrativakkal dolgoznak. A fészereplék konfliktusai, problémai sosem
valtoztak, sosem oldodtak meg: Monika talan 6sszejott valakivel egy vagy
nehany rész erejéig, de aztan Ujra maganyos szingli lett, Ross és Rachel éva-
dokon keresztil 6sszejott és szakitott, 6sszejott és szakitott, sosem oldva fél
sajat parkapcsolati problémajukat. Mégis nevetiink rajtuk és vellk, mert sajat
életlnk problémait latjuk viszont derls hangnemben a képerny6n. A magyar
filmek is élen jarnak a spiralis narrativak muikodtetéseben: a Szegénylegeé-
nyekben (r. Jancso Miklés, 1966) azt latjuk, hogy a sanc rabjait szabadulassal
kecsegtetik a torténet végeén, am kiderdl, hogy ez csak csapda volt, s akik
a szabadulas remeényeben katonanak alltak, most halalblntetést kapnak.
A Sdtantango (r. Tarr Béla, 1994) fékonfliktusa, hogy a terméketlenné valt
tanyarol vajon el tud-e szabadulni a lakossag: hiaba sikerdl elkéltéznitk, az
Uj féldén majd csak még nagyobh kiszolgaltatottsag varja 6ket. Ingmar Berg-
man Jelenetek egy hdzassdgbdl (1974) cimU, epizodikusan epulé filmjében is
azt latjuk, hogy a hazaspar el akar valni egymastoél, am Ujra és Ujra 6sszeso-
dorja 6ket a sors: az elszakadasi vagy konfliktusa a film soran sosem nyer fel-
oldast. A spiralis narrativak tehat éppugy szolgalhatnak alapul egy vigjatékhoz,
mint a legkomolyabb egzisztencialista dramahoz.

Bordwell és Thompson szerint minden torténet besorolhato a fenti kate-
goriak valamelyikébe, s persze az sem ritka, hogy keverednek egymassal.
Ez természetesen nem azt jelenti, hogy e tipusok esztétikai és gondolati
jellemzdi ne volnanak hosszabban taglalhatoak, és ne lehetne egy-egy kate-
gorian beldl Ujabb alkategoériakat felsorolni. Szamunkra azonban ennyi isme-
ret bdven elegendd ahhoz, hogy ezeket a tipusokat feladatokon keresztil
megismertessik a diakokkal.
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GYAKORLATI FELADATOK

- PROBLEMAMEGOLDO TORTENETEK

1. Minden diak irjon le név neélkdl, témoren egy szamara égeto, megoldatlan
problémat, amit a tohbiekkel megoszthatonak gondol. Ne fogalmazza-
nak egy mondatnal hosszabban: ,0sszevesztem egy bardtommal.”;
A szlleim nem engednek el valahova.”; ,Szakitani akarok, de nem tudom,
hogyan tegyem.”, ,Beteq valaki a csaladban.” stb.

2. A tanar gyljtse 6ssze a problémacetliket, és o0ssza szét 6ket ugy, hogy
senkihez se ker(ljon a sajatja.

3. Mindenki tanulmanyozza a kapott problemat, és maximum egy bekez-
des/negyed oldal terjedelemben vazoljon fél egy konfliktusos szituaciot/
irjon egy jelenetet, amely bemutatja a cetlin kapott problémat. A szitu-
acionak legyen konkreét helyszine, legyenek konkréet, névvel ellatott sze-
repldi, legyen meghatarozott, milyen év- és napszakban jatszadik.

4. A tanar ismét gyUjtse 6ssze és 0sSza szet a korabban meghatarozott
maodan a szituaciokat / jeleneteket.

5. Minden didk tanulmanyozza a kapott szituaciot/jelenetet. irjanak a szitu-
acio ala legfeljebb fél oldal terjedelemben harom olyan szituaciot / jele-
netet, amiben a szereplok sikertelenll probaljak ezt a problémat megoldani.
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6. A tanar ismét gyljtse 6ssze a papirokat, és 0ssza szét 6ket a korabban
meghatarozott madon.

7. Mindenki olvassa egybe a kiindulo szituaciot és az arra tett megoldasi
kisérleteket. irjon egy negyedik megoldasi jelenetet, de ez legyen sikeres,
oldja meg az els6 bekezdeésben vazolt probléemat.

8. A diakok Uljenek egy kdzds kérbe, mindenki olvassa fél a nala lévé teljes
széveget. A tanar segitsegével beszéljenek arrol, hogy mennyire tudjak
az igy szlletett szOvegeket torténetként olvasni? Mennyire mukodik
bevezetés, targyalds, lezarasként a harom egység? El tudnak-e képzelni
ezeket a szdvegeket egy film, novella vagy regeny alapjaként? Van-e
barkinek otlete, mitél lehetne izgalmasabb egy-egy térténet? Hogyan
bonyolithatnank jobban a kdzépso reszt? Mennyire kielegitd, tanulsagos
a torténet vége? Mennyire plasztikusan jelenik meg a probléma az elején?

Ha barkinek kedve van, folfedheti magat, hogy a kiindulé probléma tdle

szarmazik, és reflektalhat ra, miként valtozott a toérténet a valdosaghoz képest. Ez lehet kitalalt, lehet akar a sajat életikhdl is. Probaljanak olyan gondot
Segit-e neki a jaték soran sziletett sz6veg a probléma megoldasaban? Zavar- irni, amibdl ha film készllne, ez a dal lehetne a fécimzengje.

ja-e valami? Megosztana-e t6bh részletet? Ismer-e olyan muveészi alkotast, 2. A tanar gyljtse 0ssze az irasokat, és 0ssza szét a didkok kdzott ugy,
amely az 6 problémajahoz hasonld kérdest vizsgal? hogy senki se kapja a sajatjat.

melyik érdekesebb? Milyen kllonbségek vannak a valos személy leirasa
és a fiktiv tértenet kozott? Mennyire tartanak izgalmasnak, ha ezekrol
az emberekrdl filmek keszllnének?
A tanar segitségevel a diakok gyUjtsenek létez@ leiro tipusu filmeket.
Nezzék meg ezeket kézdsen (akar példaul az e fejezet elméleti 6sszefoglala-
saban emlitett mlveket).

- SPIRALIS NARRATIVAK

1. A tanar hallgattassa meg a diakokkal Nils Frahm Keep cim( szerzemé-
nyet (https:/www.youtube.com/watch?v=E7XcLsCI8to). Ha a diakok igénylik,
tobbszor is lejatszhatjak a szamot. Engedjék el a fantazigjukat, majd
irjanak le fél oldalban egy problémat, amit megoldhatatlannak tartanak.

3. A didkok tanulmanyozzak egymas szévegeit. irjanak le fél oldalban egy
fiktiv szemelyt, akinek az lehetne élete f6 problémaja, amit a szovegben
- LEiRO ELBESZELESEK olvastak. irjak le, hany éves, milyen nemd, hol él, mi a foglalkozasa, kikkel
lakik egyutt stb.
1. Minden diak gondaljon egy ismerd@sére, aki nem az osztaly tagja, és vele- 4. Atanarismeét gyljtse 0ssze a szdvegeket, és 0ssza szét ket a korahban
menye szerint rendkivil érdekes életet él. Probalja meg egy oldalban meghatarozott modon.
leirni, milyen ez az ember? Hany éves, milyen a csaladi szituacioja, 5. A didkok tanulmanyozzak egymas szévegeit. irjanak egy monoldgot,
hogyan 6ltozkodik, mi a munkaja, mivel tolti a szabad idejét sth. Mindent amelyben ez a karakter valakinek elpanaszolja élete f6 gondjat. Fektes-
irjon le, ami szerinte fontos lehet annak erdekeben, hogy ezt az embert senek hangsulyt arra, hogy ez a karakter megoldhatatlannak, kilatasta-
a lehet6 legjobban bemutassa. lannak éli meg ezt a problémat. Egy panaszmonolégot irjanak.
. A tanar gyljtse 6ssze ezeket a leirasokat, majd ossza szét a didkok 6. A tanarismét gyljtse 0ssze a szdvegeket, és 0ssza szét ket a korabban
kozott ugy, hogy senki se kapja a sajatjat. meghatarozott modon.
. A didkok tanulmanyozzak a leirasokat. Feladatuk, hogy irjanak egy 1-2 7. A didkok tanulmanyozzak a maonolégokat. Probaljak meglatni a humort
oldalas tértenetet, amely meghatarozott idéintervallum alatt jatszodik ezekben a szévegekben, és irjanak egymas tortéeneteibdl egy adaptaciot,
(1 nap, 1 hét, 1 honap, 1 év), és szerintlk jol bemutatja annak az ember- ami egy vigjaték vagy parodia alapja lehet. Probaljak a panaszt, a keser(-
nek az életet, akirdl a lefrast kaptak. séget derls fénytdresbe allitani. Ne irjanak egy oldalnal hosszabb
. A diakok Uljenek kozos korbe. Olvassak fél egymasnak a torténeteket, torténeteket.
6s vessék dssze Oket a karakterleirasokkal. Beszélgessenek rola, kinek 8. A diakok Uljenek a tanarral kézos korbe. El6szdr olvassak el az eredeti
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https://www.youtube.com/watch?v=E7XcLsCl8to

10.

és a parodisztikus térténeteket egymas utan. Vessék 6ssze, mennyiben
tartalmaznak hasaonlo, illetve eltéré motivumokat? Mennyire tartottak
meg a széveget adaptalé diakok az el6z6 szOveg kdzponti problémajat?
Mennyire oldja a humor az el6z6 tértéenet hangulatat? Volt-e olyan tor-
ténet, ami eleve humoros volt?

. Ezutan olvassak fol a karakterleirasokat, amelyek ezeket a térténeteket

inspiraltak. Mennyire ismernek ra a zene alapjan fogalmazo diakok az
eredeti problémakra ezekben a szovegekben? Mi valtozott es miert?
Hogy érzik a diakok, mennyire jellemz6 az életlkre, hogy bizonyos
problémak vissza-visszatérnek, megoldhatatlannak tetszenek? Hogyan
probalnak ezekkel egyUttélni? Ki hajlamos ezt inkabb humorral, ki
komorsaggal, elkeseredéssel kezelni? Ismernek-e sorozatokat, filmeket,
amelyek hasonléan vissza-visszatéré problémakral szolnak? Mennyire
segitenek nekik ezek a mindennapokban?
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FEMINISTA NARRATOLOGIA
(VIRGINIA WOOLF, JUDITH BUTLER,
LAURA MULVEY)

ELMELETI 6SSZEFOGLALAS

E kézikényv utolso fejezete tudatos dontés eredmenyeként szol a feminiz-
musrol. Mivel a fontosabb narratolégusok munkassagat kronologikus sor-
rendben mutattuk be, az itt olvashatd kanon nemi aranyai sajnalatos madon
nemiképp tukrozik a valos aranyokat. A huszadik szazad patriarchalis beren-
dezkedése a humantudomanyokra, igy a narratolégiara is jellemzé.

A feminista narratologia eppen ezért abbol az elemi kérdéshél indul ki,
hogy mikor milyen lehetdsége van egyaltalan egy nének, avagy Ricoeur fogal-
mat gazdagon Ujraértelmezve: a Masiknak (értsd: LMBTQ kdzosségek, etnikai
és vallasi kisebbségek) megszolalni, s mit jelent, ha a Masik szot emel a patriar-
chalis vilaghan? Noha iddtartam szerint néi szerzék kevesebb ideje jutnak szo-
hoz a narratologia terlletén is, mara szerencsére mar bdven akadnak annyian,
hogy szokasunkhoz hiven ismét szabadkozva folhivjuk az olvaso figyelmet: az
itteni 6sszefoglalo tavolrol sem torekszik a teljességnek meg a latszatara sem.

A témahoz hasznos bevezetd olvasmany lehet Virginia Woolf Sajdt szoba
cimu esszéje. Woolf rendkivil kézérthet6en beszél a nék huszadik széazad
eleji kulturalis életbdl valo kizaratasanak lathatatlan, reflexszerd szokas-
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rendjérdl. Ennek részeként elbeszéli, hogy 6t miként nem engedték be egy-
szer a kényvtarba, hogy megfigyelése szerint altalaban a kézds, nagypolgari
étkezések ideje alatt a n6k nem beszélnek, csak étkezés utan, s akkor is kiza-
rolag egymassal, és igy tovabb. A szerz0 a k6z6s étkezdk jelentéskdrebdl kiin-
dulva alkotja meg a sajat szoba metaforajat, s hivja fol az olvasok figyelmet
a ndk esetében ennek hianyara. Woolf humorosan reflektal a tényre, hogy
sz6vegének megallapitasa nem tul eredeti: Ugy latja, azok a nék juthatnak
szohoz a kulturalis erétérben, akik hiztos anyagi hattéerrel és sajat szobaval
rendelkeznek, ahal a szacialis ellendrzések es szokasok alol mentesilve lehe-
téségik van gondolkodni, irni, olvasni. Onmagat, fontos eléképeit, a Bronté
névereket is ide sorolja, ugyanakkor énkritikusan mar arra is idejekoran fol-
hivja a figyelmet, hogy a korabban taglalt szocialis rend mintha behataralna,
mirdl beszélhetnek a nék, s Woolf attol fél, ez 6ncenzurakeént integralodik a
noi elbeszélésekbe.

A huszadik szazad masodik felének egyik legfontosabh feminista teoreti-
kusa, Judith Butler f6é tézise nagyon hasonld Woolf végso kérdéséhez. Butler
azonban mar nem kérdi és féli, hogy a nék beszédhelyzete vajon szocialisan
konstrualt-e, hanem hatarozottan allitja. Nézete szerint a maszkulin-femi-
nin vonasok valéjaban nem az ember neme altal adottak, hanem a szocialis
kodrendszereken keresztll nevelédnek az egyénbe. Ezen a gondolatmeneten
tovabbhaladva nem nehéz belatni, hogy amennyiben a néi nem viselkedése
erdsen kodifikalt, akkor a nyelvhasznalata, beszedmadja is az lesz.

Butler termékenyen hasznalta e tézisenek hizonyitasahoz az el6z6é fejezet-
ben emlegetett Derrida és de Man dekonstrukcios munkassagat. igy bizonyi-
totta, hogy ha a dekonstrukcit elve alapjan az egyes nyelvhasznalatok narrativ
strukturakat is tartalmaznak, akkor - mivel a néi nyelvhasznalat a patriarcha-
lis hatalmi rend altal korlatozott - a néi narrativakat is korlatozza a fennallo
szocialis rend. A nék gyakran éntudatlanul is csak arrol beszelnek, amirdl ,nok-
nek szabad beszelni”. Butler gondolatmenetével egészen odaig megy, hogy
azt allitja, a modern paolitikai szubjektum beszedneme: férfi. Szerinte egy nd
politikarol csak ugy beszélhet, ha a férfiak nyelvét hasznalja. Ezen kritikaja alol
Butler Gnmagat sem vonja ki: irasaiban folyamatosan reflektal arra a kérdésre,
hogy néi filozofusként a férfiak altal dominalt filozdfiai diskurzusban csak
akkor szerezhet érvényt a szavanak, ha képes beszélni azt a nyelvet, ame-
lyet évszazadok alatt férfi filozofusok dolgoztak ki. A modern globalis kapita-
lizmus raadasul piacositja a néi szempontrendszert: egy néi szerzohol, aki a
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,N6i temakrol” ir, kénnyen eladhato, ,egzotikus”, ,izgalmas” arucikk valik, s ez
igaz mas tudomanyos, muveszeti terlletekre is. Raadasul nemcsak a nékre,
hanem a korabban emlitett barmilyen massagra is.

Temank szempontjabol éppen ezért idevag, s Butler gondolataihoz is
kapcsolodik Laura Mulvey feminista filmelmeélete. Ahogyan Butler azt allitja,
hogy a nyelv legtdbb formaja férfiak altal kidolgozott és muvelt, Mulvey is
ugy véli, hogy a film formanyelve ferfiak altal létrehozott és uralt nyelv.
Mulvey elhiresilt fogalma a male gaze, azaz a férfi tekintet, mely szerinte
a teljes vizualis kulturankon uralkodik. Mulvey koncepcidjat gyakran szoktak
azokra az elhiresilt statisztikai adatokra egyszerUsiteni, melyek bebizo-
nyitjak, hogy az amerikai filmek jelentds szazalekaban a néi karakterek alig
szolalnak meg, egeszalakos semleges beallitas szinte nincs roluk, annal tébb
azonban a kdzeli arcukrol, szajukrol, mellikrél, fenekikrol, l1abukrol. Nem
elhanyagolhato tény, hogy statisztikai adatokkal bizonyithaté: a filmipar sze-
xualis targyként abrazolja a néket, s ez eléseqiti, hogy sok férfi az élethen is
igy tekintsen a nékre.

Mulvey azonban ennél joval tobbrél beszél. Ugy latja ugyanis, hogy a nar-
rativ film oly régota egy férfiak altal uralt miveszeti és ipari forma, hogy
amikor az els6 néi rendezék megjelentek, mar készen kaptak egy formanyel-
vet. Mulvey szerint nem tudhatjuk, milyen volna egy néi kéep, kompozicio és
torténet, mivel - ahogy Butlers szerint a politika nyelve - a film fogalmilag
valt ferfi mfajja. Ahogy Butlers, Ugy Mulvey is a dekonstrukciohoz, illetve a
Bordwell-Thompson-féle filmanalizishez nyul a probléma feloldasaért: mind-
ketten azt javasoljak, szedjuk szét (dekonstrualjuk) a bejaratott fogalmakat,
majd tegylk 6ket dssze Ujra ugy, hogy végre a Masik is hozzaférjen a politika
vagy a film nyelvéhez. Mi tébb, Mulvey allitasa szerint minden (szamara) hiteles
néi rendezd vagy noékrdl szélé narrativ film eleve elvégzi ezt a dekonstruk-
cios munkat.

Fontos a feminista narratologia fenti uttérdinek alaptéziseit ismernink
ahhoz, hogy a kerdes hetkdznapibb aspektusaihoz is hozzaférjink. A narrativ
pszichologia peldaul sejthetéen nem tudta volna a fenti koncepcidk nélkdl fol-
tarni, hogy nék millioi kizdenek énértékelési problemakkal az atszexualizalt
vizualis kultura miatt. A testképzavar narrativ természet( probléma: a tar-
sadalom, mely kértlvesz bennlnket, félreérthetetlendl elvarasokat tamaszt
sajat testlinkkel szemben. Egyre fiatalabb generaciok egyre korabban interio-
rizaljak a szépsegipar ilyetén ertékrendjét, ami osztalytermi, interperszonalis
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konfliktusokként is megjelenhet. Hogy ,hal van a nék helye”, azt nemcsak a
képek, filmek és torténetek, de Butlers nyoman lathatjuk, a nyelv is folyto-
nosan kozli velink - kézdésen kell tennlink azért, hogy azon automatizmusok,
melyek lanyok, nék és Masok helyét eleve elére elhatarozzak, véegre leéepil-
jenek, s az egyenlé banasmod minden embertarsunk szamara valésagosan
adott legyen.
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GYAKORLATI FELADATOK

- SAJAT SZOBA

1. Minden diak képzelje el a szamara idealis szobat. Engedje batran sza-
benne talalhaté targyakroél. Szigoru felsorolast irjanak, ne helyszinle-
irast, de a targyak formajat, szinét, jellegéet részletesebben is leirhatjak.

2. A tanar gyljtse 6ssze a leltarakat, és ossza szét a diakok kozott ugy,
hogy senki se kapja a sajatjat.

3. A didkok tanulmanyozzak a kapott leltarakat. Képzeljenek el a targyak
alapjan egy szobat, amit ezekkel a targyakkal rendeznének be. irjanak
egy korulbelll egy oldal hosszu helyszinleirast errél a szobarol.

4. Atanar gyUjtse 6ssze a helyszinleirasokat, és 0ssza szét a diakok kozott
ugy, hogy senki se kapja a sajatjat.

5. A diakok tanulmanyozzak a helyszinleirasokat. Kepzeljek el, kié lehet ez
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a szoba. irjanak legfeljebb egyoldalas karakterleirast arrol az emberrél,
aki szerintik itt lakik. irjak le, hany éves, milyen nemd, hogyan &lt6zks-
dik, milyen a csaladi helyzete, vajon melyik orszagban, milyen telepilésen,
milyen éplletben van ez a szoba, ahol ez az ember él, mi a foglalkozasa,
mivel télti a szabadidejét sth.

6. Adiakok és a tanar Uljenek k6z6s korbe. Olvassak fol egymasnak a szoba-
lefrasokat és a karakterleirasokat. A leltarok iréi jelezzék, ha szerintik
az 6 leltaruk alapjan késziltek a leirasok. Beszelgessenek a tanar segit-
segevel arrol, hogy mennyiben képzelték a leltarirok masként a szoba-
jukat, mint ahogy a helyszinleirok berendezték? Milyen aranyban egyezik
az eredeti leltarirék és a helyszinleirasok alapjan szuletett fiktiv karak-
terek neme? Mi alapjan gondolta a karakteriro, hogy fiu vagy lany a
szoba lakoja? A helyszinleirék gondoltak-e ra, hogy fid vagy lany lakik a
szobaban? Ha kulénbség van a leltariro, a helyszinleird és a karakteriro
elképzelesei kozott, ez miért lehet? Ha egyezés van, az mibél fakadhat?

> TARSADALMILAG MEGHATAROZOTT NEMI SZEREPEK

1. A tanar kérjen meg minden lanyt, hogy 5 kdlon cetlire irjon fol 5 sze-
rinte ferfias tulajdonsagot. Ugyanakkor a tanar kérjen meg minden filt,
hogy 5 kulon cetlire frjon fol 5 szerinte ndies tulajdonsagot.

2. A tanar gyUjtse dssze és keverje meg az 6sszes tulajdonsagcetlit, majd
minden didk huzzon ki 5 cetlit véletlenszerden.

3. A huzott tulajdonsagok alapjan minden diak alkosson egy fiktiv karak-
tert. Hany éves, hol, kikkel él, hogyan 6lt6zkadik, mi a foglalkozasa, mivel
t6lti a szabadidejét, milyen temperamentumu stb. irjanak egy legfeljebb
egy oldal hosszu szdveget, de szigortan figyeljenek oda ra, hogy ne
aruljak el semmivel a karakter nemet.

4. A tanar szedje 6ssze a karakterleirasokat, és o0ssza szét éket Ugy, hogy
senki se kapja a sajatjat.

5. Minden diak tanulmanyozza a karakterleirasokat. Gondolja el, milyen
nemU lehet az adott személy, és adjon neki nevet.

6. Adiakok és a tanar Uljenek kézos korbe. Olvassak fol egymasnak a karakter-
leirasokat, majd mindenki mondja el, milyen nevet adott neki, és milyen
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nemUnek gondolja. A karakter alkotéi mondjak el, ehhez képest 6k
milyen nevet és nemet gondoltak a karaktertknek. Milyen 6t tulajdonsag
alapjan képzelték a karakter iroi ferfinak vagy nének a karakteriket?
Mi alapjan gondolta ferfinak vagy nének a névado diak a karaktert? Ki
milyen tulajdonsagot irt férfiasnak és milyet néiesnek? Volt-e olyan
tulajdonsag, amit valaki férfiasként irt a cetlire, de mas epp ndiesnek
(vagy forditva: néiesnek irtak, de valaki férfiasnak) értelmezte? Mit gon-
dolnak, ki miért gondolta igy vagy ugy?

- NOI ES FERFI TORTENETEK

. Minden diak irjon le név nelkll, legfeljebb egy oldalban egy valos térté-

netet / eseményt, ami nemrég esett meg vele, és az osztalyhol senki

sem volt ott rajta kivil, amikor ez tértént. Prébaljanak ugy fogalmazni,
hogy ne derdljon ki, a széveg irdja milyen nemd.

. A tanar gyljtse 6ssze a sz6vegeket, és 0ssza szet éket Ugy, hogy senki

se kapja a sajatjat.

. A diakok tanulmanyozzak a kapott torténetet. Feladatuk megtippelni,
hogy ezt a torténetet fid vagy lany irhatta. Ha szerintik fiu irta, akkor
adaptaljak a széveget ugy, mintha egy lany irta volna, vagyis a torténet
egy lannyal esett volna meg. Ha szerintik lany irta, akkor adaptaljak
a szdveget Ugy, mintha egy fiu irta volna, vagyis a térténet egy filval
esett volna meg.

. A didkok és a tanar Uljenek kozds kérbe. Olvassak fol elészor az eredeti
torténeteket, s tippeljenek kézdsen: fil vagy lany a szerz6? Ezutan az
adaptald is ismertesse az atirt szoveget. Az osztaly hasonléan tippelt,
mint az adaptalo? Ha igen, vajon miéert, ha nem, miért? Az eredeti sz6veg
iréja fid volt vagy lany? A szdveg milyen elemeit és miért valtoztatta
meg annak érdekeben, hogy ,fils” vagy ,lanyos” legyen az adaptacio?
Mennyire sztereotipek ezek a valtoztatasok? Kinek melyik verzio tetszik
jobban? Mit gondolnak, van egyaltalan lényeges kilonbség a férfias és
ndies torténetek kozott? Ha igen, miért, ha nem, miért nem?
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- FERFI TEKINTET

1. A tanar ismertesse a diakokkal Laura Mulvey male gaze koncepciojat.
2. Adja fol hazi feladatnak, hogy a didkok gyUjtsenek képeket, reklamokat,

youtube-videokat, filmreszleteket, amelyekre szerintlk igaz lehet Mulvey
kritikaja.

. Az 6ran mindenki mutassa be, amit talalt, és mondja el, szerinte miért
igaz, hogy ez a vizualis tartalom egy férfi tekintetét tikrozi.

. Atanar cserélje el a diakok kozott a vizualis tartalmakat ugy, hogy senki
se kapja a sajatjat.

. Mindenki prébalja meg a kapott vizualis tartalmat atdolgozni ugy, hogy
megszabaditsa a férfitekintettdl. Ezt megteheti elméletben, egy széveq,
egy koncepcio formajaban, de rajzolhat is, videot is csinalhat a telefon-
javal.

. A diakaok ismertessek egymassal az atdolgozasokat, és vitassak meg,
sikerllt-e megszabaditani a tartalmakat a férfi tekintettol?
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OSSZEFOGLALAS

Rovid id6 alatt, rovid terjedelemben tettlnk kisérletet ra, hogy a narratolégia
szemléletmodjanak lehetdségeit a k6zoktatas szamara hasznosithatova
tegylk. Ezt a kreativ fras médszertana és a narratolégia koncepcidinak 6tvo-
zésével probaltuk felmutatni. Szinte kizart, és nem is vallalkoztunk ra, hogy a
ket terllet barmelyikérdl is a teljesség igényevel beszéljunk. A kreativ irasrol
raadasul tudatosan nem nyujtunk itt térténeti, elméleti 6sszefoglalast: e mod-
szertani tanulmanyban a kreativ iras egy segédeszkdz, amely a narratolégia
latszolag tulsagosan filozofikus, tudomanyos elgondolasait segit atélhetéve,
megtapasztalhatova tenni.

Az ebben a tanulmanyban felsorolt szerzék, az itteni dsszefoglalok nyo-
man kirajzolodd kanon nem a narratologia teljes kanonja. A szakirodalomban
lehetdsegeinkhez mérten mindig tébb mulvet soroltunk fol, mint amennyit az
6sszefoglalokban hasznaltunk. Mivel nem térténeti es elméleti mlvet irtunk,
ezek az 6sszefoglalok tudatosan, reflektaltan egyszerdsité, tomoritd jelleglek:
nem analitikus, diszkurziv szévegek, hanem ismertet6k, amelyek segithetik
a gyakorlati feladatok hatterét, inspiracios forrasait megismerni, megeérteni.
Ennek ellenére nem gy6zzik eléggeé hangsulyozni, hogy az itt olvashatd szo-
vegek nem potolhatjak az idézett, inspiracionak hasznalt szerzék muveinek
ismeretét. Ha dsszefoglaldink valakinek az érdeklédését folkeltették, ugy arra
biztatjuk, hogy olvassa el a hivatkozott szerzék eredeti muveit.
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Itt ragadjuk meg az alkalmat ra, hogy halankat lerojuk a magyarorszagi,
magyar nyelvl narratolégia legjelesebb keépviseldje, a tulajdonképpeni magyar
narratolégia megteremtéje, Thomka Beata eldtt. Thomka volt az elsé magyar
irodalomteoretikus, aki modszeresen kezdte hasznalni a tag értelemben vett
narratologia szemléletét, erre 6szténozte tanitvanyait, s hatasara némiképp
elterjedt a narrativ gondolkodasmad az irodalomtudomanyon kivil is a magyar
bélcseszeti diskurzusban. A Thomka szerkesztette Narrativdk kényvsorozat
nelkdl ez a modszertani javaslat sosem johetett volna létre. Ezen kdényvek
forgatasat is melegen ajanljuk minden érdekl6d6 szamara. S mivel az oktatast
mi magunk folytonosan fejlédé, alakulo parbeszednek tekintjik, ezért a legke-
véshé sem zarkézunk el attél, hogy olvaséink a tovabbi mivel6dés hatasara,
vagy attol flggetlenll szlletett kritikai észrevételeiket megosszak velink az
elméleti 6sszefoglalok kapcsan is.

Ahogy erre a bevezetében is utaltunk: epp ilyen egetd szikséget érezzlk,
hogy a kutatas gyakorlati részére is reflektaljanak a pedagégusok. Minden
tantermi szituacio partikularisan mas és mas: az itt olvashato feladatok leg-
inkabb kiserletek, dtletek, melyeket adaptalni kell az adott osztalyra. E sorok
irja csakis egyetemi oktatas kérilmenyei kozott dolgozott ez idaig a krea-
tiv irds modszertanaval, de mar ez is elegendd ahhoz, hogy bizton allithassa:
minden feladatban van esetlegesseég. Az itt olvashaté ajanlasok nem kébe
vésett, garantalt sikerhez vezetd jatékok. Sok esetben az elsé lépésre adott
hallgatoi/tanuléi reakcio miatt meg kell valtoztatni a feladat tovahbi lépéseit.
A kreativ iras alkalmazasa ugyanannyi kreativitast, improvizativ hajlamot ige-
nyel a tanartol, mint a diaktol. A feladatok kiindulépontjaiul szolgalo egyes
szovegeket, torténelmi eseményeket, zenéket batran lecserélheti a tanar, a
feladatokat tovabbgondolhatja, tovabbfejlesztheti. Ugyanigy arra hiztatjuk az
meédia- és irodalomtanarokat, osztalyfénékoket, hogy batran kisérletezzenek
a modern narratolégia elmeéleteinek hasznositasaval sajat szakterlletikon.

Ahogy erre korahban is utaltunk: hisszlk, hogy a narratologia és a kreativ
iras olyan szemléletet és készségeket kdlcséndznek mdveldiknek, amelyek a
tarsadalom és a kultUra 6sszetett szemlélését segitik. Tovabbra sem gondol-
juk, hogy érdemes volna meghatarozni, melyik tantargy keretein belll tana-
csos kisérletezni feladatjavaslatainkkal. Ha van, ami egységesen jellemzé az
itteni feladatokra, az a nyelvszemlélet. A nyelvbe vetett olyan hit, amely
allitja és vallja, hogy aki kritikusan, tudatosan es elmélydlten hasznalja anya-
nyelvet, az vedettebb a lelki, tarsadalmi és hatalmi tamadasokkal szemben,
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mint azok, akik ki vannak szolgaltatva a nyelv automatizmusainak. Szinte
kivetel nelkdl minden itt idéezett szerzd hisz benne, hogy a humantudoma-
nyok a nyelvnel kezdédnek, abban gydkereznek. Ezek a feladatok tehat a
tudatos nyelvhasznalatra igyekeznek tanitani: az iras, a szévegalkotas feldl
kdzelitenek az olvasas, a megismeres, az értelmezés felé. Onmagunk pontos
kifejezesetdl torekszink a masik megértése felé, s hisszik, hogy ha ertjik
a masikat, mar kénnyebb lesz értenlnk irodalmi, szakirodalmi, térténelmi,
filozofiai és egyéb szbvegeket is.

Bizonyara feltlint az olvasonak, hogy a szévegek elcserélése stabilan visz-
szatéré motivuma a feladatoknak. Ez termeészetesen nem véletlen, s szaro-
san kapcsolodik a fonti gondolatmenethez. A digitalizacié korszakaban egyre
kevesebb valés nyelvi érintkezési felllet adott az emberek szamara. Mark
Fischer konyvebdl tudjuk, hogy a vizualizacio hatasara torténd nyelvvesztés
a fiataloknal sulyos pszichés valsagokhoz, kommunikacios szakadékokhoz
vezet egyazon generacion beldl is. A tarsadalmi osztalyok kozti szolidari-
tas hianya egyre inkabb keétségbeejtd. Eppen ezért hisszik, hogy a huszon-
egyedik szazadban a pedagogia egyik legfontosabb feladata a csoportos,
tarsas letezésre valo nevelées. A Mérei Ferenc altal leirt egydttes élmény
megtapasztaldsara utoljara talan a kézépiskolaban van lehetdségink: s ha
valaki itt talalkozik vele, jo eséllyel viszi tovabb a tarsas letezésre vald igé-
nyét felndtt életébe is. Ezért tartjuk fontosnak, hogy minden itt leirt feladat
soran a diakok megtapasztaljak: milyen elengedni egy szoveget, atadni valaki
masnak, mas fénytorésben viszontlatni sajat gondolatainkat; s ugyanigy for-
ditva: milyen valaki mas mondatainak a megértésébe ugyanolyan energiat
fektetni, mint a sajatjaim leirasaba.

Ugy gondoljuk, ezek a feladatok segithetnek annak a megélésében,
amit a narrativ pszichologia és tanulaselmélet nagy alakja, Jerome Bruner
ugy fogalmazott meg, hogy a térténeteknek értelemalkoto erejik van. A
torténetek nem adott szerkezetek, amelyek féllelhetéek lennének a vilag
rendjében. A vilag sok esetben tdredékes, dsszefliggéstelen tapasztalatok
sorozata, am ezzel a tudattal ép elmeével sokaig nem élhet egyltt az ember:
kulturank ezért narrativakat épit. A narrativak épitése: letszikséglet, ugyan-
akkor tanulhato, s hitink szerint tanulando is. Ahhoz, hogy a mai, egyre
fragmentaltabb vilagban sajat életlnket feldolgozhatd narrativak mentén
tapasztaljuk meg, tanulnunk kell a térténetek alkotasat, megérteset és kriti-
kajat is. Mediatizalt vilagunk leginkabb probléemamegoldé narrativakat kinal
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a szamunkra, am élettapasztalataink nem minden esetben dalgozhatoak fel
kizarélag ezen sema mentén.

A gyakorlati feladatok tehat eszkozoket kivannak nyujtani a diakoknak
ahhoz, hogy sajat térténeteiket meg tudjak alkotni, tarsaikéet pedig meg tud-
jak erteni. Abban bizunk, hogy a mlveészet, a nyelvhasznalat, az irodalom, a
film, a narratologia és a humantudomanyok a kritikai pedagogia modszerta-
naval 6tvozve a tarsadalmi emancipacio eszkdzeivé is valhatnak.
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