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A Creative Arts Team (CAT) a New York-i egyetem Gallatin részlegében miikod6 professzionalis szinhazi
nevelési csoport, mely az elmult tizennyolc évben hatékony és innovativ munkat végzett az Egyesiilt Alla-
mokban, a szinhaz nevelési alkalmazasanak teriiletén.! Eredeti, sajat készitésii eléadasaival és résztvevd jel-
legii dramafoglalkozasaival a CAT a varos fiatalsagat az aktualis tantervi és tarsadalmi problémak — mint a
faji kérdések, az AIDS, a gyermekek ellen elkdvetett erészakos cselekmények, a tizenévesek terhessége, az
erdszak, a kulturalis sokszinliségb6l adodo, illetve kornyezeti problémak — behato vizsgalatara kivanja kész-
tetni. A CAT jelenleg kozel tven foallasu munkatarsat (tobbek kozott szinész-tanarokat, a foglalkozasok
rendezéit és tigyintézoit) foglalkoztat, és igy — négy {6 projekten keresztiil — New York varos ot keriiletének
mintegy 35 000 fiataljahoz képes eljutni évente.

A CAT pénziigyi bazisa egyediilallonak tekinthetd, hiszen koltségvetésének kevesebb, mint 5 szazaléka
szarmazik mivészeti szervezetektol; a tobbi jorészt allami szocialis szervektdl érkezik, igy példaul New
York Viaros Ifjusagi Hivatalatol, New York Allam Drogmegel6zési Szolgalatatél, New York Allam Ifjusag-
védelmi Hivatalatol, New York Allam Egészségiigyi és AIDS-prevencios Intézetétél és New York Varos
Oktatastigyi Bizottsagatol. Tovabbi magan- és testiileti tamogatasok érkeznek tobbek kozott a United Way
New York-i irodajatol, a Diamond Alapitvanytol, a Bristol-Meyerst6l, valamint a Squibb Alapitvanytol és a
Primerica Alapitvanytol.

A CAT filozéfiaja és modszerei erételjesen kotédnek a brit szinhazi nevelési mozgalomhoz. 1975-ben egy
angliai tanulmanytton jart, a New York-i egyetem szinhazi nevelési programja altal tamogatott végzos
egyetemistakbol allo csoport megismerkedhetett a TIE elméletével és gyakorlataval. Mivel a tanulasi lehet6-
ségek ezen Uj tipusu megkozelitése erdteljesen inspiralta Oket, a hallgatok feladatuknak érezték, hogy a ta-
pasztalatokat alkalmazhatova tegyék az angoltol eltérd oktatasi rendszerre és tarsadalmi kozegre is; ezzel a
kihivassal persze azota is folyamatosan meg kell kiizdeniink. Az alabbiakban vazolt program ezen torekvé-
seket kivanja példazni.

New York varos oktatasiigyi rendszere harminckét iskolakertileti egységbdl épiil fel. Természetesen van-
nak minden egyes korzetre érvényes rendelkezések is, de az iskolakeriiletek mindegyike 6nallo szabalyozok
szerint mikodik, s a gyermekek is sajatos populaciot alkotnak. A CAT elsésorban azokkal a fiatalokkal fog-
lalkozik, akiket az iskolabdl valo kikeriilés, kimaradas veszélye fenyeget. Kimaradasuknak szamtalan oka le-
het: tobbségiik elszegényedett belvarosi kornyezetben él, ahol nemigen talalkozhatnak pozitiv feln6tt-
modellekkel; ezek a fiatalok lehetéség szerint alkalmazkodni probalnak a bilindzéssel, erészakos cselekmé-
nyekkel, drogfogyasztassal és megélhetési gondokkal terhes kdzeghez. Gyakran eléfordul, hogy 6k maguk
hagyjak ott az iskolat, és kivonulnak abbol a tarsadalmi kornyezetb6l, mely véleményiik szerint magukra
hagyta oket.

1990-ben, a CAT fennallasanak tizenétodik évforduldjan Lynda Zimmermann igazgaté igy fogalmazott:

A Creative Arts Team tizenotodik évforduldjanak megiinneplése lehetdséget teremt szamunkra arra, hogy
visszatekintsiink mindazon dontési helyzetekre, melyek sikereinket biztositottdk az innovativ, izgalmas, a ta-
nulokat a dramaban valé elmélyiilt munkara készteté programok kidolgozasanak folyamataban. Ez a pillanat
alkalmat ad arrais, hogy felismerjiik: a lehetéségek, hatarozott elképzelések, szenvedély és kitartas egylittalla-
sabol olyan valami sziiletett, amely igazan jelentds hatassal volt a fiatalok életére.

(Creative Arts Team, 1990)

Az alabbiakban a CAT munkajat és torténetét kivanjuk vizsgalni, illetve rovid leirasat adjuk jelenlegi te-
vékenységiinknek. Bemutatkozasunkat Gwendolen Hardwick esettanulmanya zarja, mely az Ezt teszed... (It's

1 Eredeti mii: The Creative Arts Team in the United States, In: Jackson, T.: Learning through Theatre; Routledge, 1993



What You Do...) cimil, veszélyeztetett kozépiskolasoknak szo6lo, az AIDS kérdéskorét érintd projektiinket
elemzi.

A négy 16 projekt

A CAT tevékenysége jelenleg négy projekt koré szervezddik. Ezek a kovetkez6k: Drama Unlimited, Special
Express, Project Communication, illetve a Konfliktuskezelés dramatechnikakkal (Conflict Resolution
Through Drama). Mind a négy projekt sajat munkacsoporttal dolgozik, mely egy (az anyag megtervezéséért,
a munkacsoport belsé tovabbképzéséért, valamint az adott program mindségének és egységének fenntartasa-
ért felelés) foglalkozasrendez6bdl, valamint professzionalis szinész-tanarokbol all. Ez utobbiak tartjak meg
az iskolakban az egyes eléadasokat, illetve 6k vezeteik a mithelyfoglalkozasokat. A foglalkozasok minden
esetben egyetlen életkori csoportot céloznak meg, és benniik az adott korosztaly szamara kezelheté drama- és
szinhazi nevelési munkaformak egyarant megtalalhatok.

Drama Unlimited

1984-ben, egy egyediilallo kooperacidé eredményeképpen indult Gtjara az Arts Partners, a New York varos
iskolasainak sz6l6 miivészeti nevelési program. Elinditoi kozott ott volt a Varosi Polgarmesteri Hivatal, New
York Varos Oktatasiigyi Bizottsaga, a Kulturalis Osztaly és az Ifjusagvédelmi Hivatal is. A varos harminckét
iskolakeriilete lehetdséget kapott arra, hogy kapcsolatot épitsen ki tobb miivészeti szervezddéssel annak ér-
dekében, hogy a miivészetek bevonasan keresztiil kielégithessék az adott keriilet altal meghatarozandé ne-
velési sziikségleteket.

A CAT aDrama Unlimited felallitasaval valaszolt a kihivasra: ez egy alsé tagozatos (6-12 éves) gyere-
keknek sz6l6 drama-mithelymunka sorozat, mely partneri viszonyt teremt a tanulok, pedagoégusok és szinész-
tanarok kozott; ezzel is segiti a koztiik folyd kommunikaciot, a kritikai gondolkodast és a személykdzi kap-
csolatokhoz elengedhetetlen készségek fejlesztését, mikozben a drama folyamatan keresztiil tobb tarsadalmi
kérdést is érint.

A Drama Unlimited minden évben tobb tantervi modellel is szolgal, melyeket a szinész-tanarokkal egyiitt
dolgozo foglalkozasrendez6 allit 6ssze. Minden modell életkor-specifikus, azaz elkiilonitve targyalja a kisis-
kolas (6-9 éves) és fels6 tagozatos (10-12 éves) korosztalyt. Minden sorozat tiz héten at heti egy alkalmat
foglal magaban, ilyen modon pedig lehetéséget teremt a szinész-tanaroknak arra, hogy tapasztalataikat meg-
vitassik a pedagdgusokkal, illetve a gyerekeknek a foglalkozasokat kovetéen modjuk van bekapcsolddni a
mitivészek altal tervezett, pedagdgusaik altal vezetett kiilonféle tevékenységekbe.

A tizhetes id6szak alatt minden tanar részt vehet a szinész-tanarok altal vezetett tantestiileti tréningeken.
Ezek az alkalmak olyan technikakkal és készségekkel vértezik fel a pedagogusokat, melyeket haszonnal ka-
matoztathatnak az eldre egyeztetett célok érdekében kialakitott dramafoglalkozasok iranyitasa soran.

Kozos fold (10-12 évesek)

Az egyoras, résztvevo jellegii dramafoglalkozasok sorozataban a gyerekek és a tanarok a két CAT szinész-
tanar vezetésével a kulturalis soksziniiség és az emberi viszonyok kérdéskorével foglalkoznak. Az els6 hat
alkalom kézéppontjaban az egyes osztalyok 6nallé munkajabol 6sszealld folyamatos dramamunka kidolgo-
zasa all: létrehozzak a Kozos Foldet, egy uj tarsadalmat, ahol mindenki egyéni elképzelései szerint élhet.
Minden dontést demokratikusan hoznak meg, s az orszag nem tdmogatja az erdszakot. Az 0ij orszag kialaki-
tasara azért van sziikség, mert polgarait ,,massaguk” miatt eliizték korabbi lakhelyiikr6l. (A massagot maguk
atanulok hatarozzak meg; tobbnyire faji, ruhazkodasi, beszédmaod-béli, sot hajviseleti kiillonbségeket szoktak
megjeldlni!) Korabbi tapasztalataik ellenstilyozasa érdekében a kozosség tagjai a sokszinliség pozitivumait
hirdetik.

Kozosségi életiiket egyszer csak megzavarja a henritak érkezése. Ezek az ujonnan érkezé emberek furcsa
maszkokat viselnek, szokatlan formaji hazakban laknak, nappal alszanak és éjjel dolgoznak, és egyaltalan
nem tisztelik a Kozos Fold alkotmanyat. A fesziiltség egyre fokozodik, a henritakat egyre tobben vadoljak
balesetek okozasaval és blincselekményekkel. A hat foglalkozas soran torténtek alapjan a Kozos Fold lakoi
rajonnek arra, hogy a henritdkkal kapcsolatos vélekedésiiknek nem valds ismeretek adjak az alapjat. Vége-
zetiil meghivjak Oket a kozosség rendezvényeire, és elfogadjak a koztiik 1évo kiil onbségeket.

Az utolso harom foglalkozason a tanulok az emberek kozti viszonyokat és a kulturalis soksziniiség téma-
jat sajat életiikb6l vett konfliktushelyzetek alloképes megjelenitésén keresztiil vizsgaljak.



Special Express

A CAT és New York Varos Oktatasiigyi Bizottsaganak Specidlis Nevelési Osztalya kozti kapcsolat 1978-t6l
valt jelentéssé, amikor is a specialis nevelést igénylo tanulok szamara egy teljeskorti miivészeti nevelési
program indult utjara. Ettdl az évtdl kezd6déen a CAT és az altalunk kidolgozott drama-tanterv folyamato-
san részt vesz a tanulasban akadalyozott, érzelmi zavarral kiizdd, hallas- és latassériilt, illetve mas sériilés-
csoportbatartozo tanulok specialis nevelési sziikségleteinek kielégitésében.

1989-ben a Special Express teljeskoriit CAT-programként indult el, hogy kielégithesse a kisiskolasok (6-9
évesek), felsd tagozatosok (10-12 évesek), kozépiskolasok (13-16 évesek), a specidlis nevelést igényld tanu-
[0k, valamint a szakképzetlen vagy szakképzett gondozok igényeit. A kiilonbozé képességszintii tanulok egy
6t alkalombdl allo foglalkozassorozatban vesznek aktivan részt, melyen a drama eszkdzeivel olyan kulturalis
kérdéseket tarnak fel, mint az el6itéletek, rasszizmus, egyiittmiikodés, a kortarsaktdl és a csaladtol érkezéd
kulturalis nyomas és az 6nbecsiilés.

A Special Express programjainal alapvet6 fontossagu a tanarok képzése, mely felkésziti 6ket arra, hogy a
tanitasi dramat tantervi céljaik elérése érdekében, a tanitott gyermekcsoport specialis igényeit figyelembe
véve tervezett foglalkozasok soran haszonnal alkalmazzak. Az egylittmiikodésre szamos format ajanlunk, az
egyszeri kétoras foglalkozastol a kétnapos hétvégi tréningnapokig.

A tengeri birodalom (6-9 évesek)
Az ot egyodras foglalkozas keretében a specidlis nevelést igénylé tanulok megtanuljak, hogyan fogadhatjak el
masok kiilonbozdségét, és hogyan alakithatjak ki dnbecsiilésiiket.

Az els6 alkalommal a résztvevok meghivast kapnak a Vizalatti Birodalom kiralyndjének teadélutanjara, és
az utazashoz sziikséges készségeket gyakoroljak.

A masodik alkalom azzal kezdddik, hogy a szinész-tanarok egyike minden résztvevonek atnyujt egy arany
medalt, melybe bele van vésve az illeté neve; ezt a medalt viselnie kell annak, aki meg akarja talalni a ki-
ralyné kastélyat. Miutan — az elsé alkalommal begyakorolt mozdulatok segitségével — atusztak a tengert,
megérkeznek a Birodalomba. A kirdlyné mindegyikdjiikhdz szol egy-két személyre sz6l6 koszonté mondatot
(az informaciok az osztalyfénokokkel a foglalkozas el6tt folytatott beszélgetésekbdl szarmaznak). Némaja-
tékkal jelzik a tedzast, majd a kiralyné egy dalt tanit nekik. (...)

A teazas végeztével a gyerekek hazaindulnak. Hirtelen furcsa hangot hallanak: megjelenik Plip, a polip
(egy kesztylisbab), de hirtelen el is rejtézik, amint meglatja a gyerekeket. A szinész-tanar biztataSara a tanu-
[0k szélitgatni kezdik Plipet, aki elmondja, hogy nagyon szomorl, mert 6t még soha nem hivtak meg a ki-
ralyné teadélutanjara. Valoszintileg azért, mondja, mert 6 mas, mint a tobbiek: csiinya, nem ismer egyetlen
dalt sem, és nem tud jol viselkedni. A foglalkozas a gyerekek és a szinész-tanar beszélgetésével ér véget.

A harmadik, negyedik és 6todik foglalkozason a résztvevok azzal erdsitik Plip onbizalmat, hogy poziti-
vumait hangsilyozzak, majd rabeszélik a kiralynét, hogy hivja meg Plipet.

Lathato, hogy mind a Drama Unlimited, mind pedig a Special Express a tanitasi drama eszkoztarat alkal-
mazza. Eppen ezért dont6 jelentSségli, hogy az osztalytanitd pedagégus aktivan részt vallaljon a munkaban.
A tanar tehat nem passziv megfigyeldként, hanem gyakran specialis szereploként van jelen, és igy a mi-
helymunka aktiv résztvev6jévé valik. Segitséget nyujt az osztaly munkafegyelmének fenntartasaban, a tanu-
161 tevékenység elmélyitésében, a dramamunkat kovetd tevékenységformak kialakitasaban is, illetve a drama
folyamataban segiti magat a szinész-tanart is. A munka sikere ezen az egyiittmiikodésen all vagy bukik.

A foglalkozassorozatot megel6z6 iddszakban tanari felkészité foglalkozasokat is tartunk, melynek soran
megegyeziink a projekt fo célkitiizéseiben €s a tanari szerepvallalds formaiban. Az 6t alkalmat kdvetden pe-
dig olyan segédanyagokat adunk a tanarok kezébe, mellyel elésegithetik az osztalytermi munkat, illetve 6t-
leteket kaphatnak a dramamunka altal felvetett témak tovabbgondolasat illetéen.

Project Communication

Mivel elsédleges célja a kozépiskolas (13-16 éves) tanulok szobeli és irasos kommunikacios képességeinek
felesztése, a Project Communication a hagyomanyos szinhazi eléadas és az aktiv részvételen alapulo dra-
mamunka kombinacioja. A kifejezetten az adott korcsoport specialis problémait feldolgozo, eddig elkésziilt
szovegkonyveink a kovetkezok: Last Year (tizenévesek ongyilkossaga, 1991), Show of Force (a fegyver-
hasznalat kovetkezményei, 1989), The Divider (rasszizmus és erbszak, 1987), Home Court (drogfogyasztas;
ennek a programnak konkrét hatteret adott Len Bias kosarlabda-sztar kokain-taladagolas kovetkeztében be-
kovetkezett halala, 1986), I Never Told Anybody (gyermekek elleni erészak, 1984), Joe Louis: The Brown
Bomber és Rosa Parks: Back of the Bus (az emberi jogok érvényesitése, 1982, illetve 1980).



Mindegyik el6adas azt célozta, hogy a fiatalok a szereplék dontéseinek vizsgalatan keresztiil feltarjanak
bizonyos tarsadalmi kérdéseket. Az el6adasokat kovetd beszélgetések alkalmaval a tanulok szembesiilnek az
egyes szerepldkkel, akiknek kérdéseket tehetnek fel, vitatkozhatnak veliik. Ilyen modon pedig nem csupan az
€l6adasra adott reakciodikat vizsgalhatjak, de meg is jelenithetik elképzel éseiket.

Az egyes osztalyokkal végzett dramamunka megeldzi, illetve koveti is az eldadast. A tanuldk a szerepbe
[épésen és az improvizaciokon keresztiil aktivan is vizsgalhatjak az el6adas altal felvetett kérdéseket. A CAT
Mmas programjaihoz hasonloan a tanarok itt is részt vesznek a mithelymunkat megel6z6 egyeztetd beszélgeté-
sen, illetve a munka befejezését kovetben segédanyagokat is kapnak.

Last Year (13-16 évesek)

A Last Year (Tavaly) azokat a tényezoket veszi sorra, melyek hozzajarulhatnak a tizenévesek ongyilkossa-
gahoz; vizsgalja tovabba azokat a lehetséges stratégiakat, melyek segithetnek a problémak felhalmozodasa-
nak és az ongyilkossagi gondolat megfogalmazddasanak megelézésében.

Az eléadas két tizenéves fiatal, Tyrone és Felicia életének egy-egy évét allitja szembe egymassal. A jaték
kezdetén Felicia éppen gyogyulofélben van: egy ongyilkossagi kisérletet kovetéen latjuk 6t. Baratja, Tyrone
segitségével lassan felismeri az 6t egyediil neveld, gyakran tavol 1évo anyjaval vald konfliktus egyes elemeit.
R4jon arra is, hogy csak baratndje, Sheena nyomasara hagyta ott az iskolat.

Mikdzben Felicia egyre tobb dolgot ismer fel sajat életében, Tyrone fokozatosan szembe keriil magas el-
varasokat tamaszto apjaval, alkoholista anyjaval. Egyre gyengébb teljesitményt nyujt az iskolaban, és Felicia
arra is gyanakszik, hogy barataival bilincselekményekbe keveredett. Tyrone végleg Gsszeroppan, amikor
megtudja, hogy sziilei valni késziilnek.

Egy jelenet a Last Year szovegkonyvébol

(Tyrone a teté parkanyan iil, hatizsakjaban pakolgat. Belép Felicia. A zene eluszik)

FeLiciA: Tyrone...

TYRONE: (meglepve) Mit keresdl itt?

FeLiciA: Téged kereslek.

TYRONE: (diihosen) Most megtalaltal. Oké? Tiinj el.

FeLiciA: H¢, Tyrone, mi van veled? Két napja hivogatlak, és sose vagy otthon!

TYRONE: Ja, ementem.

FeLiciA: Ide, mi?

TYRONE: Figyelj, ez az én tetdm, Gigyhogy huzzal el innen. Egyébként is, hogy a francba talaltal rim?

FeLICIA: Breece mondta.

TYRONE: Imadom a spicliket.

FELICIA: Mi van a zsakodban?

TYRONE: K6z6d hozza?

FeLICIA: Igen, van k6zom hozza.

TYRONE: Figyélj, nelégy ma' ilyen j6 hozzam, oké? Nem kell ilyen kedvesnek lenned velem is, mint Breece-szel!

FeELICIA: Breece-szel? Azt hiszed, hogy vele jarok? Egyszerlien aggddtunk, amidta elcsusztal azon a matekdolin. Mi van ve-
led?

TYRONE: Semmi. (Megprobal elmenni. Ahogy felkapja a zsdakot, kiborul a tartalma)

FeLiciA: Mi afene ez?

TYRONE: (védekezdn) Cuccok, amitél meg akarok szabadulni. (Megprobalja visszatenni holmijat a zsdkba)

FeLiciA: Higgyemisd, mi? Nema'!l A focipoldd... a CD-id... a baseball-sapkad...

TyRONE: Ha olyan rohadtul fontosak neked, vidd & 6ket. Na, vigyed!

FELICIA: (megragadja és megrdzza Tyrone-t) Tyrone, én tudom, mit akarsz csinalni. (megrdzza) Mi abaj?

(Tyrone kirantia magat Felicia kezei koziil. Sziinet. Tyrone odafordul a lanyhoz. Lassan és nyiltan beszél)

TYRONE: Otthon minden szar, és nem hiszem, hogy kés6bb jobb lesz.

Az eléadasban latott események megitélésében kiillondsen nagy hangsulyt kapott, hogy Felicia meglatta az
els6 vészjeleket, és megkisérelte megel6zni a fiti ongyilkossagat. Ez a momentum oOriasi energiakat szabadi-
tott fel afiatalokban, és jelentés maradt a kés6bbi mithelyfoglalkozasok soran is.

Konfliktuskezelés dramatechnikakkal

Ez a legrégebbi CAT-projekt, mely a New York Varos Tanacsatol 1979-ben résziinkre érkezett felkérés
eredményeképpen jott 1étre. Feladatunk az volt, hogy 16-19 évesek szamara tervezziink viselkedésmodosito
dramaprogramot, mely a negativ tendenciakat pozitiv iranyba tereli. A husz foglalkozasbdl allo sorozat olyan
témakat vet fel, mint a sziiléi vagy a kortars csoporttol érkezé nyomas, illetve a kabitoszer- és alkoholfo-
gyasztas.



A programot azéta is folytatjuk az olyan veszélyeztetett fiatalok korében, akiknek alacsony az iskolai tel-
jesitményiik, gyakorta valnak iskolakeriilokké, illetve akik mar alltak fiatalkortak (vagy akar nagykortiak)
birosaga el6tt is. 1979 ota a projekt mar atfogdbba valt, és nem csak a varosi fennhatosaga kozépiskolakba,
de a maganiskolakba, drog-ambulanciakra, javito-neveld 1étesitményekbe, bortonokbe, illetve szocialis szol-
galtato irodakba is eljutott. A program négy Osszetevdje évente jelenleg New York varos tobb, mint szaz in-
tézményében miikodik. Célja minden esetben az, hogy a dramamunkan keresztiil, egy-egy téma kapcsan ki-
alakitsa, illetve erdsitse a résztvevo fiatalok dontéshozatali képességeit.

A mithelymunka alapjdul szolgalé mddszertan a vizsgalt kérdés természetétol teljesen fliggetleniil allando.
A résztvevok megtekintenek egy olyan jelenetsort, mely valamilyen konfliktushelyzet 1étrejottéhez vezet. A
jelenetek itt abbamaradnak, s a tanulok megvizsgaljdk az adott konfliktus forrasat, valamint alternativakat
keresnek annak feloldasara. Aktivan bekapcsolodnak a javaslataik alapjan szervezédé improvizaciok kidol-
gozasanak folyamataba; a munka soran lehetdségiik nyilik dontéseik és cselekedeteik feliilvizsgalatara, a ko-
vetkezmények elemzésére. A foglalkozasok minden esetben azt célozzak, hogy a tanulok érzelmileg erételje-
sen bevonddjanak az adott helyzet elemzésébe.

Programok:

o Miihelymunka az elGitéletek és a rasszizmus kapcsan: kétnapos mithelyfoglalkozas, melynek folyaman a részt-
vevok felismerik €s azonositjak a kiilonb6z6 konfliktusokat eredményezé elditélet-tipusokat. Mindkét alka-
lommal kiilonbséget tesznek példaul az osztalykiilonbségbdl fakado, a fizikai sériilésen vagy az életkori kii-
[6nbségeken alapul 6 eléitéletek kozott, illetve vizsgaljak a faji megkiilonboztetés eseteit.

o Fiatalok munkaba dllasa (video-sorozat): négy napig tartd foglalkozas, melyben (a CAT altal készitett) pro-
fesszionalis videofelvételek segitségével a fiatalok elemzik a sikeres palyazashoz és munkabaallashoz sziiksé-
ges készségeket.

o [Intenziv dramamiihely: harom egész napot igénybe vevo projekt, mely a CAT mas programjai altal nem tar-
gyalt témakat veti fel, s ilyen modon alkalmazkodik az adott tanuldcsoport sajatos, pillanatnyi sziikségleteihez.

o  HIV/AIDS-foglalkozdsok: kétnapos mithelymunka-sorozat, mely az AIDS kapcsan felmeriilé attitidbeli és vi-
selkedési modelleket tarja fel. (Az itt kovetkez6 esettanulmany ez utobbi munkat mutatja be.)

Esettanulmany: Ezt teszed...
Gwendolen Hardwick (rendezo)

Hétfo, reggel nyolc 6ra. Oridsi a tomeg, a tanulok az iskola kapujaban nyiizsognek. Mi tortént? Keresztiilfurak-
szom atanulok kozott, és kinyitom az ajtot, hogy végre odajussak a biztonsagi 6rokhoz. Uramisten! Az ellen6rzo-
pontok elétt tanulok hosszu sora kigyozik. Kitiritik zsebeiket, tartalmukat az orruk elé tartott milanyag talcakra te-
szik. A biztonsagi 6rok valami nagyméretii nyalokara emlékeztet6 targgyal simitjak végig a tanulok testét. Minden
taska és erszény nyitva, az 6rok vizsgalddva beletirnak, szemiik a tankdnyvek kozott rejtezd targyak utan kutat.
Mi, a tarsulat tagjai eddig még nem ¢éltiik at az ilyen szuroproba-szer(i, a keriilet ,,veszélyesnek” itélt iskolaiban
rendszeresnek szamité fegyverrazzidkat. Ma persze minket is atvizsgalnak. Allok a sorban, és hallom valakitél,
hogy a mai csengetési rendet megvaltoztattak. Kisérénk késébb arrdl tajékoztat, hogy a tanitas ma nyolc perccel
rovidebb lesz. ,,Bemehetnénk a terembe egy kicsit kordbban, hogy kipakoljuk a holminkat...?”, kérdezném, de mar
érkezik is a hlivos valasz: ,,Attol tartok, nem.” A szinész-tanarok atjutottak a kordonon. Végre megszdlal a csen-
g0, és mi belépiink a terembe, hogy gyorsan atrendezhessiik. Néhany perc mulva mar jonnek is be a tanulok.
Meglepetéssel és kivancsian veszik észre, hogy a padokat a falakhoz toltuk, a székek két sorban, félkorben allnak,
a,,szinpadon” pedig egy ismeretlen ember il. Néhanyan csendben, a szinész-tanart fiirkészve {ilnek le, masok ép-
pen csak a valluk felett pillantanak ra, meg sem szakitva a barataikkal elkezdett beszélgetést. Egyesek hangos
megj egyzéseket tesznek:

1. TANULO: Hé, te! (,, Victorhoz” beszél) Mit keresd itt? (,, Victor” nem vdlaszol. A tanulé odafordul egyik tarsahoz) Mi a
francot csinal ez?

2. TANULO: Mintha nézne valamit. (Mindketten nézik ,, Victort” egy ideig, aztdn felnevetnek) Ja, Ggy csinal, mintha lenne egy
taviranyitdja. Tévézik vagy videodzik.

HANG: Tanarnd, mi ez?

TANAR: Maradj csendben, Tasha, és mindjart megtudod. (Hirtelen elkezdédik a jelenet)

1. jelenet

APOLONO: Jb reggelt, Victor. Sz&p nap van ma. Kinyitom a spalettikat, hogy bejojjon a napfény. Nos, hogy vagy? (Victor nem
valaszol) Victor! (Semmi valasz) Mit nézel? Aha, érdekes. (Victor csatorndt valt) Lekisérjelek a tarsalgoba?

VICTOR: Ne.

APOLONO: Lesz egy tanacsadas a...

VIcTor: Mondom, nem.

APOLONO: J61 van. Kiveszem a karodbol az infuziot. (Leiil a mellette 1évd székre, és némajatékkal jelzi a tii kihiizdsdt) Azt hi-
szem, héhany nap mulva hazaengednek. Jon valaki érted? Ha akarod, a ndvérszallasrol felhivhatok valakit.

VicTor: Nem kell. Menjen mar ki, idegesit.



APoLONO: Ne haragud;, Victor, nem akartalak zavarni. Csak gondoltam, jobb lenne, ha valaki hazakiséme és...

VICTOR: Menjen mar ki!

APOLONO: Még nem fejeztem be. Még itt vannak a gyogyszereid is. (Az dpolond odanyiijtja a gyégyszereket, de Victor kiveri
a kezébdl) Szdval nem veszed be a gyogyszereket?

VICTOR: Menjen mar! Hagyjon békén!

APOLONO: (diihdsen) Victor! Lehet, hogy ez neked nem tetszik, de nem engedem, hogy a foldre szoérd a gyogyszereket, vila-
gos?

HANG: STOP!

A szerepl 6k szoborra merevednek, a dialogus megszakad (ALLOKEP; TABLO). A szinész-tanarok kilépnek sze-
repiikbol, bemutatkoznak. A tanuldkat arra kérjiik, hogy hatarozzak meg, milyen figurdkat lattak, milyen volt a
koztiik 1év6 viszony, mi volt a fesziiltség 1ényege, illetve mi lehetett ennek kivaltd oka. A kérdések rovidek, a kri-
tikai gondolkodas elinditasat célozzak. Beszélgetiink egy kicsit Victor reakcioirdl és érzéseir6l. Megkérdezziik a
tanuldkat, szerintiik miért van Victor korhdzban. Mondanak egy két lehet6séget, de amint megkérjiik éket, hogy
indokoljak meg véleményiiket, rajonnek, hogy ehhez még nincs elég informaciojuk.

2. jelenet
Victort elengedték a korhazbol, és éppen egy utcasarkon latjuk 6t. A piros lampanal megalld autok szélvédojét
mossa. Egy masik szinész-tanar, ,,Jeff” [ép be: dtmegy az uttesten, €s odalép a tejeslddakon pihend Victorhoz:

Jerr: Victor! Nem hallottad, hogy kiabaltam neked a masik oldalr61? Gondoltam, hogy te iilsz itt. Epp telefonaltam. Tudod, a
Forty sz6lt a miatt az allas miatt. Megfordultam, és meglattalak. Hat, haver, nem lattalak mar... Miota is?

VicTor: Nem tudom, néhany honapja.

JeFr: Haver, van az egy éve is! A fenébe! Mi van veled?

VICTOR: Ismersz. Vagyok.

JEFF: Miért nem jossz velem, hm?

VICTOR: Oké.

JeFF: Egyébként épp Fortyhoz megyek. Figyelj, haver, van nalam egy kis anyag. Kell?

VicTor: Nem, kdsz. En mar nem...

JEFF: Ne csinald, haver! Tiszta vagy? Miota?

VIcToR: Egy idgje. Tiszta, ja. Osszekaptam magam.

JeFF: Tiszta, haver? Komoly?

VICTOR: Az

JEFF: Hat ez buli. (Az eddigi beszélgetés alatt Jeff folyamatosan vakarodzott)

VICTOR: Mi van veled?

JeFF: Tudod, Vic, ezek az izék a micsodamon. Néha egy kicsit bizsegnek... rajta és a kornyékén.

VICTOR: Hasznalj gumit.

JEFF: (nevetve) lsmersz, haver! Kell avaldodi érzés. Egyébként is, bemegyek, azt egy perc alatt leveszik rolam. Na jol van, ha-
ver, nekem oda kell érnem Fortyhoz, mar késésben vagyok. Gyere ma' el velem, addig is dumalunk. Forty is 6riilne neked.
Te, akkor talalkoztunk utoljara! Emlékszel arra az éjszakara?

VICTOR: Milyen éjszakara?

JerF: Amikor Fortynal voltunk, kemény anyaggal, lanyok, minden, aztan kimentiink a parkba szellézni... Akkor 1éptél le.

VICTOR: Ja. Muszjj volt, ennyi az egész.

JerF: Na, megyek Fortyhoz. Ugye jossz, haver?

VicTor: Nem megyek Fortyhoz.

JEFF: Azt hittem, velem jossz. Elmegyiink Fortyhoz, bedobunk valamit. Forty felnyom téged egy kis pénzzel, nem kell kocsi-
kat vakarnod.

VICTOR: Siiket vagy? Mondtam, hogy nem megyek Fortyhoz. En... Latni se akarom!

JeFF: Lazits, Victor! Mi bajod Fortyval? Tudod, hogy 6 mindig csak jot akar...

VICTOR: Jot akar? Forty a biidos életbe nem akart jot senkinek. Ja, emlékszem arra az éjszakara. Es te emlékszel Tedre?

JEFF: Arra, akirol Forty azt mondta, hogy zsaru?

VicTor: Nem zsaru, Jeff: szocmunkds. Odajott hozzank... mindenki az anyaggal volt. Eppen beléttem magam. Ted odajétt, és
atirdl beszélt nekem. A tisztitasarol. Na, 0 tényleg jot akar... Nem akarja, hogy megkapjuk az AIDS-t.

Jerr: Haver, de hat ez csak...

VICTOR: Ja, miért, mit gondolsz, én mit6l kaptam? (Egy pillanatra elhallgat, hogy a kézonség felfoghassa az informdciot)
Bocs, 6reg. Nem akartam kiabalni. Csak... nem konnyt... Na, indulunk? (Jeff felé lép)

JEFF: Vissza, haver! Veled én nem megyek sehova. (Ez a mondat Jeffnek az AIDS terjedésével kapcsolatos téves elképzelései-
re utal)

VIcToR: Mi van? (Ujra Jeff felé 1ép, da Jeff hatrdl)

JEFF: Haramleheled az AIDS-edet, megollek!

VIcToR: Nem érted, hogy...

JEFF: Mit nem értek? Ne érj hozzam, vilagos? (4 fenti dialogus kozben belép Kim, Jeff bardindje. A kovetkezdkben megtudjuk,
hogy Jeff mar két napja elment otthonrol. Diihds, mert a lany ra akarja venni 6t az ovszer hasznalatara. Vitajuk majdnem
verekedésbe torkollik) Itt az utcan akarsz veszekedni, Kim?

Kim: Jeff, eemondtam, hogy mit mondott a gyerekrél az orvos, nem? Ha dvszert...



JEFF: Hiilye vagy? Megmondtam, hogy nincs gumi! Hagyjal békén! Hagyjal, mert lecsaplak! (Kezét Kimre emeli, de Victor
lefogja. Jeff kiszakitja karjat a szoritdasbol, és kimegy a ,,szinpad” szélére. A kozonséghez beszél) Latjatok, mi mindent kell
elvisednem? Ezek a csajok tok hiilyék. Itt tivoltozik az utcan. Legszivesebben lecsapnam.

FIU: Ja, igazad van. (Néhdny fiu felnevet)

LANY: Mit artott neked? Csak azt mondta, hogy nem akarja elkapni.

JeFF: Kitél kapna el?

LANY: Toéled, te barom. Folyton vakarod az izédet, biztos van rajta valami. (4 lanyok egyetértéen nevetnek)

Fiu: Valami koszos n6tél kapta!

LANY: Honnan veszed? Mashonnan is kaphatta.

Fiu: O mondta, csak nem figyeltél.

LANY: De figydtem. Azért, mert mondta, még nem biztos, hogy igaz. A fitk mindig hazudnak. (Ez a néhdny mondat egyér-
telmiien jelzi a két tanulo kozott megleévo fesziiltséget. A Jeff szerepét jatszo szinész-tanar megprobal mdasokat is bevonni a
beszélgetésbe)

JerF: Mindegy, hogy mim van, de az nem olyan, mint Victoré.

2. LANY: Honnan tudod?

JEFF: Azt akarod mondani, hogy AIDS-es vagyok? En nem szoktam beléni magam, és nem vagyok homokos sem.

2. LANY: Nem csak a buzik lehetnek AIDS-esek.

JeFF: En nem is értem, mi a fenének beszélek veletek. Ti, csajok, azt hiszitek, mindent tudtok. (4 mdsodik sorban il6 lanyok-
hoz szol, azonnali reakciot szeretne kivaltani)

LANYOK: A nddnek ott kéne hagynia téged... Nem vagy te olyan tuti. (Jeff haragosan legyint, majd odalép egy napszemiiveget
viseld, a székén elterpeszkedd finhoz)

JerF: Hello, haver. (Kezet nyujt, de a fiti nem mozdul) Lattad, mi volt? Az emberre csak ralehelik, rakohogik az AIDS-iiket
ezek a... Ezért mondtam ennek a Victornak, hogy...

Fiu: Menj ma', haver!

JEFF: Hogy érted ezt?

Fiu: Menj ma', nem ett6l lesz valaki AIDS-es.

HANG: STOP!

Victor vallomasa az AIDS-szel kapcsolatban arra szolgal, hogy a tanuldk felismerjék: a foglalkozas a
fert6zés megelézésével, a veszélyeztetettség csokkentésének lehetéségeivel foglalkozik. Az AIDS-szel kap-
csolatos informaciokat felirjuk egy tablara, melyet a tanulok lemasolhatnak, illetve a vita soran utalhatnak
rajuk. A tanuldkat arra kérjikk, hogy a jelenetekbdl szerzett informacidk alapjan hatarozzak meg, hogyan
kaphatta meg Victor a HIV virust. Vannak-e a jelenetekben még veszélyeztetett szereplok? Jeff ugyan hasz-
nal kabitoszert, de nem intravénasan adagolja azt. O vajon veszélyeztetett-e? Megtudtuk azt is, hogy Kim
terhes. Az 6 fert6zottségével kapcsolatos beszélgetés gyakran felveti a partnerkapcsolatok, a biztonsagos
szex kérdéseit.

A masodik nap végén, a mithelyfoglalkozast kovetden a tanulokkal egyiitt listat készitiink a tamogatast
nyajtoé intézményekrol, a telefonos segélyszolgalatoktol az AIDS-prevencids szocialis szervezetekig. Egy
altalunk felkért orvos pedig beszél a fiataloknak a betegség tiineteirdl, terjedésének modjarol és a védekezés
lehetéségeirdl.

Az Ezt teszed... meglehetésen agressziv, nyers és szokimondd TIE-projekt, mely kezdetben lehetéséget ad
a tanuldknak a valdsaghii figurak és helyzetek passziv szemlélésére, de a folyamat kés6bbi szakaszaiban a
szerepjatékon és az improvizacion keresztiil aktiv bevonddasra és elemz6 gondolkodasra készteti Oket. A
Szinész-tanarok mindegyike oridsi pedagogiai tapasztalattal bir, az adott téma irant pedig mindannyian mé-
lyen ekotel ezettek vagyunk.

Osszefoglalas

A CAT sikerét nem csak azon lehet lemérni, hogy programjainkat rendszeresen meghivjak az egyes iskolakba, de
latogatasainkat kovetOen szamtalan szobeli és irasos visszajelzést kapunk a tanaroktol is. Gyakran elhangzik, hogy
a program magaért beszél. 1985 ota azonban a CAT fiiggetlen birdlokat is fel szokott kérni, akik minden egyes
programot tébb szempontbol elemeznek, eredményességi vizsgalatokat végeznek, jelentéseiket pedig évente
kozzétessziik. Ez a folyamatos értékel6 munka segiti a CAT projektjeinek finomitasat, nem egy esetben pedig uj-
raszerkesztését. Az 1987-es jelentés példaul azt hangstlyozta, hogy nem csak a tanulokkal, de a tanarokkal vég-
zett munkara is figyelmet kell forditanunk.

Mindezek ellenére a jelentésbol arra a hianyossagra is fény deriilt, hogy a révid — altalaban kett6-6t alkalombol
allo — programok nemigen érnek el jelentds viselkedésmddositd hatast. Ezt a CAT azzal probalja ellensulyozni,
hogy az altalanos iskolas tanulok szamara heti egy alkalommal dramafoglalkozasokat tart; a legalabb egy évig
tart6 folyamat remélhetéleg elegendo adattal szolgal majd a hosszutavi eredményméréshez.

Az elmilt tizennyolc év folyaman a Creative Arts Team szamos szinhazi nevelési programot és dramafoglal-
kozast tartott, melyek soran New York varos iskolaskorti gyermekeivel egyiitt megszamlalhatatlanul sok témat
dolgozott fd. Annak dlenére, hogy munkank a valtozo koriilmények és sziikségletek hatasara minden bizonnyal
at fog alakulni, mindig arra fogunk térekedni, hogy a fiatalokat felvértezziik mindazon intellektudlis és szocialis
készségekkel, melyek hozzajarulhatnak a megfeleld, értelmes dontések meghozataldhoz, életesélyeik javitasahoz.
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Forditotta: Szauder Erik
(DPM 2000/2. sz.)
A spontan dramatikus jaték
és a ,,szuper-dramaturg”

AVAGY: KI SZERKESZTI A DRAMAI FORMAT?2

Julie Dunn

Bevezetés

Az idésebb gyerekek dramatikus jatékaban gyakran megfigyelhet6 a drama elemeinek és miikodésének intuitiv
felismerése és alkalmazasa. A spontin moédon feltaruld szerepek és szituaciok gyakran nagyon Osszetettek,
fantaziagazdagok és kreativak. Oktatasi rendszeriink azonban sajnos nemigen biztosit lehetGséget a gyerekeknek
arra, hogy dramatikus jatékkal foglalkozzanak. Még a dramatikus jaték elveit hirdeté dramafoglalkozasokon is
megfigyelhet6, hogy a gyerekek (vagy akar fiatalok) kevés id6t és teret kapnak arra, hogy bizonyos helyzeteket
szabad jaték keretei kozott vizsgaljanak. Tandraink erételjesen strukturaltak, és — bar érvelhetiink azzal, hogy az
improvizaciok és az egész csoportos szerepjatékok megteremtik a spontan szituacioteremtéshez sziikséges kerete-
ket — a tanuldk ritkn kapnak lehetOséget arra, hogy a tanar altal szabott korlatok nélkiil jatsszanak. Ugyanigy ke-
Vés esetben jatszhatnak anélkiil, hogy jeleneteiket be kelljen mutatniuk tarsaiknak, vagy tapasztalataikat szavakba
ne kellene foglalniuk az éra végén.

A spontan dramatikus jaték soha nem bemutatasra késziil, illetve nem lehet targya valamely masok altal kitalalt
téma vizsgalata sem. Ereje éppen abban all, hogy szabadsagot ad a jatszonak; szabadsagot arra, hogy a valosagban
megkozelithetetlen helyzeteket ismerjen meg. A dramatikus jaték eredményeképpen 1étrejovo fiktiv vilagban az
ember olyan modon is reagalhat a torténésekre, mely maskor elfogadhatatlan vagy elképzelhetetlen lenne. A jaték
mint keret lehetévé teszi, hogy a fiktiv kdzegben ,,kiprobaljuk” reakcidinkat. A dramatikus jaték lehet6séget ad ar-
ra, hogy a kiilonboz6 elgondolasokat a ,,mindez csak jaték” tudataban elemezhessiik (Bateson, 1976).

De vajon mi, tanarok, hanyszor adunk modot tanuldinknak arra, hogy szabad jatékon keresztiil, onmaguk sza-
mara teremthessenek jelentést? A jatékra vonatkozoé elgondolédsaink, ezen beliil is kiilondsen a jaték és a munka
szembeallitasanak mélyen rogziilt koncepcidja megakadalyoz minket abban, hogy ,,elengedjiik magunkat,” és te-
ret biztositsunk a tanteremben a tanulok szabad jatékanak. Mindent megtesziink annak érdekében, nehogy rank
Siissék a ,,romanticizmus” bélyegét. Vajon miért van az, hogy még a dramatanitas legromantikusabb alakja, Peter
Slade is sziikségesnek vélte a feltarni kivant témak feletti tanari kontrollt; miért érezte sziikségét annak, hogy egy
csorgddobbal irdnyitsa a jaték menetét? Slade, annak ellenére, hogy mindig is elkdpraztatta 6t a spontan gyermeki
jaték szépsége, a Child Drama zaré fejezeteiben maga is elismeri, hogy sem a jaték tartalmat, sem annak formajat
nem szabhattak meg maguk a tanulok.

Mindannyian ismeriink azonban olyan gyerekeket, akik feln6tt beavatkozasa nélkiil is sikeresen képesek meg-
szerkeszteni sgjat jatékukat. Otthon és a jatszotéren is tapasztaljuk ezt, barmilyen életkora gyerekek korében. Az
ilyen gyerekek még akar egyediil is képesek eljatszani, sét, ez az igényiik nyolc-kilenc éves korukra egyre kifeje-
zettebbé valik.

Haviszont maguk a gyerekek is képesek szerkeszteni és iranyitani sajat dramatikus jatékukat, és az igy 1étrejo-
Vo jaték-folyamatok a gyerekek szamara élvezetesek és kivanatosak, akkor tanarként és kutatoként egyarant fel
kell tenniink a kovetkez6 kérdéseket: Ki manipulalja ezeket a folyamatokat? Vajon minden gyermek egyforman
részt vesz az egyes elemek kialakitasaban, vagy valamelyikiik iranyitoként 1ép fel? Minden jaték azonos jelentés-
teremt6 ervel bir? Es végiil: Nekem mint tanarnak milyen szerepet kell jatszanom ebben a folyamatban, annak
érdekében, hogy maximalisra novelhessem az osztalyteremben 1étrejové jaték-helyzetek hatékonysagat?

A kutatas
Egy nemrégiben lezarult kutatas soran a fenti kérdésekre 6-10 éves tanulok korében kerestem a valaszt. Egy
csoportot osztalytermi munka keretei kozott, egy kisebb csoportot pedig otthoni jaték kdzben figyeltem meg.

2 Eredeti mi7: Spontaneous Dramatic Play and the ’Super-Dramatist’ — Who’s Structuring the Elements of Dramatic Form?, NADIE
Journal, 20:2, 1996, pp. 19-28.



Ez utobbi csoport tagjai a félévkozi sziinetben naplojegyzeteket irtak nekem, majd pedig mind a tanulokkal,
mind a sziilékkel interjukat készitettem. A gyerekek szivesen meséltek nekem otthoni jatékaikrol. Az alabbi-
akban megjelend jaték-helyzetek az osztalytermi keretek kozott gytijtott adatok korébol valok.

A kutatas egyik eredményeképpen megnevezhet6vé valtak azok a tanuldk, akik a dramatikus jatékban
igen nagy hatékonysaggal tudtak részt venni. Oket magamban ,,szuper-dramaturgoknak™ neveztem €. Véle-
Ményem szerint a dramatikus forma miikddtetése terén jo képességekkel rendelkez6 tanuldk vizsgalata nagy
figyelmet érdemel. Az itt kovetkez6 elemzés célja tehat az, hogy bdvitse a dramatikus jatékra vonatkozo is-
mereteinket, és megalapozza annak elismerését, hogy a nagyobb gyerekek jatéka igen kidolgozott és jol
szerkesztett is lehet. Szolni kivanok tovabba a tanarnak a dramatikus jatékban jatszott szerepérdl, illetve a
jaték mint jelentésteremt6 folyamat mitkodésérél is.

Jelentésteremtés a jatékban

Courtney (1990) hosszan ir a dramatikus jatékban megjelend jelentéstartalmakrol, kifejtve azt a nézetet, mely
szerint a,,mintha” vilagaban kétféle transzformacio jatszodik le: a szerep, targy vagy helyzet atalakitasa, va-
lamint sgjat tudastartalmaink atalakuldsa. Az a véleménye, hogy minden dramatikus tevékenység, igy a
gyermeki jaték is magatol értetddden kognitiv jellegi, és a résztvevok szamara jelentéseket hoz 1étre.

Amikor dramai modon gondolkodunk és cseleksziink, fikciot hozunk létre. Ez a fikcio ugyanakkor nem
hamis, azaz nem hazugsag... Ez csak a valos vilag szemlélésének egyik modja, és mint ilyen, uj nézépont-
okkal szolgal annak vizsgalatahoz. Ha ésszerakjuk a valos és a fiktiv kornyezet elemeit, megvaltozik a vi-
lagrol alkotott véleményiink.

Ehhez hasonléan fogalmaz Eugen Flink is (idézi Courtney, 1990), aki szerint ,,a jatékban, a jatékon ke-
resztiil feltarul a tudas és az igazsag,” illetve azt 4llitja, hogy a jaték ,,felfokozott valosagot” teremt. E gon-
dolat hasonlo Abbs (1987) megfogalmazasahoz, mely szerint a jaték ,,felfokozott érzékelést és megértést”
hoz létre. A dramatikus jatékban a gyerekek sajat életiik keretein kiviil es6 kontextusokat hoznak 1étre. E fo-
lyamat soran a gyerekek olyan tapasztalatokra és értelmezési lehetéségekre tesznek szert, melyek a jaték ke-
retein tal 1épve nem adodnanak meg szamukra. A jaték folyaman létrehozott fikcio segitségével a gyerekek
kiléphetnek mindennapjaik kontextusabol, és beléphetnek egy olyan vilagba, melyben ,,iij format 6lt a nyelv,
atapasztalas és a megértés” (Marcuse, 1979). Azaltal, hogy kiemelik 6nmagukat megszokott szerepeikbdl, )
nézopontbal vizsgalhatjak az oket koriilvevd valdsdgot, és tapasztalataikbol mas kontextusok szamara is ér-
vényessé tehet6 jelentéstartalmakat teremtenek.

Ez az osszefliggés, a valos és a fiktiv vilag egymasra hatasa dontd jelentOséggel bir. A jaték résztvevoi a
folyamat minden egyes pillanataban tudataban vannak a jatékukat kortilvevo valods vilag térvényszeriiségei-
nek. Tudatukban tehat egyszerre van jelen a valos és a képzeletbeli vilag. Vigotszkij (1976) ezt a jelenséget
kett6s tudatnak nevezi, és a kovetkezOképpen magyarazza:

A gyermek a jaték soran sir mint beteg, de oriil mint jatszo. A jaték idejére a gyermek visszaszoritia hir-
telen jott torekvéseit, és minden cselekedetét a jaték szabalyainak szolgalataba dllitja.

A dramatikus jaték keretei k6zott ezeket a szabalyokat a dramai forma intuitiv alkalmazasi méodjaiként is
értelmezhetjiik. A gyerekek a drama egyes elemeit — példaul az idokezelés kiilonb6z6 formait — tigy alakit-
jak, hogy az fokozza szamukra a jaték élvezetét. Az élvezetet azonban nem szabad 6sszekeverniink a moka-
zassal. Eisen (1988) tanulmanya, mely a koncentracios taborokba zart gyerekek jatékairol szol, jol példazza
ezt a kiilonbséget, hiszen ,,a halottak ruhainak elégetése” egyaltalan nem nevezheté mokas jatéknak. Az ilyen
tipust jatékformakban részt vevd gyerekek viselkedésmodjat egyszerre értékelhetjiik kognitiv és affektiv
jellegiinek. A jaték soran ezek a gyerekek olyan jelentéstartalmakat teremtettek a maguk szamara, melyek
jelentds mértékben kiilonboztek a jatékon kiviil allok tudattartalmaitol.

Az altalam megfigyelt hét-nyolc éves gyerekek jatéka hasonld lehetdségekre utal. Az osztalyfonok a tan-
teremben kialakitott egy kisebb sarkot, ahova a tanulok minden nap rovid idére visszavonulhattak jatszani.
Mivel kozeledett a Karacsony, a gyerekek elhataroztak, hogy a jatékteret Mikulas és az 6t szolgalé manok
miihelyévé alakitjak.3 A jaték ezért hat jorészt a Karacsonyhoz kot6dd helyzetekbdl épiilt fel, ugyanakkor —
¢s ez témank szempontjabol még fontosabb — nem minden helyzetben volt ez igy.

A jaték soran rendszeresen felbukkant az a (szokasos sziil6i fenyegetéseket idéz6) téma, mely szerint a
rossz gyerekek nem kapnak ajandékot. Az ehhez kot6do legfontosabb jaték-elem a jo és rossz gyerekekrol
sz616 lista készitése volt, mely lista telefonbeszélgetések eredményeképpen allt 6ssze. (,,Ben az 6nzo-
listankon van felirva. Mondja meg neki, hogy idén csak két ajandékot kap, mert 6nz6skodott.”; ,,Josh, te ve-
rekedtél, ezért nem kapsz semmit.” Ide tartozott az a nagyon érdekes mozzanat is, amikor egy tablat készi-
tettek, ,,A ROSZ GYEREKEK CSAK KAVICOT KAPNAK MIKULSTOL” felirattal!) Mindezek a helyzetek kétségki-

3Az angol szasz orszagokban a gyerekek nem a Jézuskatol, hanem a Mikulastol varjak karacsonyi ajandékaikat! (4 ford.)



viil arra szolgaltak, hogy forméaba ontsék a gyerekeknek a kozelgd tinneppel kapcsolatos félelmeit. Nos, igen:
ha az ember nem kap Karacsonyra semmit a Mikulastol, amellett nem lehet csak ugy sz6 nélkiil elmenni!

A fenti jaték-helyzet egyértelmiien jelzi a gyerekek azon torekvését, hogy urra legyenck sajat félelmeiken,
¢s olyan hatalommal ruhdzzak fel 6nmagukat, mely a valds vilagban csak a felndttek szamara adatik meg.
Emellett megjelentek olyan szituaciok is — részeg Mikulas; gonosz Mikulas, aki megver egy leselkedd kisfiut
stb. —, melyek ugyancsak azt a célt szolgaltak, hogy a ,,valodi” vilagot a valosagban elképzelhetetlen hely-
zetek oldalarol is megvizsgaljak.

A valos és képzeletbeli vilag egymasra jatszasanak talan éppen a ,,gonosz Mikulas”-jelenet a legizgalma-
sabb példaja. Amikor meglattik, hogy a Mikulds megver egy gyereket, a jatszoknak a lélegzete is elakadt
egy pillanatra. Néma csendben toprengtek el ezen a lehetéségen, majd hirtelen felnevettek, és folytattak a
jatékot. Mikulas tovabb osztogatta az ajandékokat, mintha mi sem tértént volna. A pillanat azonban Kit6rol-
hetetleniil bevésédott a jatszok emlékezetébe, hiszen valami olyasmi tortént, aminek a résztvevék szemében
meghatarozo jelentGsége volt.

A gonosz vagy éppen részeges Mikulas gondolata teljes mértékben idegen megszokott kulturalis hagyo-
manyainkt6l. Bateson (1976) azonban nem lepédne meg ezeknek az elemeknek a jatékban vald megjelené-
sén, mert az teljes mértékben alatdmasztana az altala a jaték szerepérél mondottakat. Kelly-Byrne (1989) az
alabbiakban foglalja 6ssze Bateson nézeteit:

A jatszo szandéka, hogy uj kereteket, ezaltal pedig uj gondolatokat teremtsen a maga szamara. Az uj je-
lentéstartalmak létrehozatalanak folyamataban olyan megfogalmazasok jonnek létre, melyek a hétkéznapi
valosag alternativaiként, megforditasaiként vagy modositasaiként jelennek meg.

Kelly-Byrne szerint mindez egybecseng Vigotszkij ,,azon nézetével, mely szerint a jaték az a folyamat,
melyen keresztiil jelentésteremtés torténik.”

Kiils6 szemléloként meglehetdsen nehéz feladat a gyerekek altal 1étrehozott jelentéstartalmak értékelése
¢és elemzése. A dramatikus élmény természetének sajatossaga, hogy a résztvevok szamara 1étrejovo jelentés
nagy mértékben kiilonbozik a megfigyeld altal nyert tapasztalatoktol. Esslin (1987) a szinhazi eldadas fo-
lyaman 1étrg6vo jelentés elemzése kapcsan a kovetkezoket irja:

Képtelenség megjosolni, hogy egy eldadas milyen jelentéstartalmakat fog hordozni, egyszeriien azért,
mert az minden egyes nézd szamdra mds és mds lesz.

A gyerekek spontan dramatikus jatékat figyelé személy ugyanigy nem tudhatja biztosra, hogy a jaték
egyes résztvevoi szamara milyen jelentéstartalmak jottek 1étre. Azt azonban meg tudom mondani, melyek
voltak azok a pillanatok, melyek a gyerekek szamara lényeges jelentést hordoztak. Az olyan pszichoanaliti-
kus jatékelméletek, mint amilyeneket Freud (1961), Winnicott (1980), vagy Sutton-Smith és Kelly-Byrne
(1984) tettek kozzé, feltehetleg hasznosnak bizonyulnanak az egyes helyzetek altal 1étrehozott jelentéstar-
talmak azonositasaban, engem azonban most csak annak felismerése izgatott, hogy jelentésteremtés torténik.

A megfigyelt helyzetek koziil nem tekinthetjitk mindegyiket sikeresnek a jelentésteremtés szempontjabol.
Az esetek egy részében a jatszok elégedetlenek voltak sajat jatékukkal, és néha unottnak is mutatkoztak. Az
is eéfordult, hogy csak valami kusza és kidolgozatlan cselekvéssornak voltam tanuja, és a dramatikus jaték
egyaltalan nem jelent meg a gyerekek tevékenységében. A tanar (egyetlen, késobb elemzendo kivételtol elte-
kintve) nem vett részt a jatékban. Mik voltak hat azok a tényezok, melyek a jaték-folyamatok némelyikét a
jatszok szamara jelentéssel telivé, oromtelivé tették, hianyukban mas helyzetek viszont {iressé és unalmassa
valtak?

A ,,szuper-dramaturgok” és a dramai forma

A viélasz a résztvevOknek a dramai forma kezelésében megnyilvanuld tevékenységében rejlik; kiilondsen
azoknak a résztvevoknek a cselekedeteiben, akiket ,,szuper-dramaturgoknak” neveztem el. A jaték-
folyamatokban a dramai format olyan alapvetd elemek biztositjak, mint amilyen példaul a fesziiltség. A
,Szuper-dramaturg” gyerek képes arra, hogy ezeket az elemeket beemelje jatékaba, ezen keresztiil pedig
mind a maga, mind a tobbiek szamara elmélyitse, gazdagitsa a folyamatot. Huizinga (1955), aki konyvében
ramutatott a jaték esztétikai mindségére, szintén ugy fogalmaz, hogy a jaték {6 jellemzéje a fesziiltség.

A ,,szuper-dramaturg” kifejezést azokra az 6vodas-kisiskolas koru gyerekekre haszndlom, akiknek jatéka-
ban erételjesen megjelennck a drama elemei, és ezt a képességiiket éveken keresztiil megérzik és alkalmaz-
zak. A Barbara Creaser (1989) altal leirt ,,mester-dramaturgokhoz” hasonléan a ,,szuper-dramaturg” gyere-
kek konnyedén valtanak az egyes valosag-sikok kozott, konnyen 1épnek szerepbe, targyakat és személyeket
képesek jelekkel helyettesiteni, rugalmasan alkalmazkodnak a ,,mintha”-szituaciokhoz, illetve képesek fenn-
tartani azokat hosszabb id6n keresztiil is. A ,,szuper-dramaturg” cimke azonban csak azokat a gyerekeket il-
leti meg, akik a fentieken kiviil még két tovabbi jellemzdvel is rendelkeznek: képesek a fesziiltség megte-
remtésére és kezelésére, illetve képesek arra, hogy a jatékot beiilr6l iranyitsak.



A ,szuper-dramaturg” gyerekek jol fejlett dramatikus képességekkel rendelkeznek, és Gsztondsen értik a
drama elemeinek mitkodését. Képesek arra, hogy hatékonyan manipulaljak azokat a jelentésteremtés érdeké-
ben, a maguk és jatszotarsaik szamara egyarant. A ,,szuper-dramaturgokat” — akikre altalanossagban jellem-
z6 a kreativitas, fantazia, a szimbolizacié haszndlatdnak képessége — az iskola és a sziil6k tobbnyire nem
tartjak tal sokra. Dramaszerkesztési képességeiket talan fel sem ismeri a dramatanaruk, hiszen az iranyitas
szinte soha nem keriil olyan mértékben a tanulok kezébe, hogy ez az adottsaguk felismerhetévé valjon.

A Creaser kutatasanak teret ado ovodai kozegben még gyakran megdicsérik és nagyra értékelik a ,,szuper-
dramaturgokat.” A napi tevékenységek soran szamtalan lehet6ségiik van arra, hogy jaték-helyzeteket teremt-
senek, a dramaformak manipulalasaban megmutatkozo képességeik pedig jatszotarsaik szamara is kielégit6
és jelentéssel bird helyzetek megalkotasara teszik Oket alkalmassa. Az iskolaba 1épve azonban a szerkesztett
jatékformak valnak dominanssa, ezek a gyerekek pedig képességeiket a ,,felszin ald” kénytelenek szoritani.
Mivel az iskolaban ritkan talalnak megfelel6 jatszotarsat maguknak, illetve az iskolai kérnyezet nem kedvez
képességeik kibontakoztatasanak, az ilyen jatékformak az iskolan kiviili helyzetekre korlatozodnak.

A ,,szuper-dramaturg” gyerekek részvételével zajlo jaték-folyamatok pergd ritmusuak és igen mozgalma-
sak voltak. A megfigyelések szerint a ,,szuper-dramaturgok” szamos dramai elemet, de leginkabb a fesziilt-
séget alkalmaztak jatékaikban. Haseman és O’Toole (1987) a fesziiltséget tekinti minden dramatikus tevé-
kenység alapjanak, és négy fesziiltségformat (a feladat, a viszonyok, a meglepetés és a titok keltette feszilt-
séget) neveznek meg. A hat éves tanulok spontan jatékanak keretei kozott elhangzott mondatok némelyike
egyértelmiien besorolhato a fenti fesziiltségformak valamelyikébe. Az olyan megjegyzések, mint példaul a
,»Ne felejtsétek el, hogy mar csak egy hét van hatra Karacsonyig!”; ,,Mikulas, baj van! Kifogytunk az ajan-
dékokbol,” illetve az ajandékok hianyanak felfedezésekor elhangzo ,,Mikulas! Holnap van Karacsony. Mar
nincs idénk, hogy telefonon rendeljiink ajandékot. Nekiink kell elkésziteniink azokat” felkialtas mind jol pél-
dazzak a fesziiltségteremtés képességét. Ezek a gyerekek — azaltal, hogy a jaték elbbre vitele érdekében 1]
és 1j elemeket talaltak ki — meghataroztak a jaték ritmusat, és ezaltal fenntartottak annak izgalmat.

E nélkiil a fesziiltség-injekcid nélkiil a jaték elveszthette volna egységes szerkezetét, toredezetté és min-
denféle fokuszt nélkiil6z6vé valhatott volna. A jatékban részt vevo, de a ,,szuper-dramaturgok™ képességeit
nélkiilozé gyerekek lathatéan szivesen vettek részt a dramatikus jatékban, és értették a jaték belsd
metakommunikativ folyamatait, de nem voltak képesek arra, hogy aktivan eldbbre is vigyék azokat. Kelly-
Byrne (1984) meghatarozasa szerint a dramatikus jaték ,,olyan, egyeztetésen alapuld cselekvéssor, melyet
szabalyok vezérelnek, és mely a résztvevoktdl magasabb rendl érzékenységet kovetel.” Vigotszkij (1976) is
szabalyozott tevékenységként értelmezi a dramatikus jatékot, Batesonnak (1976) a keretre és metakommuni-
kaciora épiil6 elmélete azonban arra utal, hogy a résztvevéknek bizonyos felelésségiik van a kozosen létre-
hozott fikcio elfogadasaban. A fikcio elfogadasara és a szabalyok betartasara vald hajlandésag 6nmagaban
azonban nem elegends: a drama egyes elemeit — koziiliik is elsésorban a fesziiltséget — is megfelelé moédon
kell alkalmazni.

A nem kelléen fokuszalt jaték-helyzetekben a résztvevok kevés eréfeszitést tettek annak érdekében, hogy
fesziiltséget teremtsenek, vagy izgalmas torténet-elemeket iktassanak be a jatékba, ami pedig ezek hianyaban
céltalanna valt. Tobbnyire akkor adodtak ilyen helyzetek, amikor a jatszok kozott nem voltak ,,szuper-
dramaturgok.” Hianyukban (illetve annak kovetkeztében, hogy a tanar sem avatkozott bele a jatékba) a tevé-
kenység formai és tartalmi szempontbdl egyarant szegényes maradt.

A drama formai elemeinek hatékony kezelése tehat a gyerekek spontan dramatikus jatékaban is éppen
olyan fontos, mint barmely mas dramatikus tevékenység esetében. A jelentésteremtés csak akkor valdsulhat
meg, ha a folyamat formai szempontbol is megfeleld. Abbs (1987) a forma és a tartalom miivészetben meg-
jelend kapcsolatat elemezve ugy fogalmaz, hogy ,.a jelentést nem lehet elvonatkoztatni a kifejezésére szol-
galo formatol.” Szamara tehat a forma a jelentésteremtés egyik kozponti eszkoze.

Mit mondhatunk azokrél a gyerekekrol, akik ,,szuper-dramaturgok” részvétele nélkiil jatszanbak? Hogyan
felesztheté tovabb jatékuk annak érdekében, hogy tartalmasabba valjanak? Hogyan valhatnak szamukra ha-
tékonyabbakka az egyes dramai elemek? A megoldas, legalabbis iskolai keretek kozott, a tanar munkajaban
keresendo.

A szerényebb dramatikus képességekkel rendelkezo tanulok tamogatasa

Hall és Abbott (1991), Moyles (1989) és Best (1992) munkai mind arra utalnak, hogy az emlitett szerzék
nagy jelentéséget tulajdonitanak a gyermeki jaték tanari tamogatasanak. Best (1992) szerint ,,a beavatkozas
megtagadasa a tanitas megtagadasa.” Bolton (1989) is egyetért ezzel a gondolattal, és kifejti, hogy a megfe-
lel6 beavatkozason keresztiil a tanar jelentés mértékben hozzajarulhat a dramatikus élmény elmélyitéséhez.

A tandr a miivészhez hasonloan dolgozik; segit abban, hogy a tanuldok a kordbbiakhoz képest egyre na-
gvobb meértékben legyenek képesek az egyes dsszetevok megvalasztasara, a fesziiltség és a szimbolikus



tartalmak megalkotasara [ ...] Mindez még igy is a dramatikus jaték keretein beliil marad, de a jaték mar
uj jelentesekkel telitédik, és az adott kontextuson tulmutato tartalmakat is hordozni kezd.

A fenti sorok a fenéttnek a dramatikus jatékban vald részvételét egyértelmiien pozitivnak tekintik, mely
megteremti annak lehetéségét, hogy a megfelelé beavatkozas eredményeképpen a jaték jelentésteremtd fo-
lyamatta valjon. Bolton szerint a beavatkozas kizardlag a dramai Osszetevok tudatos szem el6tt tartasaval
valosithatd meg, célja pedig csak az esztétikai mindség emelése, illetve a formateremtés lehet. Korabban a
tanari beavatkozas céljaként tobbnyire a kognitiv és szocialis célokat jeloltiik meg, és kevéssé figyeltiink a
dramaisag fenntartisara, mint onmagaban is érvényes célkitiizésre. Ritka, hogy a dramatikus jatékba a tana-
rok a dramaisag szem elétt tartasaval 1épnének be. Sokkal gyakoribb, hogy a draman kiviil es6é célok lebeg-
nek a szemiik elétt: szocializaciod, fegyelmezés, vagy valamely tantargyi teriilethez kothet6 kognitiv fejlesz-
tés. A kozvetlen tanari beavatkozas céljainak kritikai elemzése ezért igen nagy jelentOségii.

A felnéttek néha kozvetleniil is bekapcsolodnak a jatékba, és tarsként vesznek részt a folyamatban, remél-
ve, hogy j6 iranyba tudjak befolyasolni a dramatikus jatékot (Am, 1985). Mas esetekben a jatékon kiviilr6l
probalnak beavatkozni: kiilonb6z6 tanacsokkal vagy targyakkal probaljak hatékonyabba tenni a jatékot
(Smilansky, 1968). Vannak azonban olyan szakemberek is, akik a fnétt kozbelépését megengedhetetlennek
vélik, illetve csak a gyermek kérésére tartjak elfogadhatonak (Tamburrini, 1986). Sutton-Smith (1986) pél-
daul tgy érvel, hogy ,,a gyerekeknek [a jatékban] meghatarozott céljaik vannak, és ezeket jorészt 6nalléan
kell eérnitik.”

A beavatkozas keriilésének hirdet6i ugyanakkor abbdl a feltételezésbdl indulnak ki, hogy minden gyer-
mek képes onalldan szabalyozni a dramatikus jatékot. Ez azonban feltehetdleg csak akkor van igy, ha a cso-
portban van legalabb egy ,,szuper-dramaturg” is. Valoszintisithet6 tovabba, hogy még igy is elsésorban a ki-
sebb gyerekekreigaz, akiknek intuitiv formateremtd képességét a kornyezet — a jatéklehetoségek biztositasan
¢s mas modokon is — meger0siti €s tamogatja. Azon gyerekek szdmara azonban, akik nem rendelkeznek
ilyen fejlett formaalkoto képességgel, illetve akiknek kevés esélyiik van arra, hogy jol szerkesztett dramati-
kus jaték-folyamatokban vegyenek részt, a felnéttektdl jovo tamogatas elengedhetetlen.

Az €s6 1épés tehat az, hogy a tanarok aktivan és elemz6 modon figyeljék az osztalyban zajlo jaték-
folyamatokat. A megfigyelés eredményeképpen a tanar azonosithatja tanuldi koziil a ,,szuper-drama-
turgokat™, és lehetové teheti szamukra, hogy tarsaikkal egytittmiikodve, tanari beavatkozas nélkiil 6k maguk
szerkesszék meg a helyzeteket. A tanarnak igy arra is lehet6sége nyilik, hogy a spontan jatékban 1étrejové 1)
¢és kreativ Gtleteket a késObbiekben felhasznalja. Ezekre az otletekre alapozva példaul egész csoportos imp-
rovizaciokat kérhet a tanuloktol.

A tanar passziv megfigyelGi szerepe azonban nem szolgalja azoknak a gyerekeknek az érdekeit, akik
kor, ezeknek a tanuldknak a szdmara a tanarnak kell ,,szuper-dramaturgga” valnia. Nem kétséges az sem,
hogy azokban az osztalyokban, ahol a gyerekeknek kevés modjuk van a spontan jatékra, illetve ahol az is-
kolai kornyezet igen ellenséges az ilyen munkaformakkal szemben, tobbnyire csak a tanarnak van esélye ar-
ra, hogy hatékony dramai szerkezeteket hozzon 1étre a tanulok szamara.

Az idésebb gyerekek, illetve a spontan jatékot mar ,.elfelejtett” idésebb gyerekek szamara a tanarnak
rendszeres jatszotarsként kell megjelennie, és a ,,szuper-dramaturg” tanulékhoz hasonléan neki kell alakita-
nia ajatékot. Hogy ennek érdekében milyen modszerek allnak rendelkezésére, az mar egy kovetkezo kutatas
targya kell legyen.

Osszefoglalas

A kiscsoportos dramatikus jaték szamtalan lehetoséget rejt a tanulok szamara. Jelentésteremtd folyamatként
lehetvé teszi szamukra, hogy a hagyomanyos tantermi tapasztalatokat meghaladd élményekhez jussanak. E
pozitiv hatasok azonban csak abban az esetben biztosithatéak szamukra, ha a jaték formai szempontbol is ki-
elégitd. Az élményt és kielégiilést nytjto dramatikus tevékenységet éppen ez, a drama egyes elemeinek haté-
kony manipulacidja jellemzi. A spontan dramatikus jaték — mely a kiilonb6z6 dramatikus tevékenységek ko-
Zott is igen nagy jelentdséggel bir — e tekintetben sem iit el mas dramatikus tevékenységformaktol. Valakinek
,.kezébe kell vennie” a drdmat, azaz biztositania kell, hogy a jaték mindvégig jol szerkesztett, illetve (ennek
eredményeképpen) a résztvevok szamara élményszeri és jelentéssel bir6 maradjon. Ez a feladat pedig a
,,Szuper-dramaturgra” harul — amely talan éppen atanar kell legyen!
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Szines képek

a Raj cimii produkcio kapcsan a Leeds TIE-tarsulat tagjaival beszélget
Geoff Gillham

Bevezetés

Az alabbi beszélgetés fokuszat igen sziikre szabtuk.S Nem kivantuk teljes egészében leirni vagy elemezni a
Raj-t: az interja célja, hogy ramutasson a szinhazi képalkotas egyes kérdéseire, ezen beliil is elsGsorban arra,
hogy a kiilonb6z6 kulturalis és nemzetiségi hattérrel rendelkezé gyerekek milyen modon fogadjak be az
egyes kulcsjel eneteket.

A beszélgetés résztvevéi:
Annalyn Bhanji szinész-dramatanar
Mike Kenny Szinész-dramatanar
Wyllie Longmore  szinész-dramatanar

5 Eredeti mii: Multicultural Images; SCYPT Journal 10., September 1982, pp. 5-17



Gail Mclntyre a Raj rendezéje
Paul Swift aRaj irdja

A tarsulat tovabbi tagjai:
Biddy Coghill Szinész-dramatanar
Harry Duffintervez és szinpadmester
Christine Murdoch szervezd

A Raj €l6készitésében és tervezésében a tarsulat minden tagja részt vett.

A tarsulat arra kért, hogy hangstulyozzam: az itt kdvetkez6 beszélgetés nem a Raj mélyrehat6 elemzésének
eredménye, és nem is ,,a tarsulat kozleménye”. A beszélgetést inkabb egy hosszabb elemz6 folyamat egyet-
len elemének tekintettiik, mely mar a Raj tervezése soran is folyt a tarsulat tagjai kozott. En magam szeret-
nék koszonetet mondani a beszélgetés résztvevoinek Oszinte és nyilt valaszaikért. Nem konnyii az embernek
sgjat munkajardl 6nvédelmi reflexek nélkiil beszélnie, kiilondsen akkor, ha maga a beszélgetés is elemzd
jellegii. Az azonban, hogy betekinthetiink egy ilyen munkaba, tanuldknak és gyakorlati szakembereknek
egyarant hasznara valhat,

*

Minden bizonnyal megkonnyiti az alabbiak olvasasat, ha roviden vazoljuk a jaték tartalmat. (Nem kiva-
nok jelenetenkénti bemutatast adni, csupan a darab cselekményét kozlom.)

A jaték a masodik vilaghaboru idején Indidban jatszodik, az orszag fliggetlenné valasat megel6z6 1do-
szakban. Egy fiatal indiai nd, Nandita torténetét beszéli el a fobird hazaban toltott gyermekkoratol fogva;
sziilei itt adjak férjhez, itt nevelik, egészen addig, mig Gower tabornok gyermekei (James ¢és Elizabeth) mellé
nem keriil ayah-nak (nevel6ndnek). Ezt az allast nagybatyja, Ganesh szerzi neki, aki ugyanebben a hazban
hazvezetoként szolgal. 1dovel Nandita kozeli baratsagba keriil a tabornok feleségével, Vicky Gowerrel. A
torténet masik szala Ganesh fidnak, Tarunnak sorsat koveti, aki belép az indiai brit hadseregbe, és bevetésre
indul Burmaba. Az egyik csatat kovetéen megszokik, visszatér apjahoz, aki elbujtatja 6t. Ganesh 6rlédik a
fiairanti szeretet és a brit birodalom, valamint a Gower-haz irant érzett lojalitas kozott. A hattérben folya-
matosan megjelennek az indiai népfelkelésekrol és fiiggetlenségi kiizdelmekrdl sz616 hirek. Tarunt felfedezik
Ganesh szobajaban, majd amikor menekiilni probal, agyonlovik. Ganesh-t a dezert6r bujtatasaért birosag elé
allitjak. Hiaba kérleli 6ket Nandita, sem Vicky Gower, sem a fobiré nem tud Ganesh-en segiteni. Az, hogy
Nandita elhagyja a fehér uralkod6 osztalyhoz tartozok hazat, éppen annyira elkeriilhetetlen, mint a britek ki-
vonulasa Indiabol.

Az ddadast nem kovette mithelyfoglalkozas, de a pedagégusok a programot kovetden segédanyagokat
kaptak afeldolgozashoz.

Geoff Gillham

A Raj célkitiizései és kozonsége

GEOFF: Arra keressiik most a valaszt, hogy miként sziiletnek a képek, illetve a kozonség hogyan fogadja be
azokat. Milyen kozénseg elott jatszottatok a Raj-t?

MIKE: Sokféle kdzonség eldtt. Tiz és tizenkét év kozti leeds-i gyerekek elott, akik rendkiviil sokfélék voltak.

ANNALYN: Voltak fehér, munkasszarmazasu fiak; fehér, munkasszarmazasu lanyok; néhanyan vegyes hazas-
sagbol; azsiai lanyok és fitk; nyugat-indiaiak, koziilik néhanyan mar Anglidban sziilettek; kdzéposztaly-
beli fiuk-lanyok... Széval, ahogy minden mas iskolaban, nem igaz?

WYLLIE: Délkelet-azsiaiak, és egy zsido iskola tanuloi...

GEOFF: El tudnatok roviden mondani, hogy mik voltak az dltalanos céljaitok a programmal, éppen egy ilyen
kozonseg elott? Mit akartatok elérni? Be akartatok mutatni, hogy milyen volt akkor Indiaban?

ANNALYN: A munka elgjén a torténelmi Osszefiiggésekrdl beszélgettiink. Lattuk, hogy Leeds-ben, s6t egész
Angliaban egyiitt ¢l ez a két népcsoport, és lattuk, hogy torténelmiink bizonyos pontokon 6sszekapcsolo-
dott, eggyé valt.

MIKE: A jelent akartuk megmagyarazni. Mar a munka korai szakaszaban elhataroztuk, hogy azt vizsgaljuk:
hogyan miikodik az imperializmus nagyban, és hogyan miikodik kicsiben, az egyes ember életében.

ANNALYN: Amikor példaul az indiai gyerekek iskolaba mennek, az iskola altal is bevallottan vagy deklaraltan
otthon kell hagyniuk sagjat kulttrajukat.

MIKE: Dolgoztunk olyan azsiai gyerekekkel is, akiknek az angol nem anyanyelviik, és nem akartuk el-
kiiloniteni 6ket a tobbiekt6l: inkabb fel akartuk hasznalni az 6 tapasztalataikat, kultarajukat, és be akartuk
emelni ezt is a munkaba.



A képek ereje

GEOFF: Igen, talan éppen errdl kellene beszélniink: hogyan reagaltak az dzsiai gyerekek?

ANNALYN: Tejesen egyértelmii volt, hogy az azsiai gyerekek az elsé pillanattol kezdve nyitottak voltak,
mintha azt mondtak volna, hogy ,,végre valami, ami engem is érint”; izgalommal figyelték a jelmezeinket,
¢és nagyon lelkesek voltak, hogy szines borii szinészeket latnak. Annyira a sajatjuknak érezték az eldadast,
hogy olyan részleteket is megjegyeztek, amire mi nem is szamitottunk.

GEOFF: Mondanatok erre példakat? Olyan pillanatokat, amelyek jelentdssé valtak szamukra.

MIKE: |gen; ajaték vége felé a teascsésze példaul oriasi pillanat volt. A kézponti és visszatérd kép egy fehér

ember laba el6tt térdepld szines bori ember volt. Erre a képre nagyon gyorsan ratalaltunk, és ugy gon-
doljuk, hogy magaban hordozza az imperializmus természetét, és a vilagrol altalanossagban is szol. Szo-
val, mondom, ez a kép tobbszor visszatér, de egyszer Ganesh, aki egyébként teljesen elkotelezett a Raj ©
irant, ledobja a talcat, amelyen a memsahib 7 t€ijat hozza. Ez az elsd és egyetlen fiiggelemsértés, amit el-
kovet, az asszony pedig felszolitja, hogy hajoljon le, és vegye fel a talcat.
Rengeteget foglalkoztunk ennek a jelenetnek a kialakitasaval, hogy ne csak szomoru, de felhivo erejii IS
legyen. Wyllie lehgjol, és némajatékkal — hiszen a talcan kiviil valojaban semmi nincs a kezében — vissza-
rakja a harom csészét, felall és kimegy. Soha, egyikiink sem toprengett el a harom csészén. Wyllie impro-
Vizacidban csinalta ezt meg, és neki is, nekiink is igy volt jo. Kett6 nem lett volna elég, a négy meg sok.
Nem tudom, miért. Nekiink mindig a férfi tiltakozasanak fontos szimbdluma volt, amely egy tagabb 6sz-
szefliggésrendszerre is utal. Valamelyik eldadas utan viszont levelet kaptunk az egyik azsiai fiatol, ami-
ben azt irja, hogy neki ez a harom csésze a britek kivonulasa utan harom részre szakitott Indiat jelképezte.
Még most is beleborzongok, amikor beszélek rola, hiszen ezt nem tudatosan terveztiik, és tobb jelentése
lett, mint amennyire mi szamitottunk. Ez az eset mindannyiunknak twjra felhivta a figyelmét arra, hogy a
kozonségnek milyen oriasi szerepe van a jelentésteremtésben.

A ,térdelos” kép sziiletése

GEOFF: Szeretnék visszalépni egy pillanatra. Hogyan dontottetek a térdelés mint kép mellett?

GAIL: A tervezés elején Wyllie azt kérdezte, milyen kép jut eszembe elGszor, ha a Raj-ra gondolok? Azt
mondtam: egy fehér katona lovon, mellette, hatrébb egy indiai szolga. Azt hiszem, még mindig ez a kép
jart az eszemben, amikor fel6tlott benniink a hat éves gyerek képe, aki Tarunnal, Ganesh tizennyolc éves
fiaval jatszik. James, a fehér fia, Gower tabornok fia talalja ki ezt a jatékot, amelyben megélheti a sziilei —
és ezen keresztiil persze a Brit Birodalom — hatalmat. Olyan jatékokat talaltam ki, ahol egyszer az egyik,
egyszer amasik fél térdel le. Nem tudom, honnan jétt, de valahonnan innen.

GEOFF: A térdelés eldszor a jatékban jelenik meg?

WyLLIE: Szimbolikus médon mar a darab elején is felbukkan, de azt hiszem, el6szér a jaték soran valik tu-
datossa: a ko6zonségnek el6szor itt kell elgondolkodnia, hogy mit is jelent a térdelés valdjaban. Ezt meg-
elézben csak egy pillanatra keriil el6 ez a kép: egy ember térdel a bird laba elétt. Itt még nem torténik
mélyebb utalas, csak annyi, hogy a férfi segitségre szorul, a bir6é pedig megigéri, hogy segiteni fog. Itt van
aztan  az  a  jelenet, amikor Nandita és a  bir6 a  tengerparton  vannak.
A lany teljesen természetes mozdulattal letérdel, és homokvarat épit. A férfi egy ajandékot ad a térdeld
lanynak, de itt sincs semmi olyan, ami a kdzonséget a térdelés jelentdségére figyelmeztetné. J6n azonban
az ajelenet, amikor ugyanazon az ajton mennek be a szobaba, de kiilonb6z6 iranyba mennek ki onnan.

A ,jaték”-jelenet képei

GEOFF: Térjiink vissza a jatékhoz! Elmondandtok, hogy itt mi torténik?

PAUL: A jaték ugy kezdddik, hogy az indiai fiti jatssza az ellenséget, akit a fehér lel és rateszi a labat. Ez-
utan a fehér fia a sajat apjat jatssza, Tarunt pedig felszolitja, hogy 6 legyen Ganesh. Amikor Tarun fel
akar allni, odatartja elé a cip6jét, és raparancsol, hogy tisztitsa meg. Tarun ezt nem vallalja, és végiil 6
tartja oda sgjat 1abat. Azt hiszem, ez a jelenet... hogy is mondjam: kikezdi a hagyomanyos vilagképet.

GEOFF: Gondoljatok, hogy minden gyerek, kulturdlis hattértol fiiggetleniil megértette, hogy a jatek kozponti
képe a térdeplés?

ANNALYN: 1gen. Ez egy totalis pillanat.

GAIL: Azt hiszem, mindannyiuk szamara, fehéreknek és feketéknek egyarant fontos pillanat volt ez...

6 uralom; itt a brit fennhatosag értelmében (4 ford.)
7 fehér asszony (A SCYPT szerkesztojének megjegyzése)



WyLLIE: Mindannyiukat sokkolta.
GAIL: |gen, és a szerkezetbdl kdvetkezOen mindannyian értették, hogy mit jelent, és mik a kovetkezményei.

GEOFF: Miféle sokkot éltek meg szerintetek?

WyYLLIE: A jelenet elgjén két fehér gyerek jatszik. A kozonség bérszintdl fiiggetleniil azonosul a jatékkal,
mert ez valoban jaték. Senkinek nincs rossz érzése. Belép azonban Tarun, bekapcsolodik a jatékba, ettdl
pedig megvaltoznak és megfordulnak a dolgok, s6t egy pillanat alatt visszajukra fordulnak. Azt hiszem,
ebbdl adodott a sokk. Nem csak tildogéliink, dvatosan toprengiink valamin, fontolgatjuk a reakcidinkat,
hanem latunk valamit, egy képet, és aztan valami egészen varatlan dolog torténik.

A kozonség reakcioja a képekre

P4UL: Ha afehér fiakat nézziik, azt hiszem, nekik igencsak ellentmondasos szubjektiv reakcioik sziilettek.
Emlékszem, figyeltem példaul egy csoportnyi fehér fiut, akik sokszinii kérnyezetbdl érkeztek, illetve lat-
tam homogén kozegben €16 fehér fitikat is. Egyik oldalrol oriiltek, hogy Tarun szembeszall James-szel és
az osztalykiilonbségekkel. Rejtetten mitkodo faji elditéleteik ugyanakkor kellemetlenné is tették ezt az
¢lményt szamukra. Nem voltak kdnnyii helyzetben.

MIKE: Ennél a jelenetnél még azok a gyerekek is érdeklodovée valtak, akiket addig nemigen érintett meg a da-
rab. Egyébként veszélyes rész ez, mert a k6zonségtdl egyszerre var el bevonodast és tavolsagtartast. A
kozonséget nagyon megmozgatja, hogy lat valami érdekeset, de azt szeretné, ha nem latna.

GEOFF: Hogyan reagaltak az dzsiai gyerekek?

PaUL: Azt hiszem, jorészt ugyanigy, de bizonyos tekintetben mégis masfajta személyes reakcioik sziilettek.

MIKE: Nem hiszem, hogy igazad lenne. Mindannyian ugyanazzal a kézponti képpel szembesiiltek: a fehér
ember a szines felett all. Innentdl kezdve hidba nézik ugyanazt az eldadast, személyes kapcsolatuk lesz
azzal.

GEOFF: Mit értesz személyes kapcsolat alatt? Személyes ez a kapcsolat? Vagy inkabb fajilag, osztdlyilag
meghatarozott?

MIKE: Azt hiszem, mindezek egyszerre. Amit latnak, az a fajokrol, az osztalyokrol, a politikai viszonyokrol
sz6l: arrdl, hogy hol vannak 6k a vilagban, és nem arrdl, hogy mit gondolnak 6nmagukrol, érted?

WyLLIE: Nem kétséges, hogy a jelenet végén hogyan viszonyulnak egymashoz a figurdk. A barrikad két ol-
dalan allnak, egymassal szemben. Azt hiszem, az azsiai és a fekete gyerekek ekkor kezdik kialakitani sa-
jat allaspontjukat, a fehérek pedig itt dontenek bizonyos attitlidok mellett. A dolgok elkezdenek szétvalni.

A reakciok elemzése

GEOFF: Hadd kérdezzek valamit, csak a dolgok tisztazdsa kedvéért. Mikor a darabot terveztétek, tudatosan
késziiltetek arra, hogy ez a jelenet megosztja a kozonséget, vagy ez valami olyasmi, amire nem szamitot-
tatok?

MIKE: Azt hiszem, tudtuk, mit csindlunk.

GEOFF: Ez egy meglehetosen veszélyes helyzet szamotokra, szinészek szamara, nem? A kézonség ketto, ha-
rom, négy részre szakad, holott az ember azt szeretné, hogy a kézonség végig egyiitt gondolkozzon, ho-
mogenizalodjon. Hogyan kezeltétek az erre a jelenetre érkezo, széttarto reakciokat?

ANNALYN: Hat, igen, az embernek nagyon oda kell figyelnie azokra a pontokra, amelyek kozosek a figurak
viselkedésében. Azt hiszem, hogy a kdzonség minden egyes tagja szamara ilyen pont lehet a baratsag,
teljesen fiiggetleniil a faji hovatartozastol. Ha a jelenetben egyértelmiien allast foglalhatunk az egyik vagy
amasik oldal mellett, akkor csak pocsékoljuk egymas idejét.

GAIL: Szerintem egy kissé félrevezet azt mondani, hogy a jelenet megosztotta a kozonséget. Ez nem volt
ilyen egyértelmii. Azt hiszem, felvetette annak a lehetéségét, hogy a dolgok kiilonb6z6ek lehetnek, de
kiilonbségiik nem sziikségszert.

P4UL: A ,jaték”-jelenetig a képek, suritetten, a fennalld vilagrendet tiikrozték; azokat a viszonyokat, melye-
ket rendszerint tiszteletben kellene tartanunk: a fehér ember magasabb statuszat, a térdeplé feketéket.
Osztaly-, faji és nemi kiilonbségeket, statuszviszonyokat. Ez a vilagkép kész szerkezeteket sugall: legfeliil
a kozéposztalybeli fehér férfiak, aztan a nok, le egészen az alacsonyabb statusz(i emberekig. Az, hogy
valaki ilyennek latja a vilagot, teljesen fiiggetlen attol, hogy hol helyezkedik el ezen a ranglétran. A kii-
|6nbség akkor mutatkozik meg, ha valaki kikezdi ezt a nézetet, és neked reagalnod kell erre. Egy fehér fia
val6szinlileg rosszul érzi magat, amikor Tarun megforditja a helyzetet, egy azsiai gyerek pedig éppen en-
nek oriil. A reakciod attol fiigg, te hol allsz. Maga a kép azonban csak a hagyomanyos szemléletet kérdo-
jelezi meg.



G4IL: Paul azt mondja, hogy a jelenetnek oriilnek az azsiai gyerekek. Szerintem ennél tobb tortént. Arra
gondoltak, hogy ,,vajon én is képes vagyok ilyen moédon megvaltoztatni a vilagot”. Egyikiik sem csak
oriilt a latottaknak.

ANNALYN: Haviszont valaki csak oriilni tudott ennek, akkor azonnal ott latta a masik indiai figurat, aki meg-
kérddjelezte Tarun tettének helyességét, és Gjra el kellett gondolkodnia ezen.

GEOFF: Ez fontos, igaz?

MIKE: Azt hiszem, az egész elbadasnak az volt a dinamikaja, hogy elmozdultunk valami felé, majd vissza-
koztunk, és ujragondoltuk azt a 1épést. Ez minden jelenetben megtalalhato.

ANNALYN: En is erre gondoltam, amikor a figurék viszonyairol beszéltem.

MIKE: Ett6l a ponttdl kezdve az egészet valami furcsa centrifugalis mozgas jellemzi, mely kifelé és befelé is
hat. Nehéz ezt elmagyarazni, de a kozonséget minden pillanatban a dolog dialektikajaval kell szembesite-
ni. Nem szabad e szalasztanunk a lehet6séget, hogy allasfoglalasra késztessiik 6ket, de nem engedhetjiik
azt sem, hogy megfeedkezzenek sgjat valos helyzetiikr6l. Ebb6l szarmazik a reakciok sokfélesége, és
nem a kozonség széthizasabol. Torniiik kell a fejiiket!

ANNALYN: Tényleg rengeteget gondolkodtak. Nagyon, nagyon keményen dolgoztak. Azt hiszem, igencsak
kimeriiltek a darab végére.

GEOFF: Ha ez mind igaz, akkor szerintetek hogyan viszonyulnak ahhoz, amikor Ganesh eldobja a tdlcat?
WYLLIE: Meg vannak dobbenve és felkavarja oket.

GEOFF: Milyen mértékben képesek felfogni, hogy mit jelent ez a kép?

MIKE: Ezt nagyon nehéz megallapitani, ugyhogy csak az érzéseimre tudok hagyatkozni: mindig azt éreztem,
hogy oriasi erék rejlenek abban a pillanatban, amikor Ganesh-nek le kell hajolnia a csészékért. Még a
rasszista kozegben felnovo fehér gyerekek is érzik a dolog sulyat. Sosem éreztem, hogy azt gondoltak
volna: ,,megérdemelte, gy6ztiink”. Es ezt fontosnak vélem; nem mondhatjak, hogy ,,gy6zétt az egyik ol-
dal, nincs min gondolkodni tovabb”. Ezt a ,.kielégiilést” sosem adjuk meg nekik.

P4UL: Ez egyébként a darab egész szerkezetére érvényes: szerettiilk volna, ha az eldadas megkérddjelezi
szamukra a vilag rendjét, a fehérek s feketék kozti viszonyokat. Azt akartuk, hogy szubjektiv modon rea-
galniuk kelljen valamire, aminek felismerték tagabb 0sszefliggéseit. Ennek a reakcionak azonban szembe
kell fordulnia az altalanosan elfogadott szemléletmoddal, a latszolag megvaltoztathatatlan tényekkel.

A szinészek viszonya a Raj el6adasaihoz

GEOFF: Térjiink vissza egy pillanatra ezekhez a jelenetekhez, képekhez! Arra lennék kivancsi, hogy nektek
magatoknak volt-e nehézségetek, illetve milyen a viszonyotok ahhoz, amit jatszotok?

WyLLIE: Nekem nagyon-nagyon sok problémam volt. Itt van példaul az elsé térdelds jelenet. Jon egy ember,
¢és konyorog a bironak. Nehéz volt, mert ez egy teljesen egyértelmi ,,fekete kontra fehér” jelenet, minden
kommentar nélkiil. Amikor kitalaltuk, nem volt vele semmi bajom, de késébb, amikor jatszottuk, azt kér-
deztem magamtol — egyébként mas jelenetek kapcsan is —, hogy mit mond ez a kép? Mit gondolnak a né-
z6k errdl a képrol, illetve rolam, a fekete szinészrél? Ahhoz tehat, hogy ezt eljatsszam, és ne zavarjon,
hogy fekete vagyok, at kellett gondolnom, hogy mit is kozvetit ez a kép. A csészés jelenetben megint ne-
kem, Wyllie-nek kel lett letérdelnem és felszednem a csészéket, és ez iszonyu nehéz volt, mert nagyon ko-
zdl érzem magamhoz Ganesh-t. Hossza iddbe tellett, amig szétvalasztottam a kettdt, és tudtam, hol van 6
és hol vagyok én. Es az egész jelenet csak tigy miikodik, ha az ember elszanja magat, letérdel, és hagyja,
hogy fajjon.

GEOFF: Ezen a ponton Ganesh tudataban van annak, hogy mit tesz?
WyYLLIE: Azt hiszem, ajdenetbdl ez deriil ki.
MIKE: 1gen, el6szor nem az, de késébb raébred, és ez teszi tudatossa a kozonséget is.

GEOFF: Azért lett ez ilyen, mert Wyllie rdjott, hogy a jelenet milyen mélyen érinti az & személyiségét is, és
ezért nem tudta vagy nem akarta ugy jatszani, hogy nem tudatosan cselekszik, vagy igy terveztétek el?

MIKE: Azt hiszem, Wyllie nagyon hosszan kiiszkodott ezzel a jelenettel és 6nmagaval. Mindannyian igy
voltunk ezzel. Mindannyian azt hittiik, hogy konnyen szét tudjuk valasztani a két dolgot. Az ember mas-
kor felmegy a szinpadra, eljatszik valamit, lejon, és Gjra 6nmaga lesz. Itt ez nem volt ilyen egyértelmti.
Mi magunk is fehér és szines borli emberek vagyunk, akik a mindennapokban folyamatosan egyiitt va-
gyunk, néha intim koériilmények kozott is. Legbeliill mindnyajan azt reméltiik, hogy ezt a személylinket is
erésen érintd programot meg tudjuk csinalni anélkiil, hogy mi magunk érintetté valnank. Ugy, hogy egy-
szeriien eljdtsszuk afigurakat. Nem lehetett. Beléjiik kellett bajnunk. Wyllie-nek a térdeléssel volt gondja,
nekiink Biddyvel pedig sehogy nem sikeriilt a brit uralkod6 osztaly képvisel8ivé valnunk. Demonstralni



persze tudtuk; ezzel az eszkozzel éltiink hossza idon keresztiil. De az, hogy valoban mindent megtehetiink
Wyllie-vel és Annalynnel szemben — ez sok id6be telt.

GEOFF: Annalyn, te ugyanezt élted meg Nanditaval kapcsolatban? O nem olyan tudatos figura, mint a tobbi-
ek. Az érdekel tehat, hogy tudatos emberek miként élik meg, ha az oket kézelrdl érinté kérdések kapcsan
nem igazan tudatos figurdkat jatszanak. A téma lehet a faji hovatartozds, a nemi identitds, az osztalybeso-
rolas, barmi. Egyszoval: nem akartad Nanditdt tudatosabba tenni, mint amilyennek lennie kellett?

ANNALYN: Szamomra a legnehezebb pillanat kétségteleniil az volt, amikor Willy... akarom mondani, Ganesh
Osszeszedi a csészéket. Két szempontbdl is nehéz volt: Nandita segiteni akart a nagybatyjan, és én,
Annalyn, nem akartam, hogy Wyllie |etérdeljen. A munka soran szamtalan alkalommal eltGprengtem
azon, hogy miért egy ilyen sokszinii tarsulatban jatszom sokszini gyerekkozonség el6tt, és miért nem
megyek szines boriick kozé, a hozzank hasonloknak jatszani. Amikor erre valaszt kerestem, akkor be
kellett ismernem magamnak, hogy nem értek egyet Nanditaval, és nincs is értelme, hogy ezen a szinten
azonosuljak vele. Egyszertien tudomasul vettem, hogy nem tilsagosan kedvelem 6t.

WyLLIE: Be kell valljam, nem tudtam, hogyan viselkedjek azokban az iskolakban, ahol egyértelmiien rasz-
szista nézetekkel talalkoztam. Tényleg nem tudtam, mit tegyek, és az igazat megvallva egyszeriien felerd-
sitettem azokat a jeleneteket, amelyekbdl aradt a Brit Birodalom elleni gytlolet: ilyen Tarun jelenete, és
ilyen az, amikor a nacionalista arus nem hajland6 eladni a szarit a tabornok feleségének. Ebbe az arus-
figuraba mindent beleadtam. Olyan félelmetes lett, hogy még én is megijedtem. Emlékeztek arra, amikor
az egyik iskolaban egy tjfasiszta roplapot talaltunk a faliujsagon? Aznap valami rettentd erd és diith aradt
afigurabol, és hosszu idébe telt, amig ezt le tudtam vetkézni: mas modon vezettem le az indulataimat, és
ismét helyreallt a darab egyensulya. Rajottem, hogy a jaték akkor hat igazan a rasszizmus ellen, ha termé-
szetes modon zajlik; nem kell hangosan ,.kiabalnia” a darabnak.

GEOFF: Az egésznek kell ilyen hatast...

WYLLIE: ...persze, nem az egyes részleteknek. Nem szabad elveszni benniik, mert az szérnyli rossz dolgokat
eredményez. Amikor az én sajat arcom kibajt a figura mogiil, és én, Wyllie, kezdtem szembeszallni a
rasszizmussal, akkor elveszettem valodi kapcsolatomat az eléadassal: azzal, amit mondtunk, és azzal,
amit rajta keresztiil elérhetiink.

Forditotta: Szauder Erik

(DPM 1999/1. sz.)
Tanitsunk dramaval!

Dorothy Heathcote — Gavin Bolton

2. fejezet

Néhany bevezeto és iranymutato gondolat

Az els fejezetbend elindultunk afelé, hogy meg tudjunk fogalmazni bizonyos alapelveket; ebben a fejezet-
ben magaval a modszerrel foglalkozunk, azon beliil is elsésorban a kezdeti 1épésekkel.
A fentiekb6él mar latszik, hogy a tématol fliggetleniil a tanar a kovetkez6 kérdések mentén dolgo-
zik:
e Milyen tipust tudas/informacio all a munka kézéppontjaban?
e Milyen (mentalis, nyelvi, miivészi, mozgasos vagy dramai) képességek gyakorlasa valik lehetségessé az
adott ismeret alkalmazasaval?
o Milyen eszkozok alkalmazhatok az osztaly specialis sziikségleteinek kielégitéséhez?
o Mi fogjarabirni 6ket az eréfeszitésre és munkajuk szinvonalanak onkéntes javitasara?

8 Eredeti mii: Dorothy Heathcote — Gavin Bolton: Drama for Learning — Dorothy Heathcote’s Mantle of the Expert Approach to
Education, Heinemann, NH, Portsmouth, 1994, pp. 117-168.



Ez az anégy alapvet6 gondolat, mely a szakértdi jaték felallitasakor a tanart vezérli.

Kiilsé forma

Nagy gondot kell forditanunk arra, hogy a témat hatasosan vezessiik fel. Ezt gyakran Gigy érhetjiik el, hogy a
szavakat valamilyen képpel, abraval, térképpel stb. is megerdsitjiik. A latvany és a tanaros utasitasokat ke-
rild beszédmod egyiittes alkalmazasa lehet6vé teszi, hogy az érzelmeket is bekapcsoljuk a folyamatba.

Fikcio
A ,,mintha” vilagat, illetve a ,,mintha” kdvetkezményeit nagyon koran fel kell villantanunk a tanuldk elott,
mert az indit6 1épésb6l néhanyan esetleg arra a kovetkeztetésre jutnanak, hogy valodi folyamat veszi kezde-
tét; nem szabad azt hinniiik, hogy ténylegesen cipdket fogunk késziteni, vagy valoban temet6t vagy szallodat
fogunk tizemeltetni. A tanarnak olyan kifejezéseket kell hasznalnia, mint példaul:

Mi lenne, ha...

Ha lehetdségiink volna...

Ha az emberek minket biznanak meg azzal, hogy...?

Ha keményen dolgoznank, biztos tudnank...

Sokféleképpen elindulhatunk; a 1ényeg az, hogy az osztaly attitlidjét és életkorat leginkabb tisz-
teletben tarto (azaz figyelembe vevd) hangnemet alkalmazzuk. Egy apatikus, nemtor6dom osztaly-
nal példaul elképzelhetd, hogy az elsé 1épésben a tanar egy ,,zavarjuk el a fondkot™ tipusu nézo-
pontbol vilagitja meg a felallitando vallalkozast. Itt a ,,mintha” a tanar megvaltozott testtartasan €s
hangnemén keresztiil kozvetitédik a tanulok felé: ,,Nem gondoljatok... / Azt hiszem, hogy sokkal
jobban is lehetne kezelni a mentésok sztrajkja altal 1étrejott helyzetet...?” Azzal, ha a mondat a
,hem gondoljatok”-kal kezdddik, hogy a tanuldk szinte azonnal vissza is utasithatjak a felajanlast.
Az ,azt hiszem” mar sokkal hatarozottabban kozvetiti azt a feltételezést, hogy akar be is vonddhat-
nank egy ilyen munkdba — ugyanakkor nem hordoz direkt felszdlitast, inkabb véleményeket hiv eld.
A tanar megjegyzése tehat ,,egy kis felelosségteljes beszélgetésre” szolitja a tanulokat.

Tovabblépés: ,,Sosem mondjak el a tényeket.” (K6dos utalds a hatalmi figurdkra.) ,,Fogadok,
hogy mi tudnank nekik egy-két jo tanaccsal szolgalni a hatékony mentészolgalatot illetéen.”

A tanar ilyen tipust mondatai persze, ha a gyerekek nincsenek hozzaszokva, megiitkozést valt-
hatnak ki bel6liik, ettdl pedig sok pedagdgus visszariad. Ha azonban a vizualis (vagy barmely, a ta-
nulok figyelmét a megfontolasra ajanlott téma iranyaba forditd) inger — elhelyezése és formaja altal
— JELentossél? valik, akkor a gyerekek igen gyorsan rajonnek, mirdl is van sz6. Ne felejtsiik el, hogy
amikor valamilyen élménnyel szembesiiliink, mindannyian megprobaljuk értelmezni a torténéseket,
ezért az ismeretlen tapasztalatokat megkiséreljiik beilleszteni a mar ismert dolgok soraba. A tanu-
[0k, akik életiik nagy részét azzal t6ltik, hogy megprobaljak érteni mindazt, amit a felnéttek eléjik
tarnak, kiilonosen érzékenyek a jelekre, ezért jol tudnak az uj helyzetekhez igazodni. Amikor tehat
tanaruk mutat nekik valamit, és kozben egy kevéssé megvaltoztatja szokasos beszédmodjat, 6k top-
rengeni kezdenek, ekdzben azonban rogton meg is kisérelnek alkalmazkodni az 0j helyzethez. A fi-
gyelmes tanar kdvetkez6 mondataval ra is erdsithet az adott jelre. A tanar teste, a targyhoz és az
osztalyhoz val6 térbeli viszonya mind-mind a tanitas folyamatat kitevo jelrendszer része.

Ez a fajta tanari beszédmod egy kissé ,,megemeli a fliggdnyt,” azaz egy pillanatra betekintést
nyujt az osztalynak a fikcionak teret biztositd metaforikus szinpad torténéseibe. Amikor a tanar azt
mondja, ,,fogadok, hogy meg tudjuk mutatni nekik...,” vajon kirdl és kihez besz¢l? Nyilvanvalo,
hogy nem tanarként szolal meg, és nem egy osztalyhoz intézi szavait. Apro utalast tesz azokra a
szerepekre, amelyeket a fiiggony felgordiilte utan mindannyian jatszani fognak. Mindezt természe-
tesen mondhatta volna sokkal egyértelmiibben, ,tanarosabban” is (ahogy Gavin tette a kirekesztés-
rol, zaklatasrol sz6lo orgjaban): ,,Van kedvetek egy olyan dramahoz, amely arrdl sz6l, hogyan ér
véget a mentOsok sztrajkja?”’

9 Amikor ezt irtuk, a mentésok épp sztrajkoltak Angliaban. (4 szerzdk jegyzete)

10 A7 eredetiben siGnificant; Dorothy Heathcote-nak ajelszeriiséget és a jelentésteremtés igényét egyetlen szoba siirité kifejezése. (4
ford.)



A cselekvés dinamikaja

A munka keretét egyértelmiien a cselekvés lehetdosége adja. Ha a tanulok érdeklodést mutattak a
mentdsok sztrajkja mint téma irant, a tanar pedig felismeri a témaban rejld tanulasi lehetdségeket,
akkor példaul donthet ugy, hogy a tanuldkat az ACAS!! szakembereinek szerepébe helyezi. A
sztrajkrol szolo foglalkozas soran a legtobb dramatanar a ment6sok és fonokeik szerepébe helyezné
a tanulokat, és a dramai konfliktusok utan kutatna! A szakért6i jaték egészen mas modon, attétele-
sen mikodik: valamely dolog vizsgélatan keresztiil valami mésrél tanulunk. A mentésok helyzeté-
rél tehat a kozvetitok szerepében végzett munka soran kapnak képet a tanulok.

Az €elsb pillanat és az elsé feladatok tehat a kozvetiték vilaganak felépiilését alapozzak meg. Itt
még nem fontos, hogy magunkat kozvetitokként hatarozzuk meg; a név kevésbé fontos, mint a cse-
lekvés lehetdsége. Amint az a késébbiekben részletezett példakbol ki fog tiinni, a tanarnak kezdet-
ben nem kell szerzeteseknek vagy tudosoknak szolitania atanulokat. A kdzponti feladatot, illetve a
cselekvés Iehetdségét azonban egyértelmiivé kell tenni: ,,Mar mindkét félté1 kaptunk levelet ... tar-
gyalni akarnak veliink ... természetesen kiilon-kiilon.”

Muilt és jovo

,,Mar mindkét féltdl kaptunk levelet” — ezzel a mondattal végleg felhuztuk a képzeletbeli fliggonyt,
hiszen innentdl kezdve azt varjuk el a tanuloktol, hogy (egy szindarab szerepldihez hasonléan) kész
hattérrel, ,torténelemmel” rendelkezzenek. A kontextussal egyidejiileg tehat a multra és a jovore
utalo elemeket is 1étre kell hoznunk. A tanar és a tanulok tehat a szakértelmet igénylé munka fo-
lyamatanak kellos kozepébe kell érkezzenek. Mindez egy alapveté szinhazi torvényszerliséget ko-
vet, hiszen a szerepldk a kozonséggel vald talalkozas pillanataban mar cselekvo részesei valamilyen
eseménysornak: Hamlet atyjanak szelleme mar €pp elégszer megjelent a helsing6ri var fokan ahhoz,
hogy az 6rok ezt Horationak jelezzék, aki viszont mar Hamletnek is szolt a jelenésr6l. A jelen tehat
felidézi a multat, és a jovore vonatkozo utalasokat hordoz.

A tanuloknak ugyanakkor nem a dramairé vagy a kozonség altal elvart, pszichologiai alapokon
all6 modon kell figurat teremteniiik; itt csupan kollektiv, a szakértelmet hangsulyozé figuraalkotas-
rol van sz6. A tanulok elkotelezett és tevékenységiikért felelosséget vallalo embereket jelenitenek
meg, ¢és ezeket a tulajdonsagokat — a szerepét a probadkon formald szinészhez hasonléan — lassan, a
munka folyaman szerzik csak meg. Gavin ,kikdz0sit6s” drajaban a tanulok tanacsaddi mikkodése és
ez irant érzett feleldssége nem volt mélyebb annal, mint amennyire a szinész az elsé proban birto-
kolja szerepét.

A fentieket ,utmutatoknak” neveztiik — sokkal pontosabb ez, mint ha ,,1épéseknek” mondanank,
mert az az egyes szakaszok sorrendjét latszana meghatarozni. Ennek ellenére nagyon valdszind,
hogy a harmadik Gtmutato pont, a CSELEKVES DINAMIKAJA meg fogja hatarozni, hogy a tovabbi 1¢-
pések milyen sorrendben kovetik egymast. Ha a tanar megértette a harmadik pont jelent6ségét, ak-
kor visszafelé halad a tervezésben, annak érdekében, hogy megfelel kiindulopontot talaljon az
adott osztaly szamara. Olyan kiindulépontot kell keresnie, amely — ahogy azt mar korabban is em-
litettliik — a tanulok meglévo képességein ¢s attitlidjein alapszik.

Nézziik egy kicsit részletesebben, hogyan is hat mindez a tervezésre. A tanar tudja, hogy azt fogja
mondani: ,Mar mindkét félté] kaptunk levelet ... targyalni akarnak veliink ... természetesen kiilon-
kiilon.” Az 6ra tervezése soran tehat el kell dontenie, melyek lesznek azok a nem dramai tevékeny-
ségformak, amelyekbe az osztalyt be kivanja vonni annak érdekében, hogy az erre az adott tanari
mondatra adandé valaszaikat elokészitse.

Az ilyen tevékenységformak tartalmi és formai szempontbol is sokfélék lehetnek. Elképzelhetd,
hogy arrol gondolkodunk, mit tudunk a ment6sok feleldsségérdl, vagy felsoroljuk mindazokat a
dolgokat, amelyeket szerintiink a mentésok egy atlagos munkanap soran csinalnak, vagy megraj-
zoljuk a ment6autd belsejének képét.

A visszafelé vald tervezésnek természetesen megvannak a maga veszélyei, hiszen az orat tervezo
tanarnak egy sor kiilonb6zo lehetdség koziil kell valasztania. Ehhez persze a tanarnak pontosan is-
mernie kell a helyzetben alkalmazand6 6sszes kritériumot. A fenti példak elsé latasra megfelelonek

1 Advisory, Conciliation and Arbitration Service — a munkaadok és munkavallalok kozti vitas tigyeket kezeld brit koztestiilet. (4
ford.)



tlinnek, és a legtobb esetben valoban segitenék is, hogy a gyerekek megtalaljak a problémaval valo
talalkozas szamukra is megfelelé modjat. De vajon teljesiten¢k-e ezek a tevékenységek, 1épések a
negyedik pont kivanalmait, azaz segitenének-¢ a mult és jovo felépitésében? Egészen biztos, hogy
hozzajarulnanak a mentdsék maltjanak és jovojének kiépitéséhez, de nekiink a szakemberek multja-
nak és jovojének kiépitésén kell dolgoznunk. Ebben az esetben pedig a tanar ugy dontott, hogy a
szakembereknek kozvetitOknek kell lennitik; akkor viszont nem a ment6sok szerepén kell dolgoz-
nia. A folyamat logikajdanak kell mindenekel6tt rendben lennie. Ha tehat a tanar Ggy véli, hogy meg
kell erésitenie a tanuldk mentsokrdl valo tudasat, akkor ezt ugy kell megtennie, hogy ek6zben az
osztaly azt érezze, a munka mar elkezdddott, annak ellenére, hogy idélegesen nem a céllal foglalko-
zunk. Az, hogy a munkarend kapcsan mindenféle problémakrol listat készitlink (példaul a miiszak-
valtasokbdl, az eldmenetellel kapcsolatos vetélkedésbol, a fegyelmi szabalyok betartatdsabol, az uj
képzési kovetelményekbdl fakado problémak), az szintén jo kiindulasi pont lehet, amely raadasul a
tanulokat sokkal kozvetlenebb modon vezetné is el kozvetitdi szerepiikhoz.

Tovabbra is kérdés azonban, hogy amikor a tanar végre elérkezik a ,,mar mindkét féltél kaptunk
levelet ... targyalni akarnak veliink ... természetesen kiilon-kiilon” mondattal felvezetett szakaszhoz,
akkor a tanulok vajon meg fogjak-e latni a mondat mogott meghtizodo kdvetkezményeket, illetve
hova fogunk innen tovabb Iépni? Amikor a tanar ezt mondja, kézzelfoghato bizonyitékokat kell
mutatnia (valosaghii levelek, hitelesnek tiing fejléccel, tartalommal, alairasokkal stb.). A ,kaptunk”
sz6 a multat felidézo jelent hozza be a pillanatba, és a ,természetesen kiilon-kiilon” szavak egy jo-
vobeni cselekvés sziikségességét mutatjak, amely cselekvést a kovetkezo jellel azonnal el is kell in-
ditanunk. Igy példaul az a mondat, hogy ,Hasznalja valaki a harmadik emeleti tanicstermet ma dél-
elott?” lehetdvé teszi az aprd valaszokat is (igen vagy nem), €és egyaltalan nem szamit, hogy néha-
nyan igennel, masok nemmel valaszolnak. Itt nem kell félni a z{irzavartol.

Hogyha a harmadik emeleti tanacsterem foglalt, akkor egyszeriien csak meg kell egyezniink ab-
ban, hogy ,.hany tanacskozé termiinknek kellene lenni itt, az ACAS kozpontban, ha segiteni akar-
nank ezeknek a mentGsoknek is.” Ezen a ponton hasznos lehet, ha megegyeziink az épiilet f6bb jel-
lemz6iben (lathatd, hogy ez a tevékenység példaul sokkal hasznosabb, mint — mondjuk — ment6au-
tokat tervezni), illetve ezen keresztiil megbeszélhetjilk mindazokat az ,,egyéb tigyeket,” amelyekben
kozvetitiink. Ilyen modon a cég jelene és jovéje keriil a munka kézéppontjaba. A tanuldok koziil né-
hanyan feltehetéleg nagy élvezetet talalnak majd abban, hogy kitalaljak az éppen zajld vitakat
(amelyek ugyancsak bekeriilnek az ACAS archivumaba, hiszen semmi nem keriilhet be felel6tlentil
afolyamatba). Némelyik tanar ugyanakkor jobban szereti, ha elére felkésziilhet egy ilyen vitara. Ok
példaul ilyen mondatokat tervezhetnek: ,,Melyik csoportunk is kdzvetit a mikrohullamu siitét gyartod
cég tugyeben? Ki foglalkozik az orvostarsasag képvisel6i és az egészségiligyi miniszter kozti konf-
liktussal? Mire jutottunk azzal a pereskedési tiggyel kapcsolatban...?” A tanulok nagyon konnyedén
be tudnak kapcsolodni ezen problémak megbeszélésébe, mert érzékelik, hogy hatalmuk van a hely-
zet felett, ami ugyanakkor az ACAS-kontextushoz is kozelebb viszi dket.

Ha ilyen médon dolgozunk, valaminek mindenképpen meg kell jelennie, amely egyértelmiien jel-
Zi a csoport tagjai szamara, hogy ,,az ACAS-nél dolgozunk.” Ennek mindenképpen valamilyen fel-
adatnak kell lennie: meg kell rajzolnunk a belépdkartyainkat, vagy ki kell tolteniink egy forma-
nyomtatvanyt azzal az tiggyel kapcsolatban, amellyel épp foglalkozunk. A szakértelem tehat e 1épé-
sek eredményeképpen jon létre, és a tanulok képessé valnak arra, hogy szerepen kiviil, de a szerep
kivanta egyszeriibb tevékenységformakkal foglalkozzunk. A névkartyakat, belépdket, formanyom-
tatvanyokat érintd beszélgetések kialakitjak azt a helyet és miikodésmodot, ahol és ahogy a munka-
folyamatok zajlani fognak. Ezekben a szakaszokban a tanar nyelvhasznalata a dramai ,jelen” (,,na
gyon sokan megemlitették, hogy szeretnék belépéskor rogton latni a neviinket”), illetve a feladatra
koncentralo narrativ beszédmod kozott ingadozik (,,ezeknek a formanyomtatvanyoknak nagyon
szakszeriinek és hitelesnek kell latszaniuk, ugyhogy gondosan csinaljuk meg 6ket”).

A tanari szerepbelépés az osztalyteremben zajlé dramaformak tobbségénél megjelenik, a szakér-
td1 jatek azonban egy kiilonlegesen képlékeny(!) modjat alkalmazza, melyben a tanar gyakran ,,vé-
letlenszertien” vagy hirtelen valt a fikciohoz és a valdsaghoz tartozd beszédmodok kozott. Egyes
esetekben csak mdsodpercekre jelenik meg a szerep, aztan el-, késébb pedig Gjra feltiinik. Az is le-
hetséges, hogy a két ,,vilag” kozti kiillonbséget csak egy szoval vagy egy pillantassal jelezziik. A



szerepben zajlo munka, paradox modon, a tanar és didk kozti egészséges munkatarsi viszony meg-
szilarditasat taplalja, mig a szerepen kiviil végzett munka a tanulok szamara a dramabeli torténése-
ket és azok erételjes voltat jelzi elére. Mindkét Gsszetevo alapvetd fontossagu.

Osszefoglaldsként elmondhatjuk: a szakértdi jaték tervezése sordn a tanarnak az alibbi négy ve-
zérelvet kell szem eldtt tartania:

1. A tanari szohasznalat és a képi elemek segitségével fel kell allitanunk azt a kontextust, mely-
ben szakértok lehetiink.

2. Mar a munka korai szakaszaban meg kell jelennie a ,,mintha” vilaganak, méghozza olyan mo-
don, hogy az meghozza a tanulok kedvét. (Azaz enged;jiik, hogy a tanulok bekukucskaljanak a
fliggdny mogé!)

3. A csoportnak hatalmat kell adnunk ahhoz, hogy dolgozni tudjon. Ezzel megteremthetjilk a
munka altalanos dinamikajat a kézponti feladat iranyaban — ugyanakkor nagyon sok apro 1é-
pésre van még sziikség, mieldtt az osztaly ki tudja majd aknazni ezt a dinamikat.

4. Fel kell épiteniink a cég multjat, jelenét és jovojét. (,,Felmegy a fliggdny...”).

3. fejezet

A szakértoi jaték hasznalata
mas tantervi teriiletek tanitasaban

Bar minden iskolai tanterv nagy valoszinliséggel szdmos tantargyat tartalmaz, ha felismerjiik a tan-
terv mélyén meghuzodo személyes, szocialis, tarsas és megismerd jellemzoket, az meg fogja mutat-
ni nekiink a bels6é Osszefliggéseket, és az iskola egyes tanulasi teriiletekre vonatkozo altalanos cél-
rendszerét. A brit nemzeti tanterv ezeket a tantargykozi osszefliggéseket ,,dimenzidknak” nevezi.

A szakértoi jaték kilonos jellemzéje, hogy az egyes tantargyakat a tanterv egészének oldalardl
vizsgalja; ez a szakért6i jaték mint megkozelitésmod egyik kdzponti gondolata. Barmelyik tantargy-
rol vagy tanulasi teriiletrdl legyen is sz0, az a kiilonb6z6 tudasteriiletek széles koréhez kapcsolodik,
ennek eredményeképpen pedig — és ez a Iényeg! — a tanulo is megérti, hogy ezek ateriiletek szoros
kapcsolatban allnak egymassal.

Ezt a dimenziot az egyes tanterv-dokumentumok egyértelmiien meghatarozhatjak, elvi megeré-
sitésiik ugyanakkor nem garantalja, hogy az egyes tantervi teriiletek kozti kapcsolatokat a tanar va-
[6ban kiaknazza, illetve a tanulok valoban felismerik. S6t, a hagyomanyos tanitasi modszerek éppen
ennek lehetdsége ellen hatnak. Az, hogy a tantervet kiilonbozo tantargyakra bontjak, kozvetett mo-
don az egyes tantargyi tartalmak egymastol elkiilonitett tanulasara szolitja fel a tanulokat. Néhany
iskola és tanarképzo intézmény mar felismerte ezt a veszélyt, és legalabb az dvodai és kisiskolas
csoportokban megprobalja ellensulyozni ezt a hatast azaltal, hogy ,,projekteket” vagy ,témakat”
hataroznak meg. Ez éltalaban Ggy miikddik, hogy a tanar oriasi eréfeszitések aran megprobal olyan
projekteket tervezni az osztalya szamara, melyeken keresztiil az 0sszes tantargy anyaga kozvetithe-
tové valik, mikdzben a folyamatossag €s egységesség ¢lményét is nyujtja.

A felszinen ez a torekvés nagyon is kielégitonek tiinik. A tanulok egy projekten dolgoznak —
mondjuk, az id6jarason —, amelyben helyet kapnak a foldrajz, a matematika, a természettudomany-
ok, a nyelvhasznalat, az irodalom, vagy akar még a zene egyes témakorei is. Minderr6l pedig azt
allitjak, hogy ez az adott téma belsd megtapasztalasat szolgélja. A kiilonboz6, az iddjarassal kap-
csolatos tevékenységek ugyanakkor nem sziikségszertien kinaljak a teljesség dimenzidjat. Ami vé-
gil is a tanulokban megmarad, az legfeljebb annak megtapasztalasa, hogy az iddjarasnak hanyféle
kiilonbozé aspektusa van.

A tudas és a felelés ember
Amikor egy témat részeire bontunk, sziikségszeriien kategoria-alkotasra kényszeriiliink. A tudasnak
ugyanis nincs kozéppontja. Csak egy cim van, és annak szamos alpontja. A szakért6i jaték a tudas



egészének Kinal kozéppontot: a tudastartalmakat a tanulok minden esetben a felelds ember oldalarol
tapasztaljak meg. A részek és az egész kozti kolcsonds kapcesolat tehat megkérddjelezhetetlen. A
rész — bizonyos értelemben — azonossa valik az egésszel, és forditva.

A felelés ember nyujt is valamit, nemcsak elfogad

A szakértoi jaték résztvevoinek kerete minden esetben a kovetkez6: valamely cégnek, vallalkozas-
nak elkotelezett személyek. Ez a keret alapvetéen meghatarozza a tudassal szembeni viszonyukat.
Sosem lehetnek egyszeri befogadok, akiknek masok mondjak meg, mit kell tudniuk. Csak olyan
emberekként vehetnek részt a folyamatban, akik felelésséggel tartoznak a torténések irant. Ez a fe-
lel6sség azonban nem a tudas iranti kdzvetlen feleldsségként jelenik meg (bar paradox médon a ta
nulok kozvetetten éppen ezt tapasztaljak meg), hanem a cég és tevékenysége iranti felelésség for-
majaban.

A tudastartalmak informaciova, bizonyitékka, forrassa, meghatarozassa, feljegyzéssé, itmutatassa,
szaballya, elméletté, képletté, targgya valnak, melyek mindegyike tovabb elemezhetd, vizsgalhato
marad. A tanulas aktiv, kozvetlen, céltudatos megkozelitésmodjaval allunk tehat szemben, melyben
atudast nem csupan befogadni, de alkalmazni is kell.

A tanarnak tehat ugy kell megterveznie a folyamatot, hogy a tanulok és az informaciok kozott
folyamatos kommunikacios viszony johessen létre. Az ilyen tipust tervezést jol szolgalhatjak az
alabbi 1épések, melyek mindegyike egy kérdés koré épiil. Nézziink egy olyan példat, amelyben a
szakértdi jaték kontextusat egy farmergazdasag tehenészete adja:

Kérdések:

1. Mirdl kell a tanuldknak informaciot szereznitik?

2. Milyen keretben kelene az informacioszerzésnek zaj-
lania?

3. Milyen formaban és modon fognak a tanuldk elsé al-
kalommal szembesiilni az informacioval?

4. Milyen feladatok vagy feladatsorok mentén fogjak a
tanul 6k feltarni az informdciot?

5. Milyen eszkozok szitkségesek a feladat végrehajtasa-
hoz?

Valaszok:

1. Az informacioknak a genetika teriiletére kell vonat-
kozniuk, tizenkét évesek szamara feldolgozhaté forma-
ban.

2. A tanuloék mezOgazdasagi technikusok lesznek, akik
egy india farmergazdasiggal kapcsolatos kutatasban
vesznek részt.

3. Az informacio egy angol farmer feljegyzéseinek for-
majaban fog megjelenni. A farmer harminc év alatt fel-
jegyezte a tehenek Gsszes genetikai adottsagat, illetve a
szaporulatot és a tejhozamot. A feljegyzések szamitogé-
pes feldolgozas formajaban, illetve a kezdOk szamara
konnyen hozzaférhet6 irasos formaban is megtalalhatok,
kiillonosen a genetikai informaciok. Példaul minden te-
hénnek és bikanak neve és szama van, és igy konnyedén
visszakereshetd a génbankban 6rz6tt informacio.

4. A kutatasi program mint keret azt varja el a mezégaz-
dasagi teriileten dolgozoktol, hogy hasznaljak meglévd
genetikai ismereteiket annak kidolgozasara és illusztrala-
Sara, hogy a ,,normalis” (fekete és fehér) tehenekbdl allo
csorda hogyan csokkenthetd, illetve a fehérek szama ho-
gyan novelhet6 annak érdekében, hogy az indiai farmok
nehezebb koriilményei kozott is meg tudjanak élni. (Ez
egy valodi probléma: Indidban vannak olyan farmok,
ahol csak nagyon kics fehér tehenek élnek meg, mert a
legel6k nagyon gyérek.) Minden sziikséges informacio
megtalalhat6 a feljegyzésekben. A pontos feladat a mé-
retek megvaltoztatisa és a szinek elbrejelzése.
A fejegyzések egy nagy papirlapon vagy a tablan is lat-
hatoak — ezeken a farmer feljegyzéseiben is alkalmazott
géntérképek szerepelnek.

5. Géntérképek, feljegyzések, irasos anyagok, kiilonboz6
szinekkel megjelolt leszarmazasi vonalak. A biologia ta
nar a farmer szerepében, akinek ugyanakkor nem szabad
tul gyorsnak lennie sajat feljegyzésel ellenérzésében. Ez



a ,lassasag” része annak a folyamatnak, melynek ered-
ményeképpen nem elmondjuk, hanem feltaratjuk az in-

formaciot.
6. Milyen formaban fogjuk rogziteni a megszerzett in- 6. Az informacié végs6é formajaban egy szakcikkben fog
formaciét annak érdekében, hogy az késébb is alkalmaz- megjelenni, mely a farmergazdakat arra szolitja fel, hogy
hat6 legyen? elkovetkezend6 6t évben vegyenek részt az ott leirt prog-
ramban.

A felelés ember, aki tiallép sajat korlatain

A tanulasi készenlét elmélete (amely Piaget-t61 és masoktol szarmazik) hibas modon korlatokat allit
atanuloi teljesitménnyel szemben. Nem veszi figyelembe Vigotszkij megfigyelését a tarsadalmilag
meghatarozott tanulasi kornyezetrdl, azaz arrol, hogy egy 6t hatalommal felruhazo ember jelenlét-
¢ben a gyermek a feladatmegoldasok soran tul tud 1épni sajat korlatain. A tanari szerepbelépés ezt a
funkciot kivanja felerdsiteni. A tanar szerepén keresztiil magas elvarasokat tamaszt a szakemberek
Szamara, melyek elsdre elérhetetlennek tiinnek, &m id6vel a tanuldk egyre inkabb probaljak megko-
zeliteni azt. A tanulonak, minthogy egy felelds személy szerepébe helyezték, nincs mas valasztasa,
mint sajat képességeit meghalado feladatokra vallalkozni, és ilyen modon attdrni a merev hatarokat.
Nézziink két példat arra, amikor kisgyermekek a lateralis gondolkodasukat hasznaljak:

1. Hatéveseknek rozsakertészekként segiteniiik kellett az 1920-as pilotat, Amy Johnson-t, hogy
gépével elhagyhassa a kertjiiket, ahol izemanyaghiany miatt kellett landolnia. Azt tanacsoltak
neki, hogy soha ne szalljon a kékség fol¢, mert ,,soha tobbet nem fog tudni visszajonni”.
Amikor megkérdezte, hogy miért, azt mondtak neki: ennek az oka ,,valami, ami Osszefliigg a
bolygo formajaval™.

2. Kilenc éves gyerekek, akik orvostorténeti tanulmanyokat folytatd hallgatok szerepében vol-
tak, megmagyaraztak dr. Lister ,.képmasanak™: az ¢ XIX. szazadi munkassaga hozzajarult ah-
hoz, hogy a mai orvosok steril sebk6t6z6 anyagokat tudjanak hasznalni, tovabba az ¢ merev
sztetoszkopjat a jovoben az autdszerelok fogjak arra hasznalni, hogy a motor belsé hangjait
figyeljék, illetve a még meg nem sziiletett gyerekek szivdobogasat is lehet majd vele hallani.

A felelés ember latja maga elétt az utat

Mar a legelsé feladat kapcsan a tanuloknak érzékelniiik kell, hogy ,,megyiink valamerre”. A szak-
értdi jaték kezdetben a legsziikebb Gton halad, egy olyan uton, amely latszolag véget ér a feladat
megoldasaval — az iskolai munka legnagyobbrészt altalaban ilyen —, az elsé feladat végrehajtasa
ugyanakkor a tanulét arra hivja, hogy visszatekintsen az addig megtett utra, és elére nézzen a ko-
vetkezd, tagabb lehetdségeket nyujtd lépés iranyaban, azaz tobbet lasson abbol, merre is halad.
Ahogy pedig egyre inkabb megtanulja ezeket a szélesedd tapasztalatait megosztani tarsaival, latja a
feladatbol adodo felelosségét, egyre inkabb atfogd képet kap az altala bejarando tajrol. Ez az a di-
menzi6, amely a szakértOi jaték szamara alapvetd fontossdgu, és a hagyomanyosan tanitott tanulok
gondolkodasmodjabol oly gyakran hianyzik.

Egy fiatal tanar témat valaszt

Felvértezve azzal az elméleti meggydzddéssel, hogy a tanuloknak egyiittmiikodésre épiild és valto-
zatos, tobbszintli tevékenységre is modot add munkéra van sziikségiik, illetve azzal, hogy a tanar
nem mas, mint tamogatast nyujté személy, egy fiatal tanar elkezd dolgozni egy olyan projekten,
amelyhez hasonlot barmely iskolaban még mindig gyakran tapasztalhatunk. A tanarok ezt hasznos-
nak és megnyugtatonak tartjak, mert biztonsagos kiindulopontokat latszik nyujtani. Fiatal tanarunk
KINAT valasztja témaul — okot ad erre a kinai holdtjév kozeledte is —, és felvazolja az egyes
altémakat. A csoportositas tartalmazza a Iehetséges tanulasi teriileteket Kinarol, megjelol egy sor
érdekes aspektust, amelyek valoszinlileg egymassal is szoros kapcsolatban allnak. A papiron sze-
replé szavak és kapcsolodasaik jelzik a tanar gondolkodasanak iranyat, ugyanakkor nem mutatjak
meg a tantargykozi munka lehetséges iranyait, holott 6 épp ezt szeretné. A vazlat az anyaggyiijtés-
ben segiti a tanart. A hattéranyagok Osszegytjtése, kivalogatasa, az alkalmas és ,,az adott osztaly
¢letkoranak™ kevésbé megfeleld hattéranyagok szétvalogatisa kovetkezik ezutan. A tandr talan ki-
nai torténeteket, sarkanyokat abrazolo képeket, térképeket, festményeket, modern kinai mitargya



kat, statisztikakat és recepteket fog 0sszegyljteni, beszerez autentikus zenét, eredeti rizses talakat,
evdpalcikakat, még talan Kinaban ilyenkor szokésos ,holdvilag-siiteményeket” is, amelynek idd-
szertiségét csak fokozza, hogy kozeleg a kinai holduajév.

Ennek a sokszinii hattéranyagnak az 6sszegyljtését kovetden a tanar kdvetkez6 problémaja, hogy
miként fogjon neki a témanak. Talan minden mast leszed az osztalyterem falar6l, hogy megtoltse
oket a Kinarol szolo képekkel, és mindazokkal, amiket majd a tanuldk el fognak késziteni: felteszik
Kina térképét, melyen megjeloli a fontosabb varosokat €s régiokat; egy sarkany képét, recepteket,
egy kinai vendéglo étlapjat, rajzokat a Nagy Falrol, kinai torténeteket, és képeket a mai kinai élet-
rol.

A tanulok feladata talan lehetne az, hogy beszélgessenek és kutatast folytassanak arrél, hol is van
Kina, és mit tudnak réla. Gondolataikat valamilyen moédon régziteni fogjak, talin minden gyerek
hozzajarulhat egy ,.kinai konyvecske” elkészitéséhez. Talan térképeket fognak nézegetni, melyeken
megjelolik a nevezetes helyeket. A tanar meg fogja figyelni, hogy a tanulok a kutatas soran milyen
képességeiket alkalmazzak. Megprobalja majd felkelteni és fenntartani érdeklodésiiket, illetve az
iskolai konyvtar Kinara vonatkozd konyveiben 0ijabb kutatasra fogja majd 0sztondzni 6ket. Meg-
probal majd mindenkit aktiv munkéra serkenteni, mikozben megkisérli a tanterv kiilonbozo tertile-
teit alehet6 legnagyobb mértékben érinteni.

A tanar szakértoi jaték keretében vizsgalja a témat
Annak érdekében, hogy a szakértdi jaték modszertanarol pontosabb képet kapjunk, nézzik meg,
hogyan alkalmazza ezt atanar a fenti témara, Kinara. Mindenekel6tt szamos kérdést tesz fel maga-
nak:
1. Kik azok az emberek, akiknek ismeretekkel kell rendelkezniiik Kinardl?
e Ujsagirok
e Utazasi ligynokok
e misszionariusok
o kereskedelmi képviseletek munkatarsai
e egészségiigyi dolgozok
e vallalkozdk vagy gyartulajdonosok
o az ENSZ szervezetei
e nagykovetségek
o torténészek
o televiziosok vagy filmesek
2. A fenti szerepekben milyen kiilonb6z6 vonatkozasok valhatnak fontossa a szakemberek el-
sodleges és masodlagos feladatai kovetkeztében?
3. Hogyan lehet a cég szamara fontos informaciot feljegyezni és a késobbiekben hasznositani?
4. Hogyan lehet az informaciot tanari kozlés nélkiil hatékonyan bevinni a folyamatba?

A 2-4. kérdések megvalaszolasat segitendd a tanar megvizsgalja a Kinardl valamit tudni kénysze-
rilé emberek listajat és kategoriaba sorolja dket:

1. Szolgaltato cégek, melyek nem termelnek, azaz ahol a feladat masok segitése: bank, szalloda,
konyvtar, étterem, korhaz, utazasi tigynokség, allatkorhaz, raktararuhaz, tiizoltosag.

2. Termeld cégek, amelyek elballitanak valamit: cipdgyar, tejiizem, pékség, malom, sorfozde,
ruhagyar, vasmii, nyomda, gyogynovény-kertészet.

3. Karitativ vagy adminisztrativ cégek: OXFAM, National Trust vagy English Heritage!2, Udv-
hadsereg, Greenpeace.

4. Gondozo intézmények. arvahaz, hospice, génbank, nemzeti park, szocialis szolgaltato cég.

5. Igazgatasi intézmények. rendérség, vam, add, bevandorlasi hivatal, borton, igazsagiigyi hiva
tal, fegyveres erék.

12 M{jemlékek és hagyomany6rzé miazeumok feliigyeletét ellato brit nemzeti intézmények. (4 ford.)



6. Javito és szereld cégek: vizvezeték-szerelok, villanyszereldk, kdémiivesek, butor-restauratorok.

7. Miivészeti vallalkozasok: szinhaz, fotostidio, képtar, kézmiives-kdzpont, opera- vagy balett-
tarsulat.

8. Oktatasi intézmények:. sportcentrum, mazeum, allatkert.

A fentiek tobbsége, legalabbis elsé latasra egyaltalan nem kapcsolodik Kinahoz, néha azonban
egy teljesen varatlannak tiiné helyr6l bukkanhatnak el6 megoldasok. A csoportositds mint 1épés
azért fontos, mert a cég célja és feladata, jelentds hatassal van a keretekre, €s a tanulok gondolko-
dasmodjara.

Utazasi iigynokség

Miutan végignézte a kiilonboz6 kategoriakat, tanarunk elhatarozza, hogy egy utazasi tigynokség
megfelel keretet biztosithatna szamara egy idegen orszag tanulmanyozasara. Egy utazasi tigynok-
ség minden bizonnyal kozelebb vezetné a tanuldkat Kina azon aspektusaihoz, amelyek szerepeltek a
tanar eldzetes tervében: a mai Kina, a Nagy Fal, étkezés és f6z¢s, szokasok. Ezeket mind figyelem-
be kellene venni, amikor az utakat szervezziik és a jegyeket vasaroljuk. Ugyancsak egyszerli lenne
elképzelniink a klienseket. Ha irasos megrendeléseket hasznalunk, melyekben a kliensek meghata-
rozzak a szamunkra kedvez6 indulasi pontokat stb., akkor az osztaly szamara konnyen tudunk fel-
adatokat adni. A tanulok Kina térképét bongészve kiilonbozé utakat tervezhetnének, hogy elérjék a
kompokat, vasatvonalakat, buszokat, illetve tajékoztatod fiizetekbe leirhatndk mi minden varja a ki-
vancsi turistat.

Van azonban egy probléma. Az utazasi iigynokok tavolsagokkal, menetrendekkel, és idépontok-
kal foglalkoznak. Nem vizsgaljak a régi torténeteket, és nem néznek utana a torténelmi részleteknek
annak érdekében, hogy tanacsokat adjanak az utazoknak, igy hat ezeken a tantervi teriileteken nem
lenne értelme kutatasokat folytatniuk. Mas szavakkal: az utazasi tigynokoknek nincs sziikségiik
ezekre atudasokra.

Kereskedelmi kiildottség

A szakért6i jatékot tervezd tanar tehat tovabb vizsgalja a lehetséges kategoriakat annak érdekében,
hogy egy hatékonyabb 6tletre talaljon. Felmeriil benne, hogy esetleg egy kereskedelmi kiildottség,
amely egy autogyartd beruhazas felallitasanak esélyeit vizsgalja, alkalmas keretet szolgaltathat. (A
Volkswagen tényleg ez id6 tajt nyitott egy gyarat Kinaban.) Ez a keret kutatasra 6sztondzné a dele-
gacio tagjait a kovetkezo teriileteken:

1. Hol vannak azok avarosok, ahol az aruk atrakodasa konnyedén megoldhat6?

2. Milyen szallitasi lehetoségek allnak rendelkezésiinkre?

3. Milyen hattéripari szolgaltatasokra szamithatunk, vannak-e acélmiivek, erémivek, van-e ele-
gendé munkaers?

4. A gyar beinditasaban segédkez6, Kindba koltoztetendd munkdsoknak meg kell-e ismerniiik az
¢letkoriilményeket és az iskolarendszert?

5. Hogyan fogjak a kiilonboz6 kulturalis hatasok — vallasi gyakorlat, csaladi élet, munkaido,
munkahelyi viszonyok, etika, megszolitas stb. — befolyasolni a gyar miikodését?

6. Milyen a kinai embereknek a kiilfoldiekhez fiiz6d6 viszonya a kereskedelmi kapcsolatok te-
rén?

Mindezek a kérdések meger6sitik a kereskedelmi kiildottség gondolatat, a tanar tehat elkezdi ren-
dezni az egyes feladatokat. Milyen képek meriilnek fel a fenti lista kapcsan, azaz mit fognak csinal-
ni atanulok? A térképek valdsziniileg fontossa fognak valni az elsé és a masodik kérdés kapcsan.
Valoészintileg részleteseknek és naprakészeknek kell lenniiik, ezért a tankonyvekben talalhato térké-
pek alkalmatlanok lesznek. Kell egy térkép, amely a foldrajzi adottsagokat mutatja: folyokat, vasut-
vonalakat, utakat, reptereket, kikotoket, nagyobb varosokat. Kell egy masodik térkép, amelyen az
asvanyok lel6helyei, a banyak ¢és feldolgozé helyek latszanak. Eddig, ugy tlinik, az 6tlet mikodik,
de mitél lesz ez a szakértdi jaték kiilonbozo attol, mint amikor a gyerekek térképeket nézegetnek a
hagyomanyos tanitasi folyamatban? El6szor is, nem a térképek lesznek az elsédleges forrasok, és



amikor hasznalni fogjuk 6ket, akkor a munkasok pontos céllal fogjak ezeket vizsgalni, olyan (valo-
szintileg siirgés) feladatok elvégzése érdekében, melyek egy csomo telefonalast és utanajarast ki-
vannak, azaz nemcsak egyszerli jegyzetelésrdl lesz sz6.

De hogyan fogunk megfelel6 kiindulépontot talalni? Egy vallalkozast senki nem kényszerit arra,

hogy Kinaban dolgozzon, ezért ki kell talalnunk valamilyen olyan koriilményt, amely ésszeriivé te-
szi, hogy ott dolgozzunk. Ez egy alapveté probléma, és ezen a ponton az autdogyar otlete hasznalha
tatlannak tiinik a tanar szamara, hiszen az egyetlen szempont a profit, és a munkaer6 olcso volta
lenne. Mi lehet az a cél, ami tulmutat a profitszerzésen? Talan egy meghivas a kinai kormany rész¢é-
rél, amely arra kér minket, hogy egy automatizalt autogyarat épitsiink nekik? Egy ilyen meghivas
minden bizonnyal Kitagitana a Iehetdségeinket, a szakemberek pedig logikusnak talalhatnak, hogy
szakértelmiiket egy masik orszag szolgalataba kell allitaniuk. Egy masik orszag gazdasaganak vizs-
galata ) megvilagitasba helyezné az autdgyartas folyamatat — az is elképzelhetd, hogy az adott or-
szag specialis koriilményeihez és kulturajahoz illeszkedd autot kell kidolgoznunk. Lehetne ez egy
elektromos autd, amely a riksa elvén miikodik? Egészen biztos, hogy ez nagyon sok ember életét
megkonnyitené.
A tanuloknak azonban nem szabad lenézniiik a kinai kultarat, és azt a modot, ahogy a kinai embe-
rek adolgaikat intézik. Ez a keret lehet6vé tenné, hogy a szakemberek megvizsgaljak a Kina vidéki
teriiletein €16 emberek életét, ezen beliil is a szallitast, kozlekedést, munkahelyi szokasokat, hely-
szineket, étkezést és gazdalkodast. Az autdk és a riksak kozott szintén konnyli logikai kapcsolatot
talalni. Ez elég jo otletnek tinik! Az elektromos riksa otlete pedig tovabbfejleszthetd példaul a ne-
hezen megkozelithetd vidékekre alkalmas mentdautok tervezése iranyaba is, amelyek igy dsszekap-
csolodhatnanak az dsi Kina orvostudomanyi €s apolasi ismereteinek tanulmanyozasaban.

Nézziik tehat, mi van eddig a keziinkben: a kormanynak megvan a lehetésége arra, hogy szakem-
bereket hivjon, akik az emberek szamara valami fontos dolgot tervezhetnek, amely raadasul szerve-
sen illeszkedik a kinai kultura hagyomanyaihoz. Ez a keret tehat nem nézi le a kinaiak kultrajat;
partneri egyiittmiikodés lehetéségét teremti meg.

Van azonban egy kis probléma. A jarmiiveket gyartdo szakemberek megvizsgaljak mindazt, ami
sziikkséges egy hatékony szerkezet eldallitasdhoz, megépitik Oket, aztdn pedig hazamennek, azaz
nem lennének érdekeltek Kina mélyebb tanulmanyozasaban. Ha 6k csak az utakat, foldrajzi viszo-
nyokat, szallitandé dolgokat vizsgalnak, elszigeteltek maradnanak Kina kultrajatol és torténelmé-
tol. Kar, hogy el kell hagynunk az autogyar otletét, de a szakértdi jatéknak logikusnak és egységes-
nek kell lennie.

Mi lenne, ha egy olyan szallodat mitkddtetnénk, amelyben kinai dolgozok a nyugatrol érkez6 tu-
ristak elvarasainak kell, hogy megfeleljenek? Ez Afrikaban igen gyakori, ahol a szallodaknak kozel
kell lenniiik a szafari-parkokhoz. Egy ilyen park sziikségessé teszi valamilyen szallashely létesité-
sét, ez pedig emberek jelenlétét igényli, akik jaratosak a szalloda miikodtetésének minden tertiletén.
De hogy lehet mindezt Kina témajara adaptalni? Kik lennének a szakemberek? Nem lehetnek kinai-
ak, hiszen egy masik orszagban néttek fel. Ez nagyon fontos. Valahogy a nyugatrol érkezé szakem-
bereknek tanacsokat kell adniuk a kinaiaknak a nyugati emberek elvarasairol. A kérdés csak az,
hogy hogyan jelenitsiik meg a kinai dolgozokat, akik a szallodat tényleges miikodtetni fogjak?

Hirtelen megsziiletik a megoldas! A tanuloknak olyan szallodai szakemberek szerepében kell ta-
nulmanyozniuk a kinai kultarat, akik a vilag azon téjain képeznek embereket, ahova a nyugati tu-
ristak szivesen jarnak, mert ezek a teriiletek nagyon kiilonlegesek, gazdag miivészettorténettel, tor-
ténelemmel, kulturdlis szempontbdl érdekes helyekkel, ritka 4llatokkal, taldlmanyokkal, muzeu-
mokkal, szokasokkal rendelkeznek. Minthogy mi embereket képziink, egy olyan helyszint tervez-
hetiink, amely teljes egészében hiteles, hiszen kutatasainkon alapszik. Ez a szakért6i jaték nem igé-
nyel kinai embereket, hiszen csupan elképzeléseink ellenérzésére, ujragondolasara szolgal. Nézziik
tehat részletesebben:

e Nyugatrol érkezé szallodai szakemberek, akiknek meg kell értenilik honfitarsaik sziikségleteit
¢s attitlidjeit, annak érdekében, hogy teljesiteni tudjak a kinai utazési szovetség felkérését egy
,képz6” szalloda (azaz nem valosagos szalloda) felallitasara.



e A szakembereknek elészor is kutatasokat kell folytatniuk a kinai kultura kapcsan, annak érde-
kében, hogy a szallodat megfeleld stilusura tudjak alakitani, amely tehat illeszkedik a kinai
étkezési szokasokhoz, diszitdmiivészethez, hagyomanyokhoz stb.

¢ Nagyon gondosan meg kell tervezniiik a képzés folyamatat, hogy a kinaiak ugy tudjak mii-
kodtetni ezt a szallodat, hogy a nyugatrdl érkezé turistaknak kedvére tudjanak lenni. Mindez
vided elkészitésével is jarhat, illetve a legfontosabb kifejezések Gsszegyiijtését, kinai étrendek
Osszeallitasat is magaban foglalhatja.

A képzés mint néz6pont lehetévé tenné a szakemberek szamara, hogy Kinat vizsgaljak, hiszen
ezaltal hiteles hatteret teremthetnek mind a kliensek (akik egy kinai tipust széallodara vagynak),
mind a dolgozok szamara (akik eddig is kinai szallodakban dolgoztak). Ennek a folyamatnak az
eredményeképpen a szakembereknek meg kellene vizsgalniuk sajat kulturalis elvarasaikat annak ér-
dekében, hogy felkészitsék a kinai dolgozokat a nyugati turistak fogadasara, akik igy kényelemben
¢és biztonsagban érezhetik magukat, mikdzben élvezik, tiszteletben tartjak és befogadjak a kinaiak
kultarajat. Hiiha!

A szakértéi jaték tervezésénél ez a fajta bizonytalansag tipikusnak mondhatd, és nagyon
aggasztonak tlinhet, sokkal inkabb, mint a latszolag egyértelmiibb és bejaratottabb hagyomanyos
tanitasi megkozelitésmodok tervezése. De amint lattuk, az eredmény sokkal tobb lehetdséget nyujt
szamunkra.

Szauder Erik forditasa

(DPM 1998/k)

Stratégiak és technikak

(...valamint egy nyughatatlan fordit6)'3

Norah Morgan — Juliana Saxton

Vannak bizonyos stratégiak, illetve technikak, melyeket a tanir annak érdekében alkalmazhat, hogy a gyere-
keket érzelmi és gondolati szinten egyarant bevonja a munkaba. Igen nehéz azonban megallapitani, hogy
melyik elem stratégia, illetve melyiket tekintsiik technikanak. Miutan megvizsgaltuk az oktatasi, tizleti, kato-
nai, jogi és orvostudomanyi terminoldgiat, azt lattuk, hogy azokban nem talalhaté egységes allaspont a stra-
tégia és a technika definicigjat illetéen. Mi magunk az alabbiakban hatarozzuk meg dket:

Stratégia: A munkanak azon kerete, melyen keresztiil a tanulokat eljuttatjuk a cselekvésig, illetve hozza-
férhet6vé tessziik szamukra a dramai fokuszban allo kérdés feltarasahoz sziikséges eszkozoket.

Tevékenyseg: A stratégia miikddés kdzben, vagyis: mit cselekszik a tanulo?

Technika: A stratégia alkalmazasat segito tanari eszkoztar.

Bar a fenti definicidban a stratégia, a tevékenység €s a technika egymassal szoros kapcsolatban jelent
meg, a tanarnak tervezémunkaja sordn egymastol jol elkiiloniilo egységekként kell latnia Oket.
A strategiak és technikak arra valok, hogy az adott tevékenységet jelentossé tegyek a tanulok szamara.

Erdemes megfigyelniink, hogy a tanar altal alkalmazhat6 eszkozok kozott tobb olyan is van, mely egy-
arant miikodhet stratégiaként, tevékenységként, illetve technikaként is. Nézziik az alabbi példat:

STRATEGIA TEVEKENYSEG TECHNIKA
Az interju mint stratégia
Interja — ahol a Harom f8s csoportokban Feladatutasitas
dramai fokuszban dolgozzatok ki az
akérdésfeltevés all. interjiban szerepld

kérdéseket!

Az interju mint tevékenység

13 Eredeti mii: Norah Morgan — Juliana Saxton: Teaching Drama, 5. fejezet (els6 kiadas: Hutchinson Education, 1987).
Forditotta és jegyzetekke ellatta: Szauder Erik



Szerepbe [épést Paros interjuk: Feladatutasitas

igényl6 drama, egyikétok legyen egy
amely az Atlantis fel- gyanakvo halasz,
fedezésérol szol. amasik mélytengeri
bavar.
Az interjui mint technika
A szakért6 kontosében Egy dsiillyedt hajo A tanar koztes szerepben
zajl6 jaték: mélytengeri roncsainak interjut készit a
régészek. felkutatasa szakértokkel.

Az alabbi osztalyozast olvasva igen fontos, hogy észben tartsuk: a stratégiak, technikak és tevékenységek

nagyon rugalmas kategoriak. A rendszer megalkotasaval az volt a célunk, hogy elkiilonitsiik egymastol azo-
kat a tanari eljarasokat, amelyeket munkankban alkalmazhatunk, illetve amelyek szerintiink e munka f6bb
vazat alkotjak.

rd

(Ezen a ponton a fordito, aki maga is gyakran bajlodik elméleti kérdésekkel, nem tudja tovabb fékezni ma-
gat, és kdzbeszol.)

Mindenekel 6tt elnézést kell kérnem ezért a formabont6 forditdi magatartasért, de igy gondolom, hogy az
alabbiakban megjelend gondolatok, kategoriak nagy része a magyar olvasé el6tt ma mar — hala tobbek kozott
az elmalt években napvilagot latott kiadvanyoknak — egyaltalan nem ismeretlen!4, ezért fegyelmezett és rész-
letes forditas helyett a tovabbiakban inkabb a szerzok altal irottak ,,zanzasit6”-elemz6 bemutatasat adnam, s
csak a homalyosabb kifejezések kifejtését forditanam le.

Azt sem hallgathatom € azonban, hogy az itt szerepl 6 kategorizalast tobb ponton kikezdhetének vélem. Er-
re persze maguk a szerzok is raébredhettek, hiszen maskiilonben a fejezet bevezet6 soraiban nem keresnének
ilyen latvanyosan kibuvot maguknak. Véleményem szerint nem arnyalja, inkabb megkérddjelezi munkajuk
értékét az a tény, hogy maguk a szerzok jelentik ki sajat klasszifikaciojuk ,.kaméleon” voltat, illetve az, hogy
ki is mondjak: ezek mind rugalmasan alakithato ,,gumi”-kategoriak.

Zavart keltének tartom példaul, hogy mig a cimben és a bevezetében csupan ,,stratégiakrol és technikakrol”
esik sz6, a definiciok kozott egy addig nem szerepld kategoria, a tevékenység (activity) is megjelenik, raadasul
meglehetésen tautologikus moédon. Majd pedig, alighogy az olvasé ,,beletérédott” ezen uj kifejezés felbukka-
nasaba, feltiinik az eszkoz (device) is— definialatlanul.

Gondom van afenti harmas tablazattal is: vajon az interju stratégiaként valo alkalmazasanak feltétele, hogy
az adott pillanatban szerepen kiviil dolgozzunk (szemben a masik két példahelyzettel)? Szandékos-e az a kii-
[6nbségtevés, hogy az elsd tablazatban megjelend fokusz a ,,tanar jatékat” idézi, a masodik és harmadik azon-
ban a,,gyerekek jatékarol” szo1?

rd

Stratégiak

L. A kifejezoerdt hangsilyozo keretek
Altalanos funkcio6: a (fizikai) kifejezéeszkdzok fejlesztése.

Nogk,rwdr

jatékok
mozgasgyakorlatok
allokép

tancdrama

mimes jatékok
hang (verbalis)
hang (vokalis)

II. A jelentést hangsulyozé keretek
Altalanos funkcio: a nyelvi kifejez6eszkozok fejlesztése a gondolatok és érzelmek kifejezése érdekében.

1

megbeszélés
o tanicskozés
o ¢érdek- vagy véleményiitkdzés

14 A Magyar Dramapedagogiai Tarsasag vizsgainak torzsanyagaban szerepel egy olyan tétel, amelyhez évek ota nem sikeriilt a témat
korrekten rendszerezé irasos anyagot adni: ez pedig a drama stratégidira és technikdira vonatkozik. Az utdbbi években kozzétett
szakirodal om természetesen tartalmaz ide tartozo anyagrészeket... (4 szerk.)
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interju

torténetek

o torténetmondas

» feolvasas

monolog

munka e ére megirt szoveggel
o Olvasas és megjelenités

o elemzés

e Mivészi interpretacid

I11. Szerepjaték
Altalanos funkcio: a kifejezo és jelentésteremtd keretek feltard jellegii interakciodja

SUE S

szimulacio

dramatikus jaték

a,,szakértd kontosében” zajlo jaték

szerepbe épést igényl6 drama/kontextualis drama
improvizacio

IV. Szinhazi miifajok
Altalanos funkcio: a kifejez6 és jelentésteremtd keretek interakcidja, mely a miivészi interpretacidhoz sziik-
séges készségek fejlesztésére a csoport kommunikacios lehetoségeit hasznalja fel.

1
2.
3.

Korus!s

dramatizalt korus!6

,,Story”’-szinhaz

(melyben narrativ és dialogikus elemek egyarant szerepelnek, mikozben a cselekményt demonstrativ mo-
don megj e enitik)

olvasoi szinhaz

(a fentihez hasonlo, de a cselekményt alig, vagy csak elvont modon jelenitik meg, igy az a néz6 ,,belsé
mozijaban” jon létre)

. kamaraszinhaz

(afenti két stratégia kombinacioja, melyben az egyes kiscsoportok a torténet egy-egy részletét dolgozzak
ki, majd sorra djatsszak azokat)

Ossz-tarsulati dradma

(az d6z6nek éppen ellentéte: nagyobb 1étszami csoportok a szinhaz teljes eszkoztarat alkalmazva hosz-
szabb egységeket dolgoznak ki)

. ,,a szinma”

(amelyet ebben az esetben nem irodalmi alkotasként, hanem forrasanyagként kezeliink. Az Antigoné kap-
csan példaul: tévéinterju Kreonnal; a drama szévegének mai nyelvezetre vald atirasa; improvizacié Anti-
goné és Oidipus szerepeltetésével stb.)

antologia és dokumentumdrama

(valamely téma vagy forrasanyag kapcsan készitett jelenetek sorozata)

babozas, maszkok és kézmiives-tevékenység bekapcsolasa

rd

Ismét kdzbeszolok: tigy érzem, hogy a fenti — romai szammal jelzett — alcsoportok nem alkotnak koherens
rendszert. Mig az elsé két pont ugyanis keretekrdl, iranyultsagrol beszél, addig a kovetkez6 a munkaformak
egy specialis korét érinti csupan, a negyedik pedig formai-stilaris elemek k6zott tesz kiilonbséget. Nem deriil
ki szamomra az sem, hogy a szerzdék szerint hova kell sorolnunk az itt meg nem jelené stratégiakat (pl. a raj-
zolast vagy a forum szinhazat). Kérdéses tovabba, hogy ami a ,,kifejez6eszk6zok™ kozé keriilt, az vajon nem
jarul hozza a jelentésteremtéshez (pl. az allokép?), illetve hogy a jelentésteremtést célzé stratégia olthet-e sze-
repbe [épést igényld format (pl. interju; lasd magat a szerzdék altal adott példat)? Nézépontokrol vagy halma-
zokrol beszéliink tehat?

rd

15 A 70-es évek amatér szinjatszo dramaturgiajat, fogalomrendszerét alapul véve fogalmazodott meg a szerkeszt kérdése: talan a (li-
rai) oratoriumot érthetnénk alatta? (K. L.)

16 Az el626 jegyzet szerint ez lenne az epikus (alapanyagu) oratorium?! (K. L.)



V. Kozos élményadas, bemutatas és demonstracio
Az alabbiak a tanulok munkajanak megmutatasat segit6 eszkozok.

Kozos élményadas

Amikor atanulok tudjak, hogy 6k ,,dramat”, ,,szinhdzat” hoznak 1étre, akkor feltamadhat benniik a vagy arra,
hogy megmutassak valakinek, amit 1étrehoztak. Tudjak, hogy a szinészek is ,,megmutatjak” a kozonségnek,
amit alkottak. A bemutatot tehat a drama részeként kezelik, és botorsag volna téliink, ha ezt megtagadnank
toliik. Tudjuk azonban, hogy a félig kész anyag bemutatasa nem segit az elmélytilésben (arrdl nem is beszél-
ve, hogy kinos és unalmas is lehet); ha azonban tligyesen fogunk hozza, akkor segitségilinkre lehet. Els6 1¢é-
pésben ezért egymasnak mutassak be az egyes kiscsoportok, amit 1étrehoztak, hiszen igy visszajelzést is
kapnak, de javithatnak is a jeleneteken. Igy ez a szakasz a folyamat részévé, nem pedig végpontjava valik.

Bemutatas

Amennyiben a tanulok eléggé felkésziiltek, akkor kiallhatjak a k6zonség el6tti megméretés probajat is. A
bemutatok alkalmaval a kdvetkez6ket mindenképpen szem el6tt kell tartanunk: a szinhazzal szembeni alazat,
a konvenciok megfelel6 alkalmazasa, a jelentés vilagos volta. A visszajelzéseket a kovetkezd kérdések koré
kel szervezniink: mi tetszett a legjobban, illetve mi volt az, ami legjobban zavart?

Demonstrdcio

A kiilonb6z6 tantargyakat tanito, és a dramat csak ezek szinesitésére hasznald tanarok kevéssé talalkoznak a
diakok azon igényével, hogy a létrehozott helyzeteket be is mutassak. Ez ugyanakkor az alabbiak érdekében
mégis hasznos lehet szdmukra:

o areflexiok el6hivasa céljabol

informacioadas érdekében

az elgondolasok tisztazasahoz

egy hosszabb sziinet utan az ujraindulashoz

a kiscsoportban végzett munka eredményeinek dsszegzése érdekében

azért, hogy a tanulok meglassak sajat munkajuk pozitivumait

rd

Hafeltételezem, hogy a forditas alapjaul szolgalo kotetben azonos betlitipussal és -nagysaggal szedett sorok
azonos tartalmi elemeket jeldlnek, akkor a fenti egységet a stratégiak egyik alcsoportjaként kell értelmeznem,
amely tehat ilyen modon az el6z6 6t, romai szammal jelzett alcsoporttal egyenrangl. De akkor miért nem sze-
repd eétte az VI., VIL jelzés? Vagy tévedek, és itt mar egy Gjabb egység kezd6dik? Ezt erdsiti, hogy a szo-
vegben ,,eszkdzokrél” van szo, azaz valdszinlileg végeztiink a stratégiakkal, és itt mar az 0j kategéria elemzé-
sébe fogtak a szerzék. De vajon valdban igy van ez? Haladjunk tovabb az eredeti szveg szerint!

rd

VI. Ritus, reflexio és tavolsagteremtés
Altaldnos funkcié: Ezeket a stratégiakat azért kiilonitettiik el, mert ugy véljiik, igen jo eszkozei annak, hogy a
tanul 6kat érzelmileg is bevonjuk a dramaba, illetve magukéva tegyenek bizonyos gondolatokat; a bevondodas
azon szintjeirdl van itt szo, melyek a leginkabb szolgaljak a ,,megértés megvaltozasat” (Bolton).

A val6 élethez hasonldan a ritus és a reflexidé a dramaban is a jelentés kikristalyosodasat segiti, a tavol-
sagteremtés ugyanakkor ahhoz jarul hozza, hogy a tanulok a tulsagosan kozeli, fajdalmas vagy kényelmetlen
szituaciokban is jelentéstartalmakra bukkanhassanak.

1. Ritus

A ritusok erdsen szerkesztett és minden felesleges részlettdl megtisztitott formaban jelentkez6 szébeli vagy
gesztusnyelvi megnyilvanulasok, melyekben minden részletnek jelent6sége van. Formalis mivoltukbol ko-
vetkezéen nem szabad elsietniink 6ket. Hasznalatakor a tanarnak nem kozponti, inkabb kiviilallo szerepbdl
kell iranyitania (pl. ,,aki ismeri a dolog jelentéségét”; ,,a tudatlan”; ,,a megfigyel6”).

2. Reflexio
A reflexio mint stratégia kivételként erdsiti a szabalyt. Ez az a keret, amelyen keresztiil a tanulok kiléphetnek
a csdekménybdl, és kozvetleniil beléphetnek a témaba. Erre példaul a kovetkez6 kategoriak és tevékenysé-
gek adhathak médot:
e iras, olvasas, megfigyelés vagy beszélgetés szerepben vagy szerepen kiviil
o alloképek és analog jelenetek készitése szerepben vagy azon kiviil

A reflexiok eléhivasa soran nagy figyelmet kell forditanunk a nyelvhasznalatra (személyesség), az id6zi-
tésre (szakaszhatarokon, illetve a drama lezarasakor), a térhasznalatra (kiscsoport vagy egész osztaly), a kér-
dezéstechnikara (nyitott kérdések).



A reflektiv szakaszokat a tanar szerepben vagy szerepen kiviil is iranyithatja, de bizonyos szereptipusok
(pl. hatalmi szerep) sziikségszeriien gatoljak az dszinte megnyilvanulasokat.

3. Tavolsdagteremtés

A tavolsagteremtés célja, hogy kezelhetové, feldolgozhatova tegye az érzelmeket. A tanar ezt a folyamatot a
kovetkezokkel segitheti:

anal6gia

projekcio (pl. babozas)

demonstracio (az atélés helyett)

behdlyettesités (pl. figura helyett csak a hangja)

rd

Azt hiszem, egyértelmii, hogy még mindig a stratégiakrol volt sz6. De vajon ténylegesen 6nallé kategoria-
nak tekinthetjiik a ritusokat? Vagy ha megforditjuk a gondolatmenetet: nem tekinthet6-e inkabb az egész dra-
mamunkat atfogé stratégianak a tavolsagteremtés, mint mondjuk egyetlen allokép alkalmazasa? Félek, a zavar
egyre nagyobb.

(A konyv kovetkezd lapjainak élfejében a ,,technikak™ szo szerepel, ezért gondolom, hogy csupan betfiti-
pus-hiba, hogy alap tetején ez a sz6 nincs kellden kiemelve.) Nézziik tehat a tovabbiakat, hatha kitisztul a kép!

rd

Technikak

A technikak (melyeket gyakran emlegetnek ,,eszkdzokként” is) a tanar altal alkalmazhaté munkaformak,
melyek hozzajarulhatnak a stratégiak mind teljesebb kiaknazasahoz, a tanulok mind teljesebb élményszerzé-
se érdekében.

A technikak funkcié szerinti osztalyozasa
. lassitas

informacié-bevitel

. fokozas

. kiemelés

. egységesités

OhWN R

Olyan technikak, ahol a tanar valamilyen specialis nyelvhasznalati méddal él
1. narracio, folyamatos cselekedtetéssel

2. narracio

3. Osszefoglalas

4. jelentés-szerkesztés

5. altalanositas

Olyan technikak, melyek a tanulokat késztetik nyelvi megnyilvanulasokra
1. gondolatkovetés
2. hangmontazs
3. beszél6 naplod
4. fantaziaképek szavakba Ontése
(helyszin vagy személy megidézése)

Olyan technikak, melyek a szerepjatékot készitik eld
szerzédéskotés

kotott végl jelenetek tervezése

csend

kézzelfoghato targyak bevitele

szerepjaték demonstracidja

atanar egy ,,idegen” szerepében

S~ wNE

Kérdések
(szerepben vagy szerepen Kiviil)

Instrukciok
(melyek meghatarozzak vagy behataroljak a tevékenység lehetséges iranyat vagy modjat)



»Side coaching”

(A tanar a jeleneten vagy munkafolyamaton kiviil all, de megjegyzéseivel, tanacsaival befolyasolja a torténé-
seket. Halk, a munka menetét nem akadalyoz6 megjegyzések ezek, melyeket a tanulok elfogadhatnak vagy
figyelmen kiviil is hagyhatnak.)

A csoportmunka segitése
(alland6 korbejarassal, az egyes csoportok munkajanak idonkénti ellendrzésével, tanacsadassal)

Személyre sz6l6 instrukciok
(pl. csak az egyik szerepet jatszo csoporttagoknak adott utasitasok)

A csoportmunka eredményének tesztelése szerepben
(pl. vezeté vagy kozvetitd figuraként)

Ertékmentes visszajelzések
(épitd, batorito jellegli és objektiv kritikai megjegyzések)

rd

A fejezetet zaro sorokban a szerzok jelzik, hogy természetesen a fentieknél joval tobb technika all a dra-
matanarok rendelkezésére, illetve hogy az egyes eljarasok egymassal kombinalva ujabb és ijabb technikakat
eredményezhetnek. Ezzel a megallapitassal minden fenntartas nélkiil egyetérthetiink, bar (kissé gonoszul) hoz-
zatehetjiik, hogy ez a mondat itt, a fentiek ismeretében ismét a pontos és jol koriilhatarolt osztalyozas alol fel-
mentést ado kijelentésként hat.

Norah Morgan és Juliana Saxton konyvének itt idézett fejezetét olvasva egyre inkabb meger6s6dott bennem
az a gondolat, hogy az altaluk vazolt kategoriak és alcsoportok egységesitésére talan a kanadai Mark Danby
altal kidolgozott kormodell lehetne alkalmas. E modell koncentrikus, egymasra helyezhet6 és egymas felett el-
fordul6 korlapokbdl all, mely lapok tetszéleges szamu korcikkre oszthatok. Az egyes korlapok egy-egy dramai
alkotoelem lehetséges alcsoportjait reprezentaljak (pl.: IDO: milt — jelen — j6v6), elforgatasukkal pedig kiilon-
b6z6 kombinaciok alakithatok ki. Egy ilyen modell talan képszertien és kézzelfoghatdan is bizonyitana, hogy e
kategoriak nincsenek egymassal valos 6sszefliggésben, illetve nem mutathato ki koztiik kolesonos megfelelés.

*

(DPM 1999/2. sz.)

Peter Slade

valaszol a Research in Drama Education kérdéseire

A Research in Drama Education” cimil folyoirat 3. 2. szamaban Fred Inglis arrél irt, hogy mely jellemz8k
hatarolhatnak koriil egy kutatasi teriiletet:

De vajon mit nevezhetiink 6nallé tudomanyteriiletnek? Mikor beszélhetiink valamely kutatasi teriilet felfe-
dezésérél, kitalalasarol? Mindenekel6tt akkor, ha meghataroztuk kulcsfontossagu és sajatos jellemzéit. Ezt
kovetéen pedig meg kell jelolniink azokat az elemeket, melyek e teriilet jegyeit magukon viselik: azokat a —
hol szent, hol profan — szovegeket, a hatarmezsgyén allokat is, melyek tekintetiinket a nagy tavlatok felé
vonzzak. Harmadrészt pedig 1étre kell hoznunk azt a torténetet — mely sz6t most a teoriaval szinonim fo-
galomként hasznalndim —, melybe az egyes tapasztalati adatok belefoglalhatoak, illetve azon keresztiil ér-
telmezhetéek. Végiil, de leglényegesebb Gsszetevoként pedig ki kell alakitanunk azt az idiomat, melyet
Auden ,.épeszii, megerbsitésként szolgalo nyelvezetnek” nevez, és amely képes komolyan, &m némi humor-
ral szolni az élet és halal dolgairodl. (Inglis, 1998, p. 251.)

Mik lehetnek azok a kulcsfontossaghi elemek, szovegek, elméletek és ,,idiomak”, melyek a mi kutatdsaink
targyat, a dramat meghatarozzak? E kérdésekre els6ként Peter Slade, a dramatanitas meghatarozo jelent6-
ségii alakja valaszol.

Ha arra kérnénk, hogy hatdirozza meg a drama kulcsfogalmait, melyeket emlitené?

e A szinhaz és a drama kiilonboz6ségének tokéletes megértését;

17 Eredeti kézlemény: Peter Slade Talks, Research in Drama Education, Vol. 4., No. 2., 1999., pp. 253-258.



o A személyes ¢és projektalt jaték kiilonbozoségének tokéletes megértését;

e Annak megfontolasat, hogy amennyiben tokéletesen megértjiik és iranyitjuk a dramat, akkor az minden-
féle nevelés alapjaként szolgalhat, a magabiztos, kifejezd és egészséges személyiség egyensulyanak
megteremtése érdekében. Ha rendesen tanitjak, gazdagitja az irdst, olvasast, szdmolast is; a csecsemo-
kortol felnéttkorig tarto fejlesztés Gtjat a Child Play (Slade, 1995) cimii konyvemben vazoltam.

Konnyebb lesz megérteni a fentiek pszichologiai jelentdségét és értékét, ha elfogadjuk, hogy létezik
gyermek-drama (child drama, v. 6.: Slade, 1954), mely 6nalld6 miivészi format teremt, hasonl6an a gyermeki
képzémiivészet alkotasaihoz (1d. errél Viola, Cizek, Herbert Read irasait). Meg kell érteniink, hogy az imp-
rovizalt jaték gyakorlasat szolgald szakasz — amennyiben komolyan vessziik — mély bevonddashoz és hite-
lességhez vezet, ez pedig gazdagitja a szinjatékot, és igy vezet el a Szinhaz csodalatos és civilizalt formai-
hoz.

Kerjiik, nevezze meg azokat a személyeket, akik szakteriiletiinkre a legnagyobb hatast gyakoroltak, és mondja
el, miben latja jelentdségiiket.

Egy kicsit zavarban vagyok, mert sokaig egyediil voltam kénytelen dolgozni; azt mondjak, én voltam az
elsd, aki professzionalis gyermekszinhazat hozott 1étre (1932-ben). Itt felndttek jatszottak gyerekeknek és a
gyerekekkel. 1937 koriil kezdtem viselkedési és olvasasi zavarral kiizd6 gyerekek megsegitésére, rémalmaik
feloldasara hasznalni a dramat.

Azt hiszem, 1938-ban tortént, hogy a vilagon elséként én beszélhettem a dramaterapiarol (drama
therapy), méghozza a Brit Orvostudomanyi Egyesiilet 1938/39-es iilésén. A pasztoralis pszicholo-
gusok testiilete rakérdezett, mit is érthetett szerintem Jung az ,,aktiv fantazia” fogalman — Laban egy
velem készitett interjuban ezt nevezte dromenon-nak, cselekvésnek, én pedig a Child Drama-ban
személyes jatéknak (personal play) neveztem el, ami — példaul — az almok megjelenitése terén fel-
néttek kozott is hatékonynak bizonyult. Azt mondjék, ebben az orszagban valdsziniileg én voltam
az elsb, aki a résztvevokkel eljatszatta az almaikat. Nem tudom, hogy ez igaz-e.

Montessori, természetesen, nagy érdeklodéssel fordult a jaték felé. Koriilbeliill 1939-et irhattunk,
amikor megkért, magyarazzam el neki a személyes jaték hasznalatanak modjat, mert 6 akkor els6-
sorban az altalam projektalt jatéknak (projected play) nevezett format alkalmazta. (A projektalt ja-
tek egyébként joval pontosabb kifejezés, mint az 1954-es és 1995-6s konyvemben megjelend, elég-
gé nyegle ,,projektiv’ sz0.) Arra volt kivancsi, hogyan lehet aktiv jatékra batoritani a gyerekeket.

Nagyra értékelem tovabba Morenot, aki felhivta a figyelmet az improvizacié jelentdségére; Brian
Way-t, aki a gyermekszinhaz minden valfajaban dolgozott, és képviselte nézeteimet tobbek kozott
Kanadaban és Svédorszagban; Don Wetmore-t, aki (miutan Lord Beaverbrook figyelmébe ajanlotta
nevelésfilozofiai gondolataimat) megalapitotta a Kanadai gyermekszinhazi tarsasagot; Dr. Gavin
Boltont irasaiért és eldadasaiért; kozeli munkatarsamat, Sylvia Demmery-t, aki elképzeléseimet
terjesztette és tovabbfejlesztette Loughborough-ban, Kanadaban, Amerikaban, Daniaban, Izraclben
¢s Ausztraliaban; tovabba Marion Lindkvistet és Dr. Sue Jenningst a terapia terén végzett munkaju-
kért.

Mely konyveket tekinti a dramatanitas alapveto, eddigi torténetének alakulasara is donté hatast gyakorlo
munkainak?

Mivel az 1930-as években szemészeti problémaim miatt kellett visszavonulnom a BBC-t6l is, soha nem
olvashattam annyit, amennyit szerettem volna. Csak azt tudom, hogy ma mar konyvek szazai foglalkoznak a
dramatanitassal. Nekem magamnak gyakorlatban, probalkozasok és megfigyelések sorozatan keresztiil kel-
|ett kialakitanom modszeremet. Nem tartozom azok k6zé az okos emberek kozé, akik olvasnak, az olvasotta-
kat pedig bedpitik a rendszeriikbe. Nem tehetem. Es mivel szenvedélyesen hiszek abban, amire rataléltam, a
sgjat konyveimet kell megemlitenem; részben azért, mert bizonyos dolgok csak azokban olvashatoak. Van-
nak, akik ezt nem értik meg, és hiusagnak vélik, amit mondok. Sajnalom. Ez az igazsag. Minden egyes
konyvem végén van azonban egy hosszabb-rovidebb irodalomjegyzék az altalam fontosnak vélt konyvekrol.
A leghosszabb az Experience of Spontaneity (A spontaneitas élménye, 1968) végén talalhato.

Emlitek még néhanyat. Az iskolakban dolgozo pedagdgusoktdl hallottam, hogy az 1920-as évek-
ben megjelent egy kiadvany a dramarol az akkori Oktatasi Bizottsag gondozasaban. Azt mondtak,
jo volt. A 20-as, 30-as években nyomon kovettem Mary Kelly, a Falusi Dramatarsasag (Village
Drama Society) aapitdojanak munkassagat. Ugyancsak figyeltem Robert G. Newtont, aki fiatal és



idésebb munkanélkiiliekkel dolgozott a nagy sztrajkok idején. A kdnyve, az Acting Improvised
(Improvizalt szinjaték), ha jo1 tudom, csak 1937-ben jelent meg. A Drama and Education (Drama
¢és nevelés), Coggin 1956-ban kiadott kdtete akkoriban szintén nagy jelentdségiinek szdmitott. E ha-
rom szakemberrel személyesen is talalkoztam: hosszan beszélgettiink Mary Kelly-vel arrol, hogy
hogyan lehet afalusi gyerekek tanulasat segiteni; Robert Newtonnal arrél, hogy milyen eljarasokat
lehet alkalmazni a vidam, de nagyon megkeseredett banyaszkozosségekben; Philip Cogginnal pedig
adramatanitas elméleti kérdéseir6l.

Emellett megemliteném még a kdvetkezdket:

Creative Power (atdolgozott kiadas, Mearns Hughes, 1958)

Drama and Education (Richard Courtney, 1965)

Development through Drama (Brian Way, 1967)

HMSO Educational Survey 2, Drama, 1968

a Creative Drama és a dramatarsasagok folyoiratainak szamos 1964 és 1978 kozott megjelent irasa
(megtalalhatéak a manchesteri egyetem Slade Kutatokézpontjaban)

e amanchesteri egyetemen dolgozé John Casson és Anthony Jackson barmely irdsa

Van még néhany konyv, amely nagyon fontossa valik az oktatas szamara, ha a Child Drama-t nem, vagy

nem megfelel6en hasznaljak. Ezek a konyvek arrol szolnak, hogy miként lehet urra lenni a kdoszon:

o Drama in Therapy: Book 1, Children, szerkesztette G. Schaffner és R. Courtney (1981) — nagyon fontos
szakirodal om.

e Drama as Therapy, Therapy as Living (Phil Jones, 1996) — alapvet6 torténeti munka, melyet kotelezové
kellene tenni.

e Bring White Beads (Marian Lindkvist, 1998)

e Introduction to Dramatherapy: theatre and healing (Sue Jennings, 1998)

Nekem is van egy kisebb irasom, a Pasztoralis Pszichologusok Tarsasaganal megjelent Drama-
therapy as an aid to become a person (Dramaterapia a személyiségalakitas érdekében, 1959), mely
tudomasom szerint szintén felkeltette tobbek érdeklodését.

Melyek voltak On szerint azok a konyvek, amelyek sziiken értelmezett szakmadnkon kiviil esnek, am
nagy hatast gyakoroltak gondolkoddsdra?

A fentiekben emlitett pszichologiai témaju konyvek mindenképpen ide tartoznak, de akik jobban el
szeretnének mélyliilni ezekben a kérdésekben, azok haszonnal forgathatjak Jung, Sztanyiszlavszkij,
Moreno ¢s Piaget pszicholdgiai, szinhazi, tarsadalomelméleti és neveléstudomanyi irésait is.

Vannak olyan ,,elméletek”, melyeket meghatdrozonak tart?

Ugyis tudja, hogy én csak egyfélét valaszolhatok erre. A sajat nevelésfilozéfiam az, mely nem csu-
pan gyermekkozpontl, de jovokdzpontu is: a hagyomanyos tanitdsi modszereknek éppugy teret ad,
mint a fantazianak. Megtalalhaté benne a gyermekdrama, a vizualis miivészet, a természetes tanc-
formak, a kedvesség és jo modor, a csoportszellem, a masokrol valdo gondoskodas, a fantazia, a be-
szédkészség és onbizalom fejlesztése, a kifejezOképesség, annak lehetdsége, hogy ,,blinteleniil” ta-
pasztalatokat szerezhessiink és kiereszthessiik magunkbol a gdzt, hogy a tarsadalmi tipusi draman
keresztiil civilizaltabbakka valjunk és végiil, hogy elsérangu szinhazat hozzunk 1étre.

A gyermekdramaval vagy gyermekszinhazzal komolyan foglalkozo pedagogusok és mas szak-
emberek szerintem kedvesebbé, figyelmesebbé, befogaddbba, lelkesebbé, fantaziadusabba és tiirel-
mesebbé, azaz roviden: rendesebb emberekké valnak. Hogy miért? Talan mert az én nevelésfilozo-
fiam az emberiség iranti objektiv, nem szentimentalis odaadason alapszik, mely nélkiil hitem szerint
képtelenség ebben a szakmaban dolgozni.

Inglis professzor arrol beszél, hogy az ,,idiomadk” minden gondolatkor szamara meghatarozo je-
lentoségiiek. Elképzelheto, hogy mindazon dolgok, amelyeket az eddigiekben emlitett, egy ilyen idi-



oma elemeiként szolgalnak. Van-e még valami, amit a fentiekhez hozzdtenne, olyan elemek, melyek
az ,, épeszii, megerositéskent szolgalo nyelvezethez” tartozhatnak?

Mindenekel6tt koszonetet kell mondanunk a professzornak azért, hogy vilagossa tette szamunkra a
helyzetet, amikor egy teriilet ,,felfedezésér6l” beszél. Amennyiben a gondos megfigyelésre, a hosz-
szu idon at zajlo kisérletezésre és elemzésre, a felismerések koriilhatarolasara gondol, teljesen
egyetértek vele. Egy szakteriilet ,kitaldlasa” ugyanakkor azt jelenti, hogy fogalmakat keresiink a
feltart dolgok leirasara, illetve az egyes helyzetek kezelését lehetdvé tevé formakat kutatjuk. A
drama azonban mindig is jelen volt a vilagban; a sokkal egyértelmiibb forma, a szinhaz arnyékaban
varakozott. Nem kellett kitalalni. A kinaiak persze valosziniileg vitatkoznanak velem. Talan hallotta
mar, hogy évezredekkel ezeldtt egy ember felment a Holdra, ahol sokféle ismeretlen és csodalatos
dolgot tapasztalt, melyeket hazatérve egy kortefakkal teli kertben mutatott be az embereknek, ezzel
pedig megteremtett egy 0j miivészeti agat. Ezért volt az, hogy az els6 olyan tarsulatot, melyet létre-
hoztam, és amelyben a jatszok kiilon-kiilon és egyiitt is képesek voltak gyerekekkel és gyerekeknek
dramat alkotni, Kortefa Tarsulatnak (Pear Tree Players, 1945) neveztem el. Alapitottunk egy isko-
lat is. A tancot pedig két éven keresztiil egy staffordshire-i kortefa-kertben gyakoroltuk, mieldtt ko-
ZOnség elé vittiik volna, mert ki nem allhatom a hevenyészett mozgasformakat. Csodas id6szak volt;
egészen mas, mint a 30-as években vezetett csoportjaimmal.

Hogy pszichologiailag pontosabban, am kevésbé koltdien fogalmazzak: az életet leképezd drama,
egy jéghegy nagyobbik részéhez hasonldéan mindig is jelen volt, de csak a szinhazat — a jéghegy
cSicsat — lattuk. A nagyobbik, tudattalan rész a felszin alatt maradtak. Ez a drdma, mely nem min-
dig mutathaté vagy mutatandé meg a kozonségnek. Ez a kiilonbség (nagyon lényeges kiilonbség!) a
szinhaz mint civilizalt forma, és a drdma mint kevésbé civilizalt, &m er6teljes terapias hatassal biro
drama, illetve a vele nagyon szoros kapcsolatban allo tudattalan k6zott.

Az évek folyaman, kiilonboz6 irasaimban, legfoképpen pedig a Child Drama és a Child Play Ci-
mii konyveimben megkiséreltem Osszefoglalni a ,,kulcsfontossagu €s sajatos jellemzoket”. Az elso-
ben valami, a bensdnkben rejt6z6 — és gyakran figyelmen kiviil hagyott — gyonyori dologra hivtam
fel afigyelmet, és kijeloltem azokat az egyértelmii hatarokat, melyek létezését bizonyitjak. A maso-
dikban féként fejlodéslélektani kérdésekkel foglalkoztam. Mindkett6ben megjelennek azonban a vi-
selkedésre, a cselekvésre utaldo gondolatok, bar ez sokak figyelmét elkertili.

Konyveimbe belefoglaltam a — mind az elfogadott tradiciokra vonatkozo, mind pedig a sz6 szoro-
sabb értelmében vett — ,,szent” dolgokat is. Néha viszont ,,profannak™ is bélyegeztek, példaul akkor,
amikor az Andrew Campbell altal az 1940-es években szervezett konferenciakon azzal vadoltak,
hogy le akarom rombolni a brit szinjatszast. Mintha ez barkinek is szandékaban vagy modjaban all-
nal Mindezt csak azért, mert azt mondtam, hogy korben allva a gyerekek természetesen jatszanak,
mindaddig, amig le nem szoktatjuk Oket (a ,,Te ott a masodik sorban; elére nézz!” tipusi monda-
tokkal), és azt allitottam, hogy ha korszinhazat akarunk csinalni, téliik kell tanulnunk. Abban az
idében szentségtorésnek szamitott minden olyan megmozdulas, melyben nem szerepelt proszcéni-
um.

A Child Play fizikai elemekrol sz616 részében ,tekintetemet a hegyek csucsai felé emeltem” (ta-
lan talsagosan is), és masokat is erre biztattam, mondvan, hasznalniuk kellene ,,fantaziaval gazda-
gitott elméleti elképzeléseiket” (imaginative theoretical concepts) is.

A Child Drama és a hozz4 k6tédd események mar dnmagukban véve is ,torténetté” allnak dssze.
Tartalmaz egy elméleti rendszert, alapjat pedig tények képezik, amelyekbe az ,.egyes tapasztalati
adatok belefoglalhat6ak”, illetve melyeken Kkeresztiill (reményeim szerint) ,.értelmezhetéek”.
A torténetek l1étrehozasa és a megjelenités mindig is alapvet6 feladat marad.

Nem vagyok biztos abban, mit is ért Inglis professzor ,,idioman”. De ha arra gondol, hogy jelen-
téséggel birod dolgokat kell leirni vagy kimondani, valamint hogy Auden kifejezésével €lve ,.épeszi,
megerositésként szolgald nyelvezet” sziilessék — mely nem fél a megszerzett élmények és a dologba
vetett hit talgjan allo, egyértelmii kijelentéseket tenni (ami valosziniileg a tudattal biré 1ények kozti
kommunikaci6 alapja) — akkor, szamos szerz6 munkainak ismeretében azt kell mondjam, hogy eb-
ben nincs hiany. Inglis professzornak ugyanakkor azt hiszem, teljesen igaza van, amikor arr6l be-
sz¢l, hogy még nem talaltuk meg az érveink kifejtéséhez legalkalmasabb nyelvezetet.



Amikor egy konyvet vagy cikket kérnek télem, nem biirokratikus zsargonban akarok irni, hanem
valamiféle koltdi egyszerliség nyelvén, hogy az altalam nagyra becsiilt terapeutdk vagy egyetemis-
tak megérthessék, amit k6z61ni akarok. Ha eljut hozzajuk, akkor (kétség sem férhet hozza) ki fogjak
alakitani sajat nyelvezetiiket. Azt remélem azonban, hogy egyszer megértik az én kifejezéseimet is,
melyeken hosszan dolgoztam, hogy a lehet6 legpontosabbak legyenek.

Gyakran nagyon maganyosnak érzem magam az ,.épeszii, megerdsitésként szolgald nyelvezet”
megteremtését célzo kiizdelemben. Sokszor iitk6zom nyakatekert és (merjem-e kimondani?) nagy-
képi neveléslélektani fejtegetésekbe, melyeket képtelenség megérteni.

Méra mar szinte minden megyében, és a legtobb varosban feloszlattdk a drama-szaktanacsadoi
halozatot (kivéve a Carnegie Trust altal fenntartott irodakat); feloszlott a dramatanitast feliigyeld
minisztériumi munkacsoport, €s eltiintek mar a walesi és skociai érdekképviseleti szervezetek is.
A szinhazi nevelési csoportok még egy-két teriileten, nagy nehézségek kozepette, és egyszerre tobb-
féle feladatot is felvallalva batran kiizdenek fennmaradasukért.

Azt gondolom, hogy nézeteinket, torekvéseinket egyszerii és kozérthetd formaban mar kozzétet-
tiilk. Mostanaban viszont arra lenne sziikség, hogy magas helyen valaki felvallalja az érdekképvise-
letiinket, a hatalom birtokosai pedig felfogjak €s elismerjék azokat a pszichés hatasokat, melyekkel
adrama €lni tud, és amelyek 1étét szamtalan beszamoloval ala tudjuk tamasztani. Ha nem talalunk
ilyen mentorokat, valoszintileg meg kell varnunk, hogy az attitiidok ingaja ijra ebbe az iranyba len-
diiljon. Mire azonban ez elkovetkezik, egész generaciok fognak elvesziteni valamit a ma még létezd
értékekbol, és valtoznak okos, de hideg zombiva.

Mi viszont sosem adhatjuk fel. El kell sajatitanunk azt a kifinomult harcmodort és belsd tartast,
mellyel megnyerhetjiik ezt a haboriat. Gyakran lesz résziink elkeserité kudarcban, katonaink pedig
sokszor fogjak maganyosnak érezni magukat. Sziikségiink lesz a kitartasunkra.

Szauder Erik forditdasa
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