Dramatikus eljarasok a sériilt gyermekek ok-

tatasaban és nevelésében:
Szauder Erik

Amint arrél mar egy korabbi irdsomban is Széltam (Szauder, 2001), a dramatanitas kapcsan gyakorta felmeriil
az akérdés, hogy a tanulok hany éves koratdl alkalmazhatoak a mi mesterségiinkh6z, miivészetiinkh6z kapcso-
16d6 tevékenységformak. Gyogypedagdgus oktatoként dolgozva, és az orszag kiilonbozé tajain jarva ugyanak-
kor azzal a kérdéssel is gyakran szembestilok, hogy vajon a Silyosabb értelmi sériiléssel €16 emberek korében
hogyan, milyen eszkézokkel és modszerekkel lehet (és lehet-e egyaltalan) hatékony dramamunkat végezni.

frasomban ezen kérdések kapcsan szeretnék néhany gondolatot felvetni. Gondolatmenetem alapjait érzékel-
tetendd el6szor roviden attekintem a dramatikus pedagogiai eljarasok mélyén meghuzodé k6zos gondolati sza-
lakat, ezt kdvetéen pedig a mondottak gydgypedagogiai nézépontbol torténd wjragondolasahoz fiizok néhany
észrevételt.

A dramatikus eljarasok rovid elméleti vazlata

Nyilvanvalo szemléleti-modszertani kiilonbségeik ellenére a dramatikus megkozelitésmod képvisel6i (pl. Slade,
1958; Way, 1967; McGregor és mtsai., 1977; Gabnai, 1985; Bolton, 1994; Szauder, 1998) megegyeznek ab-
ban, hogy a drama pedagogiai alkalmazasanak legfobb eleme az egyéni és tarsadalmi értékek és miiveltségi
tartalmak vizsgalata a Foucault (1986: 388) altal ,,a gondolat problematizalasa” névvel illetett eszkoz segitsé-
gével. Masképpen kifejezve: a tényszerli kozlések passziv befogadasanak szorgalmazasa helyett a dramatikus
ejarasok képviseldi a tudastartalmak és a viselkedésmodok kritikus, személyes tudassa emelését célozzak
(Polanyi, 1994). Mindezt ugy érik el, hogy — a tanulok aktiv kozremiikodésével — felallitanak egy mindannyiuk
szamdra nyilvanvaloan fiktiv helyzetet, mely azonban ettél eltekintve minden elemében valésaghii, azaz belsd
logikaja sziikségszerti kotottségeket és kotelezettségeket teremt a résztvevok szamara.

A gondolatok problematizalasa a drama pedagogiai alkalmazasa soran sokban épit Brecht elidegenitési el-
méletére. Brecht szerint

A mindennapnak, a kdzvetlen kornyezetnek folyamatai és személyei a mi szemiinkben valami természetes,
mert megszokott jelleget kapnak. Elidegenitésiik arra valo, hogy szemiinkben feltiinévé valjanak. (Brecht,
1970: 160)

A dramatanitas egyik legnagyobb teoretikusa, Dorothy Heathcote megfogalmazasa szerint a lényeg az,
hogy ,,lassuk is a vilagot, ne csak passzivan nézziik a jelenségeket” (Heathcote, 1984: 127).

Brecht torekvése arra iranyult, hogy a hagyomanyosan passziv, a szinhdz altal felmutatott jeleket érzelmi
szinten atél6 nézdk helyett aktiv, gondolkodo, és ennek megfeleléen cselekvd kozonséget (kozosséget) teremt-
sen. A drama pedagégiai alkalmazasakor a helyzet némileg mas, hiszen itt (@) a résztvevok a 1étrejové folya-
matnak egyszerre ,,szinészei” és ,,kozonsége” is; (b) a dramatikus torténésnek nincs az irott dramakhoz hason-
[6, elore rogzitett, a résztvevok szandékatol fuggetleniil 1étezo textusa (azaz szovege, cselekménye, viszony-
rendszere), illetve (c) a szinhazi élmény kozvetlenségétdl eltéréen a hagyomanyos oktatas keretei kozott megje-
lend tanulasi tartalmak tobbnyire eleve elidegenitetten keriilnek a tanulok elé. A dramatikus torténés résztvevoi
ugyanakkor folyamatos kognitiv és szocialis aktivitasra vannak ,.kényszeritve,” hiszen a helyzetek csak abban
az esetben jonnek 1étre, azaz csak akkor valnak megélhetdvé és ezaltal megérthetdvé, ha 6k maguk cselekvo
modon megidézik azokat.

A kozosen létrehozott helyzetek, torténések a szocialis és emocionalis tartalmak mellett természetesen szam-
talan targyi ismeretet is kozvetithetnek. Ezek azonban, a ,tankonyv-izli,” elidegenitett, dekontextualizalt koz-
Vetitésmodtol eltéréen minden esetben kontextualis keretben jelennek meg. (A kontextualitasrol részletesebben
Id. Szauder, 1998.)

Példaként nézziink egy olyan helyzetet, melyben tiz év koriili tanulokat a kiilonboz6 anyagfajtakrol és meg-
munkalasukrol kivanunk tanitani, illetve fogalmazast szeretnénk iratni veliik, de célunk az is, hogy ismerkedje-
nek a vilagtérképpel, emellett pedig lehetéleg méréseket is végezzenek. Mindezt a hagyomanyos keretek kozott
kiilonb6z6 tantargyakban, egymastol jol elkiilonitetten tanitanank. A dramatikus megkozelitéssel dolgozo pe-

1 Az iras a 2001. augusztusaban a Kaposvari Egyetemen megrendezett Nemzetkozi Erkoles-, Miivészetfilozofiai és -Nevelési Kon-
ferenciara késziilt eldadas atdolgozott, roviditett valtozata.



dagogus ezzel szemben felallithat példaul egy olyan keretet, melyben a tanulok egy jatékgyar dolgozodinak sze-
repébe 1épnek. Feladatuk, hogy barmilyen jatékot elkészitsenek, és a vilag barmely tajara rovid hataridével to-
vabbitsanak. Ahhoz, hogy mindezt végrehajthassak, nem csupan meg kell tervezniiik és le kell gyartaniuk az
egyes jatékokat, de tevékenységiiket hirdetniiik is kell, levelezést kell folytatniuk megrendel6ikkel, sot, meg kell
terveznitik a szallitmanyok gazdasagos és biztonsagos szallitasanak koriilményeit és idtartamat is. Ez a fel-
adatkor nyilvanvaloan a fenti ismeretek és készségek komplex alkalmazasat igényli, és bar a keret nem valosa-
gos — hiszen a valdsagban ezek a feladatok igen ritkan harulnak egyazon munkacsoport tagjaira —, az elemek
egyiittese mégis valosaghti egészet alkot.

Latjuk, hogy a fenti tantargyi tartalmakat mar maga a keret egységes egészként kezeli, az e keretek kozott
megkozelités tehat a Hirst, Peters (1970) és masok altal hirdetett, jelenkori iskolaztatasunkba tulsagosan mély
gyokeret vert tudasszemlélet helyébe nevelésfilozofiai szinten és a praxis oldalardl egyarant a kontextualizalt
tudas-egészek preferenciajat helyezi.

Fenti példank mélyére tekintve lathatova valik, hogy a dramatikus megkozelitésmod egyszerre harom szin-
ten is kozvetit tudastartalmakat. A résztvevok egyfeldl tanulnak mindazon folyamatokbol, melyek a dramati-
kus tevékenység megszerkesztéséhez, megjelenitéséhez és az arra valo reflektalashoz kotédnek; masfedl a
dramaban valé részvételiikk eredményeképpen élmény-szintii tapasztalasokat és targyi informaciokat szereznek
onmagukrol, az 6ket koriilvevo szocialis és targyi kdrnyezetrdl, a valo vilag mikodésének komplexitasarol, il-
letve az egyes tudastartalmak szerepérdl és kapcsolodasi pontjaikrol. Harmadik, és nem kevésbé Iényeges 6Sz-
szetevoként pedig tanulnak a dramatikus kifejezésforma mikodésmodjairdl, elvarasairol és lehetdségeirdl, il-
letve esgjatitanak bizonyos kritikai attitlid6t az 6ket koriilvevd dramatikus mifajok (televizid, mozi, video-,
szamitogép- vagy fantasy-szerepjaték stb.) ,,valosagtartalmaival” szemben (v.6. Taylor, 1998).

A dramatikus keretben zajlo szerepjaték tehat — a kozkeletii vélekedéssel szemben — egyaltalan nem jelent a
valosagtol valo elrugaszkodast, illetve a felelotlen , jatszadozasnak” sem adhat teret. Epp ellenkez6leg: elke-
riilhetetlenné teszi a valosag torvényszeriségeinek és a fikcid valésaganak folytonos korrelaltatasat, hiszen an-
nak dlenére, hogy a fikcid bizonyos tekintetben felbonthatja a valosag kereteit (pl. linearis id6beliségét vagy
térbeli korlatait), bels6 logikajanak a valos tapasztalatokhoz kell igazodnia.

A dramatikus eljarasok szerepe a specialis nevelésben

A specialis nevelési sziikségletli gyermekek és fiatalok fejlesztését targyald publikaciok egyikét, Tansley és
Gulliford 1965-ben megjelent, The Education of Slow Learning Children Cimi kétetét mara mar szamos
szempontbdl talhaladott konyvként tarthatjuk szamon. Ez a kotet ugyanakkor az egyik els6é olyan munka, mely
a specialis sziikségleteket a lehet6 legtdgabban értelmezi és targyalja. A korszak gyermekkozponti nevelésfilo-
z6fidjaval dsszhangban a szerzok egy helyiitt igy fogalmaznak:

A kreativ és expressziv tevékenységformakbol — képzomiivészetbol, zenébdl, tanchol, dramabol — nyerhetd
pozitiv hatasok kevéssé nyilvanvaloak, ezert igen gyakori, hogy inkabb pihentetd, szorakoztato tevékeny-
segkent, semmint komoly munkaként értekelik oket. Neézetiink szerint azonban donté jelentoségii élme-
nyekhez és tapasztalatokhoz juttatiak a tanulokat, melyek elengedhetetlenck a harmonikus személyiség
fejlesztése szempontjabol. (Tansley és Gulliford, 1965: 167)

Tandey és Gulliford ugy érvel, hogy a miivészeteknek azért kell az oktatds kozponti jelentoségli tevé-
kenységformajava valniuk, mert a miivészetek fejlesztéleg hatnak az intellektusra. Annak ellenére, hogy ezzel
a gondolattal vitaba kell szallnunk (hiszen — tébbek kozott David Best [1991] nyoman — tudjuk, hogy a mivé-
szetek az intelligencianak nem pusztan fejlesztdi, de éppen létezését bizonyitd formai, manifesztacioi is), azt
semmiképpen nem tagadhatjuk, hogy a miivészeti tevékenység kifejezetten jo hatassal van a kiilonb6zé menta-
lis, fizikai, szocialis, kommunikativ stb. képességek fejlodésére.

A mivészeti tevékenység ugyanakkor a kognitiv és mas képességek fejlesztése mellett hozzajarul az érzé-
sek, hitek és értékek kifejezdéséhez is, ezaltal pedig a sériilt embert teljes értékii résztvevoként kapcsolja be az
emberiség faji, nemi, képességbeli kiilonbségeken tulmutatod k6zosségébe.

A drama mint megkozelitésmod alkalmazasa a fentieken tal még azzal is hozzajarul a specialis sziikségletti
— azaz értelmi, érzékszervi vagy testi sériiléssel é16 — tanulok fejlesztéséhez, hogy a tanulasi tartalmakat koz-
vetlen, ,,itt és most” formaba ontve teszi megtapasztalhatéva és kezelhet6vé. A sériilt emberek szamara ugyan-
is az dvont, kontextusukbol kiemelt és/vagy csak fogalmi szinten megjelend tudattartalmakkal valo operalas
alapvet6é nehézségeket okoz. A gyogypedagdgia teriiletén dolgozd szakemberek szamara napi tapasztalat, hogy
a tantargyi tartalmakat szinte soha nem lehet elég szemléletessé tenni, és soha nem lehet eléggé hangstlyozni

33



kapcsolodasi pontjaikat. Gondoljuk csak el, milyen nehézségeket jelenthet példaul egy latassériilt ember sza-
mara egy komplex targy kognitiv feldolgozasa, vagy hogy milyen jelentés kihivas egy értelmi sériilt ember
szamara a kiilonb6z6 beszédhelyzetekben alkalmazandd koszonés- vagy megszolitasformak, stilusrétegek di-
namikus valtakoztatasa.

A specialis sziikségletli gyermekekkel, fiatalokkal végzett dramatikus tevékenységnek ugyanakkor nem a
funkciofejlesztés az egyediili célja. A drama ugyanis egyértelmiien miivészetpedagogiai megkozelitésmod, igy
tehat nem lehet meglepd, hogy a miivészi kifejezésforma tanitasa kdzponti jelent6ségi a teriilet miivel6i szama-
ra

Talan sokak szamara meglep6 lehet, hogy a sériilt emberek (kiilonGsen az értelmileg akadalyozottak) eseté-
ben a miivészeti tevékenység teljességére — azaz nem csupan a ,.kreativ onkifejezésre,” de az 6nmagukon tul-
mutato, kollektiv jelentést hordozo jelek és szimbolumok 1étrehozatalara is — ekkora hangsalyt fektetek. Ezzel
kapcsolatban ismét Dorothy Heathcote szavait idézném, aki egy vele készitett interjiban ugy fogalmaz, hogy
,»a drama »felvizezésével« a tanulot nézném le” (Heathcote, 1971). Nem kétséges, hogy a dramafoglalkozasok
jelentés hanyadaban a funkciofejlesztésnek és a kreativ onkifejezésnek kell teret adnunk. Ez azonban csak ala-
pozasként szolgalhat azokhoz a ,.kegyelmi pillanatokhoz,” amikor tanuloink a hétk6znapok soran manifeszta-
16d6 képességszintjiiket joval meghaladd, ugrasszerii valtozason mennek keresztiil a fikcio keretében zajlo
munka hatasara.
mutato fiatalok és fiatal felnéttek egy csoportjaval dolgozva a kozelmiltban egy ,,szigeten allo sajat hazat”
épitettiink. Mimetikus jatékok soran, folytonos egyeztetések mellett, 6romteli k6z6s munkaval késziilt el a fik-
tiv épiilet, mely igy mindannyiuknak fontossa valt. Nem sokdig élvezhették azonban munkajuk gylimolcsét,
mert megjelent egy idegen hajohad veliik szemben agressziven fellépé parancsnoka (a szerepbe 1ép6 tanar), és
kozolte, hogy el fogjak foglalni a szigetet.

A tanuloknak kezdetben csak az agressziv parancsnok stilusaval kellett megbirkozniuk, illetve el kellett ér-
nitik nala, hogy targyalni lehessen vele. Az értelmi sériilt résztvevok elsédleges szempontja az volt, hogy az il-
letét ravegyék arra, hogy ne kiabalva, folényesen beszéljen veliik. Ez a feladat nyilvanvalé kognitiv és kom-
munikacios feladatok elé allitotta a résztvevoket, kiillondsebb valosag-feltarast azonban nem eredményezhetett.
A jaték masodik fazisaban azonban a parancsnok — joval csendesebben, latszolag békiilékenyebb hangnemben,
am alig leplezett lenézéssel a hangjaban — egyre tjabb és Gjabb kovetelésekkel allt el6. A szigetlakoktol elészor
csak megtermet javaikat kivanta elvenni, kés6bb azonban mar katondit is be kivanta telepiteni a szigetre, és
elatasukat is a sziget lakoitol varta el.

A folyamatosan erés6d6 nyomas hatasara a résztvevok nem csupan kétségbeestek, de egyre nagyobb mér-
tékben raébredtek arra is, hogy kiszolgaltatottsagukon csak akkor tudnak valtoztatni, ha visszautasitjak az
Oket lenéz6 banasmodot, és Osszefognak az elnyomassal szemben. Felismerték, hogy a helyzet felett nem arat-
hatnak kénnyti gy6zelmet, illetve hogy a jovOben is folytonosan résen kell lenniiik az 6ket elnyomni kivand ha-
talom Iépéseivel kapcsolatban.

A foglalkozast nem kovette elemzé megbeszélés, de Gigy vélem, erre nem is lett volna sziikség. A résztvevok
valamennyien értették — még ha fogalmi szinten nem is tudtak volna kifejteni —, hogy szamukra, az épek vila-
gaban munkat vallalo és hétkdznapjaikat €16 sériilt emberek szamara milyen {izenetet hordozott a jaték.

Zarsz0 helyett

A fentiekben mondottakkal nem csupan arra tettem Kisérletet, hogy bemutassak egy, az iskola napi gya-
korlatanak gazdagitasat lehet6vé tevé megkozelitésmodot, de arra is, hogy a sériilt emberek kompetenciait és
tarsadalmi helyét-szerepét érinté kozos gondolkodashoz is hozzategyek néhany gondolatot.

Richard Tomlinson angol dramatanar, aki kiilonbozé sériiléssel €16 feln6ttekbol professzionalis szinhazi al-
kotokozosséget hozott 1étre, a munkajukrol és eredményeikrdl szolo, 1982-ben megjdent konyvében dithosen
kifakadt:

A tarsadalom a sériilt embertol tobbnyire azt varja, hogy kripliként viselkedjen, azaz ha valaki sériilt, az
egy ép ember tarsasagaban legyen megalkuvo és visszahiizodo. (Tomlinson, 1982: 11)

Ne altassuk magunkat: Tomlinson szavai itt, Magyarorszagon még most, hiisz év elteltével sem csengenek
kevésbé hitelesen, mint megirasuk pillanataban. Igaz, a szegregal6 intézmények falait mar kezdjiik bontogatni,
a fgekben 1év6 falak azonban igen szilardan tartjak magukat. Csak remélni tudom, hogy jelen iras hozzajarul
ezen szellemi falak ledontéséhez.
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*

Vasutépites

Brian Woolland

A kovetkezokben, az egyértelmiiség kedvéért — illetve annak érdekében, hogy a kiilonb6z6 tantervi teriileteken
végzett munka jol nyomon kovethet6 legyen — a foglalkozas leirasaban! megkiilonboztetem egymastol a ,,jaték-
idét” és a ,tandra-id6t”, azaz a szerepen kiviil végzett tevékenységet. A valosaghan ez a kiilonbség nem volt
ilyen egyértelmii: a ,,tanora-idébe” beleszamitom a konyvtari kutatomunkat, a hazi feladatokat, az udvaron
végzett tevékenységformakat és a helyi mizeum meglatogatasat is.

A dramamunka soran a kovetkez6 munkaformakat alkalmaztuk:
o kiscsoportos munka— szerepen kiviil, illetve szerepben

o forum-szinhaz

o alloképek

e mimes jaték

e iras szerepben

¢ tejes csoportot bevono improvizacio

Célkitiizések

1. Annak vizsgalata, hogy milyen hatassal van a vasutépités egy onedlato, zart kozosség életére.

2. A lgjalitas és az egyéni életmod megvaltozasa kozott fellépd konfliktus vizsgalata.

3. A természettudomanyos kutatassal és a miiszaki tudomanyokkal kapcsolatos ismeretek iranti érdeklddés
felketése; lehetdség a gyermekek szamara ezen képességteriiletek fejlesztésére.

Tanoéra-ido
A dramamunkat megel6z6en adatokat gytijtottiink a XIX. szazadi emberek életérdl, ezen beliil példaul kora-
beli, az adott teriiletet a vasttépités el6tti allapotdban bemutatéd térképeket elemeztiink.

1 Eredeti mii: The Teaching of Drama in the Primary School; Longman, London, 1993
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