lamilyen statuszom be van biztositva... Ahelyett, hogy — Van egy utolsé apré megjegyzésem, személyes észrevé-
ezeket a dolgokat latnam, azt tapasztalom, hogy statusz-  telem: vartak téged a gyerekek a vaci taldlkozo sordn,
harcok vannak, hogy nem szempont az, ami miatt 6ssze-  zsiirizés utdin. EI6bb lattam Sket szinpadon, utdna civil-
gyliliink egy-egy ilyen fesztivalon, ami maga a gyerek, s  ben. Nos, kb. fél méterrel magasabbak voltak szinpadon,
bizony szakmailag is egy csomé minden megkérdéjelez-  mint élében...

het6,... és hat hidnyzik az emberekbdl az alazat.

i

tanulmany

A spontan dramatikus jaték
és a ,,szuper-dramaturg”

AVAGY: KI SZERKESZTI A DRAMAI FORMAT?1

Julie Dunn

Bevezetés

Az idésebb gyerekek dramatikus jatékaban gyakran megfigyelheté a drama elemeinek és miikddésének intuitiv fel-
ismerése ¢és alkalmazasa. A spontan moédon feltaruld szerepek és szituaciok gyakran nagyon Osszetettek,
fantaziagazdagok és kreativak. Oktatasi rendszeriink azonban sajnos nemigen biztosit lehetdséget a gyerekeknek ar-
ra, hogy dramatikus jatékkal foglalkozzanak. Még a dramatikus jaték elveit hirdeté dramafoglalkozasokon is megfi-
gyelhetd, hogy a gyerekek (vagy akar fiatalok) kevés id6t és teret kapnak arra, hogy bizonyos helyzeteket szabad
jaték keretei kozott vizsgaljanak. Tandraink erdteljesen strukturaltak, és — bar érvelhetiink azzal, hogy az improvi-
zaciok és az egész csoportos szerepjatékok megteremtik a spontan szituacidteremtéshez sziikséges kereteket — a ta-
nulok ritkan kapnak lehet6séget arra, hogy a tanar altal szabott korlatok nélkiil jatsszanak. Ugyanigy kevés esetben
jatszhatnak anélkiil, hogy jeleneteiket be kelljen mutatniuk tarsaiknak, vagy tapasztalataikat szavakba ne kellene
foglalniuk az ora 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 valdsadgban
megkozelithetetlen helyzeteket ismerjen meg. A dramatikus jaték eredményeképpen 1étrejové fiktiv vilagban az em-
ber olyan modon is reagalhat a torténésekre, mely maskor elfogadhatatlan vagy elképzelhetetlen lenne. A jaték mint
keret lehet6vé teszi, hogy a fiktiv kézegben ,,kiprobaljuk” reakcidinkat. A dramatikus jaték lehetdséget ad arra,
hogy a kiilonb6z6 elgondolasokat a ,,mindez csak jaték” tudataban elemezhessiik (Bateson, 1976).

De vajon mi, tanarok, hanyszor adunk médot tanuloinknak arra, hogy szabad jatékon keresztiil, 6nmaguk Szama-
ra teremthessenek jelentést? A jatékra vonatkozo elgondolasaink, ezen beliil is kiilonosen a jaték és a munka szem-
beallitasanak mélyen rogziilt koncepcidja megakadalyoz minket abban, hogy ,,elengedjiik magunkat,” és teret bizto-
Sitsunk a tanteremben a tanulok szabad jatékanak. Mindent megtesziink annak érdekében, nehogy rank siiss¢k 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 csorgé-
dobbal iranyitsa a jaték menetét? Slade, annak ellenére, hogy mindig is elkapraztatta 6t a spontdn gyermeki jaték
szépsége, a Child Drama zaro fejezeteiben maga is elismeri, hogy sem a jaték tartalmat, sem annak formajat nem
szabhattak meg maguk a tanulok.

Mindannyian ismeriink azonban olyan gyerekeket, akik felnétt beavatkozasa nélkiil is sikeresen képesek meg-
szerkeszteni sgjat jatékukat. Otthon és a jatszotéren is tapasztaljuk ezt, barmilyen életkoru gyerekek korében. Az
ilyen gyerekek még akar egyediil is képesek eljatszani, s6t, ez az igényiik nyolc-kilenc éves korukra egyre kifejezet-
tebbé valik.

Ha viszont maguk a gyerekek is képesek szerkeszteni és iranyitani sajat dramatikus jatékukat, és az igy 1étrejovo
jaték-folyamatok a gyerekek szamara élvezetesek és kivanatosak, akkor tanarként és kutatoként egyarant fel kell
tenniink a kovetkezd kérdéseket: Ki manipulalja ezeket a folyamatokat? Vajon minden gyermek egyforman részt
vesz az egyes elemek kialakitasaban, vagy valamelyikiik iranyitoként 1ép fel? Minden jaték azonos jelentésteremtd

1 Eredeti mii: Spontaneous Dramatic Play and the *Super-Dramatist’ — Who's Structuring the Elements of Dramatic Form?, NADIE
Journal, 20:2, 1996, pp. 19-28.
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erével bir? Es végiil: Nekem mint tanarnak milyen szerepet kell jatszanom ebben a folyamatban, annak érdekében,
hogy maximalisra névelhessem az osztalyteremben 1étrejovo jaték-helyzetek hatékonysagat?

A kutatas

Egy nemrégiben lezarult kutatds soran a fenti kérdésekre 6-10 éves tanulok korében kerestem a valaszt. Egy
csoportot osztalytermi munka keretei kozott, egy kisebb csoportot pedig otthoni jaték kozben figyeltem meg.
Ez utobbi csoport tagjai a félévkozi sziinetben naplojegyzeteket irtak nekem, majd pedig mind a tanuldkkal,
mind a sziilékkel interjukat készitettem. A gyerekek szivesen meséltek nekem otthoni jatékaikrol. Az alabbiak-
ban megjeend jaték-helyzetek az osztalytermi keretek kozott gylijtott adatok korébdl valok.

A kutatas egyik eredményeképpen megnevezhetové valtak azok a tanulok, akik a dramatikus jatékban igen
nagy hatékonysaggal tudtak részt venni. Oket magamban ,,szuper-dramaturgoknak” neveztem d. Véleményem
szerint a dramatikus forma mitkodtetése terén jo képességekkel rendelkez6 tanulok vizsgalata nagy figyelmet
érdemel. Az itt kovetkezO elemzés célja tehat az, hogy bévitse a dramatikus jatékra vonatkozo ismereteinket, és
megalapozza annak elismerését, hogy a nagyobb gyerekek jatéka igen kidolgozott és jol szerkesztett is lehet.
Sz6Ini kivanok tovabba a tanarnak a dramatikus jatékban jatszott szerepérdl, illetve a jaték mint jelentésterem-
t6 folyamat miikodésérol 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 tudéstartalmaink atalakulasa. Az a véleménye, hogy minden dramatikus tevékenység, igy a gyer-
meki jaték is magatol értetddden kognitiv jellegl, és a résztvevok szamara jelentéseket hoz létre.

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 dsszerakjuk a valos és a fiktiv kornyezet elemeit, megvaltozik a vi-
lagrdl alkotott véleményiink.

Ehhez hasonl6an fogalmaz Eugen Flink is (idézi Courtney, 1990), aki szerint ,,a jatékban, a jatékon keresz-
tiil feltarul a tudas és az igazsag,” illetve azt allitja, hogy a jaték ,.felfokozott valosagot” teremt. E gondolat
hasonlo Abbs (1987) megfogalmazasahoz, mely szerint a jaték ,,felfokozott érzékelést és megértést” hoz létre.
A dramatikus jatékban a gyerekek sajat életiik keretein kiviil esé kontextusokat hoznak létre. E folyamat soran
a gyerekek olyan tapasztalatokra és értelmezési lehetéségekre tesznek szert, melyek a jaték keretein ttl 1épve
nem adddnanak meg szamukra. A jaték folyaman létrehozott fikcio segitségével a gyerekek kiléphetnek min-
dennapjaik kontextusabol, és beléphetnek egy olyan vilagba, melyben ,,4j format 6lt a nyelv, a tapasztalas és a
megértés” (Marcuse, 1979). Azaltal, hogy kiemdik énmagukat megszokott szerepeikbdl, 4j nézépontbol vizs-
galhatjak az oket korilvevd valdsagot, és tapasztalataikbol mas kontextusok szamara is érvényessé teheto je-
lentéstartalmakat teremtenek.

Ez az 6sszefliggés, a valos és a fiktiv vilag egymasra hatasa dont6 jelent6séggel bir. A jaték résztvevéi a fo-
lyamat minden egyes pillanatdban tudataban vannak a jatékukat koriilvevd valos vilag térvényszeriiségeinek.
Tudatukban tehat egyszerre van jelen a valds és a képzeletbeli vilag. Vigotszkij (1976) ezt a jelenséget kettés
tudatnak nevezi, és a kovetkezoképpen magyarazza:

A gyermek a jaték sorvan sir mint beteg, de oriil mint jatszo. A jaték idejére a gyermek visszaszoritja hir-
telen jott torekvéseit, és minden cselekedetét a jaték szabalyainak szolgalataba allitja.

A dramatikus jaték keretei kozott ezeket a szabalyokat a dramai forma intuitiv alkalmazasi modjaiként is
értelmezhetjiik. A gyerekek a drama egyes elemeit — példaul az idékezelés kiilonb6zo formait — tigy alakitjak,
hogy az fokozza szamukra a jaték élvezetét. Az élvezetet azonban nem szabad Osszekeverniink a mokazassal.
Eisen (1988) tanulmanya, mely a koncentracios taborokba zart gyerekek jatékairol szol, jol példazza ezt a kii-
[6nbséget, hiszen ,,a halottak ruhainak elégetése” egyaltalan nem nevezheté mokas jatéknak. Az ilyen tipusu ja-
tékformakban részt vevd gyerekek viselkedésmodjat egyszerre értékelhetjiik kognitiv és affektiv jelleglinek. 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 hasonlo lehet6ségekre utal. Az osztalyfénok a tante-
remben kialakitott egy kisebb sarkot, ahova a tanulok minden nap rovid idére visszavonulhattak jatszani. Mi-
vel kozeledett a Karacsony, a gyerekek elhataroztak, hogy a jatékteret Mikulas és az 6t szolgalo mandk miihe-



lyévé alakitjak.2 A jaték ezért hat jorészt a Karacsonyhoz kotédd helyzetekbdl épiilt fel, ugyanakkor — és 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 kotdd6 legfontosabb jaték-elem a jo és rossz gyerekekrdl szo-
16 lista készitése volt, mdly lista telefonbeszélgetések eredményeképpen allt 6ssze. (,,Ben az 6nzé-listankon van
feirva. Mondja meg neki, hogy idén csak két ajandékot kap, mert 6nz6skodott.”; ,Josh, te verekedtél, ezért
nem kapsz semmit.” Ide tartozott az a nagyon érdekes mozzanat is, amikor egy tablat készitettek, ,,A ROSZ
GYEREKEK CSAK KAVICOT KAPNAK MIKULSTOL” felirattal!) Mindezek a helyzetek kétségkiviil arra szolgaltak,
hogy formaba 6ntsék a gyerekeknek a kozelgé iinneppel 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 legyenek sajat félelmeken, és
olyan hatalommal ruhazzak fel onmagukat, mely a valos vilagban csak a felnéttek szamara adatik meg. Emel-
lett megjelentek olyan szituaciok is — részeg Mikulas; gonosz Mikulas, aki megver egy leselked6 kisfiut stb. —,
melyek ugyancsak azt a célt szolgaltak, hogy a ,,valodi” vildgot a valdsagban elképzelhetetlen helyzetek olda-
larol is megvizsgaljak.

A valés és képzeletbeli vilag egymasra jatszasanak talan éppen a ,,gonosz Mikulas”-jelenet a legizgalma-
sabb példaja. Amikor meglattak, hogy a Mikulas megver egy gyereket, a jatszoknak a 1élegzete 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 tortént volna. A pillanat azonban kitdrolhetetleniil
bevésodott a jatszok emlékezetébe, hiszen valami olyasmi tortént, aminek a résztvevok szemében meghatarozo
jelentdsége volt.

A gonosz vagy éppen részeges Mikulds gondolata teljes mértékben idegen megszokott kulturalis hagyoma-
nyainktol. Bateson (1976) azonban nem lepddne meg ezeknek az elemeknek a jatékban vald megjelenésén,
mert az teljes mértékben alatamasztana az altala a jaték szerepér6l mondottakat. Kelly-Byrne (1989) az alab-
biakban 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 megfogalmazdsok jonnek létre, melyek a hétkozna-
pi valosag alternativadiként, megforditasaikeént vagy modositdsaiként jelennek meg.

Kdly-Byrne szerint mindez egybecseng Vigotszkij ,,azon nézetével, mely szerint a jaték az a folyamat, me-
lyen keresztiil jelentésteremtés torténik.”

Kiils6é szemléloként meglehetdsen nehéz feladat a gyerekek altal 1étrehozott jelentéstartalmak értékelése és
demzése. A dramatikus élmény természetének sajatossaga, hogy a résztvevok szamara 1étrg6vé jelentés nagy
mértékben kiilonbozik a megfigyeld altal nyert tapasztalatoktol. Esslin (1987) a szinhazi eléadas folyaman 1ét-
regjovo jelentés elemzése kapesan a kovetkezoket irja:

Keéptelenség megjosolni, hogy egy eléadas milyen jelentéstartalmakat fog hordozni, egyszeriien azért,
mert az minden egyes nézd szamdra mas és mas lesz.

A gyerekek spontan dramatikus jatékat figyel6 személy ugyanigy nem tudhatja biztosra, hogy a jaték egyes
résztvevoi szamara milyen jelentéstartalmak jottek létre. Azt azonban meg tudom mondani, melyek voltak azok
a pillanatok, melyek a gyerekek szamara Iényeges jelentést hordoztak. Az olyan pszichoanalitikus jatékelméle-
tek, mint amilyeneket Freud (1961), Winnicott (1980), vagy Sutton-Smith és Kelly-Byrne (1984) tettek kozzé,
feltehetdleg hasznosnak bizonyulnanak az egyes helyzetek altal 1étrehozott jelentéstartalmak azonositasaban,
engem azonban most csak annak felismerése izgatott, hogy jelentésteremtés torténik.

A megfigydt helyzetek koziil nem tekinthetjiik mindegyiket sikeresnek a jelentésteremtés szempontjabol. Az
esetek egy részében a jatszok elégedetlenck voltak sajat jatékukkal, és néha unottnak is mutatkoztak. Az is el6-
fordult, hogy csak valami kusza és kidolgozatlan cselekvéssornak voltam tanuja, és a dramatikus jaték egyalta-
lan nem jelent meg a gyerekek tevékenységében. A tanar (egyetlen, késdbb elemzendé kivételtdl eltekintve)
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 tiressé és unalmassa valtak?

A ,,szuper-dramaturgok” és a dramai forma
A valasz a résztvevéknek a dramai forma kezelésében megnyilvanulo tevékenységében rejlik; kiilonosen azok-
nak a résztvevoknek a cselekedeteiben, akiket ,,szuper-dramaturgoknak’ neveztem el. A jaték-folyamatokban a

2 Az angolszasz orszagokban a gyerekek nem a Jézuskatol, hanem a Mikulastol varjak karacsonyi ajandékaikat! (4 ford.)
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dramai format olyan alapvet6é 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 tob-
biek szamara elmélyitse, gazdagitsa a folyamatot. Huizinga (1955), aki konyvében ramutatott a jaték esztétikai
mindségére, szintén Ggy fogalmaz, hogy a jaték fo jellemzdje a fesziiltség.

A ,szuper-dramaturg” kifejezést azokra az 6vodas-kisiskolas koru gyerekekre hasznalom, akiknek jatéka-
ban erételjesen megjeennek a drama elemei, és ezt a képességiiket éveken keresztiil megérzik és alkalmazzak.
A Barbara Creaser (1989) altal leirt ,,mester-dramaturgokhoz” hasonloan a ,,szuper-dramaturg” gyerekek
konnyedén valtanak az egyes valosag-sikok kozott, konnyen lépnek szerepbe, targyakat és személyeket képesek
jelekkel helyettesiteni, rugalmasan alkalmazkodnak a ,,mintha”-szituaciokhoz, illetve képesek fenntartani azo-
kat hosszabb idén keresztiil is. A ,,szuper-dramaturg” cimke azonban csak azokat a gyerekeket illeti meg, akik
a fentieken kiviil még két tovabbi jellemz6vel is rendelkeznek: képesek a fesziiltség megteremtésére és kezelé-
sre, illetve képesek arra, hogy a jatékot beiilrdl 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 jellemzé
a kresativitas, fantazia, a szimbolizaci6é hasznalatanak képessége — az iskola és a sziil6k tobbnyire nem tartjak
tul sokra. Dramaszerkesztési képességeiket talan fel sem ismeri a dramatanaruk, hiszen az iranyitas szinte so-
ha nem keriil olyan mértékben a tanulok kezébe, hogy ez az adottsaguk felismerhetévé valjon.

A Creaser kutatasanak teret ad6 dvodai kdzegben még gyakran megdicsérik és nagyra értékelik a ,,szuper-
dramaturgokat.” A napi tevékenységek soran szamtalan lehetéségiik van arra, hogy jaték-helyzeteket teremtse-
nek, a dramaformak manipulalasaban megmutatkozo képességeik pedig jatszotarsaik szamara is kielégitd és
jelentéssel bird helyzetek megalkotasara teszik ket alkalmassa. Az iskolaba 1épve azonban a szerkesztett ja-
tékformak valnak dominanssa, ezek a gyerekek pedig képességeiket a ,,felszin ala” kénytelenek szoritani. Mivel
az iskolaban ritkan talalnak megfelel6 jatszotarsat maguknak, illetve az iskolai kornyezet nem kedvez képessé-
gelk kibontakoztatasanak, az ilyen jatékformak az iskolan kiviili helyzetekre korlatozodnak.

A ,;szuper-dramaturg” gyerekek részvételével zajlo jaték-folyamatok pergé ritmusuak és igen mozgalmasak
voltak. A megfigyelések szerint a ,,szuper-dramaturgok” szamos dramai elemet, de leginkabb a fesziiltséget al-
kalmaztak jatékaikban. Haseman és O’Toole (1987) a fesziiltséget tekinti minden dramatikus tevékenység
alapjanak, és négy fesziiltségformat (a feladat, a viszonyok, a meglepetés és a titok keltette fesziiltséget) ne-
veznek meg. A hat éves tanuldk spontan jatékanak keretei kozott elhangzott mondatok némelyike egyértelmiien
besorolhaté 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 ajandékokbol,” illetve az
ajandékok hianyanak felfedezésekor elhangz6 ,,Mikulas! Holnap van Karacsony. Mar nincs idénk, hogy tele-
fonon renddjiink ajandékot. Nekiink kell elkészitentink azokat” felkialtas mind jol példazzak a fesziiltségterem-
tés képességét. Ezek a gyerekek — azaltal, hogy a jaték elébbre vitele érdekében 1ij és Uj elemeket talaltak ki —
meghataroztak a jaték ritmusat, és ezaltal fenntartottak annak izgalmat.

E nélkiil a fesziiltség-injekcio nélkiil a jaték elveszthette volna egységes szerkezetét, toredezetté és minden-
féle fokuszt nélkiilozové valhatott volna. A jatékban részt vevo, de a ,,szuper-dramaturgok” képességeit nélkii-
[6z6 gyerekek lathatéan szivesen vettek részt a dramatikus jatékban, és értették a jaték bels6
metakommunikativ folyamatait, de nem voltak képesek arra, hogy aktivan elébbre is vigyék azokat. Kelly-
Byrne (1984) meghatarozasa szerint a dramatikus jaték ,,olyan, egyeztetésen alapuld cselekvéssor, melyet sza-
balyok vezérelnek, és mely a résztvevoktdl magasabb rendl érzékenységet kovetel.” Vigotszkij (1976) is sza-
balyozott tevékenységként értelmezi a dramatikus jatékot, Batesonnak (1976) a keretre és metakommunikacio-
ra épiild elmélete azonban arra utal, hogy a résztvevoknek bizonyos felelésségiik van a kozosen 1étrehozott fik-
Cio elfogadasaban. A fikcid elfogadasara és a szabalyok betartasara vald hajlandosag 6nmagaban azonban
nem elegendd: a drama egyes elemeit — koziiliik is els6sorban a fesziiltséget — is megfedeé modon kell alkal-
mazni.

A nem kell6en fokuszalt jaték-helyzetekben a résztvevok kevés erdfeszitést tettek annak érdekében, hogy fe-
sziiltséget teremtsenek, vagy izgalmas torténet-elemeket iktassanak be a jatékba, ami pedig ezek hianyaban cél-
talanna 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 valosulhat meg, ha
a folyamat formai szempontbdl is megfelel6. Abbs (1987) a forma és a tartalom miivészetben megjelend kap-
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csolatat elemezve Gigy fogalmaz, hogy ,.a jelentést nem lehet elvonatkoztatni a kifgezésére szolgalo formatol.”
Szamara tehat a forma a jelentésteremtés egyik kozponti eszkoze.

Mit mondhatunk azokrél a gyerekekrél, akik ,,szuper-dramaturgok” részvétele nélkiil jatszanbak? Hogyan
fgleszthet6 tovabb jatékuk annak érdekében, hogy tartalmasabba valjanak? Hogyan valhatnak szamukra haté-
konyabbakka az egyes dramai elemek? A megoldas, legalabbis iskolai keretek kozott, a tanar munkajaban ke-
resendo.

A szerényebb dramatikus képességekkel rendelkez6 tanulok tamogatasa

Hall és Abbott (1991), Moyles (1989) és Best (1992) munkai mind arra utalnak, hogy az emlitett szerz6k nagy
jelentéséget tulajdonitanak a gyermeki jaték tanari tamogatasanak. Best (1992) szerint ,,a beavatkozas megta-
gadasa a tanitas megtagadasa.” Bolton (1989) is egyetért ezzedl a gondolattal, és kifejti, hogy a megfelel6 be-
avatkozason keresztiil a tanar jelentés mértékben hozzajarulhat a dramatikus élmény elmélyitéséhez.

A tanar a miivészhez hasonloan dolgozik; segit abban, hogy a tanulok a kordabbiakhoz képest egyre na-
gvobb meértékben legyenek képesek az egyes Osszetevok megvalasztasara, a fesziiltség és a szimbolikus
tartalmak megalkotasara [ ...] Mindez még igy is a dramatikus jaték keretein beliil marad, de a jaték mar
uj jelentésekkel telitodik, és az adott kontextuson tulmutato tartalmakat is hordozni kezd.

A fenti sorok a felnéttnek a dramatikus jatékban valo részvételét egyértelmiien pozitivnak tekintik, mely
megteremti annak lehetdségét, hogy a megfelelé beavatkozas eredményeképpen a jaték jelentésteremtd folya-
matta valjon. Bolton szerint a beavatkozas kizarolag a dramai Osszetevok tudatos szem elott tartasaval valo-
sithaté 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
fenntartasara, mint 6nmagaban is érvényes célkitiizésre. Ritka, hogy a dramatikus jatékba a tanarok a dramai-
Sig szem el6tt tartasaval 1épnének be. Sokkal gyakoribb, hogy a draman kiviil es6 célok lebegnek a szemiik
el6tt: szocializacio, fegyelmezés, vagy valamely tantargyi teriilethez kétheté kognitiv fejlesztés. A kozvetlen
tanari beavatkozas céljainak kritikal elemzése ezért igen nagy jelentdségl.

A felndttek néha kozvetleniil is bekapcsolddnak a jatékba, és tarsként vesznek részt a folyamatban, remélve,
hogy jo iranyba tudjak befolyasolni a dramatikus jatékot (Am, 1985). Mas esetekben a jatékon kiviilrél pro-
balnak beavatkozni: kiilonb6z6 tanacsokkal vagy targyakkal probaljak hatékonyabba tenni a jatékot
(Smilansky, 1968). Vannak azonban olyan szakemberek is, akik a fenétt kozbelépését megengedhetetlennek
Vélik, illetve csak a gyermek kérésére tartjak elfogadhaténak (Tamburrini, 1986). Sutton-Smith (1986) példaul
ugy érvel, hogy ,,a gyerekeknek [a jatékban] meghatarozott céljaik vannak, és ezeket jorészt 6nalldan kell elér-
nitik.”

A beavatkozas keriilésének hirdet6i ugyanakkor abbol a feltételezésbdl indulnak ki, hogy minden gyermek
képes Gnalldan szabalyozni a dramatikus jatékot. Ez azonban feltehet6leg csak akkor van igy, ha a csoportban
van legalabb egy ,,szuper-dramaturg” is. Valoszintisithetd tovabba, hogy még igy is elsdsorban a kisebb gye-
rekekre igaz, akiknek intuitiv formateremté képességét a kornyezet — a jatéklehet6ségek biztositasan és mas
modokon is — megerdsiti és tamogatja. Azon gyerekek szamara azonban, akik nem rendelkeznek ilyen fejlett
formaalkotd képességgel, illetve akiknek kevés esélylik van arra, hogy jol szerkesztett dramatikus jaték-
folyamatokban vegyenek részt, a felnéttektdl jovo tdmogatas eengedhetetien.

Az eso 1épés tehat az, hogy a tanarok aktivan és elemz modon figyeljék az osztalyban zajlo jaték-
folyamatokat. A megfigyelés eredményeképpen a tanar azonosithatja tanuloi koziil a ,,szuper-dramaturgokat”,
¢s lehetove teheti szamukra, hogy tarsaikkal egytittmiikddve, tanari beavatkozas nélkiil 6k maguk szerkesszék
meg a helyzeteket. A tanarnak igy arra is lehetsége nyilik, hogy a spontan jatékban 1étrejovo uj és kreativ ot-
leteket a késdbbiekben felhasznalja. Ezekre az Otletekre alapozva példaul egész csoportos improvizaciokat
kérhet a tanuloktol.

A tanar passziv megfigyel6i szerepe azonban nem szolgalja azoknak a gyerekeknek az érdekeit, akik ugyan
nek a tanuloknak a szamara 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 iskolai kornyezet igen
dlenséges az ilyen munkaformakkal szemben, tobbnyire csak a tanarnak van esélye arra, hogy hatékony dra-
mai szerkezeteket hozzon létre a tanulok szamara.

Az id6sebb gyerekek, illetve a spontan jatékot mar ,,elfelejtett” id6sebb gyerekek szamara a tanarnak rend-
szeres jatszotarsként kell megjelennie, és a ,,szuper-dramaturg” tanulokhoz hasonldéan neki kell alakitania a ja-
tékot. Hogy ennek érdekében milyen modszerek allnak rendelkezésére, az mar egy kovetkezd kutatas targya
kel legyen.
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Osszefoglalas

A kiscsoportos dramatikus jaték szamtalan lehetdséget rejt a tanuldk szamara. Jelentésteremt6 folyamatként
lehet6vé teszi szamukra, hogy a hagyomanyos tantermi tapasztalatokat meghalado élményekhez jussanak. E
pozitiv hatasok azonban csak abban az esetben biztosithatoak szamukra, ha a jaték formai szempontbol is ki-
elégitd. Az élményt és kielégiilést nyhjtd dramatikus tevékenységet éppen ez, a drama egyes elemeinek haté-
kony manipulacidja jellemzi. A spontan dramatikus jaték — mely akiilonboz6 dramatikus tevékenységek kozott
is igen nagy jelentéséggel bir — e tekintetben sem it el mas dramatikus tevékenységformaktol. Valakinek ,.ke-
Zébe kell vennie” a dramat, azaz biztositania kell, hogy a jaték mindvégig jol szerkesztett, illetve (ennek ered-
ményeképpen) a résztvevok szdmara élményszerii és jelentéssel bir6 maradjon. Ez a feladat pedig a ,,szuper-
dramaturgra” harul — amely talan éppen atanar kell legyen!
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