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Eloszo

Véltoztatas, aktivitds, részvétel: a drama-alapu kutatas

»Drdmairok és kutatok ugyanazt tessziik: alapvetien emberi
dolgokrdl, egyedi, meguildgito erejii és elkitelezett szovegeket
frunk.”

(Johnny Saldana)

A kétetiinkben szereplé tanulmanyok a drdmavilagat kotik 6ssze a peda-
gogia, a politikaés a kutatds teriileteivel. Bar az egyes szévegek kiillonb6z6
hangsulyokkal hajtjak végre ezeket az 6sszekapcsolasokat, a legf6bb
kérdés minden esetben ugyanaz: hogyan hozhaté létre vdltozdsa draman
keresztiil? Hogyan jelenithet6ek meg, reflektalhatéak, mozdithatok ki
dramas eszkozokkel a tarsas egytittélés bejaratott mechanizmusai, a
hatalmi egyenl6tlenségek, a merev kiillonbségtételek, illetve az ezeket
fenntartd, sokszor magatoél értetéddnek tlind, de zart és korlatozo jelen-
tések. A drama tehat, mint a vdltoztatds lehetdsége kap értelmet ezekben
a szovegekben. A valtozas (valtoztatas) az a kulcskoncepcid, amelyben
a drama a pedagoégiaval, a politikaval és a tarsadalomtudomannyal
Osszeér.

Ha a létrejové valtozast tanuldsnak nevezziik, maris a pedagdgianal
vagyunk. A kérdés pedig az lesz, hogy a dramas eszkdzoket hasznald
pedagogiai eljarasok milyen teriileteken és hogyan képesek egyéni és
csoportos valtozasokat indukalni (vagyis fejleszteni, tanitani, nevelni).

Ha a valtoztatason inkabb az 6ntudatra ébresztést, a tarsadalmi tu-
datossag felkeltését, a kollektiv cselekvéképesség felismerését, esetleg a
demokracia, az allampolgarsag gyakorlasanak, felel6sségének szemé-
lyes megtapasztalasat értjiik, akkor a politika terepére jutunk; ebben
az esetben a kiilonféle tarsadalmi-, politikai-, k6z6sségi szinhazak ke-
rillnek az érdeklédés fékuszaba. Ezek a szinhazak a koézonség aktiv
részvételén alapulnak, és a dramat olyan eszkézként hasznaljak, amely
segit a - gyakran marginalis - tarsadalmi tapasztalatok megfogalma-
zasaban és megjelenitésében. A hétkéznapi helyzetek és a benniik szer-
zett tapasztalatok szerepekké, szinpadi alakitasokka val6 atformalasa,
dramatikus helyzetekké torténd kozos atalakitasa lehetévé teszi a részt-
vevok szamdra, hogy raldssanak ezekre a helyzetekre, megvizsgaljak
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a megjelenitett valésagot, értelmezzék az altaluk létrehozott, sajat ta-
pasztalataikbdl épitett, hiteles vilagot. Ily médon a mindennapi valé-
sagukat szervez6 dinamikak, jelentések és kényszerek feldl lathatnak
ra sajat szerepeik és cselekedeteik értelmére. Vagyis mint tarsadalmi
szereplok, tarsadalmi cselekvék ismerhetik fel magukat. Ez lehet6évé
teszi, hogy a sajat tarsadalmi pozicidjukhoz tartozé tapasztalatokat
er6forrasokként tudjak kezelni, illetve megteremti a teret ahhoz, hogy
a sajat szerepeikhez tartozé alternativ cselekvési lehetéségeket probal-
janak ki. A tarsadalmi szinhazak kiilonféle valtozatai a tarsadalmi ta-
pasztalatok megjelenitésén, majd az igy létrejovo jelentések reflektala-
san keresztiil indukalnak valtozast.

Minden tarsadalmilag elkotelezett szinhaz legalapvetdbb torekvése
tehat a valtozas eléidézése. E valtozas feltétele egy olyan jatéktér meg-
teremtése, amely a jelenlevék aktiv részvételén, a kozos cselekvésen,
és a kozos cselekvésre vald reflektalason alapul. Mindez egymastol
kiillénb6z6 dramas eljarasokban, szinhazi formakban val6ésulhat meg.
Hogy a kotetben is szereplé mitifajokat emlitsiink, példaul olyanokban,
mint az elnyomottak szinhaza, a szindarabépités, az osztalytermi dra-
ma, a kozosségi szinhaz, a féorum szinhaz, a folyamat-drama, a kép-
szinhaz, a felolvasé szinhaz, a szinhazi nevelés, a térvényalkot6 szin-
haz stb.. Ezek a szinhazi, dramas miifajok mind valamilyen pedagégiai
és politikai céllal valésulnak meg. Ilyen cél lehet a hatalmi viszonyok
megvaltoztatasa, az elnyomas strukturainak felismerése, a tarsadalmi
csoportok kozotti konfliktusok feloldasa, a hétkéznapi helyzetek di-
namikaira val6 reflektalas, egy-egy kozosség megerdsitése, tarsadalmi
vitak indukalasa stb.. Azok a kutatasok, amelyek ezeken a mitfajokon
alapulnak, nem kiils6 szemlél6i, hanem részei ezeknek a valtoztatasra
torekvé eljarasoknak. A drama-, vagy mas néven performansz-alapu
kutatas ebben az értelemben sosem objektiv, sosem értéksemleges és
elkotelezédés-mentes. Ezzel szemben mindig aktiv és elkotelezett pél-
daul a tarsadalmi parbeszéd kialakitasaban, a tdrsadalmi folyamatokra
és pozicidkra valo reflektalasban, a kiszolgaltatott tarsadalmi helyze-
tek megsziintetésében.

A kotet fokuszaban a kutatas fent kifejtett szemlélete all. Ez a szem-
1élet egyébként egyaltalan nem Gjszerti vagy egyediilall6 a tarsadalom-
tudomanyban. A kritikai megkozelitéseknek mindig is témaja volt a
kutatas politikaja és pozicionaltsaga, a posztmodern elméleteknek pe-
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dig alapkérdése a kutatd beagyazottsaga, megszolalasanak feltételei
és kovetkezményei. Az un. részvételi kutatas, az akcidkutatas, illetve
a részvételi akcidkutatas kifejezetten gyakorlatorientalt megkozelités-
ben veti fel ezeket a kérdéseket és fogalmazza at a kutatasi tevékeny-
ség értelmét. A muivészet-alapu kutatasok ennek részeként terjedtek el
az elmult évtizedben, hasznalva a képzémiuvészet, a zene, a vided és
egyéb digitalis technikak mellett a szinhazat és a dramat is. A tarsada-
lomtudomanyon beliil tehat a kritikai szemléletet képviseld részvételi
kutatasnak egy lehetséges utja a miivészet-alapa kutatds, és ennek egy
formaja az, amely a dramat, illetve performanszt hasznalja pedagogi-
ai/politikali, illetve kutatasi formaként.

Vagyis a kiilonb6z6 dramas/szinhazi miifajok és eljarasok, mint ku-
tatdsi tevékenységek kapnak értelmet. A kozonség részvételén alapulé dra-
mas formak (tarsadalmi-szinhazi el6adasok, k6zosségi performanszok,
dramapedagdgiai foglalkozasok) nem csak a kutatas targyat képezik,
hanem a kutatas médszerének, reprezentacios lehet6ségének, sé6t mo-
delljének tekintik 6ket. Mivel ezekben az esetekben a drama - akar-
csak a tarsadalomtudomany - tarsas jelentések megjelenitésén, tjrafo-
galmazasan, értelmezésén, adott esetben kimozditasan dolgozik, nem
alkalmazhaté az a kutatasi szemlélet, amely egy kiils6, elemzd, értékeld
perspektivabdl a dramara, mint kutatasi targyra tekint. A drama itt
nem kutatasi targy, hanem maga a kutatas: tarsadalmi kapcsolatok és
osszefiiggések megjelenitésének, ujrafogalmazasanak, értelmezésének
¢és megvaltoztatasanak folyamata. A drama tehat egy aktiv, résztvevé-
és valtozas-orientalt kutatasi forma. A drama ebben a megkozelitésben
a tdrsadalmi jelentésekkel vald munka egy kitintetett teriilete. A kutatas pedig
résztvevd, aktiv és vdltozds-orientdlt tevékenység. A ,tarsadalmi jelentések meg-
valtoztatasanak lehetésége” az a kozos metszet, amelyben elmosédik
a hatar a drama (vagyis muvészet és pedagogia) vilaga és a kutatas
kozott.

Ebbe a kotetbe olyan szévegeket valogattunk, amelyek, mikézben
konkrét dramas/szinhazi projekteket és moédszereket mutatnak be, is-
mertetve egyuttal ezek politikai és pedagogiai hatterét és kihivasa-
it is, kozéppontjukba drama és kutatas viszonyat allitjak. Megkisérlik
megfogalmazni, hogy miis az a drama- vagy perfomansz-alapua kuta-
tas, mint a részvételi-, az akcié- vagy a miivészet-alapu kutatas egy
valtozata.
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Joe Norris kanadai dramatanar volt az egyik elsd, aki mar a go-es
években programként vetette f6l és gondolta szisztematikusan végig a
draman alapulé kutatas otletét. Az ebben a kotetben szerepld, 4 drdma
mint kutatds cim( tanulmanyaban azt hangsulyozza, hogy a drama le-
het csupan a kutatasi eredmények bemutatasanak alternativ formaja,
ugyanakkor ,ennél tobbre is képes”. Mint a jelentésalkotas specialis
gyakorlata, a drama 6nall6 és teljes kutatasi mdédszerré tud valni az
adatgytjtéstdl az értelmezésen keresztiil a bemutatasig. A Norris altal
hozott szamos példa koziil az egyik a tanari szerep, a tanari hatalom
kérdésének vizsgalata az iskolaban. A didkok dramapedagégiai méd-
szerek segitségével jelenitik meg és értelmezik azt az allitasukat, mely
szerint a ,tanirok nem adnak elég teret nekik”. A dramas folyamat le-
het6évé teszi mind a dramatanar-kutaté, mind a résztvevék szamara,
hogy a diakok iskolai jelenlétével kapcsolatos tartalmakra 1j perspek-
tivakbdl nézzenek ra, s igy 0j kozos belatasok ¢és jelentések sziiletnek.
Ezeket az értelmezéseket egy kovetkezé 1épésben szinhazi jelenetekké
alakitjak és bemutatjak az iskola t6bbi didkjanak oly médon, hogy ne-
kik is lehetbségiik legyen megfogalmazni a témaval kapcsolatos sajat
értelmezéseiket. Norris szerint ezt a folyamatot - amelyben adatgytj-
tés, értelmezés és bemutatas mind dramas formaban torténik - akar
kutatasnak is tekinthetjiik.

A kutatasmoédszertani reflexiét kiegészitendd, ugyanennek a szerzé-
nek egy masik rovid tanulmanyat is kozoljiikk. Ebben a cikkben harom
konkrét példa szerepel: harom kiilonb6z6 dramas formaban (szinda-
rabépités, kozosségi szinhaz, folyamat-drama) lezajlott iskolai foglal-
kozas ismertetése. Ezek kapcsan Norris az aktiv, tudatos és felel6s al-
lampolgarsag és a drama kapcsolatara kérdez ra.

A harmadik iras szerzdje, Patricia Leavy a dramat a posztmodern el-
méletek feldl vizsgalja. O a miivészet-alapt kutatasok egy lehetséges vél-
tozataként tekint a performansz tudomanyara (performance studies),
mint a kvalitativ kutatasi szemléletbdl kinévé, jellegzetesen posztmo-
dern tudomanyos gyakorlatra. Itt k6zolt szévege részlet a Mddszer és mi-
vészet dsszeer. A milvészet-alapu kutatdsi gyakorlat (Method Meets Art. Arts-Based
Research Practice) cimii, 2009-ben megjelent kézikényv performansszal
foglalkozé fejezetébdl. Szerinte a performansz miifajanak a kvalitativ
kutatasra tett hatasa tulmutat moédszertani vagy reprezentacios jelen-
téségén, mivel 1Uj utakat nyit a tarsadalomtudomanyos kutatasrol valé
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gondolkodasban, és atértékeli a tudassal kapcsolatos hagyomanyos el-
gondolasokat.

A kotet kovetkezd két tanulmanya Diane Conrad kanadai oktatas-
kutat6 nevéhez kotédik (az egyik széveg tarsszerzéje Gail Campbell).
Mindkét irdas egy-egy konkrét kozosségi szinhazi projektet mutat be,
amelyet marginalizalt fiatalok korében végeztek. E konkrét projektek
fel6l valnak relevanssa a drama, a kutatas, és a pedagoégia kiilonféle
hagyomanyainak a szerzék altal elvégzett 6sszekapcsolasai: a tarsa-
dalmi- és politikai szinhaz Brecht- illetve Boal-féle hagyomanyat, a
részvételi- és akcié-kutatast, a felszabadité népoktatast (Freire) és a
kritikai pedagégiat kotik 6ssze egymassal. Ennek célja egy olyan ku-
tatasi/pedagdgiai modszertan kialakitasa, amelyben a marginalizalt
csoportok tagjainak tapasztalatai olyan reflektalt és kozos eréforras-
okként valnak megfogalmazhatova és megjelenithet6vé, amelyekre
aztan a kollektiv cselekvések épiilhetnek. Ezekben a szévegekben egy
baloldali-felszabadité ideolégiai hagyomany talalkozik a posztmodern
performativ politikaval.

A kotet zarétanulmanya Horvath Kata irdsa. Ez a tanulmany egy
Magyarorszagon megvaldsulé dramaprogram kapcsan gondolja vé-
gig drama, kutatas és pedagogia viszonyat. A Kava Kulturalis Mihely
Drdma Drom programjarél van szé, amelyben a szinész-dramatanarok
kiilénb6z6 helyszineken dolgoztak egyiitt hatranyos helyzetd, legna-
gyobb részt cigany fiatalokkal. A tanulmany a konkrét dramas és szin-
hazi helyzetek bemutatasan és elemzésén keresztiil azt vizsgalja, hogy
hogyan valésulhat meg ebben a programban a hatranyos helyzet és
ciganysag tapasztalatainak megjelenitése, pejorativ és korlatozé jelen-
téseinek atfogalmazasa.

Ahogy a teljes Szinhdz és Pedagdgia sorozat, ugy e tanulmanyok megje-
lentetését is azért tartjuk fontosnak, mert tagabb kontextusba helyezik
az itthon ma mar magas szinvonalon foly6 gyakorlati dramapedagogi-
ai munkat, illetve az éppen kibontakozé tarsadalmi- és k6zosségi szin-
hazi kisérleteket.

Horvdth Kata

11
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Drama mint kutatas

A tanitasi drdma mint kutatdasmaodszertani lehetdség

Az utébbi harom évtizedben az oktataskutatas tertiiletén végbement
valtozasok nyoman a muvészeti oktatas mara a kutatasi adatok felvé-
telének, feldolgozasanak és kozzétételének igen fontos médiumava
valt (Diamond és Mullen 1999, Ellis és Bochner 1996, Walker, Pick és
Macdonald 1991). Az oktataskutatok, keresve az alternativ eszkozoket a
jelentésképzddés kutatasahoz és a kutatasi eredmények mind szélesebb
koru terjesztéséhez, egyre gyakrabban fordulnak a vizualis miivésze-
tek, a zene és a szinjatszas felé (Finley és Knowles 1995). Ezért mi, a
dramapedagdgia miiveldi, a szinjatszasrél - mint jelentésalkotasrol és
a jelentés szinrevitelérdl - sz616 tapasztalatainkkal jelent6s mértékben
hozzajarulhatunk az oktataskutatashoz.

Eisner (1997) allitasa szerint mig Campbell és Stanley 1966-0s mo-
nografidjaban még a kisérleti 6sszehasonlité hatasvizsgalat ,az okta-
taskutatds moédszertani idedlja”, az 1970-es évek kozepére befolyasos
kvantitativ kutaték mar naturalistabb médszerekkel kezdtek kisérletez-
ni. Mint mondja, a nyolcvanas évek végétdl ,,a kvalitativ kutatas mint
az AERA (American Educational Research Association - Amerikai
Oktataskutatasi Tarsasag) programjaiban hasznalt 6nallé kategoéria
mar el6kelé helyen allt az éves konferenciadkon bemutatott tanulma-
nyok kozott” (1997:4). A kvalitativ kutatas nemcsak elfogadotta valt,
de Eisner szerint vége annak a korszaknak, amikor az ilyen kisérleteket
»hosszas onigazolé érvelésekkel” kellett alaitdmasztani.

Mivel az oktataskutatasban az antropolégia és az etnografia eszko-
zei az elmult huszonoét év soran elfogadotta valtak, a teriilet repertoarja
ma egyarant kiterjed a ,,szamokban” megragadhat6 adatokon alapuld
kvantitiv, és a ,,szavak” 4ltal megragadhato jelentések kvalitativ kuta-
tasara. Bogdan és Biklen (1982), Carr és Kernrnis (1986), Clandinin és
Connelly (1988), Eisner és Peshkin (1990), Schon, (1983), van Manen
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(1990) és Walker (1985) egyarant olyan kvalitativ kutatasokat publikal-
tak, amelyek hozzajarultak az oktataskutatas médszereinek gazdagi-
tasahoz. Ugyanakkor az oktataskutatas eszkozkészlete az utdbbi 6t-tiz
évben kilépett a szamok és a szavak kizarélagos teriiletérdl is.

McLeod (1988) szerint a jelentésképzésnek 6t alapvetd formaja van.
Az oktatasban ezeket altalaban kiillénvalasztjak: a sz6 koriil forognak
a nyelvi targyak, a szamok koriil a matematika, a vizudlis targyak szol-
nak a képrél, a testnevelés (esetleg a tanc) a mozgasrdl, a zene témaja
a hang. A drama mind az 6t6t magaba foglalja. McLeod arra biztatja
a tanarokat, hogy a tudas és a reprezentaci6 6tféle médja koziil minél
tobbet hasznaljanak az osztdlyteremben. Ugyanez a felhivas az okta-
taskutatdkhoz is sz6lhatna. Ha a koriilottiink 1évé vilag kutatasara és
folyamatos ujra felismerésére toreksziink, mind az 6t nyelven beszél-
niink kell.

Az elmult évtizedben e belatas elterjedésének lehetiink tandi.
Mienczakowski (1995) amellett érvel, hogy az etnografia szinhaz fel6l
torténd ujragondolasa emancipativ erével bir. Donmoyer és Yennie-
Donmoyer (1995) a felolvasészinhazat (readers’ theatre) elényds mod-
szernek tartjak a kvalitativ kutatdsok eredményeinek bemutatasara.
Finley (1998), Konzal és Diaz (1999), vagy Norris és McCarnmon (1996)
szintén a felolvasé szinhaz médszerével mutatjak be kutatasi eredmé-
nyeiket. Saldana és a Tikoérszinhaz (Mirror Theatre, 1996, 1997, 1998a,
1998b) kiilonféle performansz-technikakkal prezentaljak kutatasi ered-
ményeiket. Ujabban szinhazi és nem szinhézi kutaték egyarant komoly
lehetéséget latnak a szinhazban a kutatasi eredmények bemutatasara
és terjesztésére. Mi, akik dramapedagdgiaval foglalkozunk, igen hasz-
nos informaciékkal szolgalhatunk azoknak az oktataskutatoknak, akik
kutatasaikban szinhdzi moédszereket kivannak hasznalni.

A dramadrakon olyan komplex jelentésképzé tevékenység folyik,
amely sokban hasonlit a kutatas folyamatara (Bolton 1996). Nemrég
egy természettudomany szakos kollégammal arra a kévetkeztetésre ju-
tottunk, hogy a dramaéran a diakok inkabb ,mtvelnek tudomanyt”,
mint a természettudomanyos 6rakon, hiszen folyamatosan hipotézise-
ket gyartanak és tesztelnek a ,mi lenne, ha” varazslatos helyzeteinek
segitségével. A kutatas egyaltalan nem djszerd teriilet a drama szama-
ra, mindig is része volt annak. Munkank soran evidenciava valt, hogy
a dramapedagdgia jelentds és hatékony tanulasi modszer, igy most itt
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az ideje, hogy tovabblépjiink, és gyakorlati tapasztalatainkat értékes és
legitim kutatdsi médszertanként is kamatoztassuk.

E tanulmany el6szor a kvalitativ kutatas aktualis elgondolasait ¢és
gyakorlatait vizsgalja, kiilonos tekintettel azokra a kutatasokra, ame-
lyek a képet, a mozgast vagy a hangot hasznaljak. Ezeket az irany-
zatokat altalaban a reprezentdcié alternativ formaiként vagy muvé-
szet-alapu kutatasként emlegetik. Parhuzamot fogok vonni e kutatasi
gyakorlatok és a dramapedagogia kozott. Ezutan példakat hozok a
sajat munkamoédszerembdl, amelyet Kanadaban kollektiv alkotasnak
(collective creating) neveziink (Berry és Reinbold 1985), szélesebb kor-
ben pedig szindarabépitésként (playbuilding) ismert (Tarlington és
Michaels 1995). Ez esetben olyan el6adasformarél van sz6, amelynek
kitalalasaban a jelen 1év6 csoport minden tagja részt vesz, és amely-
ben végeredményeként gyakran egymashoz lazan kapcsol6do jele-
netsorokat adnak el6 a résztvevok. A példak azt illusztraljak, hogy a
dramapedagdgia egyes eszkozeit kutatdsi médszerként is kezelhetjiik.
A tanulmany néhany megjegyzéssel zarul arrél, amit Eisner (1997) az
alternativ reprezentaciés formak ,veszélyeinek és igéreteinek” nevez.

» Mulvészet-alapu kutatds - a reprezentdcio alternativ formai

El6szor is vegyiik szemiigyre magat a kutatds kifejezést. A sz6 eredete
meglehetdésen egyértelmd: kutatni (re-search) annyit tesz, mint jra meg-
nézni (re-look), vagy ahogyan Walker fogalmaz: ,,a kutatas célja, hogy
értelmet adjon annak, amit mar tudunk. A kutaté szétszed, majd tjra
Osszerak konvencionalis vagy magatdl értet6do jelentéseket, mikézben
megvaltoztatja az ismert és a nem ismert aranyat, a vilagra val6 ranézés
1j médjait keresve” (19gr:107). A kutaté nemcsak adatokat gytjt, hanem
kiilonbo6zé perspektivakbdl ,tjra ranéz” az adatokra, végiil jelentéseket
alkot a vizsgalat targyaval kapcsolatban. A kutatas - legyen akar kvan-
titativ, akar kvalitativ, vagy akar mivészeten alapulé - adatokat gyfijt,
majd elemzi ezeket, végil pedig az eredményt ilyen vagy olyan médon
megjeleniti masok szamara.

A kvantitativ kutatok az adatgyijtés soran mérési rendszereket hasz-
nalnak, ilyen példaul a Likert skala, a kiilonféle tesztek, a gyakorisagi
abrak és képletek; aztan korrelacidkkal, t-prébakkal, és regresszios kép-
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letekkel elemzik az adatokat; végiil eredményeiket grafikonok, tablaza-
tok és rajzok segitségével abrazoljak, amelyeket irott magyarazatokkal
kisérnek. A kvalitativ kutatok megfigyeléseket végeznek, interjukat ké-
szitenek, kiilonféle dokumentumokat és feljegyzéseket hasznalnak és
dolgoznak fel adatgytjtéskor; gyakran kiillonb6z6 kodolasi képleteket
alkalmaznak, amelyek lehet6vé teszik, hogy az adatok feldolgozasakor
adott témakra vagy elméletekre koncentraljanak; eredményeikrol al-
talaban irott formaban szamolnak be. Van, aki a mtvészeti kutatast a
kvalitativ kutatashoz hasonléan végzi: az adatokat hagyomanyos kva-
litativ modszerekkel gyfijti 6ssze, de a kutatas eredményeit alternativ
modszerekkel, példaul felolvasészinhaz vagy versek formajaban mutat-
ja be (Konzal és Diaz 1999, Finley 1998). Ebben az esetben a miivésze-
ti kutatas mint alternativ reprezentacids forma jelenik meg. Maskor a
muvészet eszkozeit az adatok gytjtése, elemzése és tovabbadasa soran
egyarant felhasznaljak. Donmoyer és Yennie-Donmoyer (1995) hozzam
hasonléan (Norris 1998) ugy gondoljak, hogy a miivészeti médszerek-
nek az adatgytjtésben és az elemzésben is helye van. Ez esetben a mi-
vészet-alapu kutatas tullép azon, hogy csupan a megjelenités alternativ
formaja legyen.

Szamomra a kutatas egyes médszerei kozott a 1ényegi eltérést azok-
nak az eszkoézoknek a kiilonbozésége adja, amelyekkel az adatokat
gytjtik, és a jelentéseket megalkotjak. Ez val6jaban a médszertani ke-
retezés, illetve az alkalmazott keret értelmezésének a kérdése (Barone
1996). A muivészet-alapu kutatas attekintését néhany olyan példaval
kezdem, amelyekben a muvészetet (elsésorban a dramat) a tudas rep-
rezentacidjara és tovabbadasara hasznaljak. Ez utan olyan példakat
hozok, amelyek ramutatnak, hogy a drama adatgytijtésre és elemzésre
is hasznalhaté.

Finley (1998) a New Orleans-i fiatalok utcai kulturajarél szol6 kuta-
tasat a felolvasészinhaz médszerével mutatta be. Az adatgytijtés fazisa-
ban fiaval egyiitt hosszabb idé6t toltott utcan €16 fiatalok kozott. A szin-
hazi munkaban olyan karaktereket konstrualt, amelyek a fiataloknak
a kutatas soran megismert egyes tipusait vagy csoportjait testesitették
meg, s olyan forgatékonyvet irt, amelyben e karakterek mindegyike
egyes szam elsé személyben szélalhatott meg. A szereplék felalltak
a szinpadra, torténeteket meséltek magukroél, és véleményeket fogal-
maztak meg a sajat életiikkel, illetve altalaban az utcai élettel kapcso-

15



16

JOE NORRIS

latban. Ez a nagyon erés reprezentacié meggy6zte a kutatékbdl allé
kozonséget, hogy ez a fajta alternativ bemutatas képes jat mondani
a benne szereplé emberek ,,megélt tapasztalatairdl”. Konzal és Diaz
(1999) hasonlé szindarabot mutatott be az iskolavaltasrél. Itt a kézon-
ség soraiban iiltek a felolvasok, akik az egyes karaktereket jelenitették
meg. Ebben a feldllasban az egész terem egy kozgytiléssé valtozott, és
a kozonség kiulonbo6zé perspektivakboél hallgathatta meg azokat az is-
kolavaltasra vonatkozé véleményeket, amelyeket az adatgytijtés soran
a kutaté megismert.

Finleyhez hasonléan Konzal és Diaz is felolvasészinhaznak nevezte
a maga bemutatdjat, de mivel a felolvasék kész szoveget olvastak fel,
én ezt a mifajt inkdbb koérusolvasasnak (choric reading) nevezném.
Coger és White (1967) egyébként a felolvasészinhazat ,,az elme szinha-
zanak” nevezi, amelynek bemutatasa soran a k6zoénség kevés vizudlis
ingert kap.

A Konzal és Diaz bemutatéjat kovetd beszélgetésen felmeriilt egy
kérdés a beszéddel, mint eléadasmdédddal kapcsolatban is. Mivel a be-
szédben a jelentést er6sen befolyasolja a ténus és a hanglejtés, kérdés,
vajon megvaltoztatja-e a hangos felolvasas az adatok jelentését? Az én
valaszom, hogy igen, 1ényegileg megvaltoztatja, de ugyanez a helyzet
barmely irott széveggel is, amelyhez az olvasé fejben hanglejtést is ren-
del. A szébeli interpretacié legitim értelmezési formaja a szovegnek, s
diszciplinank sokat segithet a kutatéknak abban, hogy megfelel6 felké-
sziiltséggel kozelithessék meg ezen értelmezési format.

Saldana (1997) olyan adatokat dolgozott at szindarabba, amelyek
egy longitudinalis vizsgalatbdl szarmaztak. Ebben az eléadasban 6
mint kutat6 a narrator szerepét jatszotta. A darab kézéppontjaban ku-
tatasanak egyik résztvevdje allt, akivel évek 6ta kapcsolatban volt, és
akinek a bérszinével kapcsolatos iskolai és otthoni nehézségeit és kiiz-
delmeit mutattak be a jelenetek. A narrator egy un. ,tapasztalattdl ta-
voli” (Geertz 1974) perspektivabdl fogalmazta meg a stigmatizaciéval
kapcsolatos allitasait, hasonl6an az antropolégiai eljarashoz. A bemu-
tatas egyszerre volt dramai és informativ, a drama irott szovege pedig
6nmagaban is olvashaté.

Magam is irtam olyan cikket, amelynek miifaja forgatékonyv, de ez
csak olvasasra és nem eléadasra késziilt (Norris 1999). Az altalam veze-
tett tarsulatrol akartam széles kérben értelmezheté és befogadhaté ku-
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tatast csinalni. Olyan lehetéséget kerestem, amely ennek az elvarasnak
a leginkabb megfelel, végiil a dramapedagégidban (tanitasi drama-
ban) hasznalt format valasztottam. Lényegében interjut készitettem,
amelyben sajat magamnak ¢s a tarsulat néhany mas tagjanak tettem fel
kérdéseket. Joe-ra, a kutatéra osztottam az interjukészitd szerepét, Joe,
a rendez6 pedig az interjualany volt. Finley médszeréhez hasonl6éan
a kutatasi eredményeket fogalmaztam at szinhazi szerepekké, és igy
alkottam Osszetett karaktereket. A forgatokoényv formaju interju azért
mukodott, mert - kiemelve a kulcsfontossagu jelenségeket - ugy tudott
beszélni a témardl, hogy nem csuszott at elméleti és absztrakt fejtege-
tésekbe.

Ez a megkozelités a ,,Ne mondjad, mutassad!” programja. Reason és
Hawkins ezzel kapcsolatban mondja, hogy ,két iranya van a kérdezés-
nek: az egyik a tapasztalattdl indul, és a magyarazaton keresztiil jut el
az altalanos elméletig; a masik a tapasztalattdl a kifejezésen keresztiil a
mitoszhoz és az archetipusokhoz érkezik el” (1988:85). A fent targyalt
munkak egyértelmiien a ,mutatom” kategéridba tartoznak. Mindegyik
kutatas hagyomanyos médon gytijtétt adatokat, majd mivészeti mod-
szereket hasznalt arra, hogy ezeket az adatokat bemutassa és tovabb-

adja.

» A drama mint kutatdsi forma

A kutatas eredményeinek miivészeti bemutatasa azonban csak az el-
s6 1épés. Ugy gondolom, hogy a kétféle eszkdzkészlet kozti forditas,
bar értékes eredményekkel jarhat, nem hasznalja ki teljesen azokat
a lehet6ségeket, amelyek a muvészeti kutatasban rejlenek. Erre utal
Donmoyer és Yennie-Donmoyer (1995), amikor azt mondjak, hogy az
adatok szinhazi el6adassa torténé konvertalasa lényegében az elemzés
egy formaja. Amikor tapasztalatokat kifejez6 idézeteket valogatunk a
felolvas6szinhaz jeleneteibe, akkor elemzést végziink. A szinhazi el6adas
tehat elemzési tevékenység. Ok is elismerik ugyanakkor, hogy amikor
megfelelé6 modszert keresiink valamilyen jelentés kifejezésére, akkor uj
jelentéseket is generalunk. Nem szabad alabecsiilniink a tartalom és
forma oda-vissza hat6 viszonyat. Az is meggy6z6désem, hogy a kutatas
allitasai nagy haszonnal fordithatéak at kiilonféle dramapedagégiai

17



18

JOE NORRIS

tevékenységekbe is. Johnny Saldana (1999) volt az elsé dramatanar, aki
a kutatdk szamara nyilvanvaléva tette, miként fordithaték le a kutatasi
anyagok a szinhazi forgatékonyv nyelvére.

Bolton szerint az utébbi idében mind tobben ismerik fel ,,a lehet6sé-
get arra, hogy a dramat kutatasi eszkozként hasznalhatjuk” (1996:187).
A szinhazi folyamat éppen arrdl szél, hogy adott tartalmakra 4j pers-
pektivakbol néziink ra, s igy 1j kozos belatasok és jelentések sziiletnek;
ezt a folyamatot akar kutatasnak is tekinthetjiitk. A napkozis tanarok
szerepét hatalmi szempontbdl elemz6 darab el6készitése soran példaul
az egyik résztvevé a napkozis tanart metaforikusan az osztalyfénok
babjanak vagy arnyékanak nevezte. Rabukkantam Mandy Patinkin En
és az drnyékom cima daldra (1989), és a kovetkezd proban lejatszottam
a tobbieknek, ugy, hogy a csoportot parokra bontottam. Megkértem
6ket, hogy improvizaljanak olyan paros tancot, amely a két pedagégus
kozotti viszonyt abrazolja. Az egyes prezentacidk a kapcsolat kiilon-
b6z6 hatalmi dimenziéit tartak fel: volt, ahol az osztalyfénok dikta-
torként viselkedett, a napkozis tanar pedig mindig a kedvét kereste, és
volt, ahol az osztalyfénok kezdeményezd, a napkozis tanar pedig pasz-
sziv szerepet kapott. A tancot ezutan bemutattuk a pedagégusoknak,
akik visszaigazoltak, hogy a koztiik levé kapcsolat legtébb, igy bemu-
tatott dimenzidja valoéban létezik, és hogy kapcsolatukban gyakoriak
a hatalmi harcok.

Walker (1991) kutatas-definicijanak megfeleléen ez a szerepjaték
elésegitette, hogy az eléadok és a hallgatosag 1) szemszogbdl nézze-
nek a maguk vilagara. A tanc-improvizacio ez esetben egyszerre szol-
galta az adatgyujtést, az adatok elemzését és a kutatasi eredmények
megjelenitését. Az improvizacidéban a kutatok/szinjatszok artikulaltak
a témaval kapcsolatos tudasukat (adatgydjtés); azt valamilyen médon
keretezték az improvizacidban (elemzés); majd bemutattak a tobbiek-
nek (tovabbadas). Az improvizacié ily médon - akar legegyszertibb
megvalosulasaiban is - kutatasi tevékenységként képes miikodni.

Egy, a mavészet-alapu pedagdgiai kutatasrél szolé egyetemi ora-
mon arra kértem a didkokat, hogy kutatasi kérdéseiket improvizacios
gyakorlatokban teszteljék. Egyenként iiltek bele az un. ,,forré székbe”
(Neelands 1984), a tarsaik pedig, kutatasi témaikat firtatva, Gjsagiro
szerepben ,dolgoztdk meg” Oket. Az Ujsagirok masfajta kérdéseket
tesznek fel, mint a kutatok, melyek nyoman a kutaté az djsagiréi kér-
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dések hatdsara gyakran olyan dolgokat is képes artikulalni, amelyekre
egyébként nem gondolt volna. A Neelands-féle strukturalé drama-mun-
kat (1990) olyan alapszévegként hasznaltuk, amely a kutatasi anyagaik
elemzéséhez alkalmas technikakat ad a hallgatok kezébe.

Egyik hallgatém, aki egyébként tornatanarként dolgozott, a meg-
adas fogalmat akarta vizsgalni a tanc médszerével. Iranyitott gyakor-
latok sorat végeztette el az osztallyal, amelyhez labdakat hasznaltak (a
labdak elég nagyok voltak ahhoz, hogy a résztvevék rajuk tilhessenek
vagy rajuk fekhessenek). Ez utan a tapasztalataikrdl kérdezte a résztve-
véket. En hasonlé gyakorlatot végeztettem el: ebben botokkal kellett
fogdceskat jatszani, és a kommunikacié és a bizalom kérdését vizsgal-
tuk. Fél é6ran keresztiil egyre nagyobb bizalmat igényl6é gyakorlatokat
végeztiink. E bemelegité drama-gyakorlat nyoman a bizalom olyan as-
pektusait figyelhetjiik meg, amelyek egy interju soran bizonyosan nem
meriilnének fel. A gyakorlatot kévetd beszélgetésben megproébaltuk
elemezni kozos ,jatékunkat”, és Gj szempontokat talaltunk a vizsgalt
jelenségekkel kapcsolatban. Az egyik eredményiink a bizalom igen
fontos dimenzidjat vilagitja meg: mig a résztvevok arrél szamoltak be,
hogy a tobbiek j6 szandékaval kapcsolatban teljes volt a bizalmuk, a
maguk és masok gyakorlati képességeiben nem biztak meg teljesen. A
labdakkal jatszva sajat fizikai biztonsagunkra koncentraltunk. A bo-
tokkal jatszva egyszerre figyeltiink a magunk és a tobbiek épségére
is. A gyakorlatok sordn tudatosult benniink, hogy biztonsagérzetiink
miképpen befolyasolja munkankat és képességeinket. A dramatikus
tevékenység ezekben az esetekben egyaltalan nem arrdl szélt, hogy a
kutatasi adatokat bemutassuk, vagy megjelenitsiik. E gyakorlatok az
adott jelenség megélését és megértését teszik lehetévé (adatgyujtés),
majd a jatékot kovetd beszélgetés soran ezek elemzését szolgaljak.

Ugyanakkor az egyes jelenségek - példaul a biztonsagérzet és tanu-
las viszonyanak - Ujszerti megértése a dramas modszerek segitségével
egy kovetkezd 1épésben be is mutathat6. Azzal a csoporttal, amelyik-
kel az osztalyfénokség hatalmi aspektusaival foglalkozé prezentacion
dolgoztunk, végigcsinaltunk egy, a bizalom kérdésével kapcsolatos
gyakorlatot is, hogy jobban megértsiik az egyik diak tanarokra vo-
natkozé megjegyzését: ,Nem engednek elég teret nekem.” A gyakor-
lat soran azt hajtogattam: ,, Adjatok t6bb teret nekem!” A didkokat
korbeallitottam, én magam pedig beallva a kér kozepére diillongélni
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kezdtem, hogy elkapjanak. A gyakorlat soran folyamatosan azt hajto-
gattam, hogy ,adjatok tobb teret”, a didkok ezért minden felsz6litas-
ra tagitottak valamelyest a kort, mignem mar éppen csak valamivel a
padlé folott tudtak elkapni. Nem kevés eréfeszitésiikbe keriilt, hogy
ez sikeriiljon. A gyakorlatot kéveté megbeszélésen az a diak, akitél a
megjegyzés szarmazott, elmondta: mindeddig nem tudatosult benne,
mekkora munkat jelenthet az 6t tamogaté tanarnak, hogy megadja ne-
ki azt a mozgasteret, amit kér. A gyakorlat metaforaként makodott:
segitett neki és az egész csoportnak, hogy jobban megértsék a tanari
szerepnek ezt az aspektusat, illetve a szabadsag és a kockazatvallalas
kérdéseivel kapcsolatos altalanos tanulsagokkal szolgalt. Megértettiik,
hogy senki nem egyediil vallalja a kockazatot. Intuitive mar elézetesen
is sejtettem, hogy ez a gyakorlat segithet megérteni a tanar dontéseit
és cselekedeteit, de hogy konkrétan milyen tartalmak is lesznek ezek,
abban nem voltam teljesen biztos. Végiil ezt az aspektust tisztazta. A
bizalom-jaték segitett jobban megérteni egy jelenséget, ebben az érte-
lemben tehat kutatasi médszerként miikodott.

A gyakorlat ugyanakkor tobb volt ennél, akar 6nallé performansznak
is tekinthetjiik. Némi finomitassal fel is hasznaltuk a Villandsok a kizds jd-
t¢kbdl cimi el6adasunkban (Mirror Theatre, 1991). Vagyis a drama mint
technika egyidejiileg miikodott adatgytijtésként, elemzésként és bemu-
tatasként. Véleményem szerint a dramaban, mint kutatasi médszerben
rejlé lehetéségek nem akkor teljesednek ki, amikor az adatokat dra-
matikus formaban bemutatjuk, hanem amikor a drama éppen ugy at-
hatja a kutatas egész folyamatat, mint ahogyan a szamok a kvantitativ
kutatast. A drama akkor lesz teljes kutatasi gyakorlatta, ha magukat az
adatokat dramas moédszerrel gytijtik, igy dolgozzak fel és mutatjak be
6ket. Bar pusztan a kutatasi eredmények bemutatasara is hasznos méd-
szer lehet, a drama ennél sokkal tobbre képes. Ez a meggy6zédésem
nagyrészt a kollektiv alkotas médszereivel valé kisérleteim eredménye.
Ez a médszer egyébként nagyban hasonlit a Wilson altal leirt fékusz-
csoportos kutatasi metodolégiahoz, amely ,,a valaszadék percepciéit,
attitiidjeit és véleményeit hivja el6 (...), hiteles eredményeket produkal
(-.), és olyan kvalitativ eredményekkel jar, amelyeket a kutatok késébb
tovabb elemezhetnek” (1997:200).

A kollektiv alkotas esetében a tarsulat szintén konkrét témat vagy
kutatasi kérdést dolgoz fel. A fékuszcsoporttdl eltéréen azonban itt a
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kutat6 és a valaszad6 szerepe nem valik el olyan élesen. Eldljaréban
mindenki elmondja, mi jut eszébe a témardl, vagy torténeteket mesél
az ezzel kapcsolatos tapasztalatairol. A torténetek tjabb torténeteket
sziilnek, az egyik résztvevé gondolatai mar elfelejtett torténetekre
emlékeztetik a csoport mas tagjait. Ez rendszerint igen gazdag adat-
gytjtési médszernek bizonyul, ami abban kiilonbo6zik a négyszemkoz-
ti interjutdl, hogy ott a tobbiek térténetei nem jelentenek inspiraciét.
Eppugy, ahogyan a fékuszcsoportos iilések esetében, itt is tisztazzuk,
hogy az onfeltaras mértéke az egyén sajat dontésétdl fiigg, valamint
hogy az elhangzottak bizalmas kezelése kozos elvaras. A kollektiv al-
kotds (a szindarabépités) elsé fazisa tehat hasonlit a fékuszcsoportos
kutatashoz. A résztvev6ék mint informatorok adatokat kozolnek, ame-
lyekbdl az el6adas épitkezik majd. A kiilonbség az, hogy ezeket az ada-
tokat kés6bb dramatikus médszerekkel elemezziik és jelenitjiik meg.

Az elbéadas felépitéséhez mas forrasokat is felhasznalunk. Egy-egy
téma kapcsan példaul a helyi lapokban megjelent olvasoéi leveleket ke-
resiink, amelyekben az el6adas témdjaval kapcsolatos véleményeket
kozoltek. Az egyik nem olyan, mint a mdsik; az egyik nem tartozik ide cim@ da-
rabunk esetében (Mirror Theatre, 1998b) példaul olyan konkrét iigyre
akadtunk, amely az exklizi6/inklazié problémadjanak vizsgalatara 6sz-
tonzott. Az egyik ujsagban cikkek és levelek hosszu soraban vitaztak
arrdl, vajon jatszhat-e egy Down-szindrémas lany egy szinhazi el6adas-
ban. Mindkét oldalon elhangzottak érvek, ezeket a felolvasészinhaz
egy valtozataban (choric reading) adtuk el6. A jelenet felidézte a két
csoport kozti fesziiltséget: mindkét oldal tokéletesen meg volt gy6-
z6édve a maga igazarél. Ebben az esetben a kutatas alapjaul szolgalé
adatok a kozéletbdl szarmaztak, majd a kozos felolvasashoz forgatoé-
konyvvé alakitottuk 6ket, és az igy létrehozott forgatékonyvet sziné-
szek adtak eld.

Az eléadas felépitése soha nem linearis folyamat, hanem egy olyan
spiral, amelyben az adatgytijtés, az elemzés és a bemutatas fazisai at- és
atfedik, befolyasoljak egymast. Az el6adas elé6készitése és a prébafolya-
mat soran a téma kutatasa, az 6nismereti gyakorlatok, a kozos vitak,
illetve a dramatikus formakkal valé kisérletezés egymast atfedé korein
keresztiil gytlnek 6ssze azok a gondolatok, amelyek aztan az egyes
jelenetek témai lesznek. Az ilyen jellegli munkaban az adatgyjtés, az
elemzés és a bemutatas folyamatai 6sszekeverednek, egyik befolyasolja
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a masikat. J6 példa erre az ,adjatok tobb teret” témaji megbeszélés,
amelybdl olyan dramas gyakorlat nétt ki, ami késébb egy bemutatott
el6adas alapja lehetett.

Nalunk egy eléadas kidolgozasa altalaban akkor kezdédik, amikor
valamilyen kiilsé szereplé megrendel egy eléadast, performanszot,
workshopot akar egy konferencia, akar diakok szamara. E feladatra
allitjuk Ossze az aktualis tarsulatot, és kezdjiikk kézosen megvizsgal-
ni az adott témat személyes és kiilsé forrasok alapjan. E16sz6r néhany
alap-jatékot vesziink el6, hogy a munkahoz ko6zos teret hozzunk létre,
és rengeteget beszélgetiink a vizsgalt témardl. Nincsen semmiféle el6-
re meghatarozott, szigoru metodolégia, de én rendezéként mederben
tartom a kozos tevékenységet, lereagalom az egyes gyakorlatok és vi-
tak tanulsagait, és megmondom, mi legyen a kévetkezo 1épés a dramas
kisérletezés, a témamegbeszélés és a jelenet kidolgozasa soran. A kvali-
tativ kutatashoz hasonl6an kérdéseket hatarozunk meg, amelyek koriil
a probak forognak; ezek a kérdések a téma egyre jobb megismerésével
mind mélyebbek és atfogébbak lesznek. A Szép remények cima vidednk
(Mirror Theatre, 1994 ) létrehozasakor azt a kérdést tettiik fel, hogy mi-
lyen jelentést tulajdonitanak a tanarok a koztiik 1évé kapcsolatoknak
a tanitasi gyakorlat folyamataban. Valaszul kiillénb6zé vélemények
és torténetek érkeztek, ezek jelentették a tanitasi gyakorlatokkal kap-
csolatos elemzésiink forrasait, amelyeket aztan inkabb szinhazi, mint
nyomtatott formaban mutattunk be a nyilvanossagnak.

Az adatokat a kvalitativ kutatasok kédolasahoz hasonléan egy alta-
lunk kidolgozott struktira szempontjai szerint rendszereztiik. Kiilon-
féle dossziékat hoztunk létre: ,,0sztalyozandé”, ,témak/igyek”, ,meta-
forak”, ,jelenet-otletek”, ,,elprébalt jelenetek”, ,gyorsjelenetek” (rovid
jelenetek vagy szoévaltasok), ,maradandé”, ,kellékek/kosztiim/zene”,
»kilsé adatok” és ,cimjavaslatok” cimmel. A megbeszélések soran
minden szinész/dramairé filctollat és kartyakat kapott. Amikor sajat
véleménytinket és torténeteinket mondjuk el, illetve amikor a lehetsé-
ges dramatikus formakrol beszéliink, mindenki feljegyzi téma- és jele-
net-6tleteit. Ha valamelyik hozzaszélast meg akarjuk jegyezni, hogy
kés6bb is visszatérhessiink ra, a hozzaszol6 leirja azt a kartyara a neve
mellé egy rovid mondatban. A kartyakat betessziik az ,,osztalyozand6”
dossziéba, és késébb kozosen valogatjuk szét oket. A kartyak kozos
ujra és Ujra csoportositasa mar 6nmagaban is reflektiv folyamat.
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A kiiléonb6z6 személyes élményekbdl és kiils6é forrasokbdl szarmazé
torténetekbol idével kezdenek dsszeallni a témak. Az egyes jeleneteket
idénként el is probaljuk, és ezek alapjan tovabbi megjegyzések kertil-
nek a kartydkra. Ezek a kartyak az ,.elprobalt jelenetek” dossziéba ke-
rilnek, mig a t6bbiek a ,jelenet-6tletek” kozott maradnak. Olykor ugy
talaljuk, hogy egy jelenet mindossze 6t-tiz masodpercig tart. Ezeket
a ,gyorsjelenetek” dossziéba tessziik, s késébb atvezetésként hasznal-
hatjuk két hosszabb jelenet kozott. Az elditélet arcai cim@i videénkban
példaul (Mirror Theatre, 1999b) egy sor gyorsjelenetet olvasztottunk
Ossze egy hazibuli-jelenetté, amiben az egyes parbeszédek és karakte-
rek videoklip-szertien jelentek meg. A kartyak végleges osztalyozasat
koriilbeliil hat, egyenként haromoéras préba el6zi meg. Ekkor tartunk
egy 0sszefoglalé probat, aminek sordn a kartyakat a ,,mirdél szdljon a
darab?” kérdés alapjan szortirozzuk. E kérdés titkrében egyes témak és
jelenetek kiemelkednek, ekkor k6zosen eldontjiik, hogy miként fejlesz-
sziik ezeket tovabb az el6adas jeleneteivé.

Az el6adas id6pontjahoz kozeledve, a folyamat adatgytjtésbdl egy-
re inkabb alkotdsba fordul. A ,,mirél sz6ljon a darab?” kérdés mentén
ujra attekintjitk az 6sszes kartyat, és egy résziiket a ,maradand4” dosz-
sziéba helyezziik. Ahogy a darab egyre fékuszaltabb lesz, egyes j6 6t-
letekrdl kideriil, hogy nem talalnak helyet benne, ezért ezeket kihagy-
juk. Ez természetesen nem konnyt, és gyakran heves vitakkal jaré
folyamat. Egy jelenetet sem véglegesitiink azonban addig, amig nincs
meg az el6éadas végsé strukturaja. Minden ,.elprébalt mini-darabot”
a sorrend szempontjabdl is Gjra megvizsgalunk. Ebben a fazisban a
jelenetek kozos atalakitasa zajlik, amely vitakat és személyesen atélt
veszteségeket egyarant magaba foglal. Végiil utolsé ellenérzésképpen
atnéziink minden felmeriilt témat és jelenet-Gtletet - ezuttal abbdl a
szempontbdl, hogy hianyzik-e valami, és ilyenkor még gyakran krea-
lunk 1jabb jeleneteket.

Munkank egyik alapelve, hogy nem prédikalunk. Ehelyett tézist és
antitézist tartalmazo jeleneteket mutatunk be, és a k6zonségre bizzuk
a szintézis kialakitasat. Néha sziikségiink van ellenpontra, hogy ki-
egyensulyozzuk az egyik jelenet tézisét, ilyenkor 1étrehozunk egy ma-
sik jelenetet. Ezutan gjraprébaljuk, majd, néhany utdlagos valtoztatast
beiktatva, véglegesitjiik a darabot.

A szindarabépités (playbuilding) folyamatat olyan témak esetében
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hasznaltuk adatok gytjtésére, elemzésére és bemutatasara, mint az is-
kolai erészak, a kirekesztés és elfogadas kérdése, a munkahelyi tisztelet
¢és egyenléség problémaja, valamint az el6itélet, a testképek, a szexuali-
tas, a fiiggdség, a kockazatvallalas kérdéskorei. Ahogy a kvalitativ ku-
tatasban, itt is igen pontos szabalyok szerint végezziik az adatgytjtést
és az elemzést, illetve mutatjuk be kutatasi eredményeinket. Akarcsak a
narrativ és hermeneutikai fenomenolégidban, a bemutatas olyan ,,for-
makat hasznal, amelyek kifejeznek” (Norris 1997:93), és kevésbé olyan
»diszkurziv formakat, amelyek allitanak” (uo.). Ugyanakkor, a feno-
menoloégiatol eltéréen, ez esetben a teljes folyamat az elejétdl a végéig
egyetlen dramatikus rendbe szervezdédik.

Munkanknak ugyanakkor létezik egy olyan eleme, amely a kutatasi
eredmények bemutatasanak hagyomanyos formaiban nem jelenik meg:
¢16 performanszainkban direkt kapcsolatba keriiliink a kozonséggel/
befogadodkkal, ami irott anyagok esetében értelemszertien nem szokott
megvalésulni. Eléadéasainkat altalaban a kozoénség korében folytatott
muhelyfoglalkozas koveti, ami teret ad a felvetett kérdések k6zods meg-
beszélésére. Jeleneteink a néz6kbdl is torténeteket hivnak eld, és ez
meginditja a koz6s gondolkodast. A kézoénség torténeteibdl mi is 4j
perspektivakat ismeriink meg, és a kovetkezé el6adasokba gyakran be-
épitjiik ezeket. Vagyis a folyamat korkorossé valik: a kutatasi eredmé-
nyek bemutatasa egyidejtileg a témaval kapcsolatos tovabbi kutatas is.
Szinhazunk tehat egyben részvételi kutatas (participatory research),
amiben a kutatasi eredmény szévege nem deklarativ és kevéssé koti a
szerzOi autoritas; a szerzdi és a befogadoi szerepek hatarai idérél-idére
elmosdédhatnak.

Legutébbi, Keresztutak cimti darabunk (Mirror Theatre, 1999a) a sze-
xualis mitoszokrol szolt, amihez a kérus-drama (choric drama) format
valasztottuk. A szinészek gyerekkorukbol felidézett, szexualitassal
kapcsolatos torténeteket olvastak fel. Az egyik mthelymunka soran
egy kozépiskolas csoport gy dontott, hogy sajat tapasztalatai alapjan
atirja a szoveget. Az eredeti valtozat utolsé jelenetében a tanar meg-
kérdi, van-e még kérdés. A diakok nem valaszolnak. A csoport altal
atirt valtozat azzal kezd6dik, hogy a didkok az éra elétti sziinetben a
szexualitasroél vitatkoznak, és idénként kérdésekkel fordulnak a tanar-
hoz. Am minden egyes kérdésre - mint afféle belsé hang - valamelyik
didk valaszol, nyomban negativ médon cimkézve a kérdezét. A negativ
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mindsitéstdl az egész osztaly egy szimbolikus gesztussal félrehuzédik.
A tanar megprébal nyitott lenni a hozzaszélasokra, de az egyik kérdés-
re undorodva valaszol, és ezzel megakasztja a parbeszédet. Ebben az
esetben az eredeti jelenet olyan fokuszként szolgalt, amelyhez a diakok
sajat tapasztalataik alapjan adtak hozza tovabbi értelmezéseket. Ezeket
beépitettiik a kovetkezé eléadasokba. Eppen mivel produkciéink nagy
része a kozonséggel interakciéban folyik, meg sem prébaljuk a témat
valamiféle metanarrativaban kozvetiteni. Ehelyett erés hatast kivalté
jeleneteket mutatunk be, amelyek révén kézonségiink/olvaséink bevo-
nédnak a parbeszédbe, hogy a jelenlevék egyiitt alkossak meg a téma-
val kapcsolatos jelentéseket. Walker megfogalmazasahoz visszatérve,
mely szerint ,,a kutatas célja, hogy értelmet adjon annak, amit mar tu-
dunk”™ az ilyen alkalmak éppen erre teszik képessé mind a kozonsé-
get, mind az el6addkat. A kutatott emberekrél mas emberek szamara
végzett kutatds helyett ez a fajta megkozelités azokkal az emberekkel
kozosen végez kutatast, akikhez sz6lni kivan.

A Mirror Theatre szamos kisérletében kutatasi céllal mutatta be el4-
adasait, amelyeket a legkiilonfélébb kozosségek fogadtak el a tudas-
szerzés €és tudasatadas legitim formaiként. Lathatjuk, hogy a drama
mint kutatasi médszer a kifejezéereje révén olyan médon befolyasol-
hat helyzeteket és hozhat 1étre valtozasokat, ahogyan arra a statisztikai
szamitasok nem képesek. Ez a forma azok szamara is elérhet6vé teszi a
kutatast, akik nem beszélik az ilyenfajta szamitasok nyelvét.

Ugyanakkor, bar a mitvészet-alapt kutatas egyre elfogadottabb,
6vatosan kell haladunk. A kvalitativ kutatas tagabb teriiletén, amely-
hez a miivészet-alapu kutatas is tartozik, sok még a megvalaszolatlan
kérdés. Saks (1996) példaul azt kérdezi: , Elfogadhatunk-e egy regényt
disszertaciénak?”. Elliot Eisner és Howard Gardner (1999) nyilvano-
san vitattak ezt a lehetéséget. Mig Eisner tamogatja a kutatasi ered-
mények bemutatasanak alternativ médszereit, Gardner problémat lat
~reprezentacié” és ,igazsag” viszonyaban. Szerinte keriilniink kell ezt
a ,sikamlds palyat”. A részvételi kutatas esetében a kozzététellel és a
tulajdonjoggal kapcsolatban etikai problémak is felmeriilnek.

Bar magamnak is vannak aggodalmaim, Gardnertdl eltéréen nem
kivanom a fiirdévizzel egyiitt a metaforikus gyermeket is kionteni.
Jelenlegi allaspontom szerint 1) ezeket az alternativ tudastermelési for-
makat valamilyen médon mint kutatast kell keretezni; 2) fogalmilag a
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hagyomanyos moédszerekhez hasonléan pontossa kell tenni Sket; to-
vabba 3) az ilyen kutatasoknak a sajat mtfajukban példaértékiivé kell
valniuk, azaz szinvonalas miivészi teljesitményeknek, forgatékonyvek-
nek, eléadasoknak kell lenniiik; 4) képesnek kell lenniiik a k6zénség-
gel valé6 kommunikaciéra; és 5) a kozonség altal konnyen fogyaszthatd
formaban kell létrejonniiik. De miért is ne fogadhatnank el a kutatas-
nak ezen alternativ formait, remélve azt is, hogy maga az alternativ ki-
fejezés hamarosan szintén megvaltozik, hiszen ez azt jeleni: a képet,
a gesztust és a hangot még mindig masodrendinek gondoljuk a sz,
mint elsérendii tudomanyos nyelv mellett.

Mint a tanulmany elején is irtam: az oktataskutatas helyzete valto-
z6ban van. A dramakutatas egyre népszeriibb médszer, de mig ma a
leggyakrabban az adatgyjtés és az elemzés fazisai utan forditjak le
az eredményeket a szinhaz nyelvére, jelen irds célja volt megmutatni,
miképpen jarulhat hozza ez a teriilet a kutatas minden egyes fazisa-
hoz. Mindez olyan értékes adalékot jelenthetne a kutaték munkajahoz,
amellyel a sajat teriiletiink teljes potencialjat kiaknazhatnak. Akik ko-
ziliink folyamat- vagy kreativ dramaval foglalkoznak, megtanithatnak
a kutatoknak e technikak alkalmazasat az adatok feliilvizsgalataban
¢és ujraértékelésében; akik pedig a kiiléonb6z6 bemutatasi formakhoz
értenek, abban segithetnék a kutatékat, hogy kutatasi eredményeiket
szinhazi formaban adjak tovabb. A kutaték kozoéssége mostanra értd
és receptiv kozonséggé valt szamunkra, igy itt az id6, hogy megosszuk
veliik a tudasunkat.

Forditotta: Gagyi Agnes
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Az dllampolgarsag gyakorlatai

A, koz6sségi szinhaz”, a ,folyamat-drama”
és a ,,szindarabépités” mddszerei

E tanulmany allitasa szerint az ,allampolgarsag” és a ,demokracia” a
drama segitségével megélt és autentikus tapasztalatta valhat. A szerzé
harom példaval szolgal a drama iskolai, illetve osztalytermi hasznala-
tara. Ezek segitségével mutatja be, hogy az ,,allampolgari ismereteket”
a dramas kornyezetet jellemzé egyeztetés, a konszenzuskeresés és az
egytuittmiikodés révén lehet a leginkabb elsajatitani.

» Proldgus

Dramatanarként és dramatanarok tanaraként mindig is gy gondol-
tam, hogy a drama szamos, a mindennapi életben sziikséges készséget
fejleszt: a csoportban végzett munka rutinossagat, készséget a vissza-
csatolasok megfogalmazasara és elfogadasara, valamint biztonsagér-
zetet alakit ki a csoporton beliili 6nkifejezéshez. Viszont csak nemrég
valt vilagossa szamomra, hogy a dramas tevékenységek egyes tipusai
kifejezetten az allampolgarsag gyakorlasanak készségeit tanitjak és
gyakoroltatjak. Ezek soran a didkok megtanuljak, hogy miként hozza-
nak dontéseket egymas véleményének meghallgatasaval, megvitatjak
a felmerul6 nézépontokat, majd a kozésen kialakitott pozicid alapjan
cselekvéseket kezdeményeznek. A kovetkezékben kiillonb6zé dramas
tapasztalatok harom konkrét példajan keresztiil mutatom be, miként
segitik ezek a folyamatok az allampolgarsaghoz valé személyes viszony
megélését.
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» Elsé jelenet - K6z6sségi szinhaz (Popular Theatre)

A szinpadon, a kozinséggel szemben két szerepld il egy kanapén. Az egyik, ebben
az esetben egy fiil, videgjdtékkal jdtszik. Elmélyiil benne, ldthatélag tudomdst
sem vesz a mdsik szerepld, egy ldny jelenlétérdl. A ldny figyeli, vdrnd, hogy befe-
Jjezze. De a fitl nem fejezi be.

A ldny egy hirtelen dtlettel odahajol a fithoz, és jatékosan megesiklandozza. A fitl

felnevet, ésrdszol: ,, Ne!”

Aldny vdr, tétovdzik egy ideig, tanakodik, mit tegyen most. Megprobdlja még egy-
szer ugyanazt. A fui egy, a kordbbindl hatdrozottabb ,ne™vel reagdl.

A visszautasitds utdn a ldny vdr, 4j mozdulaton gondolkodik. Végiil befogja a fitl
szemét. A fii kizokken ajdtékbol, s hajlandd némi figyelmet a ldnyra forditani.
yAkarszjdtszani?” - kérdi.

A ldny jrommel bélogat.

Bardtsdgos jdték kezdodik, mindketten megprobdljak megcsiklandozni, meg-
bokni a mdsikat. Mindketten nevetgélnek, mindketten kapnak és adnak im-
pulzusokat.

A kizonség egy ideig egyiitt nevet veliik, dm ajdték hamarosan elfajul, a fivi egyre
jobban élvezi fizikai folényét a ldny folote.

A padlon végzik, a fitl van folil, és most mdr kiméletleniil csiklandozza a ldnyt.
A ldny kérleli, hogy hagyja abba: ,Ne, mdr fdj! Komolyan, elég. Feladom. Légy-
§zi, faj!” Végiil rdiivilt kinzdjdra: ,Hagyd abba!” A szinpad elsitétiil.

A jelenetet mthelybeszélgetés koveti, minek soran a kozonséget meg-
kérik, hogy dolgozzak fel, fogalmazzak ujra a latottakat. A szinészek
ujrakezdik a jelenetet, a k6zonség pedig kézfelemeléssel jelzi, amikor a
hatalommal torténé barmiféle (akar tudattalan, akar tudatos) visszaélést
érzékel. A kozonség egyik tagja nemsokara azt javasolja az egyik sze-
replének, hogy valtoztasson a viselkedésén. Azt ajanlja, hogy ignoralja
a lanyt, ne vegyen réla tudomast. Egy késébbi észrevétel szerint: ,,A
fit azt mondta, »ne«, de lany mégis folytatta.” Néha a kozonség tagjai
nem megjegyzést fliznek a jelenethez, hanem maguk is felmennek a
szinpadra, és el6adjak az altaluk inkdbb ajanlatosnak vélt viselkedést.
A kozonség elfogadja a performansz meghivasat a hatalom hasznalatai-
nak kozos atgondolasara. Ennek soran pedig azt kezdik vizsgalni,
hogyan élhetnek a jelenet szerepléi - vagy akar 6 maguk - olyan életet,
amelyben fel és el lehet ismerni egymast. fgy mind a gyakorlatban (a
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jelenetek yjrajatszasaval), mind absztrakt szinten (kommentarjaikban)
az allampolgarsagot gyakoroljak.

Ez a jelenet a Mirror Theatre egyik munkaja. Ez a tarsulat a dramat
a tarsadalmi valtozasok lehetséges eszkdzének tartja. Fels6é tagozatos
¢és kozépiskolas kozonség szamara tartott foglalkozasaik azzal a cél-
lal jonnek létre, hogy segitsenek elemezni és artikulalni e didkkozos-
ségeknek a megfeleld tarsadalmi viselkedésrdl kialakitott véleményét.
Amikor a résztvevék megfogalmazzak javaslataikat az egyes szereplék
szamara, amikor vitaba bonyolédnak a szinpadon toérténtekrdl, olyan
tanulé kozosséggé valnak, amely Freire (1971) szavaval megéli a tudato-
sodas folyamatat (conscientization). A szinhazat tiikérként hasznalva
képesek meghatarozni, hogy mit tartanak hatalomnak, és mit a hata-
lommal valé visszaélésnek a sajat életiikben.

Egy alkalommal, amikor kézépiskolas didkok ajrajatszottak a ,,csik-
landoz6s” jelenetet, a fit elhagyta a szinpadot azon a ponton, amikor a
szinész altaldban a jaték helyett mar a sajat hatalmat kezdte élvezni. A
foglalkozas végén ez a fid odament a jatékot vezet6 rendezéhoz és azt
mondta: ,,Csak azt akartam ezzel jelezni, hogy a legjobb, amit ilyenkor
tehetek, hogy odébballok”. A dramat tehat a sajat cselekvés-modelljé-
nek meghatarozasara hasznalta.

A fenti példa csak egy a Mirror Theatre sok hasonlé torténete koziil
(v0. Norris 1998 és 1999). A szerepbe 1épé, a jelenet atirasaba bevont ko-
z6nség azon keresztill szembesiil sajat elgondolasaival és képzeteivel,
hogy mit lat bele masok cselekvésébe. Egy varazslatos ,,mi lenne, ha?”
helyzetbe kertilve ez a kozonség képessé valik adott cselekvések vagy
megnyilatkozasok kévetkezményeinek megvizsgalasara és feliilvizsga-
latara. A drama agy mikodik, mint egy titkor, amelyben megnézhetik,
hogy miket gondolnak megfelel6 viselkedésmoédoknak. Ahelyett, hogy
barki megmondana nekik, hogyan viselkedjenek, a konkluzidkat 6k
maguk vonjak le. A drama révén egy demokratikus k6z6sség miikodé-
sét tapasztaljak meg, ahelyett, hogy az engedelmességre ¢és szolgalat-
készségre nevelés alanyaiva valnanak, ahogyan azt a legtobb tanitasi
modszer mogott megbuvo rejtett tanterv diktalja. Ily médon a didkok-
ban tudatosul, hogy nem csak fogyasztdi, hanem termeléi is a tudas-
nak. Mikézben azt vizsgaljak, hogy miként lehet igazsagos, felelds és
etikus életet élni, megélik az allampolgari felelésséget, hiszen aktualis
véleményiiket koriiltekintéen kell megfogalmazniuk, és ahogyan a je-
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lenet megvitatasa tovabb halad, készen kell allniuk arra, hogy médo-
sitsak elképzeléseiket.

Ez lenne az elsé példa arra, ahogyan a tanulék a megélés révén értik
meg, hogy miben is all az allampolgarsag. Ezt a példat ,,k6z6sségi szin-
hazi performansznak” (popular theatre performance) lehetne nevezni
(Boal 1979). Ennek soran a szinész nem preskriptiv médon prédikal a
koézonségnek, hanem olyan problematikus jeleneteket mutat be, ame-
lyeken a kézoénségnek utdbb dolgoznia kell. Az allampolgari nevelés
fentrél lefele iranyul6 leckéinek rejtett tantervéhez képest, amely a pasz-
sziv befogadast irja el6, ez a modszer aktiv és konstruktivista (Phillips
1995), a részvételt, a bevonodast helyezi el6térbe.

» Masodik jelenet — A folyamat-drama (process drama)

A tdrsadalomismeret tandr egy mappdval a kezében lép be a sz0bdba, mintegy
Jjelezve a didkoknak, hogy a szerepbe lépés drdmatandri technikdjdt alkal-
mazza. Azt mondja:

»Sajndlom, a polgdrmester ma nem tud eljonni. A kormdnyzdval kell beszélnie
az utépités szovetségi tdmogatdsdrol. Ez tibb millid dolldrt jelenthet, és azokrdl
az utakrdl van szd, amelyeket Onik is haszndlnak. Az én nevem (xy), és az itidik
vdlasztokeriletet képuiselem. A polgdrmester engem kért meg, hogy helyettesitsem,
és szamoljak be neki azitt elhangzottakrol.

A mai gyilés az elsé abbol a sorozathdl, amelyen a papirgydrrdl dontést kell hoz-
nunk. Tudatdban vagyunk annak, hogy a polgdrok egy része a bezdrds mellett
van. Szerintiik a vegyi anyagok kdrositjak az egészséget, és ugy gondoljdk, hogy
a vdrosunk elég tehetos ahhoz, hogy a papirgydr nélkil is meglegyiink. Mdsok
azonban a megélhetésiiket féltik a gydrbezdrds miatt, s azt mondjdk, hogy ok és a
csalddjuk igen nehéz helyzetbe keriilnének miatta. felen vannak a papirgydr és a
kornyezetvédelmi hivatal képviseldi is. A polgdrmester azt szeretné, ha kozolném
Ondkkel, hogy valamennyi polgdr érdekét szem eldtt kivdnja tartani.”

Atandrleteszi amappat, jelezve, hogy kilép a szerepbil, és megkérdi: , Szerintetek
milyen tipusi emberek vannak jelen ezen a gyilésen?” Ez utdn kérdésekkel segiti
az otletelést, hogy a jellegzetes polarizdlt tipusoktol eljussanak a helyzet komple-
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xebb dbrdzoldsdig, amelybe belefér olyasvalaki is, aki nem akarja elveszteni az
dlldsdt, de a gydrat mdr til dregnek tartja, ésinkdbb mdssal helyettesitené, vagy
olyan is, aki a gydr kozelében lakik, és szeretné, ha bezdrndk a gydrat, annak
ellenére, hogy a bardtai és a csalddjais ott dolgoznak.

Az dtletek alapjdn a tandr csoportokra osztja az osztdlyt, és megkéri oket, hogy
hozzanak létre néhdny olyan karaktert, akik jelen lesznek a gytilésen. Majd olyan
lapokat oszt ki, amelyen a karakterek felépitését segito kérdések vannak. Ezek
alapjdn ki lehet taldlni az egyes figurdknak a torténetben jdtszott szerepét. Ez
utdn a tandr mindenkinek felteszi a kérdést, hogy az dltala képviselt karakter
mit nyer, €smit veszit a gydrbezdrdssal, illetve a gydr tovdbbi miikidésével, majd
megkeri a didkokat, hogy soroljanak a karakter szempontjdabil jogosnak tetszo
¢rueket, sot, ugyanebbil a poziciobiljavasoljanak megolddsokat is.

Megfeleld idd elmilltdval a tandr ismét felemeli a mappadt, és azt mondja: , Hiv-

Juk tehdt dssze a gyilést. Ki kezdi?” Az improvizdcid itt dltaldban simdn megy,
mivel a didkoknak volt elég idejiik dsszeszedni gondolataikat, a tandr pedig az
»lizenetvivd” aldrendelt szerepébil képes kézben tartani a drdma kibontako-
zdsdt anélkil, hogy menetébe beavatkozna. A végén a tandr bezdrja a gyilést:
»Koszinom, hogy eljottek ma este, tovdbbitani fogom a mondottakat a polgdrmes-
ternek.”

A dramajdték végeztével a torténtek kieriékelése kivetkezik, minek sordn a tandr
ismét kilép a szerepébil. Ekkor a résztvevik a gyiilésen megtdrgyalt ligyril és a de-
mokrdcia miikodésérdl vitatkoznak. A lezdrds helyett a tandr inkdbb arra tirek-
szik, hogy felidézve a felmeriilt kérdéseket, a didkok figyelmét a helyzet bonyolult-
sdgdrairdnyitsa. A ,milenne, ha?” vardzsszd segitségével a helyzet megolddsdnak
Ujabb vdltozatai jelenhetnek meg, amelyek tovdbbi kihivdsokat és lehetdségeket te-
remtenek. A fd cél, hogy ugyanarra a helyzetre kiilinbozd perspektivakbil lehessen
rdnézni.

A diakok itt a tapasztalati tanulas egy olyan formajaban vesznek részt,
amely folyamat-drama (Process Drama) néven valt ismertté (O’Neil
1995). A participativ (részvételi) drama kiilonféle gyakorlatai - példaul
a szerepjatékrévén elészor a cselekvés, majd a cselekvésrdl sz616 reflexiod
utjan tanulnak. Ennek révén olyan bonyolult szituaciokat vizsgalnak
meg és elemeznek kézosen, amelyeknek késébb maguk is részesei
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lehetnek. A ,,mi lenne, ha?” formula segitségével pedig kiilonb6z6
megkozelitéseket probalgathatnak, amig végiil megfogalmazzak a meg-
felel6 viselkedésformat vagy a szandékot a valtoztatasra. Ezen keresztiil
megfogalmazzak egymas szamara, hogy miket gondolnak az egyiittélés
megvaldsithaté valtozatainak. Ennek megélése nyoman, illetve az ut6-
lagos reflexié révén értik és tanuljak meg az allampolgari viselkedést.

Ezek a technikak altalanos moédszerré valhatnak a tarsadalomisme-
ret és allampolgari ismeretek oktatasa teriiletén, mivel a didkok igy
megtanuljak meglatni az embert a koncepcidok mogott. A folyamat-
dramardl sokat tanulhatunk Bolton (1979 és 1984), Neelands (1984 és
1990), O’Neill (1995), Wagner (1976) és masok munkaibél. Ezek sokat
segitenek abban, hogy a tanitast ,megélt” tanulasi élménnyé alakitsuk.

» Harmadik jelenet - Szindarabépités (Playbuilding)

A didkok kirbeiilnek a szobdban, €5 olyan témdkat sorolnak, amelyekrol szivesen
irndnak egy szindarabot (az un. ,kollektiv alkotdsrol” ldsd Berry és Reinbold
1985, Norris 1989). A lista egyre boviil, s egyes didkok lelkesebbek egy-egy té-
mdval kapcsolatban, mint a tobbiek. Mindenki eldadja, miképpen képzeli el az
dtlete nyomdn meguvaldsitandd darabot, és szerinte miért jo vdlaszids az dltala
Jjavasolt téma. Miutdn mindenki megtette a sajdt javaslatdt, a tandr megkér-
dezi: ,Hogyan dintsiik el, hogy melyik témdt vdlasszuk?” Az egyes osztdlyokban
kiilonbozd megolddsmidokat javasolnak. Van, ahol minden didk négy szavazatot
adhatle, amit a tdbldn krétdval hizott vondsokkaljeldlnek az egyes témdk mellett.
Efkkorvita alakul ki arrdl, hogy lehet-e mind anégy szavazatot egy témdra adni,
vagy mindenki kiteles a voksait elosztani a témdk kozott. Megbeszélik a titkos
és nyilt szavazds melletti érveket is: a dintés modjdril hoznak dontést. Néha a
szavazds eldtt hdrom-négy témdt egy csoportba foglalnak, hogy ne ‘osszdk meg’
a szavazatokat. Példdul a tizenévesen elkovetett ongyilkossdg, a drogtémdk, az
agresszid €s az anorexia egyitt szerepelhetnek a ., Kamaszkorinehézségek” cimszo
alatt. A szavazds kiértékelése utdn kivetkezhet egy ujabb kir, ahol minden didk
a hdrom-négy legnépszeribb téma kiziil vdlaszt, és ezt a mozzanatot gyakran
megeldzi kozvélemény-kutatdsis. A tandr fokozatosan vet fel egyéb dintéshozatali
lehetoségeket, amig a didkok olyan kizos modszert nem taldinak, amelyet meg fele-
[onek éreznek. A folyamat sordn az dllampolgdrsdg jelentéseit egy nagyon alapvets
és tapasztalati szinten élik meg.
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A diontés utdn mind a folyamatot, mind az eredményt dtbeszéli az osztdly, arra
Jfokuszdlva, hogy miként befolydsolta a folyamat az eredményt. A tandr rdmu-
tat, hogy a folyamat konfliktusos természeti, egymdssal szemben dllo poziciok
harca volt, most azonban ¥jra egy csoporttd kell vdini, amely elkitelezddik a
kozdsen kivdlasztott egyetlen téma mellett. A csoport tudatositja: lehet, hogy né-
hdnyan elégedetlenck maradtak, s a csoport dolga, hogy dket is bevonja a kozis
munkdba. Ugyanakkor az ellenvélemények is helyet kapnak, és a vélemeények
sokfélesége biztositja, hogy tovdbbi opcidk is nyitva maradjanak a csoport elott.

Neelands (1984) egészen vilagosan fogalmaz A drdma atanulds szolgdlatdban
(Making Sense of Drama) cimii kényvében:

»A drama kollektiv tevékenység, tobbé-kevésbé azonos cél érdekében
egyiitt dolgozé emberek hozzak 1étre. Szemben a gyerekek mas miivé-
szeti tevékenységformaival - az olyanokkal, mint a rajzolas, torténetek
irasa és olvasasa, versiras, amelyekben az egyéni elgondolasokat és ki-
fejezésformakat tamogatjuk, dijazzuk -, a draméaban a kollektiv nézé-
pont, attekintés, kifejezésmoéd megsziiletését hangsulyozzuk. Ez nem
jelenti azt, hogy minden pillanatban konszenzusra toéreksziink (ami
altalaban a kiilénbségek, ellenvélemények élének lecsiszolasa az ,,arany
kozéput” érdekében). A ,koz6s szemléletmdd” joval pontosabb kifeje-
zése ennek, mivel a vélemények 6sszegzését adja. Mas szavakkal: a dra-
ma a vélemények (és kiillonbo6z6ségek) széles korére vilagithat ra, és ter-
mészetesen minden egyes véleményt magaba akar épiteni. A dramaban
tehat azt mondjuk a gyerekeknek, hogy bar csoportként dolgozunk,
az egyéni reakciok és vélemények ettdl fiiggetleniil fontosak. Azt kell
megvizsgalnunk, hogy egyéni 6tleteink sszekapcsolhatéak, 6sszesz6-
hetbéek-e kozos élményegyiittessé. A tanar szerepe itt az, hogy lehet6sé-
geket keressen a valaszok csoportositasara, illetve megoldasi médokat
talaljon a kozos szemléletmod kialakitasara, figyelembe véve az abba
elsé pillantasra beilleszthetetlennek tliné valaszokat is” (1984: 40).

A szindarabépités folyamata soran a diakok csoportokban vizsgal-
nak témakat és alakitanak ki jeleneteket, amelyek késébb ,,bekeriilhet-
nek” a kozos darabba. A drama végiil jelenetek egymast kovets soro-
zatabdl épiil f6l, amelyek egy kozos témat bontanak ki. A jelenetek a
csoporton beliili vitakon, hosszas alkufolyamatokon, néha veszekedé-
sen keresztiil alakulnak. A tanar ekézben egy kiils, értelmezé pozici-
6bol veti fel a konfliktusmegoldas, a csoportos dontéshozatal, a kol-
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laboracié témait, beszél a vita értékérdl, és arrol, hogy a tobbiekkel
mukodé kapcsolatot kell fenntartani. A dramadra alapjat a bizalom és
az egymas iranti tisztelet adja.

» Epilégus

Osszefoglalva: a drimadrak sokat tehetnek a mindennapi élethez sziik-
séges tarsas, személykozi és allampolgarsaggal kapcsolatos készségek
kibontakoztatasaért. Mikozben a résztvevék elsbésorban a szindarabra,
mint produktumra koncentralnak, a munka folyamataban énmagukat
is ,,épitik”, megtanulva, hogyan dolgozzanak egytutt masokkal. Az els
példaban a résztvevék nem dramat tanuld iskolasok, hanem szinhazi
kozonség, akiket beszélgetésre hivtunk az altaluk latott jelenetrél. A
masodik példaban a résztvevok specialis tarsadalomismeret 6ran vet-
tek részt, ahol szerepjatékban tapasztaltak meg a miikéd6é demokracia
komplexitasat. A harmadik példa a szindarabépités modszerét hasznalé
dramadra volt, amelynek tétje a k6zds dontéshozatal és az egyiittmi-
kodés formainak kialakitasa volt. Mindharom esetet azért mutattam
be, mert ezek soran a jelenlevék aktivan fedeztéek fel és €lték at az al-
lampolgari részvétel nehézségeit. A drama olyan természetes tanulasi
forma, amelyen keresztiil a didkok az é16 tapasztalat révén érthetik meg
az allampolgarsag komplex jellegét.

Forditotta: Gagyi Agnes
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A performansz tudomanya (részlet)

wAzetnogrdfia leginkdbb a performansz segitségével képes egyidejiileg
Seltdrni a megélt tapasztalatok jelentéseit és rd is kérdezni ezekre”
Norman K. Denzin (1997:94-95).

A performansz mindig jelen idejii és kozvetlen. Ugyanakkor egyszerre
mulandé és id6tallé is abban az értelemben, hogy megérzédhet valami-
lyen targyi formaban, ez azonban nem azonos magaval az eseménnyel
(Saldana 1999). A performansz-alapi médszerek valdsziniileg minden
mas modszernél alkalmasabbak arra, hogy a kutatasi eredményeket
¢letre keltstik és a valo vilag részeként mutassuk be, illetve, hogy auten-
tikus médon (re)prezentaljunk olyan jelenségeket, amelyek egyébként
abrazolhatatlanok lennének. Saldana szerint ,,a szinhaz olyan mavészeti
médium, amelyen keresztiil a tarsadalmi élet fiktiv és valos viszonyai
- mint az emberi 1ét alapvetd 6sszefliggései - szimbolikusan abrazolha-
téak, hogy a nézék bejarhassak ezeket és reflektaljanak rajuk” (2005:10).

A tarsadalomtudomanyok kozéleti szerepvallalasaval 6sszhangban,
a performansz a legkiilonb6zébb 6sszetételti kozonség szamara teszi
elérhet6vé a kutatasi eredményeket, és teremt lehet6séget arra, hogy a
kozonség, az el6adok, illetve a szévegek interakcidba keriiljenek egy-
massal. Ez az interakcié akar a tarsadalmi jelentésekrél folyé komplex
egyeztetés is lehet. Az el6adé és a kozonség kozotti egyiittmiikodés
mikéntje ugyanakkor nagy mértékben fiigg a tarsadalmi kozegtdl és a
résztvevok elkotelezettségétdl (Langellier - Peterson 2006).

A performansz kulonféle célokat szolgalhat: a problémak tudato-
sitasat és az ontudat erdsitését, a helyzetbe hozast, az emancipacié
tigyét, politikai allasfoglalasok és programok megfogalmazasat, kuta-
tasi vagy oktatasi célokat. Bar a leggyakrabban csupan reprezentacids
formanak tekintik, a performansz - az adatgyjtéstdl az elemzésen at
a kutatasi eredmények bemutatasaig - 6nall6 és teljes kutatasi mod-
szerként is megallja a helyét. Mi tobb: a performansz elméletei gyak-
ran modszertani eljarasokkal is elvalaszthatatlanul 6sszekapcsolod-
nak. A performansz egyszerre feltaras és bemutatas (Worthen 1998).
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Ugyanakkor mas, hagyomanyosabb kvalitativ mufajokat, az etnogra-
fidkat vagy az interjukat is performanszokka lehet alakitani.

A performansz mufajanak a kvalitativ kutatasra tett hatasa tulmu-
tat modszertani vagy reprezentacios jelentéségén, mivel 0j utakat
nyit a tarsadalomtudomanyos kutatasrél valé gondolkodasban. Gray
amellett érvel, hogy a performansz atértékeli a tudassal kapcsolatos
hagyomanyos elgondolasokat (2003:254). Oikarinen-Jabai szerint a
performansz-alapt moédszertan lehetévé teszi, hogy a kutaté atlépje
azt a hatart, amely 6t a kutatas alanyaitél hagyomanyosan elvalasztja;
segit feltarni azokat a teriileteket, ahol a résztvevé kozosség megerd-
sitésre szorul; felszinre hozza az ellentmondéasokat, valamint erdsiti a
beleélés és az egyiittérzés képességét (2003:578). Ugyand igy foglalja
Ossze a moédszerrel kapcsolatos tapasztalatait: ,,A performativ médszer
lehet6vé teszi, hogy megtalaljuk, megtapasztaljuk és kifejezziik azokat
a vagyakat, szenvedélyeket, ambivalenciakat, illetve gyengeséggel, bi-
zonytalansaggal, szégyennel, félelemmel kapcsolatos érzéseket, ame-
lyek tarsadalmi kapcsolatainkban és a kulturalis diskurzusokban csak
rejtetten vannak jelen” (uo.).

A performansz, mint kutatasi tevékenység az utébbi harom évtized-
ben terjedt el. Ma mar sokféle médon hasznaljak a kvalitativ médszer-
tanban, és tobb okbdl is fontos trenddé valt a tarsadalomtudomanyi
elméletek szamara. Ez az iras errdl nyujt rovid attekintést.

A szinhaztudomanyok szamara nem volt meglepé a performansz
jelentéségének tarsadalomtudomanyos felismerése. A dramairas és
szinészi jaték sokban hasonlit a kvalitativ kutaté munkajahoz. Johnny
Saldana szerint a kvalitativ kutaté és a dramairé ugyanazt a célt koveti,
amikor ,,az alapvetéen emberi dolgokrél igyekszik egyedi, megvilagitd
erejii és elkotelezett szoveget irni” (1999:60). Saldana egyben azt allit-
ja, hogy azokkal az alapvet6 készségekkel, amelyek a kvalitativ kuta-
tashoz kellenek, a performansz miiveléi is rendelkeznek:

1. a tudatos és érzékeny megfigyelés képessége, ami a megfeleld
érzékenységgel végzett terepmunkahoz kell;

2. a szereplSk és a dramai események elemzésének képessége, ami
az interjuk és terepnaplok szévegeibdl kirajzolédé cselekedetek
és viszonyok értelmezésekor fontos;

3. az a képesség, hogy a szereplék verbalis és nonverbalis
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kommunikaciéjanak céljat és nem-manifeszt jelentéseit érzékeljék,
ami a tarsadalmi viszonyok feltarasahoz sziikséges;

4. a szinterek attekintésének képessége, ami a terepmunkaban a
szinhelyek, a tér, a targyak, a ruhazat stb. vizualis elemzéséhez
sziikséges;

5. a fogalmi, szimbolikus és metaforikus gondolkodas képessége,
ami a kvalitativ adatelemzés alapvet6 kovetelménye;

6. atag értelemben vett térténetmondas képessége, ami az érdekfe-
szité narrativ kutatasi beszamolék megirasahoz sziikséges.

Joe Norris (2000) is amellett érvel, hogy a dramapedagdgia miivel6inek
oriasi tapasztalata van a dramaval, mint a jelentésképzés, és a (re)prezen-
tacié lehetséges formajaval kapcsolatban. Dramacsoportban példaul a
tanuldk rendszeresen tesztelik sajat hipotéziseiket a magikus ,,mi lenne,
ha?” médszerével (2000:41). Berry és Reinboldot (1985) idézve Norris azt
allitja, hogy a dramapedagdégia gyakorlatat akar kutatasi médszernek is
tekinthetjiik: a kozos alkotas (collective creating) folyamatara hivatkozik,
ahol a darabot a résztvevék kozosen hozzak létre. Ez a Tarlington és
Michaels altal (1995) jatéképitésnek (playbuilding) nevezett technika,
egy olyan eljaras, amit a kvalitativ kutaték a kozos jelentésképzésnek
mondananak. ,,A folyamat-drama (process drama) segit abban, hogy 4j
moédon kozelitsitk meg a szimbolikus tartalmakat, 4j 6sszefiiggéseket
talaljunk, és 4j jelentéseket hozzunk létre; ennyiben kutatasi eszkéznek
tekinthetjik” - irja Norris (2000:44).

A szinhdz és a kvalitativ kutatas kozotti kapcsolatot az akadémiai ku-
tatasban tobb parhuzamos fejlemény is felerésitette. A performansz fe-
1¢ val6 elmozdulés - amit Victor Turner igen koran , performativ para-
digmaként” el6legezett meg (1974) - Osszefiigg a testiség és testivé valas
(embodiment) kutatasaval, a test-elme kapcsolat problematizalasaval, a
posztmodern elméletek térnyerésével (Denzin 1997-ben posztmodern
performativ szévegekrél beszél). De 6sszefiigg még azzal is, hogy a
tudomanyos gondolkodas altalaban elmozdult az interdiszciplinaris
¢és multidiszciplinaris kutatasok felé, ezzel parhuzamosan pedig egyre
tobb kutat6 foglalkozik a kvalitativ paradigma kitagitasaval és ujrafo-
galmazasaval az 4j elméleti, episztemolégiai és modszertani fejlemé-
nyek tiikrében (kiillonosen az ,alavetett” megszoélalasi lehetségeivel
kapcsolatban).

37



38

PATRICIA LEAVY

McLeod (1988) nem fogadja el, hogy a jelentés 1étrehozasanak csak
két fajta (kvalitativ és kvantitativ) médja lenne. Ehelyett a jelentéskép-
zés 6t modjardl beszél (sz06, szam, kép, gesztus €s hang). Norris (2000)
ezzel kapcsolatban azt mondja, hogy a drama ezeket mind magaban
foglalja. A performanszhoz két6dé médszerek jol illeszkednek a kuta-
tasi folyamat holisztikus szemléletéhez.

A performance studies-ban talalkoznak a megismerés testbe agyazott-
sagaval kapcsolatos kutatasok; a testet és a diskurzust egyre inkabb
egyiitt kezel6 szemlélet, és az a kutatasi irany, amely az elnyomot-
tak perspektivajat akar a diszciplinaris hatarokat atlépve prébalja
megmutatni. A mindennap megélt tapasztalatainkhoz hasonléan a
performanszban sem valik szét nyelvi és testi. Az eléadok és a kozonség
mindig testben l1étezé és jelenlevé szereplék, akik magukon hordozzak
a nemi, faji, szexualis és osztaly-identitasokra vonatkozé diszkurziv re-
zsimek pecsétjeit.

Langellier és Peterson szerint a performansz tudomanya hatarokon
1ép at, és feltarja ,,a diszciplinaris hatarok repedéseit” (2006:153). A sze-
mélyes narrativak performanszaiban az ,én” és a ,te” keriilnek szimbi-
6zisba. Ebben az értelemben mondja a szerzéparos, hogy ,,a személyes
torténet performansza hazasitja 6ssze a testet és a hangot: a személyes-
ség testtel ruhazza fel a narrativat, a narrativa hangot ad a tapasztalat-
nak” (2006:156). Langellierék szerint a performansz keretezett, reflexiv
és emergens volta miatt alkalmas az egyébként rejtve maradé aspektu-
sok feltarasara. Mint irjak:

»El0sz0ris, a performansz keretezett: lehatdrolva magdt diszkurziv kirnyezeté-
tdl, az adott kozisség performansz-konvencioi szerint szolal meg. A performansz
kozos keretezése egyuttal szerzddés a kozos kockdzat- €s feleldsségvdllaldsrol: az
eloado és a kizonség kozott sziiletett megdllapodds arrdl, hogy a kommunikdcio
itt specidlis mddon fog zajlani - a torténetmondds eseménye lesz. Mdsrészt a
performansz reflektiv esemény is, amennyiben az eldadd sajdt tapasztalatdnak
kozonségévéis vdlik, szembenéz azzal, hogy ezt a kozinség szdmdra megjelenit-
se. A torténetmondd a torténet fordulopontjait ugy mondja el, hogy 6 maga is
visszatér a tapasztalat megéléséhez, a performansz ezért cselekvés és utdnzds
egyszerre. Ez a tulajdonsdga pedig lehetdvé teszi a tapasztalat, az én és a vildg
viszonydnak specidlis vizsgdlatdt. (..) A performansz ugyanakkor a rdismerés
¢s az dtalakitds lehetdségétismagdban hordozza: amikor ujra véghezviszink egy
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reprezentdlt cselekvést, mindig rdébrediink, hogy azt mdsképpen is megvaldsit-

hatjuk” (2006:155).

W. B. Worthen (1998), ugyancsak a performansz médszertani elényeit
ecsetelve azt hangsulyozza, hogy a performanszot meg lehet szakitani,
és ujra lehet kezdeni (1998:1101).

A kortars episztemoldgiai, elméleti és moddszertani fejlemények
nagymértékben hozzdjarultak a performansz fogalmanak Kkiterjesz-
téséhez. Ugyanakkor szociolégusok mar j6 ideje felismerték, hogy a
performansz a tarsas élet nélkiilozhetetlen eleme. Erving Goffmann
(1959) dramaturgia-fogalma az énbemutatds mindennapi gyakorlata-
it jeloli. A ,szinhaz az egész vilag, és szinész benne minden férfi és
né” logikdja alapjan Goffmann egy ,el6teret” és egy ,hatteret” kiilon-
boztet meg a tarsas kapcsolatok szinterein. Az el6tér az, amit a tob-
bieknek mutatunk (a szinhdzban ez lenne maga az el6adas); a hattér
pedig mindaz, amit a tdbbiek nem latnak (a szinhazban a hattérhez
tartozik a dramairas, a préobak, a frizura és a smink elkészitése, stb.).
Goffmann elmélete szerint az élet minden teriiletén performanszokat
csinalunk, igy példaul dlland6an gondozzuk a sajat ,homlokzatunkat”.
Worthen (1998) ugyancsak arrél beszél, hogy a tarsas életben folyama-
tosan performanszokra keriil sor, az utcai performansztél az identitas
performanszain keresztiil a mindennapi élet dramaiig.

A posztmodern tudomany sokban hozzajarult a performansz 6ssze-
tett tarsadalmi jelentéseinek kidolgozashoz és megértéséhez. Judith
Butler (1993) diszkurziv elméletében a tarsadalmi nem (a gender)
performanszait vizsgalja. A performansz ugyanakkor azt a teret is je-
lentheti, amelyben az identitaskategériak egyeztetése, kiizdelme, ujra-
fogalmazasa torténik. A performansz és az identitas-munka kapcso-
latanak megértés¢hez a hibriditas posztmodern kutatasa is nagyban
hozzajarult.

Homi Bhabha (1993) egy olyan hibrid , harmadik térrél” beszél, ami
két, egymastol kiilonb6z6 kulturalis forma talalkozasanal jon 1étre, és
amit a hagyomanyos fogalmi keretekben lehetetlen megérteni. Az 6
munkajabol kiindulva Helena Oikarinen-Jabai (2003) azzal foglalko-
zik, hogy a gambiai nék performanszai hogyan kérdeznek ra a néiség
és a néi identitaslehet6ségek diszkurziv normaira.
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»A gambiainok performanszai csoddlatot vdltottak ki beldlem. A nok ezekben képe-
sek voltak djrafogalmazni kulturdlis ésnemiidentitdsuk jelentéseit. A tradiciondlis
és Limportdlt” mifajok elegyitésével kritikailag tudtak rdakérdezni a kulturdlis
konvencidkra és a hatalmiviszonyokra. Ezek andk performanszaikban a mivésze-
tet kapcsoljak dssze mindennapi tapasztalataikkal.”

» A drama, mint a személyes fejl6dés, a tudatositas
és a szubverzio eszkoze

Azok az episztemologiai és elméleti allitasok, amelyek az elmult év-
tizedekben megvaltoztattak a kvalitativ paradigmat, tobbségiikben
a ,kutatd” és a ,kutatott” viszonyanak megvaltozasardl is szélnak.
Olyan kutatasi viszony kialakitasarél beszélnek, amely nem csupan
kollaborativ, de aktiv . E téren a drama a cselekvés tudatossagat noveld
és a cselekvoképességet megerdsité potencialja nagyban hozzajarult
a performansz-alapt médszertanok kibontakozasahoz. A drama koz-
ismerten olyan kommunikaciés forma, amely képes elémozditani az
egyén fejlédését (Warren 1993). Mivel alapvetéen a képzeletre épit,
segithet a résztvevéknek abban, hogy megvizsgaljak, hogyan is €lnek,
illetve megfogalmazni azt, ahogyan élni szeretnének (Warren, 1993).
A képzeleten tul pedig a rugalmassagot, a kifejezékészséget és a tarsas
készségeket is fejleszti (Warren 1993).

Norman K. Denzin (2006) a kritikai pedagégia kontextusaban vizs-
galja a performansz pedagdgiai aspektusait. Ebben a keretben egy-
szerre tekint a performanszra (1) mint kritikai pedagdgiara, amely a
torténeti és tarsadalmi beagyazottsagra valé reflektalast tanitja; (2)
mint az elnyomé pedagoégia leleplezésének eszkozére; és (3) mint olyan
eszkozre, amely elésegiti a tudatos és etikus 6nazonossag kibontakoza-
sat annak érdekében, hogy a tarsadalmi (példaul faji jellegti) kiilonb-
ségeket reflektaltan lehessen kezelni (2006:332). A performansz-pedagdgia
a ,tarsadalmi képzeletet” fejleszti, és abban segiti a résztvevéket, hogy
észrevegyék és felismerjék az Osszefiiggéseket a torténeti folyamatok
és sajat egyéni életpalyajuk kozott (uo.). Denzin azt allitja, hogy a kri-
tikus onreflexidonak ¢és a tudatositasnak ily modon térténé fejlesztése
olyan politikai tett, amely képes megkérddjelezni a bevett normakat.
Ebben az értelemben allitja, hogy a performansz, mint pedagoégia, ,,a
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kritikai tudatossagot fejleszti” (2006:330). A performansz szubverziv
és a politikai cselekvéképességet megerdsité potencialjaval kapcsolat-
ban Denzin még hatarozottabb allasponton van. Ugy fogalmaz, hogy
»a kritikai pedagégiai szinhaz (Critical Pedagogical Theatre) képessé teszi
résztvevoit arra, hogy fellépésiikkel kimozditsak és atirjak a normakat,
ily médon szabaditva fel sajat magukat az alavetettség aldl” (2006:331).
Kival6 empirikus példa erre Kristin Bervig Valentine (2006) beborton-
zo6tt nék korében végzett performansz-kutatasa.

Valentine azt allitja, hogy a performansz az 6nkifejezést tette lehe-
tévé a nék szamara, ami a borton keretei k6zott egyébként szinte lehe-
tetlen. Szerinte a performansz gyakorlata képes csokkenteni a biinis-
métlés esélyét. Mint irja: ,,hipotézisem szerint, a képzeletet felszabadito
kiilonféle gyakorlatok, mint amilyen a performansz vagy a kreativ iras
program, segitik a hatékony kommunikaciés médszerek kialakulasat,
ezaltal pedig azt, hogy a beborténzott nék képesek legyenek elkeriilni
a magukra vagy masokra nézve veszélyes interakciokat. E készségek
révén kiszabadulasuk utan nagyobb eséllyel lesznek képesek elkeriilni
a visszaesést, ami egyarant kivanatos a maguk, a csaladjuk és a tarsa-
dalmi kozosség szamara”(2006:321).

A drama kulonféle megvaldsulasi formai oly médon teszik lehetévé
az onkifejezést, hogy Osszekotik azt a tudatositds, az énreflexio, és a
tarsadalmi jelentések kritikai értelmezésének, esetleg kimozditasanak
(szubverzidjanak) kévetelményeivel.

Egy masik példa Claudio Moreira (2005) braziliai kutatasabol
szarmazik. Ez a kutatas a performanszot olyan moédszerként hasz-
nalja, amelynek segitségével lehet6ség nyilik az alavetettség megélt
tapasztalatainak vizsgalatara. Moreira egész pontosan azt kutatja,
miként hatarozza meg az uralkodé osztaly azt, hogy mit tanulhatnak
az emberek - a tudas yjratermelédését olyan folyamatként mutatva
be, amely folyamatosan megerdsiti bizonyos csoportok elnyomasat.
Moreira tanulmanyanak a performativ-széveg (performative text) mifa-
jat valasztja, amelyben az egyes hangokat a k6zénség soraiban iilék
megszolalasai adjak, igy amikor felallnak, hogy beszéljenek, a kozoén-
ség részeként szélalnak meg. Egy fiatal fia térténetét mesélik el, aki
Brazilia egy szegénynegyedében lakik. A tobbi fiutdl azt a szexista €s
rasszista gondolatot veszi at, hogy a fiatal fekete lanyok ,,arra vannak,
hogy megdugjak 6ket”. A kozonség a fia gondolatait koveti, mikoz-
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ben az tarsaival arra késziil, hogy fekete lanyokat erészakoljanak meg.
A torténetbe néhol uzenetek szovédnek a ,,domindns narrativakbol”,
abbdl ahogy ezeket a jelentéseket a média felépiti. Mas tizenetek arrol
sz6lnak, hogyan lehet széttorni azokat az ideolégiakat, amelyek a tu-
datlansagot és az elnyomast termelik Gjra azzal, hogy az elnyomottak
egymas aldozataiva valnak, mikoézben folyamatosan szem eldl tévesz-

tik a sajat, ,magatodl értet6d6” gondolataik eredeti forrasat. Moreira
azt irja:

JAzitt megszdlale tudds’ ugyanigy formdlédott, mint ahogyan gyerekkorunkban
a bardtaimé vagy az enyém: torténetek révén, beszélgetésekben arrdl, hogy ki mit
tapasztalt, dokumentumfilmek, hirek, magazinok és ijsdgok alapjdn. Ez a tudds
nagyrészt olyan domindns, hegemon narrativak eredménye, amelyek nem csak,
hogy mindenki szdmdra elérhetdek, de egyiittal természetesnek és megvdltoztatha-
tatlannak is mutatjdk ezeket a vélekedéseket.”

Ez a kutatas megmutat egy alapveto lehetéséget: drama és performansz a
kritikai reflexid, a tudatositas és az alavetettek megszolalasanak férumai

és eszkozei lehetnek.

Forditotta: Gagyi Agnes
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A részvételi kutatas

A lehet8ségek bovitése marginalizalt csoportokkal

» Honnan szdrmazik a tudds? - avagy egy iras el6zményei

Mindketten a drama és a szinhaz, pontosabban a szinhazi nevelés és
az oktataskutatas teriiletérdl jutottunk el a részvételi kutatashoz. Az a
kozos érdeklédés hajtott minket, hogy 6sszekapcsoljuk egymassal az
alkalmazott, vagy tarsadalmi szinhaz pedagégiai médszertanat a ko-
zosségfejlesztés tigyével és a marginalizalt emberekkel k6z6sen végzett
tevékenységekkel. A tarsadalmi szinhaz (Popular Theatre) olyan sajatos
szinhazi folyamat, amely intenziven bekapcsolédik egy-egy kozosség
problémainak azonositasaba. Vizsgalja a kozosség koruilményeit és a
jelenlegi helyzet kialakulasanak okait, mikézben ramutat a kitorési
pontokra is; feltarja és elemzi, hogy a valtozas miként kévetkezhet be,
és kozremiikodik a kindlkozé cselekvési lehet6ségek megvalodsitasaban
is (Prentki és Selman 2000:8).

Mindketten dramapedagoégiat tanitottunk koézépiskolakban és a
fels6foku szakképzésben, kozosségfejleszté és tarsadalmi szinhazi
kurzusokat végeztiink, és részt vettiink az Elnyomottak Szinhazat
megalapité Augusto Boal miihelymunkaiban. Résztvevéként vagy
facilitatorként szamos tarsadalmi szinhdzi programban muikédtiink
kozre. A doktori fokozatunk megszerzéséhez végzett dramapedagégiai
kutatas soran Ross Kidd, Budd Hall és mas kanadai trénerek munkait
tanulmanyozva szamos - torténelmi, filozé6fiai és médszertani - kap-
csolatot ismertiink fel a népoktatasi mozgalmak, a tarsadalmi szinhdaz
és a részvételi kutatas kozott.
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» Bevezetés

A részvételi kutatas (Participatory Research, PR) altalunk kidolgo-
zott valtozata a népoktatasi mozgalom (Popular Education, PE) és a
tarsadalmi szinhdz (Popular Theatre, PT), valamint mas popularis
muvészeti megkozelitések alapelveire timaszkodik. A részvételi kutatas
modszertanat a kovetkezékben egy fél éven at tarté munkafolyamat
alapjan mutatjuk be, amelyet 2003-ban Albertaban végeztiink elzarasra
itélt fiatalokkal.

Nem allitjuk, hogy sikeriilt megvalésitanunk a részvételi kutatas
egyetlen idealis modelljét. Munkank soran azonban mindvégig arra
torekedtiink, hogy a részvételi kutatas filozoéfiai és modszertani alap-
elveire tamaszkodva a fiatalokat olyan tarsadalmi szinhazi folyamat-
ba vonjuk be, amelyben 6k a tudas létrehozo6iként kaptak szerepet.
Munkank ugy szolgalta a fiatalok tigyét, hogy ebben a folyamatban mi
sajatitottuk el az 6 néz6pontjukat. A folyamat egészérdl beszamoltunk
a Nemzetkozi Darmapedagdgiai Tarsasag 2004-es konferenciaanya-
gait kozreado, ,,4 drdma és szinhdz egyetemes mozaikja” cimii kiadvanyban.
Osszefoglaléonkat egy eléadéds forgatokonyve egészitette ki ,Arresting
Change: Popular Theatre with Young Offenders” (A letartéztatott véltozas:
tarsadalmi szinhaz fiatal biinelkovetékkel) cimmel.

Bar Peter Park feltételezése szerint a részvételi kutatas gyakorlata
~egyetlen esetben sem valdsithatja meg a részvételi kutatas idealjat”,
mi mégis mindig ennek lehetdéségét tartottuk szem elétt a letartoztatott
fiatalokkal, az utcagyerekekkel, a getté-iskolak tanuléival és dramape-
dagodgus hallgatokkal végzett munkank soran.

» Miaz arészvételi kutatds?

A részvételi kutatas az 1960-as és 70-es években a kozosségkutatasok
“0j paradigmajaként” fogalmazédott meg. A tudastermelés sajatos
eszkodze kivant lenni, amely a kozosségi dialéguson, az oktatason, és
az ontudatossag fejlesztésén keresztil feltarja a ,,marginalis” csopor-
tok sziikségleteit, erdsiti a csoporton beliil felmeriilé igények és kriti-
kak megfogalmazasanak képességét, és cselekvésre 6sztonodz (Hooks
1984). A részvételi kutatas magaban foglalja a ,,transzformativ praxist”
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(Fals-Borda 1991), vagyis olyan, a kozds birtoklas elvén és az tigyek
koz6sségi elemzésének igényén alapuld gyakorlatot, amely a cselekvés-
re iranyul. Egy demokratikus folyamatrdl van sz6, amely a részvételt
hangsulyozé szemléletbdl fakad. Ez a folyamat 6sszekapcsolja a cselek-
vést és a reflexidt, az elméletet és a gyakorlatot: egy olyan gyakorlati
megismerési format teremt, amely az értékes emberi célkittizéseket és a
praktikus megoldasokat kutatva alakitja egy kozosség tigyeit (Reason
¢és Bradbury 2006a). A részvételi kutatas tehat nem pusztan a tudas
kedvéért general tudast, és nem univerzalis térvényeket vagy tudo-
manyos alapelveket keres, hanem reflexiv tudast hoz létre, ami segit
az embereknek ,megnevezni”, majd megvaltoztatni a sajat vilagukat
(Beder 1991). Nem az emberekrd/ sz616 vizsgalatrdl van sz6, hanem
az emberekért - egy veliik és altaluk folytatott kutatasrél. Epp ezért a
részvételi kutatas a megszokottol eltéré6 médon fogja fel a kutatd és a
kutatott megkiilonboztetését, és arra 6sztonodz, hogy feliilvizsgaljuk a
hagyomanyos kutatasokban felallitott szubjektum/objektum viszonyt
(Fals-Borda 1991). Idealis esetben, a résztvevok az elejétdl a végéig
kozremiikddnek ebben a kutatasi folyamatban: kézdsen alakitjak ki a
kutatasi tervet, egyiitt fogalmazzak meg a vizsgalat alapvet6 kérdéseit,
kozremtkodnek az ,,adatok” Gsszegytijtésében és elemzésében, majd
dontenek a folyamat végeredményérél, vagyis arrdl, hogy a kutatast
milyen médon lehet hasznositani. A részvételi kutatas a tapasztalatok-
ra épilé tudas létrehozasanak eredendé emberi képességére helyezi a
hangsulyt. A résztvevék - mikézben ravilagitanak a helyi problémak-
ra, megvizsgaljak azok kontextusat, illetve megoldasokat keresnek és
problémamegoldé médszereket gyakorolnak be - olyan kézosen osztott
hétkoznapi tudast hoznak 1étre, amelynek egyes részleteit folyamatosan
elemezik megerdsitik és kritizaljak (Fals-Borda 1991).

A részvételi kutatds modszer és filozofia is egyben, amely egyszerre
sz6l a kutatasrdl és az életrdl (Salazar 1991). Célja, hogy megtorje az
igazsagtalan hatalmi viszonyokat egy méltanyosabb tarsadalom létre-
hozasanak érdekében. Az érzelmeket, a személyes tapasztalatokat és a
cselekvést hangsulyozza a racionalis gondolkodassal szemben. Ennek
koszonhetéen egy csoportmunkaban nem csupan izolalt véleményeket
ismer meg a kutaté, hanem a csoportfolyamat a kollektiv egyiittgon-
dolkodas ugrédeszkajaként szolgal a kozosség szamara. Az igy 1étre-
hozott, tarsadalmilag érzékelhet6 és igazolhaté jelentések az emberek
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mar meglévéd kozos tudasat gyarapitjak, és hozzasegithetik a csoport
tagjait k6zos problémaik megoldasahoz is (Fals-Borda 1991).

Sajat kutatasunk soran a brazil dramaturg, Augusto Boal munka-
jan alapul6 szinhazi moédszerekhez folyamodtunk. A Brecht (1964)
szinhazi eljarasaibdl és Paulo Freire (1970) népoktatasi mozgalmaboél
merit6 technikakat Boal 4z elnyomottak szinhdza (1979) cimti munkajaban
dolgozta ki azzal a céllal, hogy az elnyomott csoportokat bevonja a
tarsadalmi valésag megvaltoztatasanak el6késziileteibe - mintegy el-
prébalva a jov6beni ,valésagos” cselekvéseket.

» A részvételi kutatds torténete

A részvételi kutatas az akcidkutatasban gyokerezik. Az akcidkutatas
programjat elséként Kurt Lewin fogalmazta meg a tarsadalmi cselekvés
és a tarsadalomelmélet kozotti szakadék athidalasara. Olyan médszert
alakitott ki, amellyel egyidejiileg oldhatott meg gyakorlati kérdéseket,
és ismerhette fel ,,a csoportélet altalanos térvényeit” (Lewin 1948:204).
Lewin nézete szerint a kutatas mindig egy konkrét helyzetbdl vagy
problémabdl, és nem egy elméletbdl indul ki. Szamara a kutatasba
beleértenddk azok az emberek is, akikkel egyiittmiikddve folyik a vizs-
galodas, és a kutatas része az a cselekvés is, amely a vizsgalt probléma
kezelését célozza (Lewin 19438).

Az 1960-as és 70-es években a részvételi kutatasok elsésorban a ,,fejl6-
dé” vilagban (Afrikaban, Azsidban és Latin-Amerikaban), a dominans
kutatasi hagyomanyok alternativajaként, a kozosségfejlesztés Ossze-
figgésrendszerében, jellemzéen a népoktatasi mozgalmakkal 6sszefo-
nodva jelentek meg. A korabbi kutatasi gyakorlat - amely a semleges-
ség, az objektivitds és az empiria mitoszait hirdette (lasd Tandon 1988)
- az egyetemen képzett kutatét ruhazta fel tekintéllyel, és a szakért6t
helyezte a tudas eléallitojanak pozicidjaba. A részvételi kutatas ezzel
szemben elismerte a tudas reprezentativ, reflektiv és relacionalis for-
mait (Park 2001), valamint a megismerés kisérletezé, bemutaté és gya-
korlati médjait is (Heron és Reason 1997).

Az 1960-as és 70-es években elterjedé népoktatasi mozgalom hatasa-
nak tulajdonithato6, hogy a részvételi kutatasra is erésen hatott Paulo
Freire nevelésfilozéfidgjanak harom kézponti eleme. Elészor: a népokta-
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tas kozosségi oktatas, amely a kooperativ és cselekvésorientalt tanulas
eszkozeivel egy kozosséget fejleszt. Masodszor: a népoktatas politikai
képzés, amely altal egy egyenlébb és demokratikusabb tarsadalom jo-
het 1étre. Végiil: a népoktatas a dominans tarsadalmi rétegek altal ki-
rekesztett és marginalizalt kozosségeket kivanja megerdsiteni (Hurst
1995). Az oktatasi mozgalom résztvevdi az oktatasi gyakorlat részvéte-
li, kreativ és megerdsité modszereinek segitségével kritikusan elemzik
az elnyomo6 struktarakat és ezek atalakitasanak lehetéségeit (Arnold
és mtsai 1991). A népoktatas muvel6i - Freire terminusaval élve - a
~konszcientizaciot” hangsulyozzak. E folyamat soran az emberek, mint
megismerd szubjektumok nem csak az életiiket alakit6 szociokulturalis
valésag megértésére torekszenek, hanem e valoésag megvaltoztathato-
saganak képességét is megtanuljak felismerni magukban. A reflexié és
a cselekvés dinamikaja kézponti jelentéségti mind az atalakitast célzo
oktatds, mind a részvételi kutatds esetében (Freire 1973; Horton és Kohl
és Kohl 1990; Arnold és mtsai 1991; Shor 1992).

Felmeriilhet a kérdés, hogy amennyiben a fentieken alapul6 részvé-
teli kutatas elsésorban a fejlédé orszagokban végzett munkahoz tar-
sult, vajon milyen érvényességgel birhat az ,els6”, a ,nyugati”, avagy
»fejlett” vilag régidiban, kilonds tekintettel az eltéré intézményi kon-
textusokra. A részvételi kutatasra azonban mindenhol sziikség lehet,
hiszen ,fejl6d6” helyzetek és marginalizalt csoportok nyilvanval6an
elé6fordulnak a ,,magasan fejlett” orszagokban is.

» Arészvételi kutatas és a hasonlé kutatasi mddszertanok

A ,részvételi kutatas” (Participatory Reseach, PR), az ,,akciékutatas”
(Action Research, AR) és a ,részvételi akcidkutatas” (Participatory
Action Research, PAR) fogalmai sokszor keverednek egymassal. A
kiilonb6z6 elnevezések kozos gydkeri, egymashoz kapcsolédoé kutatasi
modszertanokra vonatkoznak. Fals-Borda (2001) példaul - elismerve
Lewin (1946) és masok korai munkassagat - a ,,részvételi akcié-kuta-
tas” (Fals-Borda és Rahman 199y), illetve a ,,részvételi (akcié) kutatas”
kifejezéseket hasznalja. Ezzel egyszerre kivanja hangsualyozni a kutatas
részvételi jellegét és cselekvésre irdnyultsagat. Masok a ,,PAR” termi-
nusat olyan médszertan leirasara hasznaljak, amely egyes esetekben az
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akcidkutatasra (McTaggart 1997; Kemmis és McTaggart 2005), maskor
inkabb a részvételi kutatasra (Fine és mtsai 2001) emlékeztet.

Ezek a modszertanok kapcsolodnak egymashoz, am céljaik és eljara-
saik tekintetében kiillonboznek is egymastél. Vannak koztiik olyanok,
amelyek az emberek magatartisara, vagyis ,gyakorlataik” vizsgalatara
osszpontositanak, a ,gyakorlat” tokéletesitése érdekében (Kemmis és
McTaggart 2005). Ezekben az eljarasokban a résztvevok szakért6vé
vagy fél-szakértéve valnak, mikézben az egész kutatas is erésen pro-
fesszionalizal6dik. Ezzel szemben az alulrdl szervezédé, vagy kozos-
ségi kutatasok nem a ,,gyakorlat” tokéletesitésére, hanem a résztvevék
életkoriillményeinek javitasara Osszpontositanak (pl. Fals-Borda és
Rahman 1991; Park és mtsai 1993).

Bar a PR, az AR és PAR célja egyarant a ,,cselekvés”, ennek jelentését
mas-mas értelemben hatarozzak meg. A ,,cselekvés” vonatkozhat azok-
ra az egymast kovet6 1épésekre, amelyeken keresztiil a résztvevék meg-
valtoztatjak sajat korabbi gyakorlataikat (lJasd Kemmis és McTaggart
2005), de vonatkozhat kozvetleniil arra a tarsadalmi cselekvésre is,
amelyet a résztvevok a kutatasi folyamat eredményeként hajtanak vég-
re (Fals-Borda és Rahman 1991; Park és mtsai 1993). Néhany megko-
zelités elére meghatarozott cselekvéssort javasol. Ilyen példaul az ak-
cidkutatas spiralja, amellyel szabalyos ciklusokba rendezik a cselekvést
és a reflektalast (lJasd Kemmis és McTaggart 2005). Masok, féként az
alulrdl szervez6dé tarsadalmi mozgalmakhoz kot6d6é megkozelitések,
a kozosségi sziikségletekhez igazod6 emergens médszertant kévetnek
(Fals-Borda és Rahman 1991; Park és mtsai 1993).

Egyes médszerekre - amelyeket olykor szintén a PR, az AR, vagy a
PAR névvel illetnek - a liberdlis megkozelités jellemzd; ezek csupan
a létez6 hatalmi strukturan beliili jarulékos valtozasokat szorgalmaz-
nak. A kritikai elméletben gyokerezé radikalisabb megkozelitések a
hatalmi egyensulytalansagok atirasat tartjak kivanatosnak (O’Brien
1998). Gyakori, hogy az akcidkutatas elnevezés alatt a tarsadalmi
szinhazi gyakorlatndl lényegesen technikaibb megkoézelitést értenek,
részvételi kutatasnak pedig az altalunk is mivelt tarsadalmi szinha-
zi folyamatot nevezik (pl. Kidd és Byram 1978; Kraii, Mac Kenzie és
Youngman 1979; Hall 1981; Gaventa 1988; Tandon 1988; Kassam ¢és
Mustafa 1982; Park és mtsai 1993).
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Szamos tovabbi moédszer taplalkozik ezekbdl a térténelmi gyoke-
rekbdl, és épit hasonlé alapelvekre. Ilyen példaul a ,tarsadalmilag kri-
tikus akcidkutatas” (Tripp 1990), a ,transzformativ kutatds” (Deshler
és Selener 1991; Westwood 1991), a ,,k6z0sség-alapu” (Israel és mtsai
1998) avagy ,kollaborativ” vizsgalat (Heron és Reason 1997). Ide
tartozik tovabba a feminista kutatas (Hooks 1984; Maguire 1987), az
»antiopressziv kutatas” (Brown és Strega 2005) és a ,,bennsziilott pers-
pektivabdl végzett hosszatava terepmunka” (Smith 1999; Castellano
1986).

> A kdzosségi sziikségletek feltarasa

Idealis esetben a részvételi kutatas igénye magaban a k6ézdsségben
fogalmazédik meg. A kozosségi tudasra és eréforrasokra alapozva a
kozosség tagjai maguk is képesek elvégezni egy kutatast. Talan nem
mindig nevezték ,kutatdsnak”, am mindenkor léteztek olyan k6zosségi
er6feszitések és eljarasok, amelyek célja a problémak megvizsgalasa és
a megoldasukat szolgal6 1épések meghatarozasa volt. A kozodsségek
ennek koszonhetben élték tul a napi kiizdelmeket, és tették alkalmassa
magukat sziikségleteik kielégitésére. Lényeges, hogy elismerjiik a koz6s-
ségek azon képességét, hogy vizsgalat targyava tegyék sajat vilagukat:
a ,hétkoznapi emberek”, barhol élnek is, képesek kutatni, megérteni
¢és megvaltoztatni az 6ket koriilvevd viszonyrendszereket. Minthogy
azonban a marginalizalt és hatalom nélkiili népesség altalaban nem
rendelkezik egy kutatas kezdeményezéséhez és levezetéséhez sziikséges
id6vel, eréforrasokkal és tapasztalattal (Park 1993; Liamputtong 2007), a
kutatasokat formalisan a kiviilrél - altalaban egyetemekrdl vagy fejlesz-
t6 tigynokségektdl - érkezd, a kutatasbodl €16, abban érdekelt emberek
kezdeményezik, akik a kozosségi kutatas lefolytatasahoz sziikséges
tudas és tapasztalat birtokaban vannak. A kutatékhoz személyesen is
kozel dllnak a kozosség ligyei; sokszor maguk is a kozosség tagjai, vagy
benséséges kapcsolatot alakitottak ki a k6zosség tagjaival.

Akar maga a kozosség, akar kiilsé kutatok kezdeményezték a kuta-
tast, a folyamat altalaban valamilyen konkrét problémabél indul ki. A
probléma mindig a kozosség tagjainak kollektiv tapasztalatan alapul
(még akkor is, ha nem feltétleniil azonositjak és artikulaljak explicit

49



50

DIANE CONRAD ES GAIL CAMPBELL

modon e problémat). Ezzel egy idében a probléma megoldasanak igé-
nye is a résztvevOk kozos akarataként kell, hogy megfogalmazddjon.
Szerencsés esetben az 6sszes résztvevo a kezdettdl képes ellendrizni a
kutatasi folyamatot (Park 1993).

A kutatasunkban résztvevd fiatalokrdl, bar nem mind tekintették
az elzarasukhoz vezeté viselkedésiiket problémanak, azt feltételeztiik,
hogy egyikiik sem tartja az elzarast kivanatos allapotnak. A részvéte-
li vizsgalat témajava ezért az elzarast eredményezé magatartasformak
kiilénbo6z6 tipusal, illetve ezek alternativai valtak.

» A kutatd” és a ,résztvevd” szerepe a részvételi kutatdsban

A részvételi kutatas a kutatast, az oktatast és a kollektiv cselekvést in-
tegralja annak érdekében, hogy hozzajaruljon az egyéni és a k6zosségi
probléma megoldasahoz. Ehhez le kell bontania a kutaté és a résztvevé
pozicidja kozotti, illetve a tudomanyos és hétkéznapi tudast szembe-
allité hatart, s feliil kell vizsgalnia a kozottiik fennallé hagyomanyos
hierarchiat (Mellor 1988). Barmely részvételi kutatas kezdetén - kii-
16n6sen, ha kiilsé kutaté kezd egyiittmtikédni marginalis helyzetben
¢l6 emberekkel - hatalmi egyensulytalansag all fenn a ,kutatok” és a
~részvevOk” kozott. Ez rendkiviil élesen mutatkozik meg a valasztas
lehetéségét illetéen, hiszen a kutatd szamara mindig tagabb a valasztasi
lehet6ségek kore. A részvételi kutatas menetében folyamatosan sziikség
van a résztvevOk kozotti viszonyok gondos egyeztetésére és a kutatas
kivanalmaihoz torténé hozzaigazitasukra. Ezeknek az egyeztetéseknek
érzékenyen kell igazodniuk a kutatasba bevont egyének felkésziiltségé-
hez, képességeihez és a kozosségen beliili pozicidéihoz; tekintettel kell
lenniiik a kutatas sajatos koriillményeire és a keresett tudas természeté-
re. Mindezt a résztvevékkel folytatott parbeszéd biztositja, amelyben
a kutatok munkaja folyamatosan és nyiltan kommunikalhaté, illetve
szamonkérhet6 (Mellor 1988).

Annak érdekében, hogy csokkentsiik a fiatalok és magunk kozotti ha-
talmi egyensulytalansagot, az elzart fiatalokkal végzett szinhdzi mun-
kank soran kutatoként és dramatanarként igyekeztiink nyilt kommuni-
kaciét, gondoskodé és biztonsagos kozeget teremteni. Batoritottuk a
fiakat, hogy amennyire akarnak és tudnak, maguk is jaruljanak hozza
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ehhez a folyamathoz. Ebben azok kaptak szerepet, akik erre leginkabb
alkalmasak mutatkoztak. Bar mi magunk teljes elkotelezettséggel t6-
rekedtiink arra, hogy a bentlakék és a kozottiink fennallé hatalmi
egyenlétlenséget csokkentsiik, nem felejthetjiik el, hogy szamunkra
mindvégig adott volt a kilépés lehetésége, amivel viszont a fitk nem
rendelkeztek.

A kutatéknak minden egyes kutatasi program, illetve minden ,,kuta-
tasi elrendez6dés” egyedi korillményei kozott végig kell gondolniuk a
helyi viszonyok ¢és a részvétel kérdéseit.

> A kozosség elkdtelez6dése: részvételi kutatas a gyakorlatban

A részvételi kutatas nem pusztan kutatasi moédszer, hanem olyan elmé-
leti beallitédas, amely meghatarozza az érintkezéseket a tudas konst-
rualasanak folyamataban. Budd Hall szerint ,,a részvételi kutatdsnak
nincsen egyetlen kitiintetett médszere” (1988:7). A részvételi kutatas nem
kutatasi modszerek és technikak gytjteménye, hanem a tudastermelés
egy lehetséges mddszertana (Tandon 1988). A folyamat nincs elére el-
tervezve, meghatarozva: a k6zosség a kutatokkal egyiitt donti el, miként
vizsgaljak meg a problémat, milyen informaciokat keressenek, milyen
eszkozoket alkalmazzanak, miféle informaciégyujtési eljarasokhoz és
elemzési technikdkhoz folyamodjanak, ahogyan azt is, miként hasznal-
jak fel a megszerzett tudast, és milyen lépéseket tegyenek a megoldas
iranyaba (Park és mtsai 1993). Minden részvételi folyamat 1ényegi vonasa
a folyamatos dialégus. A kutatékézosség nyilt vitak soran folyamato-
san tisztazza a kutatas céljait, az egyes tagok részvételének mértékét,
a kioszthat6 szerepeket és felelésségeket, az adott hatalmi struktira
mibenlétét, a kutatas szempontjabol 1ényeges etikai kérdéseket, illetve
a lehetséges cselekvési stratégiakat.

Eléfordul, hogy a részvételi kutatas soran kvantitativ, survey-tipusu
kérdéives adatgytjtést is alkalmaznak, mivel azonban ezeket a méd-
szereket pozitivista értékvalasztasok vezérlik (Jordan 2003), rend-
szerint nem egyeztethetéek 6ssze a részvételi kutatas céljaival. Ezzel
szemben a kvalitativ médszerek - a levéltari kutatas, a dokumentum-
elemzés, az interjuk és fokuszcsoportos vizsgalatok készitése, vagy a
résztvevé megfigyelés és terepjegyzetek irasa - holisztikusabb nézé-
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pontot kindlnak, ezért alkalmasabbak azoknak az 6sszetett tarsadalmi
kérdéseknek a megértésére, amelyekre a részvételi kutatas iranyul.

A részvételi kutatas igyekszik leszamolni az irasos kultira monopdli-
uméval, ezért sokszor folyamodik alternativ eljarasokhoz. Epit példaul
olyan, mar eleve a k6z6sségi élet részét képezd oralis hagyomanyokra és
muvészeti formakra, mint a k6zos éneklés, a torténetmesélés, vagy mas
popularis alkotasi formak. A kutatas részét képezheti az élettorténetek
dokumentalasa, vagy barmilyen fot6- illetve hang-projekt megvalosi-
tasa (példaul radiomusor készitése), ami magaba foglalhat koltészetet,
zenét, mitoszok felelevenitését, vagy rajzolast, szobraszatot, babozast,
dramat, tarsadalmi szinhazat (lasd Kidd és Byram 1978; Lykes 2001).
Ezek az alkotasi formak olyan talalkozasi pontokka valnak, amelyek
egyfeldl a kulturalis csere tereiként szolgalnak a résztvevok szamara
(pl. Fals-Borda és Rahman 1991; Park és mtsai 1993; Mienczakowsky
¢s Morgan 20o01; Liamputtong és Douglas 2005), masfeldl izgalmas
lehetéséget kinalnak arra, hogy az emberek kifejezzék és megvizsgal-
jak sajat valésagukat, ennek soran 1j tudasokat hozzanak létre, és egy-
bél is bemutassak ezeket, kdzvetleniil terjesztve ily médon a kutatasi
eredményeket. A muvészeti formakban valé megjelenités és kifejezés
barmely kérdés esetében rendkiviil hatékonyan segiti a k6z6s valaszok
megfogalmazasat. A marginalizalt tarsadalmi csoportok esetében az is
indokolja a popularis miivészeti formak alkalmazasat, hogy a csoport
tagjai ritkan hagyatkoznak az irott szavakra, s6t, ezeknek sokszor egy-
altalan nincsen értéke szamukra (Liamputtong 2007).

Az elzart fiatalokkal végzett munkank soran e megfontolasok alap-
jan valasztottuk a tarsadalmi szinhdz eszkozeit. E tevékenységen
keresztiil a fiak felfedezhették az elzarasuk elétti és az alatti tapasz-
talataik kozos elemeit, és elképzelhették jovObeni céljaikat. Egyiitt
vizsgaltuk meg a magatartasukat, kérdeztiink ra annak motivacidira
és szocialis koriilményeire, és kerestiik az alternativ magatartasformak
lehetdségeit. A folyamat soran a munka leggyakoribb formai a jaték és
az improvizacid, valamint a kép-szinhaz (Image Theatre) és a férum
szinhaz (Forum Theatre) voltak (lasd Boal 1979), amelyek alternativ
valésagok felfedezésére és megvitatasara adtak lehetéséget. A kép-szin-
hazban a résztvevok szoborként allithatjak be magukat és masokat, a
féorum szinhazban pedig kiprébalhatjak, milyen mas viselkedésmédok
képzelheték el a sajatjukéhoz hasonlé szerepekben és helyzetekben.
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Ezeken a technikdkon keresztiil a fiak behozhattak a kutatékkal foly-
tatott dialégusba a sajat mult- és jelenbeli élettapasztalataikat, és arti-
kulalhattak sajat €letszemléletiiket.

A tarsadalmi szinhazban (ahogyan a dramapedagoégiaban is) a ta-
nar/facilitator azzal a céllal alkalmazza a dramas tevékenységeket,
hogy valamilyen felfedezés élményét valtsa ki a résztvevékbdl. A dra-
mas technikak formaként szolgalnak, amit a résztvevék a felmeriilé
témakhoz kapcsol6do sajat tapasztalataikat felhasznalva toltenek meg
tartalommal. A fikcios forma azért alkalmas férum a felfedezésre, mert
képes olyan biztonsagos tavolsagot nydjtani, amelybdl a résztvevéknek
nem teljes személyiségiikkel kell részt venniiik a folyamatban, hanem
csupan azokkal a tartalmakkal, amelyeket erre alkalmasnak talalnak,
amelyek megosztasarél maguk igy dontenek. A dramas tevékenységek
soraba beillesztettiink a résztvevék szamara jol ismert popularis mavé-
szeti formakat is, példaul a graffiti-készitést és a rappelést. A folyamat
facilitatoraiként gytjtottitk és/vagy dokumentaltuk a munka soran
keletkezé miialkotasokat, részletes terepjegyzeteket készitettiink, és
a kibontakozé dramas munkafolyamat reflexiv nyomon kévetéseként
naplét vezettiink.

Azok a kutatdk tehat, akik az ,,4j paradigma” alapjan végzik a mun-
kajukat, fontosnak tartjak, és a kritikai pedagégia (Garoian 1999), il-
letve az aktivizmus (Kester 1997) modszereiként ismerik el a mivészeti
tevékenységet. A mivészet alapu kutatas tjabban kibontakoz6 méd-
szertana (Finley 2003) szintén rokonithat6 a részvételi kutatas céljaival
és elkotelezettségével.

» Elemzés/értelmezés

A részvételi kutatas elemzése emergens folyamat, amelynek soran
adatokat valogatunk szét, kapcsolatokat keresiink kozottiik, kritikus
olvasatokat és itéleteket alkotunk, és értelmezzik az alkotas Osszetett
folyamatait. A kutaté az intuicidira és a tapasztalataira hagyatkozva
meriil ala az informaciok tengerébe azzal a céllal, hogy értelmezd,
relacionalis, reflektiv és affektiv tudas (Park 2001) részeként azonositson
olyan altalanos témakat, amelyek egyidejtileg birnak jelentéssel a részt-
vevok és a kutatdk szamara. Sajat kutatasunkban az elemzési folyamatot
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a terepjegyzetek és a naplébejegyzések feldolgozasaval, valamint a
dramas alkotasok tematikus elemzésével, illetve a munkankat bemutatd
alkalmak feldolgozasaval kezdtiik.

A fiakkal folytatott tobb hénapos szinhazi mithelymunka utan ki-
valasztottunk egy olyan témat, amelyrél ugy gondoltuk, hogy kellé
mélységben sikeriilt megismerniink. A téma a fitk 6nazonossagaval
kapcsolatos aggodalmai és a bortonbeli kériillmények intézményes va-
losaga kozotti fesziiltség volt. A fiuk az elzarassal kapcsolatos tapasz-
talataikat feltarni kivané graffiti-rajzolé jaték soran az alabbi képet
készitették. A kép a bortoén valésaganak egyik, szoéban is elmesélt, min-
dennapi helyzetét, a motozast abrazolja.

Atémakibontasataz eléadas végleges forgatokonyvében a ,, Recti fuck ‘ation”
cimi részlet tartalmazza:

KuTato 1: Eszrevetted, hogy itt csupa homoerotikus kép és torténet
jon elé?

KuTaTo 2: Igen, ez nyilvanvalé... ezek meleg figurak. Ezek pedofil
viccek. Arra épiilnek, hogy mit rejt el valaki a seggében, valami olyas-
mivel tarsulva, hogy ,feldugjak neki”. A motozas ebben az esetben
a szexualis er6szakhoz kapcsolodik.

KuTtaTo 1: AzZon gondolkodom, hogy ez jellemz6 lehet-e erre a helyre
is... Janice?

(Kutatd 2 belép Fanice, afeliigyeld szerepébe):

KuUTATO 2 (mint helyifeliigyeld): Meg vagyok dobbenve ezeken a szexualis
tartalmu utalasokon, amelyek tjra és Gjra felmertilnek. Ugyanakkor
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ebben az intézményben soha nem jelentettek egyetlen esetet sem
szexualis erészakrdl... Természetesen minden pillanatban fennall a
motozas lehetdsége, ha megfogalmazodik a gyanu, hogy hianyzik
valami, mondjuk egy t eltlint a boltb6l, vagy barmi hasonlé. Ekkor
az egész részlegben el kell rendelni a motozast. De nyilvanvaléan
akkor is, ha mondjuk gyanus latogato6t fogadnak.

KuTtaTO 1: Olvashatunk arrdl, hogy a feln6tt borténdkben valéban
komoly fenyegetést jelent a szexualis er6szak. Ezért arra gondoltunk,
hogy talan a fiak altal hallott viccek és szébeszédek ébresztettek
benniik félelmet. Lehet, hogy az ettdl valé félelem hivja el ezeket
a képeket.

Kutat6 2: Elképzeltiik, hogy mit éreznénk, ha tudnank, hogy
barmelyik percben megmotozhatnak minket, akkor is, ha épp nem
csinaltunk semmit.

(Campbell és Conrad 2006: 384)

A fitk mindennapjait a magaviselettel kapcsolatos intézményi elvarasok
strukturaltak. Ennek alapja a kotelez6 és a tilos cselekedeteket szigortian
rogzit6 szabalyrendszer volt, amelyhez a viselkedés megitélésére szolga-
16, privilégiumokat biztositd, illetve megvono pontozasi rendszer tarsult.
A helytelennek itélt viselkedés kiilonféle halétermi biintetéseket vont
maga utan, és a motozas allandé lehet6ségével fenyegetett. A szabalyok
jelentésében azonban egy hallgatélagos, a biztonsagi intézkedéseken
talmené tartalmat is felismerni véltiink.

A fidk kérében folyamatos volt a homoszexualitassal valé kolcso-
nos vadaskodas, amelyhez ideges nevetés tarsult. Ugy tiint, fesziiltsé-
get keltettek benniik a bérténén beliili homoszexualis kapcsolatokrol
és a szexualis er6szakrol sz6l6 viccek és mendemondak, amilyeneket
a rendorok, az 6rok és mas bentlakok meséltek. Az a sejtés fogalma-
z6dott meg benniink, hogy ezek a viccek és torténetek félelmet keltet-
tek benniik, és ez a félelem 6sszekapcsolddott a motozas hétkdéznapi
gyakorlataval is.

Az Albertai Féiigyész Hivatala biztositott benniinket arrél, hogy
a fiatalok borténbiintetésének célja nem a fegyelmezés és a biintetés,
hanem a rehabilitacié. Mégis, eltoprengtiink azon, hogy vajon milyen
moédon jarul hozza a rehabilitaciés programhoz a megalazasnak ez a
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formaja? Sziikséges-e a megalazas a tarsadalom biztonsagat garantalé
konformitas kialakitdsahoz? Egyaltalan: elkeriilheté-e a megalazas a
bortonben? Tobbek kozott ezek a kérdések meriiltek fel bennink, mi-
koézben az elzarasra itélt fiatalok igazsagat kerestiik.

» Arészvételi kutatds eredményeinek kdzzététele

A cselekvés-orientalt célnak megfeleléen a részvételi kutatas végterméke
valamilyen tarsadalmi cselekvés. Bizonyos értelemben mar maga a rész-
vételi kutatas is tarsadalmi cselekvés, amennyiben megteremti az ellen-
allas és a kiizdelem artikulaciods terét. A végtermék azonban barmilyen,
a program céljahoz illeszthet6 format olthet. Idealis esetben a kutatas
eredményét egyszerre terjeszthetjitk akadémiai és hétkdznapi kdzegben,
vagyis aktivitdsunk a tudomanyos cikkek és konferencia-el6éadasok
mellett cselekvést célzo tevékenységekre is kiterjedhet. Ez magaba fog-
lalhatja a mar létez6 tarsadalmi mozgalmakkal val6 kapcsolatfelvételt,
vagy érdekképviseleti csoportok 1étrehozasat is jelentheti. Elképzelheték
a valtozasért folytatott munka egyéb egyiittmtikodési formai is: indit-
vanyokkal fordulhatunk a kormanyzathoz, abban a reményben, hogy
befolyasolni tudjuk a politikai intézkedésekkel kapcsolatos dontéseket.
Ismeretterjeszté anyagokat adhatunk ki, beszamolékat kozolhetiink
hirlevél formajaban, esetleg szérdlapokat vagy képregényeket gyartha-
tunk. A miivészet-alapti médszerekbe beleférnek a nyilvanos zenei vagy
koltészeti eléadasok is, sét az is, hogy a k6zosség turnéra induljon az
eléadasokkal (Liamputtong és Douglas 2005).

Esetiinkben a kutatasi beszamolé alapjaul a résztvevék nézépont-
ja szolgalt, az eredmények kozzétételébe azonban mar csak kozvetve
vontuk be 6ket. A kanadai jogrendszer ugyanis nem engedi meg sem
a fiatalkoru elkovetdkkel valé kapcsolattartast, sem nyilvantartasukat
azt kovetéen, hogy szabadlabra keriiltek. Raadasul a veliink dolgoz6
fiatalok tobbsége mar nem volt boértonben, amikor a biintetés-végre-
hajtasi intézetben eltoltott hat hénapi munka végén abba a helyzetbe
keriiltiink, hogy kezdjink valamit az ,adatokkal”. Csak arra a tudasra
épithettiink az elemzés soran, amit mi - a kutatok és a fiatalok - a dra-
mas folyamat soran kézoésen létrehoztunk, és ezt a tudast hasznaltuk
fel akkor is, amikor - a fiak érdekeiket maximalisan szem el6tt tartva
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- alternativ eszkozoket kerestiink a kutatasi eredmények elterjesztésé-
hez.

A kutatas kozzétételére - a drama-alapt folyamathoz igazodva - az
etnografiai performanszot, avagy etnodramat valasztottuk (Turner és
Turner 1982; Conquergood 1985, 1998; Denzin 2003; Saldafia 2003).
Az etnodrama koézéppontjaban a résztvevok altal felvetett témak és
kérdések, valamint a kiizdelmes munkaval 1étrehozott szinhazi folya-
mat alltak, ugyanakkor helyet kaptak benne a kutatoknak a projekt
facilitalasahoz kapcsol6doé tapasztalatai is. A szinhdazi nyersanyagként
kezelt forgatékonyv szévegében az intézményi koérnyezetre vonat-
koz¢ fiatal biinelkévetdi percepciok és a kutaték nézépontja alapjan
fogalmazoédtak meg a kérdések. A forgatokonyv elkészitésekor arra
torekedtiink, hogy kielégitsiik a mtivészet-alapu kutatas paradigmaja-
ban megfogalmazott érvényesség-igényeket (lasd Denzin 2003; Finley
2003). A hétkodznapi élet elnyomé strukturaira rakérdezve igyekeztiink
felerésiteni a résztvevok hangjat, ezzel is hasznossa téve a kutatast
a résztvevok szamara. A kreativitas és a szenvedély erejét hasznalva
megprébaltunk elsébbséget biztositani a testiségnek és a mozgasnak.
Szabadon kisérleteztiink a formaval annak érdekében, hogy teret nyis-
sunk a jelentések sokféleségének, és inkabb kérdéseket fogalmazzunk
meg ahelyett, hogy altalunk levont, kész kovetkeztetéseket adjunk at a
kozonségnek.

A forgatékonyv a tarsadalmi szinhazi munkat mutatja be: rekonst-
rualja a jatékokat, az improvizacids eljarasokat, és a dramas tevékeny-
ségrol szolé beszélgetéseket. A karakterek és a kozottiik zajlé tarsal-
gas a fidknak a dramas munkaban 6énmagukrdl szerzett tapasztalatait
jelenitették meg, szinre vitték a magukkal hozott 6rokségiiket és a
jovobe vetett hitiiket - természetesen a mi nézépontunkon atszirve.
Szerepeltiink benne mi magunk is, mint kutatok, akik a koézonséget
kérdezik a kutatasi folyamatrél. Idénként a finkkal kapcsolatba keriild,
esetleg éppen az esetiiket vizsgald személyzet, az 6rok, vagy a rendoér-
ségi hivatalnokok szerepébe léptiink. A forgatékonyvbe bekeriiltek a
graffitik képei és szovegei is, a hanganyagot pedig a fiuk valogattak
hozza. A végleges eléadas egy tudatosan konstrualt szoveg lett, azaz a
megtorténtek fiktiv elemeket hasznalé reprezentaci¢java alakult. Egy
lényegét tekintve részleges €s szubjektiv beszamol6 keletkezett, ami
ugyanakkor nyitott volt kiilonféle értelmezésekre. A mii érzékelteti a
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tarsadalmi szinhazi folyamat kreativ szellemiségét, egyuttal kutatdi ér-
telmezéseket tarsit a résztvevok dramatikus kifejezéseinek. Az expresz-
sziv és a felidézés technikajat hasznald, nem-diszkurziv reprezentacio-
kon keresztiil pedig szembesit az értelmezési folyamat nehézségével is..

A performanszot eléadtuk, bemutattuk konferencidakon, a forgaté-
konyvét publikadltuk (Campbell és Conrad 2006). A forgatékonyvet
eljuttattuk a végrehajtasi intézet adminisztracidjara és az Albertai
Allamiigyész Hivataldhoz (amelynek végsé soron szamadéssal tartoz-
tunk a programrol). Az, hogy az intézet egyik programigazgatéja be-
szamoloénkat botranyosnak talalta, szamunkra azt bizonyitotta, hogy
munkankkal 1ényegi témakat sikeriilt érinteniink. Vele és a felettesei-
vel tobb megbeszélést tartottunk a fitk altal felvetett témakrol. Azzal,
hogy a performansz szévegén keresztiil nyilvanossa tettiik mindazt,
amit a fitk megosztottak veliink, tigyiik taimogatéiként 1éphettiink fel.
A programnak ebben az értelemben lehetett a k6z6sség jovojét poziti-
van befolyasol6 hatésa.

» Etikai megfontoldsok

A részvételi kutatds kiinduldpontja egy etikai allasfoglalas, ezért a gya-
korlatban felmeriilé erkolcsi kérdések mindig elsédleges fontossaguak
a kutatdi gondolkodasban. A részvételi kutatas esetében tehat az etikai
megfontolasok tulmennek a tajékoztatasi és a titoktartasi kotelezettség
altalanos szabalyain. Minden egyes dontésiink tekintetében ra kell
kérdezniink arra, hogy az milyen médon illeszkedik a kialakitott szere-
pekhez, a résztvevék és masok varakozasaihoz, szem el6tt tartva, hogy a
kutatas folyamata, majd az eredmények felhasznalasa soran mindvégig
elszamoltathatéaknak kell maradnunk a kutaték6zosség szamara. Az
etikai megfontolasok ezért kiterjednek a személyes kapcsolatok alaku-
lasara, kulonos tekintettel az emberek kozotti érintkezések kérdéseire
és a kozosség bevonasara. Mellor ugy fogalmaz, hogy ,a részvételi
kutatas - jellegébdl adéddan - kozelebb visz a kutatas résztvevdihez,
mint a kutatas hagyomanyos modelljei” (1988:78). A részvételi kutatas
megvaldsitoi személyesen érintettek az elnyomo strukturak elleni kiiz-
delemben, és személyesen felel6sek azért, hogy milyen eredményeket viv
ki a koz6sség a kutatas segitségével. Az érzékeny kérdéseket gondosan,
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minden fé] érdekét szem elbtt tartva kell megvalaszolni. Ugyanakkor
- barmennyire is térekesziink erre - mindvégig egyenlétlen és igazsag-
talan struktdraban dolgozunk. Mivel a résztvevok és a kutatok kozotti
hatalmi egyensulytalansag mindvégig fennall, a részvételi kutatas mu-
vel6jétdl elvarhato, hogy egyetemi pozicidjaval jaré tekintélyét a kutatas
résztvevdinek javara kamatoztassa.

Mindezeknek az elvarasoknak soha nem felelhetiink meg teljes mér-
tékben, de éppen ezért ,minden apré dontésiink esetében explicitté
kell tenniink a munkank hatteréiil szolgalé etikai megfontolasainkat”
(Brydon-Miller, Greenwood ¢és Eikeland 2006: 129).

Kutatasunk esetében példaul a koriillmények sajatossagai (a résztve-
vék nagymértéki fluktuacidja és a fiatalok szabadulds utani nyomon
kovetését megakadalyozé térvényi szabalyozas) nem tették lehetévé,
hogy a résztvevOk hozzaszéljanak a kutatas altalunk adott végsé értel-
mezéschez. Mindazonaltal kutatasunk igyekezett hitelesen kozvetite-
ni a fiuk nézépontjat, és hasznossa valni mindazok szamara, akiknek
sorsa hasonl6an alakul. A kutatasi prezentaciénk , Recti fuck ation” cima
részletét megismerve a biintetés-végrehajtasi intézet illetékesei felhor-
diiltek ugyan, a prezentacié mégis lehet6vé tette a nyilt parbeszédet,
amelynek keretében nyilvanosan vethettiik fel a motozasok tigyét,
hangot adva annak az értelmezésnek, miszerint a motozas az intézmé-
nyesitett erészak rendkiviil megaldzé formaja. Kérdéses persze, lett-e
mindennek kozvetlen hatasa a gyakorlatra. Az bizonyos, hogy néha-
nyak szamara a kérdést problémava, megoldandoé liggyé tette.

» Arészvételi kutatas értékelése

A részvételi kutatas altal elért eredményeket annak alapjan kell meg-
itélntink, hogy milyen mértékben sikeriilt kezelnie az adott projekt
elétt allé egyedi kihivasokat, megvalaszolnia a kezdetkor felmertilé
kérdéseket. A projektektd]l nem varhaté el, hogy a részvételi kutatasok
Osszes eszményének megfeleljenek, s ilyen értelemben példamutatéva
valjanak (Park 1993). Nem azt kell értékelniink, hogy a program milyen
szorosan tartotta magat a részvételi kutatas alapelveihez. Mindig az
adott, egyedi kontextusban kell mérlegelniink, hogy milyen eredmé-
nyek elérése tekinthet6 redlisnak a meghatarozott idékereten beliil.
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Tekintetbe kell tehat venniink, hogy a részvételi kutatasban mindig ,,az
adott tarsadalmi fesziiltségek kozepette végezzitk a munkat” (Mellor
1988:80).

A mi tarsadalmi szinhazi projektiink esetében azt az értékelési szem-
pontot tartottuk 1ényegesnek, hogy a program milyen mértékben valt
részvételivé, hiszen mi kezdeményeztiik a munkat és végsé soron mi
dontottiink a kutatas végeredményérdl is. Itt abbdl érdemes kiindul-
nunk, amit Fine és munkatarsai fogalmaztak meg a néi rabokkal vég-
zett részvételi kutatasuk kapcsan:

»Minden kutatds részvételi és kollaborativ, leg feljebb nem minden kutatd ismeri
el atudds kozosen konstrudlt voltdt. A legtibb kutatdo mintha hasbeszélové vdlna,
smintha a szerz0ijogok megsértését tekintené a normdnak. Ha egy kiziosségtil,
kozisségrdl, vagy a kizosséggel egytittmiikidve anyagot gyijtink, akkor min-
denképp - legyen szd akdr egy bortonrdlis - létrejon arészvételi folyamat. Mégis,
a vdlaszaddok leggyakrabban csak kédneveket kapnak, esetleg személyesen is
megkaszinik nekik a segitséget, de a legritkdbb esetben ismerik el 6ket tdrsszer-
z0ként” (Fine és mtsai 2001:108).

Ennek szellemében arra térekedtiink, hogy mindenkor hangsuilyozzuk
azoknak az elzart fiataloknak a kézremukodését, akikkel egyiitt dol-
gozhattunk.

Az ilyen jellegti kutatasok esetében a szerz6ség kérdése mellett feliil
kell vizsgalnunk az ,érvényesség” fogalmanak értelmezését is. Reason
¢s Bradbury elmozdulast siirget az ,igazsag” pozitivista megkozeli-
tésétdl ,az elkotelezé6dés, a dialdgus, a pragmatikus eredmények és
a «fontos dolgok» emergens ¢és reflexiv értelmezése felé¢” (2006:341).
Ennek érdekében a kutatas eredményének és jelent6ségének, a gyakor-
lat személykoziségének, és a feltart megismerési médoknak az értéke-
1ésére egy sor szempontot ajanlanak. Ezeket felhasznalva a kovetkez6
kérdések alapjan értékeltiik a munkankat:

o Tisztelettudé és etikus volt-e a résztvevék kozotti kapcsolat?

o Igazodtak-e a kontextushoz az alkalmazott médszerek?

e Milyen mértékben sikeriilt a gyakorlatban érvényesiteni a részvételi
kutatas értékeit?

o Birnak-e a kutatasi eredmények jelentéssel a résztvevék szamara?
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e Hozzdjarulnak-e az eredmények a résztvevok életének jobba téte-
1éhez?

o Erzékelhet6-e a tdgabb tarsadalmi kornyezetre gyakorolt pozitiv
hatas?

Az elzaras koriulményei kevés lehetéséget kinaltak arra, hogy a fiakat
érdemben bevonjuk a déntéshozatalba. Ebben az értelemben vitathato,
hogy sikeriilt-e részvételen alapulé kutatast folytatnunk. Ugyanakkor
- tekintettel arra, hogy a fiatalkortuak bértonében alapveté jogokat kor-
latoznak - talan mégiscsak ez a médszer volt az, amelynek eredményes-
ségében leginkabb reménykedhettiink. Hidba voltunk birtokaban az
egyetemi pecsétek tekintélyének, cselekvéképességiink minden tekin-
tetben korlatozott volt ebben a szigoruan intézményesitett kozegben.
A fiukkal val6 kézvetlen munka csak azt kovetéen valt lehetségessé,
hogy a kézponti adminisztraciéval gondosan egyeztettiink a kutatas
paramétereirdl és az intézménybe torténd belépésiinkrél. Hozzavetdleg
heti egy oOra allt rendelkezésiinkre, hogy - egy mar futé program kere-
tei kozott és egy érdekl6dé munkatars feliigyelete mellett - a fiukkal
dolgozzunk. Nem szé6lhattunk bele a résztvevék kivalasztasaba, és nem
tudhattuk, hogy hétrél hétre mely fidk lehetnek jelen a foglalkozason.
A fidknak sem volt beleszolasuk abba, hogy engedélyezik-e szamukra
az ujboli kozremiikodést. Barmelyik napon eléfordulhatott, hogy
egy-egy rendzavaras miatt egész halétermi csoportokat tiltottak el a
részvételtol.

A buntetés-végrehajtasi intézet fenntartéja eléirta, hogy nem enged-
hetjik meg a fitknak olyan eléadas létrehozasat, amely erdsiti vagy
idealizalja a kriminalis magatartast, beleértve a tragar beszédet és a
bandéazasra vonatkozé utaldsokat is. Ez természetesen tovabbi komoly
cenzurat jelentett. Ugyanakkor még ilyen koriillmények kozott is sike-
riillt a fidk szamara lehetéséget teremteni, hogy tapasztalataikat és ér-
telmezéseiket megosszak veliink, illetve, hogy 6nall6an értelmezhessék
a maguk vilagat, és sajat maguk keressenek abbdl kiutakat. Ebben az
értelemben 6k iranyitottak a munka tartalmi részét, mi pedig legjobb
tudasunk szerint igyekeztiink mindenkor koriiltekint6en képviselni az
6 szempontjaikat. Osszességében elégedettek vagyunk azzal, ahogyan
lényeges kérdésekben hallhatéva tettiik a fitk hangjat, ami masként
nem valt volna hozzaférhet6vé.
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A részvételi kutatds apr6é hozzajarulasokkal szolgalhatja a tarsadal-
mi valtozasokat, am, ahogyan Tandon (1988) megjegyzi, ,nem is kell
tul sokat remélniink, hiszen a kutatas csak a kezdet, a tarsadalom atala-
kitasa igen sokféle beavatkozast tesz sziikségessé”.

» Arészvételi kutatassal szembeni kihivasok

Koszonettel tartozunk a részvételi kutatas megalapozéinak és mind-
azon miuvel6inek, akik az elmult négy évtized soran azért dolgoztak
és irtak, hogy elméletileg megalapozzak és legitimaljak a részvételi
kutatast, kialakitsak annak lehetséges kereteit. Mindazonaltal maradt
még szamos kihivas.

A munka intézményi keretei - az egyetemek, az tigynokségek, az
iskolak, a kérhazak, a borténok - egyedi kihivasokkal szembesitenek
benniinket. A szervezeti biirokraciaval folytatott egyeztetések, a hie-
rarchikus vezetési kultira, a bonyolult szervezeti strukturak és elja-
rasrendek roppant farasztoéak és frusztraléak lehetnek. Bénité hatdsa
lehet annak is, ha az egyetemi elvarasoknak kell megfelelniink. Bar
a tarsadalomtudomanyokban erésédik az 1j paradigma szerint vég-
zett kutatdsok legitimitasa, néhany diszciplina tovabbra is elényben
részesiti a pozitivista kutatasokat. Az egészségiigyi kutatasokban pél-
daul - bar hagyomanyosan emberekkel foglalkozé vizsgalatokrol van
sz0 - még ma is ragaszkodnak a kvantifikalhat6 végeredményekhez. A
részvételi kutatasok muveldinek az alternativ paradigmaban megfogal-
mazott kutatasukat gyakran rendkiviil erds érvekkel kell alatamaszta-
niuk. A kutatéknak kitarténak kell lenniiik, hogy az intézmények elva-
rasai ellenére se vesszen el a kutatas résztvevdinek sziikségleteit szem
elétt tartd etikai felelésség, és megmaradjon a tobbi résztvevd elotti
elszamoltathatésag elsédlegessége.

» Kovetkeztetések
A részvételi kutatasok - bar a tarsadalomtudomanyok periféridjan

dolgoztak - az elmilt negyven évben vilagszerte sokféle tigyben értek
el jelentds valtozasokat, példaul az éslakosok foldbirtokigényeinek



A részvételi kutatas

érvényesitésében, vagy a munkasjogok ujrafogalmazasaban. K6z6s-
ségfejlesztési kezdeményezéseket inditottak el, felhivtak a figyelmet a
kornyezeti egészségi artalmakra, vagy a nemek kozotti egyenlétlenség
problémajara. A tarsadalomkutatasok 0j paradigmaja szerint végzett,
interpretativ, miivészet-alapu és sokszor nyiltan ideologikus kutatasok
iranti fokoz6dé érdeklédés és elfogadas (Reason és Rowan 1981; Denzin
1997, 2003; Finley 2003; Brown és Strega 2005) hatasara a részvételi ku-
tatas moédszertana egyre erésebb legitimitast nyer a féaramhoz tartozé
kutaték koérében is. Bizunk abban, hogy mind t6bb - akar egyetemen
dolgozd, akar kozosségekben segité - kutatd kezd részvételi kutatasi
programokba, és a ,,popularis” tudas igy mind nagyobb mértéki hatast
gyakorolhat a tarsadalmi atalakulds folyamataira.

Forditotta: Oblath Mdrton
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A ,veszélyeztetettség” fiatalkori tapasztalatai:
a tarsadalmi szinhaz, mint participativ
és performativ kutatasi moédszer

A cikk egy tdrsadalmi szinhdzi (populartheatre) projektet mutat be, amelyet
Alberta egy vidéki kozépiskolajanak tanuléival valésitottunk meg. A
tarsadalmi szinhaz, mint kutatasi mdodszer, a részvételi kutatas és a
performansz-etnografia hagyoményaira tdmaszkodik. Elet a semmi kizepén
cimt projektiink a didkoknak arra az allitasara épilt, hogy vidéki kor-
nyezetiik hatarozza meg életiik alapvetd kérdéseit. A tarsadalmi szinhaz
lehetéséget teremtett arra, hogy tapasztalataikat a szinhazi eszk6zok
segitségével kozosen megfogalmazzak, megjelenitsék, és kérdéseket te-
gyenek fel azokkal kapcsolatban. A szinhazi munka folyamata segitett a
diakoknak gondolataik gjrafogalmazasaban, nekem pedig abban, hogy
gjragondoljam a ,veszélyeztetettség” fogalmat, hozzatéve most mar a
fiatalok perspektivajat is. A tarsadalmi szinhaz djszert belatasok és kri-
tikai szempontok megfogalmazasat tette lehet6vé: hatékony pedagdgiai
eszkoznek és jo kutatasi médszernek bizonyult.

» Bevezetés

Doktori kutatasom célja az volt, hogy az an. ,veszélyeztetett” fiatalok
tapasztalatait sajat szempontjukbdl értsem meg, kiillonos tekintet-
tel éppen a ,veszélyeztetettség” jelentéseire. Korabbi kutatdsaim so-
ran, amelyeket belvarosi kozépiskolakban, fiatalkoraak borténében,

' Akotetben a ,,popular theatre” talan pontosabb ,,népszinhaz” forditasa helyett, szan-
dékosan hasznaljuk a ,tarsadalmi szinhaz” kifejezést. Els6sorban azért, mert magyarul
»mar foglalt” a kifejezés:: Magyarorszagon népszinhdznak a nagyvarosok méasodrangu
szinhazait nevezték, amelyekben bohézatokat, tiindéries és latvanyos darabokat adtak
el6. Mivel esetiinkben teljesen mas tipust szinhazrél van sz6, mindenképpen el akartuk
keriilni az ilyen fajta asszociaciokat. (a szerk.)
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neveléotthonokban és két észak-nyugat kanadai kézosségben végeztem,
a fiatalok gyakran mondtak, hogy a ,veszélyeztetett” cimkét magukra
nézve sértének érzik.

A kozoktatasban a ,veszélyeztetett fiatal” cimkét altalaban olyan di-
akokra hasznaljak, akik sokszor buknak meg, vagy akiket eltanacsol-
nak az iskolabdl; az egészségiigyben a mentalis vagy fizikai egészséget
veszélyeztetd életformat valaszté fiatalokra hasznaljak ezt a kifejezést;
a biintetéjogban pedig a mindsitett blinesetekkel val6 kapcsolatba ke-
rulésiik veszélyére utal ez a megjelolés. A ,veszélyeztetettség” korili
diskurzus ugyanakkor nagymértékben a koézgazdasagtan logikdjara
épul, arra a félelemre, hogy a ,veszélyeztetett” fiatalok nem valnak
késébb a tarsadalom produktiv és egyiittmikodé tagjaiva. Azok a
kockazati tényez6k, amelyek segitségével a ,veszélyeztetett” fiatalo-
kat azonositjak, vagy amelyek alapjan elére feltételezik, hogy ki eshet
majd ebbe a kategoriaba, egy kidolgozott deficit-modellen alapulnak.
E modell szerint a fiatalok, a csaladjuk vagy a kozosségiik valamilyen
deficiteket hordoznak vagy deviansak, életmédjuk nem felel meg a tar-
sadalom elvardsainak (National Coalition of Advocates for Students
- Diakképviseletek Nemzeti Szovetsége 1985).

Célom az volt, hogy jobban megértsem a ,veszélyeztetettség” cimke
hatésait a fiatalok korében. A kérdést egy tarsadalmi szinhazi projekt
keretében terveztem vizsgalni, melynek soran a részt vevé kozépisko-
lasokkal a sajat életiik szempontjabdl relevansnak tiné témakat dol-
goztunk fel. Abban az Alberta allambeli vidéki kozosségben, ahol a
kutatas folyt, igen magas a bennsziilottek (aboriginal people) aranya.
Tudtam, hogy egy fehér tobbségt, kozéposztalybeli, varosi vagy kert-
varosi iskolaban statisztikailag kevesebb tigynevezett ,veszélyeztetett”
fiatalt talalnék. Mivel az el6z6 kutatdsomat a belvarosban készitettem,
ezuttal Alberta vidéki kozegét valasztottam. Nem az volt a célom, hogy
kimondottan szinesbdri fiatalokkal dolgozzunk egyiitt, de magas ara-
nyuk ebben a kézegben eleve adott volt. Mint megtudtam, Albertaban
els6sorban 6ket mindsitik ,veszélyeztetettnek”, mivel koziilitk sokan
hagyjak félbe alapfoku tanulmanyaikat (Alberta Learning 2001)*.

* A ,veszélyeztetett” (,at risk”) jelz6t kimondottan problematikusnak talalom.
Kilénosen elfogadhatatlannak tartom, hogy Albertdban a ,veszélyeztetett” kategéria
korrelal a bennszulott kategériaval. (Alberta Learning, 2001). A kutatasban feltdrom e
cimke etikai kovetkezményeit, a cimkézés gyakorlatat és azokat az iskolai és strukturalis
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A fiatalokkal kézosen végzett munka egyuttal a tarsadalmi szinhaz,
mint pedagogiai eszkoz és kutatasi moédszer lehetdségeit is vizsgalta.
Ahogy cikkem ravilagit, a tarsadalmi szinhaz egyarant tamaszkodik
az etnografia participativ (Fals-Borda és Rahman 1991; Kidd és Byram
1978; McTaggart 1997; Park, Brydon-Miller, Hall és Jackson 1993) és
muvészet-alapt/performativ (Conquergood 1998; Fabian 1990; Turner
1986) iranyzataira. Ezek egy Ujszert megértés érdekében segitik a részt-
vevok tapasztalatainak kollektiv kirajzolasat, megfogalmazasat és at-
gondolasat. A tarsadalmi szinhaz egyszerre participativ és performativ
kvalitativ kutatasi moédszertan, amely alternativ utakat kinal a résztve-
véknek, hogy belépjenek a kutatas folyamataba.

Cikkem tehat a tarsadalmi szinhazat, mint kutatasi médszert mutat-
ja be. A kutatas szinhazi fazisat kovetéen forgatokdnyvszerli szévege-
ket készitettem, amelyekben a fiatalokkal k6z6s munka meghatarozé
pillanatai szerepeltek. Ezekre a leirdsokra tamaszkodott a kovetkezd,
reflektiv, értelmezé fazis, amelyben a diskurzuselemzés és az auto-
etnografia médszereit is hasznaltam, hogy kideritsem, mire is vila-
gitott ra a tarsadalmi szinhazi munka. Tanulmanyomat a tarsadalmi
szinhaz (popular theatre) miifajanak bemutatasaval kezdem, majd e
mtifaj mas médszertani megkozelitésekkel val6 kapcsolatat vizsgalom,
ezutan pedig sajat tarsadalmi szinhazi projektiinket targyalom, amely-
nek a didkokkal az Elet a semmi kizepén cimet adtuk.

» Miis az a Popular Theatre?

A fogalmat (t6bbek kozt) a kanadai Ross Kidd hasznalta az 1970-es
években, amikor arrél a fejleszt6i munkarol beszélt, amit akkoriban
Botswanaban és Zimbabwében végzett (Kidd 1982). A tarsadalmi szin-
haz* nala ,,olyan szinhazi folyamat, amelynek soran egy adott k6zosség

&

tényezOket, amelyek a fiatalokat ,veszélyeztetetté” avatjak. Problémaként mutatok ra
arra, hogy az iskolaban a didkok nagy része un. bennsziilétt (aboriginal) szarmazasu
volt, mig a tanarok tobbsége, engem is beleértve, fehér.

5 A ,popular theatre” fogalmat az olyan politikailag motivalt, participativ szinhazra
hasznalom, amely kozel all Boal elnyomottak szinhazahoz (1979/1974); a brit kozossé-
gi szinhdzhoz vagy koz6sségi performanszhoz; az alkalmazott szinhaz fogalmahoz
(Taylor, 2002); a fejlédé vilagban hasznalt fejleszt6 szinhazhoz; a dokumental6 szinhaz
egyes formaihoz, a kollektiv alkotashoz vagy a szociodramahoz. Hasonlé médszereket
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azonositja a szamara nehézséget jelentd tigyeket, elemzi az adott helyzet
koriilményeit és kialakuldsanak okait, azonositja a valtoztatasra alkal-
mas pontokat, és megnézi, hogyan viheti végbe a valtoztatast” (Prentki
¢és Selman 2000:8). A tarsadalmi szinhazat nem megval6sulasanak
egymastdl rendkiviil eltéré formai mentén lehet meghatarozni, hanem
altalanos szandéka fel6l, amely mindig a személyes és a tarsadalmi
valtozasra iranyul. A tarsadalmi szinhdz a résztvevék tapasztalataira
tamaszkodva hoz létre szinhazi el6adast, illetve szinhazi eszk6zok se-
gitségével teremt teret a problémak k6zos megvitatasara.

A nyugati tarsadalmi szinhaz kibomlasara nagy hatassal volt Bertold
Brecht munkassaga, aki az 1930-as évek Németorszagaban olyan szin-
hazi format dolgozott ki, amely visszakovetelte a szinhaz politikai és
kozosségi funkcidit. Brecht ugy gondolta, hogy a szinhazi realizmus a
polgari kozonséget passzivitasra kényszeriti, elnyomva hajland6sagat
az aktiv részvételre a szinhazban éppuigy, mint az életben. Brecht olyan
utakat keresett, amelyek segitségével attorheti a szinhaz ,negyedik
falat” és felébresztheti a kozonség tudatossagat. Epikus szinhazaban
az elidegenités technikait alkalmazta: a cselekményt olyan epizédok
szakitottak meg, amelyekben narraciok, énekek, parabolak valtakoz-
tak, szovegeket és képeket vetitettek. E technikak célja az volt, hogy
megtorje az eléadas varazsat, és ezzel, ahelyett, hogy érzelmeikre apel-
lalna, a kozonséget a tobbrétegl szinhazi szoveg aktiv értelmezdjévé
tegye. Brecht epikus szinhaza ,,sokkal inkabb a néz6 gondolkodasara,
mintsem érzelmeire kivan hatni. Ahelyett, hogy feloldédna az élmény-
ben, a nézének szembesiilnie kell a dolgokkal” (Brecht 1957, 1964:23).
Az epikus szinhaz kihivasa a néz6 kritikai tudatossaganak a felkeltése.

Az 1960-as és 1970-es évek tarsadalmi szinhaza abbdl a felszabadi-
t6 népoktatasi mozgalombdl (popular education movement) nétt ki,
amelynek a brazil Paulo Freire lett az egyik legismertebb képviseldje.
Freire Az elnyomottak pedagigidja (1970) cimi kényvét a braziliai politikai
elnyomas legkeményebb éveiben irta. Az altala elképzelt ,felszabadi-
t6 alfabetizaci6” a kritikai tudatossag fejlesztése révén nem csak a szd
(word), hanem a vildg (world) olvasasara is tanit. A kritikai tudatossag

alkalmaznak a pszichodramaban vagy dramaterapiaban is (Boal 1995; Cohen-Cruz
és Schutzman 1994). A drama nevelésben hasznalt formain beliill ez a problematikus
témakra fokuszalo, tarsadalomkritikus vagy kritikailag reflektal6 tipusba tartozik

(Errington 1993).
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elsajatitasa lehet6séget teremt, hogy az emberek rakérdezzenek sajat
torténelmi és tarsadalmi pozicidjukra és beagyazottsagukra - vagyis
olvassdk a vilagot. Ennek nyoman pedig mar aktiv cselekvéként vehet-
nek részt egy demokratikus tarsadalom megteremtésében. Brechthez
hasonl6an Freire célja is az volt, hogy az emberek aktiv szerepet val-
laljanak sajat életiik alakitasaban. A nevelés altala kidolgozott médsze-
rei szembehelyezkedtek az oktatas uralkodé rendszerével, egy altala
»banki modellnek” nevezett elnyomé és elembertelenité rendszerrel,
amelyben a didkok a tanar tudasanak passziv befogadéi.

Hasonl6 programok abban az idében és azéta is sziiletnek a vilag
kiillénb6z6 pontjain, kiilléonodsen a felnéttképzés és a kozosségfejlesztés
teriiletén.* Céljuk, hogy a tarsadalom hagyomdnyosan kirekesztett,
marginalizalt vagy alavetett szerepldinek cselekvési erejét noveljék. A
felszabadit6 nevelés a tudatossag és a kollaborativ cselekvés erésitésé-
vel tartja elérhetének azokat a tarsadalmi valtozasra iranyuld politikai
szandékokat, amelyek egy igazsagosabb és demokratikus tarsadalom
megvaldsitasat célozzak meg. Ennek érdekében a résztvevok megélt ta-
pasztalataib6l indul ki, egyszerre vizsgalva ezekben az elnyomas és az
emberségesség dimenzidit. A résztvevék meglévé tudasaira épit, azo-
kat hasznalja az 0j tudas létrehozasara. A kritikai dialégus, a reflexi6 és
a problémamegfogalmazas kiillénb6zé formadin keresztiil a résztvevék
megbeszélik az elnyomasra vonatkozo tapasztalataikat, és atgondoljak
a kollektiv tarsadalmi cselekvés lehet6ségeit. Ebben a folyamatban a
cselekvés ¢€s a reflexié egymast épité dinamikaba keriil. Ez a dinamika
a ,praxis” (Freire, 1970), a participativ folyamatok alapkoncepcidja.

Az 1960-as években Brecht szinhazi technikai és Freire felszabadité
nevelése nyoman az ugyancsak brazil Augusto Boal kidolgozott egy
specidlis szinhazi eljarast, amit az elnyomottak szinhdzdnak (theatre of the

* A kozosségi szinhazat népi oktatasi formaként vagy onallésagra nevelésként is
ismerik (Afrikdban), tdmegmobilizal6 nevelésként (Azsidban), kulturalis animéaciéként
(Eurépéban) és transzformativ nevelésként (Eszak-Amerikaban). A Highlander Research
and Education Centre (www.hrec.org), nevelési és kutatasi szervezet az egyesiilt alla-
mokbeli Tennesseeben 1932 6ta miikédik, s ma is kozosségi problémakkal foglalkozé
nevelési programokat és kutatasi projekteket tamogat. A torontéi Catalyst Centre
(www.catalystcentre.ca) nonprofit munkasszovetkezet és a Sidney-i Mtszaki Egyetem
Koz6sségi Nevelés Kézpontja (www.cpe.uts.edu.au) ugyancsak a pozitiv tarsadalmi
valtozast célz6 kozosségi nevelést, kutatast és a kozosségfejlesztést tamogatjak.
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oppressed) nevezett el.’ Brechtéhez hasonléan az 6 szinhaza is szem-
behelyezkedett a hagyomanyos szinhaz konvenciéival. Boal szamara
a ,kommersz” vagy ,professzionalis” szinhdz az uralkod6 osztaly
eszkoze, amely megjeleniti és megerdsiti a cselekvik/szinészek (actor) és
a nézék (spectator) kozott huzdédoéd tarsadalmi hatarvonalat. A hagyoma-
nyos szinhdzban a néz6 feladata, hogy azonosuljon és egyiitt érezzen a
drama karaktereivel. A szindarab az arisztotelészi katarzis élményében
csucsosodik ki, és a feloldodas alapvetéen passziv élményét nyujtja a
nézének. Boal szinhdza a k6zonség aktivizalasa érdekében nem csak
a ,negyedik falat” tori at, de szinész és néz6 kiillonvalasztasat is meg-
szunteti, létrehozva ezzel a drama f6h6sévé valo cselekvd szinész-nézi
(spectactor) szerepét. A kép-szinhdz (image theatre), a szimultdn dramaturgia
(imultaneous dramaturgy) és aforum szinhdz (forum theatre) Boal-féle techni-
kai révén a néz6 a dramatikus cselekmény részévé valik: megvitathatja
a valtoztatas lehetséges utjait, atrendezheti a cselekményt, illetve kii-
l6nféle megoldasokat javasolhat és probalhat ki. Boal szandéka szerint
az elnyomottak szinhdza tegyverként mikodtethets, melynek segitségével
az elnyomottak megvaltoztathatjak tarsadalmi valésdgukat - szinhaz
ez, az embereknek és az emberek részvételével, ,,a forradalom f6proba-
ja” (1974/1979:155).

Miutan politikai okokbol letartoztattak, megkinoztak, és eliilldozték
Braziliabél, Boal Eur6paban folytatta munkajat. Megfelelve az eurépai
kozeg igényeinek, amelynek problémdja a direkt elnyomas helyett sok-
kal inkabb az elidegenedés és a szorongas problémaja volt, kidolgozta
a vdgy szivdrvdnya (rainbow of desire 1995) dramatikus technikajat. Ez az
eljaras leginkabb a terapids és pszichodramatikus megkozelitéshez all

* A térsadalmi szinh4znak kiilénb6z6 formai léteznek: a Boal-féle elnyomottak szinhdza
talan a legismertebb valtozat. Ennek technikdit a vilag minden részén tevékenykedé
szervezetek alkalmazzak, beleértve aridi és parizsi Elnyomottak Szinhaza Kézpontokat
(www.ctrio.com.br); a hollandiai FORMAAT-ot (www.formaat.org); az Elnyomottak
Pedagoégiai Szinhazat az Omahai Egyetemen (www.unomaha.edu/~pto); a New York-i
Elnyomottak Szinhaza Labort (www.toplab.org); a Mandala Centre-t Seattle-ben és
Washingtonban, (www.mandalaforchange.com); a Headlines Theatre-t Vancouverben
(www.headlinestheatre.com); Rohd (1998) Hope is Vital (HIV) programjat; a Kreativ
Mivészeti Csoportot a New York-i Egyetemen (www.nyu.edu/Gallatin/creativearts); és
az ausztral Alkalmazott Szinhazi Kézpontot (Taylor, 2002). Az elnyomottak szinhdzdnak
tovabbi megkozelitéseit és alaklmazasait irja le Cohen-Cruz & Schutzman (1994) Playing
Boal: Theatre, Therapy, Activism illetve Prentki és Selman (2000) Popular Theatre in Political
Culture: Britain and Canadain Focus.
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kozel, és Boalnak azon a meggybéz6désén alapul, miszerint ,a tarsa-
dalom forradalmi megvaltoztatasa egyszerre koéveteli meg a tarsada-
lomtorténeti perspektiva bevonasat és az egyéni viselkedés pszichol6-
giagjanak praktikus ismeretét” (Cohen-Cruz és Schutzman 1994:145).
1993-as Rio de Janeir6-i visszatérése, majd brazil parlamenti képvise-
16vé valasztasa utan Boal kidolgozta a tirvényalkoto szinhdz (legislative
theatre 1999) technikait, ami lehet6éséget teremtett a széles nyilvanossag
szamara, hogy szinhazi eszk6z6k segitségével beavatotta valjék a kor-
manyzati kérdésekbe.

» A tarsadalmi szinhaz, mint részvételi (participativ) kutatas

Az 1970-es években a felszabadité nevelés kiilonféle mozgalmaihoz kap-
csolddva vilagszerte elterjedt a részvételi, vagy mas néven participativ
kutatas mddszere. (Fals-Borda és Rahman 199r1; Freire 1988; McTaggart
1997; Park 1993)."

A participativ kutatas egyszerre tudasszerzési és -termelési eljaras,
illetve eszkdz a pedagodgia szamara. Egyszerre szolgalja a tudatos-
sag fejlesztését és a cselekvésre készteté mobilizalast. A participativ
kutatashoz mindig hozzatartozik az atalakitas gyakorlata, az un.
otranszformativ praxis” (Fals-Borda és Rahman 1991). gy olyan kuta-
tasi formaként mikodik, amely mindig az emberekkel, az emberekért,
az emberek révén valosul meg. A részvételi kutatas arra torekszik, hogy
megsziintesse a kutat6 alany és kutatott targya kozotti elkiilonitést, és
a hagyomanyos kutatds szubjektum/objektum reldcidja helyett egy
szubjektum-szubjektum viszonyt hozzon létre. Idealis esetben a részt-
vevok a folyamat elejétdl végéig részt vesznek a kutatasban, a tudasok
Osszegytjtésében, feldolgozasdban és megosztasaban. A participativ
kutatas a résztvevok sajat képességeire épit, annak érdekében, hogy sa-
jat tapasztalataik alapjan sajat tudast hozzanak l1étre. A folyamat soran

¢ A Highlander Kutatas és Nevelés Kozpont és az Azsiai Participativ Kutatasért
Téarsasag (www.pria.org) is olyan szervezetek, amelyek a participativ kutatast
tamogadjak. Orlando Fals-Borda, aki a participativ kutatas fejlesztésének egyik ve-
zéralakja Kolumbiaban, ezt a fajta kutatast participativ akcidkutatasnak nevezi. A
participativ kutatas hasonl6 a kritikus akcidékutatashoz ('Tripp, 1990) és a transzformativ
kutatashoz (Deshler és Selener, 1991).
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a ,,koz0s tudast” (popular knowledge) a csoport termeli ki, erdsiti meg,
elemzi, igazolja vagy kritizalja, lehet6vé téve a problémak felismerését
¢és kontextusba helyezését.

A részvételi kutatas - az irott sz6 monopdéliumat megtdérve - szamos
alternativ médszert hasznal, a fényképektdl a verseken, zenén, mito-
szon, rajzon, szobraszaton, a radién vagy a babszinhazon at egészen a
tarsadalmi szinhazig. A tisztan tudomanyos logika helyett az érzéseket
is magaba foglalé affektiv logikara tdmaszkodik. fgy a csoportos mun-
ka, az interjuktdl vagy a kérdéivektdl eltéréen, nem izolalt véleménye-
ket tiikroz, inkabb a kéz6s gondolkodas ugrédeszkajaként mikodik.
Az ily médon 1étrejott tudas tarsadalmilag érvényes, legitim, és az em-
berek kozos tudaskészletének részévé valik, er6forrasokat adva ahhoz,
hogy megoldjak problémaikat (Fals-Borda és Rahman 1991). Salazar
szerint a participativ kutatds tObb mint kutatasi mddszer; ,olyan
egyenléségen alapul6 életfilozo6fia, amely arra szolgal, hogy megtor-
jik az igazsagtalan vagy kizsakmanyolé hatalmi viszonyokat, és egy
elfogadhatébb tarsadalmi format alakitsunk ki” (1991:62).

A tarsadalmi szinhaz participativ kutatasi médszerként valé hasz-
nalata azt jelenti, hogy a kutatasi folyamat a résztvevokkel k6z6sen, az
elemzés kollektiven torténik, és a k6zos cselekvést szolgalja.

» A tarsadalmi szinhdz, mint performativ kutatas

A tarsadalmi szinhaz, mint kutatasi moédszer kvalitativ médszere-
ken alapul: példaul a narrativ megkozelitésen (Clandinin és Conelly
2000), valamint az alternativ vagy muvészet-alapu kutatdsi eljarasokon
(Diamond és Mullen 1999; Eisner 1997; Finley 2003). Az ,igazsag” és
a ,tudas” megteremtésének posztmodern tjrafogalmazasai kedveztek
annak a folyamatnak, amely soran a tarsadalomtudomanyban a tudas
megszerzésének ¢és bemutatasanak ezen alternativ moédjai legitimitast
nyertek.” A miivészet-alapu kutatas lehetséges valtozataként a szerzék

7 Vo.: Diamond és Mullen (1999), valamint a témarél sz616 folyéiratok: Qualitative
Inquiry Vol. g No. 2, The Alberta Journal of Educational Research Vol. 48 No. 3,
The Journal of Curriculum Theorizing Vol. 17 No. 2, és az Arts-based Approaches to
Educational Research Special Interest Group of the American Educational Research
Association (www.usd.edu/aber).
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performativ szovegeket kezdtek irni, performanszokban adtak el6
kutatdsaik eredményeit, arra hasznalva ezeket, hogy megismerjék a
résztvevoknek a témaval kapcsolatos reakcioit és értelmezéseit (Conrad
2002; Norris 2000; Saldafia 2003). Denzin az Un. etnodramat az egyet-
len valéban erés médszernek tartja, amelyben ,,az etnografia egyszerre
képes meglatni a megélt tapasztalatokat és kérdezhet ra azok jelentésére”
(1997:94). Denzin egy olyan kutatasi programot fogalmaz meg, amely
egyszerre pedagogiai, politikai és performativ (2003).

A performativ kutatas vagy performansz-etnografia a kulturalis ant-
ropolégiabdl (Fabian 199o; Turner 1986) és a kommunikacié-kutatas-
bdl (Conquergood 1998) nétt ki. E teriileteken a performanszra, mint
az etnografiai tudas legitim és etikus megjelenitési formajara tekinte-
nek. A performativ kutatasok a kulturalis jelentéseket a performansz
megfigyelésén vagy az abban valé részvételen keresztiil vizsgaljak,
értelmezéseiket pedig performanszok formajaban mutatjak be. A
performansz-etnografia képviseléi a kulturalis jelentések értelmezését
felkindlé eseményekbe: nyilvanos térténésekbe, ritusokba, jatékokba,
a torténetmesélés helyzeteibe, szinhdzi vagy tanc eléadasokba vonéd-
nak be. A mindennapi élet tarsadalmi dramai vagy dramai eseményei,
példaul a hétkdznapi konfliktusok, interakcidk érdeklik dket, a kul-
turalisan kédolt viselkedésmintak, a tarsadalmi szerepek (a nem, az
etnicitas, a tarsadalmi statusz, a kor) szinrevitele, illetve a nagy cse-
lekvési (performativ) erével biré beszédaktusok (Austin 1975; Butler
1997) ¢s kommunikacios helyzetek. A performansz-etnografiaban a
performansz a szinpadrél a ,val6di” vilagba 1ép at.

Manapsag a kritikai pedagoégiaban is mind gyakrabban hasznaljak
a performansz (vagy performativitas) fogalmat. A kvalitativ tarsada-
lomtudomany és a kritikai pedagégia Osszekapcsolodik a muvészet-
alapu kutatasban (Finley 2003), a kutatasbdl sziiletett performansz-
szovegekben (Denzin, 2003), és a kritikai muvészeti nevelésben
(Garoian 1999). Denzin szerint a performansz-etnografia olyan praxis,
»amelyben a vilag megjelenitése a vildg megvaltoztatasaért torténik”
(2003:288). Finley ugy fogalmaz, hogy amikor a performansz az ese-
ményeket egy képzeletbeli keretben értelmezi, a kifejezés és a kutatas
szamara nyitott és a dialdgus létrejottének kedvezé koriilményeket te-
remt. Garoian pedig azt mondja, hogy a performansz liminalis (ki-
szObszerl) pedagdgiai teret hoz létre. Ebben olyan reflexiv tanulasi
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folyamat val6ésulhat meg, amely ,,megélheté tartalmakként ismeri el a
résztvevok kiilonbozo kulturalis és torténeti tapasztalatait és perspek-
tivait, teret enged a tobbszélamusagnak (...), batoritja a résztvevoket
az Osszetett és ellentmondasos témdak megvitatasara” (1999: 67), ezen
kiviil pedig a kutatét is részesévé teszi az eseménynek.

A tarsadalmi szinhdaz résztvevéinek performanszai mindennapi éle-
titk valédi ,performanszait” jelenitik meg és vizsgaljak, egyben ralatast
nyujtanak a hétkéznapokban megélt tapasztalataikra és tarsadalmi kor-
nyezetiikre. Mint Fabian mondja (1990:6), a kulturalis tudas bizonyos
tipusait nem lehet egyszerten diszkurziv allitasok formdjaban el6hivni
és kifejezni, csak ,cselekvés, Gjrajatszas vagy performansz” forméjaban
megjeleniteni. Tudasunk a kulturarél illetve a tarsas kapcsolatokrol
sokkal inkabb performativ, mintsem informativ. Fabian antropolégus-
ként a performanszt ,,metodolégiai imperativuszként” kivanja kezel-
ni: ,,a performansz egyszerre az antropolégiai kutatas targya és mod-
szere” (1990: 86). A performativ ismeretelméletben a performansz ,,a
masik mély érzékelésének és megértésének atélt, testivé tett forméaja”
(Conquergood 1985:3).

A tarsadalmi szinhdz a performansz-etnografia részvételen alapulo
formajat hasznalja: olyan lehetéségeket kinal, amelyekben a megjele-
nités vagy a ,kijatszas” (acting out) révén lehet Gjszerd felismerésekre
jutni. Mi is lehetne jobb médszer a megélt tapasztalatok tanulmanyo-
zasara, mint azok Ujrajatszasa? A tarsadalmi szinhaz létrehozasanak fo-
lyamataban olyan dramas gyakorlatokat hasznalnak, mint az allékép-
készités, az improvizacio, a szerepjaték és a kollektiv alkotas (collective
creation), amelyek a résztvevéket gondolataik el6hivasara, értelmezé-
sére és megjelenitésére késztetik. A szerep felvételével a jatszo egyszer-
re valik két vilag részévé: karakterként egy ,,mintha vilagban” szerez
tapasztalatokat, szinészként pedig a valédi vilagban értelmezni tudja
ezeket. A jatszé tehat egyszerre részese és szemléldje az eseményeknek;
a két nézépontot valtogatva figyeli meg magat ,mikodés kézben”, mig
a két vilag folyamatos 6sszevetése soran eljut bizonyos jelentésekhez,
valamiféle ajszerti megértéshez (Courtney 1988).

Richard Schechner performansz-elmélete (1985) a performanszt szin-
tén a liminalitas (a kiiszobszertiség) fel6l értelmezi. Minden perfor-
mansznak alapveté motivuma a ,helyreallitott viselkedés” vagy ,,meg-
duplazott viselkedés”, ami ,egyszerre szimbolikus és reflexiv: lehetévé
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teszi az egyén szamara, hogy masképp jelenjen meg, mint 6nmaga. A
jaték kerete olyan liminalis teret hoz létre, amely a tudas 1j, performativ
utjat nyitja meg - egy igen erételjes és kiilonleges utat, amely sokkal
inkabb spontan, intuitiv, hallgatélagos, tapasztalati, testi vagy érzel-
mi reakciokbdl all, mintsem pusztan kognitiv valaszokbdl (Courtney
1988). A tarsadalmi szinhaz a jaték révén kritikai, értelmezé folyamatba
vonja be a résztvevéket; egy titkrozésen alapul6é (mimetikus) folyamat-
ba, amely transzformativ erével bir (Taussig 1993).

» Elet a semmi kdzepén: a sajat tarsadalmi szinhazunk

Doktori kutatasom, amely a tarsadalmi szinhazi eléadas megvaldsitasa-
hoz vezetett, a ,veszélyeztetettség” fogalmanak vizsgalata fel6l indult, és
abbol a szandékbdl sziiletett, hogy veszélyeztetettnek mondott fiatalok
sziikségleteihez illeszkedd pedagdgiai moédszereket talaljak. A tarsa-
dalmi szinhaz lehetévé tette, hogy kézosen foglalkozzunk az érintett
fiatalok mindennapi tapasztalataival, és tudatositsuk azok jelentéseit
(el6szor magunk kozott, majd a produkcid kozonségével egyiitt). Ez
egyfeldl segitett nekik, hogy valaszokat és megoldasokat talaljanak
szamukra fontos kérdésekre, masfeldl nekem is betekintést engedett
tapasztalataikba, abba, hogy az 6 perspektivajukbdl mit jelenthet ,ve-
szélyeztetettséguk”.

Az etikai megfontolasok pontos tisztazasat kovetéen egy évig az
albertai k6z6sségben laktam és dolgoztam. A helyi iskola dramatana-
ranak engedélyével tanitasi idében, az 6 két, 10.-, 11.-, és 12.-es didkok-
bél all6 dramds csoportjaval kezdtem dolgozni. Osszesen huszonkét
fiatallal dolgoztunk egyiitt, a csoportokban fiuk és lanyok egyenlé
aranyban voltak. Az iskola didkjainak kilencven szazaléka az 6slakos
(aboriginal) népességhez tartoz6 gyerek volt. A dramas csoportokban
volt néhany fehér didk is. Minden csoport 6tszor talalkozott nyolcna-
pos periddusokban. Egy alkalom egy érat tett ki, ami havonta harminc
munkadrat jelentett.

E csoportoknak a dramatanar korabban altalaban probléma-centri-
kus foglalkozasokat tartott. Ezen kiviil a csoportb6l néhanyan az el6-
z6 években mar részt vettek un. kollektiv alkotas (collective creation)
programokon, amelyek témai a csaladon beliili erészak, az alkoholiz-
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mus, a fegyvertartas, az AIDS vagy az 6ngyilkossag-megel6zés voltak.
A diakoknak tehat voltak el6zetes ismeretei a drama probléma-centri-
kus (issue-based) és alkalmazott valtozatairdl. A velem folytatott mun-
kaban a Boal-féle e/nyomottak szinhdzdnak egy valtozatat, mint a dramas
munka egyik lehetséges formajat prébalhattak ki.

A programban tehat a résztvevé diakcsoporttal a dramaodra keretei
kozott hoztunk létre tarsadalmi szinhazat. Am a projekt egyben a fia-
talok tapasztalatairél folytatott részvételi és performativ kutatas is volt,
ami egyszerre szolgalta az 6 személyes és tarsas készségeik kibonta-
sat, illetve sajat, altalanosabb kutatasi kérdéseim megvalaszolasat. A
folyamatot nagyban segitette, hogy a dramas improvizacids technika
mar ismerds volt a diakok szamara, illetve hogy konnyen és szivesen
hasznaltak a dramat bizonyos problémak megvitatasara és az dnkifeje-
zés eszkozeként. En, szerepem szerint a tanar, a facilitator és a kutatd
voltam.

A dramas folyamat soran a diakokat egy onreflexiv folyamatba von-
tam be, olyan témak segitségével, amelyeket 6k maguk is fontosnak
tartottak. A folyamat csoportépitd, bizalomépité és képességfejlesztd
jatékokkal kezddédott, ezutan kozos otleteléssel, szobrok és tabloké-
pek létrehozasaval a témak kidolgozasa kovetkezett, majd a témakhoz
kapcsolodo torténeteket és eseteket mondtak el sajat életiikbél, végil
e torténetek alapjan jeleneteket készitettiink. A 1étrehozott jeleneteket
aztan a felvetett téma korbejarasara szolgalé alapanyagnak tekintet-
tik, felhasznalva az elnyomottak szinhdzdnak technikait.

Az élet a semmi kozepén ezekbdl a beszélgetésekbdl és dramas tevékeny-
ségekbdl sziiletett. A fiatalok ugy érezték, hogy a problémak, ame-
lyekkel szembe kell nézniiik, a vidéki kérnyezetbdl erednek. Ahogyan
egyikiik fogalmazta: ,minden azért van, mert nincs jobb dolgunk.
Az emberek mindenfélébe belekeverednek, csak, mert unatkoznak”.
Az otletelés soran egy graffiti-falat készitettiink, erre irtunk fel sza-
vakat és mondatokat a ,wvidéki élettel” kapcsolatban, majd él6képeket
csindltunk ugyanerrdl a témardl. A résztvevék konfliktusokrél szolé
torténeteket meséltek el az életiikbdl, majd az egyes szerepekbe belehe-
lyezkedve eljatszottak az elmesélt torténeteket, folyamatosan alternativ
viselkedési mdédokat keresve. A jelenetek kidolgozasa koézben mélyen
atélt beszélgetés zajlott az életitket meghatarozo6 problémakrol. A sajat
témak és torténetek alapjan elkésziilt jelenetek az unalomrdl, az iskolai

75



76

DIANE CONRAD

szabalyszegésekrdl és azok kovetkezményeirdl, a kabitészerrdl, fiiggo-
ségrol, kockazatos szexrol, pletykardl, nemi viszonyokrol és személyes
konfliktusokrdl szoltak. A dramas munka olyan kérdéseket vetett fel,
amelyek nyoman a fiatalok gjragondolhattak ezeket a témakat és a ve-
litkk kapcsolatos elképzeléseiket, atértékelhették tapasztalataikat.

A folyamat vége felé kozeledve informalis interjut készitettem azok-
kal a résztvevokkel, akik szivesen vallalkoztak erre. Megkérdeztem t6-
liikk, hogy véleményiik szerint mirdl is sz6lnak a kézosen megalkotott
jelenetek, illetve, hogy szerintiik a vidéki kornyezet lehet-e az oka a
megjelenitett viselkedésformaknak. A didkok nem tekintették magu-
kat a kornyezetiik dldozatainak; magukra vonatkoztatva elutasitottak
a ,veszélyeztetett” (atrisk) jelz6t, és sokkal inkabb amellett érveltek,
hogy sajat ,kockazatos” (risky) viselkedésiiket személyes valasztasaik
és alkatuk hatarozza meg. Mint egyikiik mondta: ,,azért iszol, mert in-
ni akarsz, és minden madst is azért csinédlsz, mert azt akarod csindlni.”
A ,személyes valasztas” gondolata visszaadja a cselekvés és a felel6sség
értelmét sajat viselkedésiikkel kapcsolatban. Ebben az attitidben mar
benne volt a k6zos cselekvésre valé képesség - ami mar egy 1épés a le-
hetséges megoldasok felé. Ugyanakkor tovabbra is bizonytalan voltam
abban, hogy mi motivalja kockazatvallal6 viselkedésiiket.

A szinhazas projekt csticspontja a kozos akcid volt: az altalunk meg-
alkotott jelentekbdl miihely-performanszt allitottunk 6ssze sajat iskola-
juk és a szomszédos telepiilés iskolaja szamara. Az el6adasban a féorum
szinhaz modelljét alkalmaztuk (Boal 1979/1974), hogy a felvetett téma-
rol a kozonséget is vitara, egyeztetésre hivjuk, és ezuttal velitk k6zosen
keressiink megoldast vagy alternativ valaszokat a bemutatott problé-
makra.

» Performativ bemutatdsok

A didkokkal végzett munka befejeztével az Elet a semmi kizepén értelme-
zését ugy kezdtem el, hogy a torténteket felidézve leirtam a dramas
munkafolyamatot. Ehhez a 1étrejott performansz jeleneteibél indultam
ki. A jelenetekhez 6sszesen tizenhat jegyzetet, illetve Gn. etnodrama-
forgatékonyvet készitettem, amelyek a k6zos munkank egy-egy meg-
hataroz6 pillanatat probaltak megragadni. E szévegek a munka soran
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felvett hang- és képanyag, a sajat terepnaplém és jegyzeteim, valamint a
diakok napléi alapjan késziltek, és a jatékok kdzben folyé interakcidkat,
a megbeszéléseket, a tervezés folyamatat, a jelenet-alkotast, az el6éadast
¢és annak befogadasat, illetve a didkokkal készitett interjukat 6tvoztek.

A forgatékonyvek sajat jegyzeteimen és atirataimon alapulnak,
ugyanakkor - etikai, tematikus és gyakorlati/olvashatésagi megfonto-
lasok miatt is - részben fiktiv szovegekrdl van szé (Banks és Banks
1998). A cél az volt, hogy megtalaljuk az adekvat irasmédot munkank
lényegének és az interakcidk alapvetd jelentéseinek megragadasahoz.
A fiatalok altal készitett jeleneteket példaul a prébak soran soha nem
foglaltuk szabalyos forgatékonyvekbe, azok mindig improvizaciékbol
sziilettek és épiiltek tovabb, legfeljebb néhany emlékeztetd jegyzetet
készitettiink velitk kapcsolatban. A jelenetekrdl készitett forgatédkony-
veim tehat kompilacidk, amelyek az egyes el6adasok videofelvételei,
ugyanazon jelenet mas el6adasai, ¢s a jelenet koriili vitaknak a jegy-
zeteimben rogzitett részletei alapjan késziiltek. Tisztaban vagyok ve-
le, hogy a forgatokényvben régzitett momentumok kivalasztasa eleve
értelmezés, szubjektiv dontés eredménye. A participativ munkardl ké-
sziilt beszamolém ily médon sziikségszertien részleges.

Ez a tipusu feldolgozas szandéka szerint nem csak magyarazé ér-
tékkel bir, hanem expressziv és evokativ is. Olyan performativ szo6-
vegekrdl van sz6, amelyek a tudomanyos értelmezés és reprezentacid
szintjét kozelebb hozzak az éppen lezajlott torténésekhez. Az altalam
irt forgatokonyv-sorozat olyan médon irja le a tarsadalmi szinhazi pro-
jektiinket, hogy megériz valamit annak performativ jellegébdl. A for-
gatokonyvekben megjelenhet az egyes helyzetek kiilsé kozege és belsé
dinamikaja is, illetve ez a miifaj képes visszaadni valamit a résztvevék
egyéni hangjabol és gesztusaibdl. Ezek a forgatékonyvek kutatoi értel-
mezésem elsé 1épcséjeként szolgaltak.

Annak illusztralasara, hogy miképpen épitkezik a tarsadalmi szin-
haz, idézek egy részt az egyik forgatokényvbdél. Egy improvizacios
gyakorlat szerepel benne, majd az azt koveté animalasi folyamat. Az
adott részt a benne felmeriilé kérdések miatt valasztottam. A jelenet,
amelynek a didkokkal az Utazds a buszon cimet adtuk, egy, az el6z6 év-
ben tortént, a diakjaim koziil tobbeket is érinté iskolai eseményen
alapult. A jelenetben az osztalykirandulasrél autébusszal hazafelé tar-
t6 diakok a tiltas ellenére szeszesitalt isznak. A didkok a kiilonb6z6
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szereplék bérébe bujva improvizaltak erre a témara. Az alabbi rész-
letben az improvizaciénak az a pillanata szerepel, amikor két fia el-
hatarozza az italvasarlast. Ez a moédszer a tarsadalmi szinhaz gyakran
alkalmazott technikdja, az un. ,kilsé jelenet” (out-scene). Az itt idézett
helyzet olyan hattérjelenet volt, amely ralatast engedett az eredeti, bu-
szos konfliktusbdl készitett jelenetiinkre. A jaték egy pontjan én, mint
facilitator vagy mas néven ,,Joker” (Boal 1974/1979), megallitottam a je-
lenetet, megkérve a szerepléket, hogy az altaluk megformalt szerepek-
bél pontosan mutassanak ra a dontés pillanatara, és fogalmazzak meg
a hattérben allé motivacibéikat (ez szintén a tarsadalmi szinhaz bevett
animacios technikdja). A forgatékényvben, az anonimitas megdérzése
érdekében, a diakok altal kitalalt alnevek szerepelnek.

(A buszmegdll a pihendnél. Mindenki leszdll. Shadzz és Daryl beszélget ajdrddn.)
Snapzz: Adj valami pénzt, haver.

DaryL: Minek?

Suapzz: Megveszem a cuccot, vagod?

DaryL: Felejtsd el.

SHaDzz: Ne szivass mar, fenn azt mondtad, hogy kell.

DaryL: ..Nem is tudom....

Suapzz: Na, gyere mar, itt van a sarkon. Megveszem egy perc alatt.
DARYL: A...

Suapzz: Mi bajod? Senki nem tudja meg.

DAryL: Nem tudom, Shadzz.

Snapzz: Gyertink mar, Daryl!

DaryL: Oké, leszarom... Tessék. (Daryl pénzt ad Shadzznak)

EN: (Megszakitva az improvizaciét.) Alljunk meg itt egy pillanatra.
Daryl, kérdezni akarok valamit a karakteredtdl... Tétovaztal, amikor
pénzt kért téled. Miért?

DaryL: Nem voltam biztos, hogy meg akarom kockaztatni.

En: Széval ez egy kockazatos helyzet?

DARyL: Igen.

EN: Mennyiben?

DaryL: Széval, most igy kabé megszegjiik a szabalyokat.

En: Es hol van ebben a kockazat?

DaryL: Hat, elkaphatnak.

Suapzz: Es kirtighatnak.
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EN: Széval negativ kovetkezményei lehetnek annak, amit csinaltok...
Akkor viszont miért csinaljatok?
DaryL: Nemtom...
EN: Shadzz, mit mond a te karaktered? (Shadzz gondolkodik.)
Suapzz: Nem tudom, a buliért, gondolom.
EN: A buliért? Ezért iszik valaki alkoholt a buszon?
Snapzz: Igen, az buli.
Ex: (A szinpadon és a kozonségben levé tobbi didkhoz fordulok.)
Ami kockazatos, az buli?
A legtobben egyetértencek ezzel.
Mehetiink tovabb.

A tarsadalmi szinhaz folyamatanak ebben a pillanataban a didkok egy
meg¢élt eseményt jatszottak el, és a kozbeavatkozasom nyoman megki-
sérelték megfogalmazni a viselkedésiik hatterében meghtiz6dé jelen-
téseket: néha azért bocsatkoznak kockazatos tevékenységekbe, ,mert
az buli”. Az értelmezés kovetkezd szakaszaban, az Utazds a buszon-t és a
forgatokonyv mas jeleneteit alapul véve, a diskurzuselemzés médszerét
hasznaltam (Fairclough 1992). Arra kérdeztem ra, hogy miként azono-
sitjak magukat a fiatalok, hogyan érzékelik sajat kockazatos viselked¢-
stiket, és hogyan reagalnak a ,veszélyeztetett” cimkére.

A szinhazi projekt soran a fiatalkoruak és a kockazatvallalas kap-
csolatardl szerzett tapasztalataim tovabbi kutatasaim alapjaiva valtak.
E tapasztalatok jol 6sszevethetéek egyéb, a kamaszkori kockazatval-
lalasra vonatkozé elméletekkel (Lyng 1993); az ellenallas performativ
formainak elgondolasaval (Scott 1990); az dnpusztit6é viselkedés pszi-
choanalitikus értelmezéseivel (Copjec 1994), amelyek tovabbi, az adott
témaval kapcsolatos felismerésekhez vezetnek. A belatas, hogy a ,ve-
szélyeztetettség” iranti érdeklédésemet sajat fiatalkori tapasztalataim
jobb megértésének szandéka sarkallta, vezetett el az auto-etnografia
modszeréhez (Conrad 2003; Ellis és Bochner 2000).

» Kovetkeztetések

A tarsadalmi szinhazi program, a fiatalkori kockazatvallalasrol sz616
elméletek és a sajat szerepemre rakérdezé auto-etnografia egyiittesen
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tették lehet6vé szamomra a fiatalkori kockazatos viselkedés tobbrétt
megértését. Ennek alapjan a ,veszélyeztetettség” fogalmat (Roman
1996) ugy keretezhettem at, hogy abba belekeriilhetett a fiataloknak a
sajat viselkedésiikrél megfogalmazott sajat percepcioja is. A fiatalok ¢és
a veszély kapcsolatanak az 6 valésagukat hivebben titkr6z6 megértése
sokat segithet a kockazatok kozos kezelésében, a fiatalok sziikségletei-
nek megértésében és az ezekkel kapcsolatos valaszadasban. A fiatalokkal
koézbsen végzett szinhazi munka, a participativ, illetve performativ kuta-
tasi megkozelités, a sajatos miifajokban (forgatékonyv, auto-etnografia,
stb.) torténd értelmezés egyiittesen olyan ellen-narrativat (Foucault
1977) kinal, amely megtori a ,veszélyeztetettség” altalanos, magatol
értet6dé jelentését, és a ,deviancia” vagy a ,deficit” értelmezési kon-
textusa helyett ennek a helyzetnek egy komplexebb képét mutatja meg.
Ujraértelmezésem ravilagit azokra a dontésekre és valasztdsokra, amiért
ezek a fiatalok kockazatos és veszélyes helyzetekbe bocsatkoznak, ennek
a viselkedésnek az 6romteli és az ellendllassal kapcsolatos aspektusaira -
illetve arra a lehetdségre, hogy e viselkedésformak jelentéseit artikulalva
rakérdezhetiink egy igazsagtalan tarsadalmi strukturara. Kutatasom
egyuttal igazolja a tarsadalmi szinhaz, mint djszert kritikai megértést
lehet6vé tevé kutatasi és pedagogiai modszer érvényességét is (Denzin
1997; Lather 1986).
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A ,hatranyos helyzet” és a ,ciganysag” tapasztalatai-
nak ujrafogalmazasa

A drama, mint pedagdégiai és kutatdsi modszer

Ebben a tanulmanyban egy szinhazi, dramas projektrél lesz sz6, amely-
nek résztvevoéi egy civil szervezet (a Kava Kulturalis Muhely) szinész-
dramatanarai, a foglalkozasaikon résztvevé kamaszok, és a szerzo,
tarsadalomkutaté’. A dramaebben a programban egyszerre pedagogiai
tevékenység és tarsadalomkutatasi médszer. Keretet teremt és eszk6zo-
ket ad a hétkdznapi tapasztalatok megjelenitésére, esetleg atdolgozasara.
A résztvevok ,cigdnysdgho?” és ,hdtrdanyos helyzethe?” kapcsol6dé tapasztala-
tai mind a programhoz valé viszonyukban, mind a dramas munkaban,
mind az ezekre épiil6 szinhazi el6éadasban hangsulyosan kertiltek el8.
A tanulmany arra kérdez ra, hogy miként értelmezhetéek, jelenithet6ek
meg ¢és fogalmazhato6ak Ujra ezek a tapasztalatok a dramapedagoégusok,
a fiatalok és a kutatok részérdl. Mindezt két kontextus parhuzamos elem-
zésén keresztiil vizsgaljuk, amit az tesz lehetévé, hogy a Kava drama-
programja az elmult kilenc évben két, egymastél kiillonb6z6 kozegben
val6sult meg. Az egyik szintéren a ,hatranyos helyzet” tapasztalatait
a tdrsadalmimobilitdshoz, a masikon a tdrsadalmi ellendlldshoz kothetjiik.

» Drama Drom - dramaprogram hatranyos helyzet( fiatalokkal

A Kava Kulturalis Mthely, ahol kutatoként dolgozom, egy dramape-
dagogiaval, ezen beliil elsésorban az in. szinhazi nevelés (Theatre in

' A Kava Kulturalis Miithely dramapedagdégiai munkajat 2008 6ta kiséri szisztemati-
kus, kvalitativ médszerekkel dolgozé tarsadalomtudomanyi kutatas. A dramaprogramok
hatasat és mtikodését vizsgal6 kutatas, mara részvételi kutatassa alakult. A tanulmanyban
szerepl6 Drama Drom programot Horvath Kata és Deme Janos 2005-ben, Horvath Kata
2008-2009-ben, Nagy Zsuzsa pedig a 2009-2010-es évadban kévette. Ez a tanulmany a
harom kutaté eredményei alapjan sziiletett.
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Education) médszerével dolgozé civil szervezet, tarsulat. A csoport
2009-ben kilencedik alkalommal inditotta el a kifejezetten hatranyos
helyzett fiataloknak sz6l6 Drama Drom elnevezésti programjat.” Az
elsé hét évben a program a Pécs melletti Manfa Collegium Martineum
nevu kozépiskolai kollégiumban miakodott, az utébbi két évben pedig
a budapesti VIII. keriilet Magdolna-negyedében 1évé Kesztytigyar
Ko6z6sségi Haz adott neki otthont. Bar mindkét intézmény célja a
»hatranyos helyzet(i csoportok tarsadalmi esélyeinek javitasa”, és a
Kéava dramaprogramja mindkét helyen ebbe a programba illeszkedik,
a két kiléonb6zé intézményi kornyezetben egymastdl teljesen eltérd
pedagogiai helyzeteket jelent a ,hatranyos helyzeti gyerekek dra-
mapedagdgiai médszerekkel torténd fejlesztése” - ahogyan a mufajt
hivatalosan leirjak.

A hatranyos helyzet (HH), illetve az ennél sztikebb korre vonatkozd
halmozottan hatranyos helyzet (HHH) a gyerekeket szocialis hatte-
ritk alapjan besorolé torvényi kategériak. Az oktatasi szféraban ezek
a kategoriak olyan médon jelennek meg, hogy a hatranyos helyzett
gyerekek aranya szabalyozott az iskolakban, az osztidlyokban (az is-
kolai integraci6 politikdjahoz kapcsolédéan), illetve az ilyen mindsi-
tésti tanulok kiilonféle szocialis kedvezményekre jogosultak (ingyen
tankonyv, iskolai étkezés stb.). Azzal kapcsolatban, hogy a hatranyos
helyzet mennyiben és milyen értelemben pedagdégiai fogalom, szamos,
egymasnak ellentmondé elképzelés van jelen az oktataskutatasban és
az oktataspolitikdban (v6. pl. Erés - Kende 2008). Hasonl6an bonyo-
lult a kép, ha a hatranyos helyzet és a roma szarmazas viszonyat akar-
juk tisztazni. Egy biztos azonban: az oktatasi szféraban megjelenik a
hatranyos helyzet fogalma, és igen gyakran 6sszekapcsoloédik a roma-
saggal. Tanarok és diakok egyarant ismerik és hasznaljak ezt a megne-
vezést; oktatasi, kulturalis, fejleszté programok jelolik meg elsédleges
célcsoportjukként a ,,hatranyos helyzett és/vagy roma szarmazasu ta-
nulékat”. A Kava Drama Drom programja is ebben a keretben val6sult
meg. A Drama Drom a Kava kiemelten szocialis szempontok mentén
megfogalmazott és reprezentalt programja.

® A programban résztvevé szinész-dramatanéarok: Bori Viktor, Fekete Agnes,
Gyombolai Gabor, Kardos Janos, Milak Melinda, Patonay Anita, Romankovics Edit,
Sereglei Andras, Takacs Gabor voltak, a legutébbi évben Egervary Gyorgy és Feuer
Yvett vezette a csoportot.
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A manfai kollégiumba - ahol a Drama Drom 2002-ben elindult - egy
tehetséggondoz6 program keretében a kornyezé falvakbol, javarészt
beas cigany csaladokbdl, érkeztek a fiatalok, hogy tanulmanyaikat
Pécs kozéposztalybeli, ,,t0bbségi” gimnaziumaiban folytassak. A bu-
dapesti koz6sségi hazba - ahol a dramatanarok 2008-2010-ben dolgoz-
tak - a Matyas térrél és a kornyezé utcakboél jarnak be délutanonként a
fiatalok, hogy részt vegyenek valamilyen programon, internetezzenek,
pingpongozzanak, vagy csak az id6t mualassak.

E két helyszin kiilonbsége ravilagit a ,hatranyos helyzet” pedagdgiai
helyzetekben val6é megjelenésének kiilénbségeire. Nem arra gondolok,
hogy mas tipust szocialis hatranyt jelent a ,,hatranyos helyzet” egy or-
mansagi apréfaluban és mast Budapest VIII. keriiletében, hanem arra,
hogy a kiilléonb6z6 pedagégiai helyzetekben a hatranyos helyzet mas
¢és mas moédokon jon létre, mas és mas kihivasokat jelent, mas és mas
pedagogiai feladatként lehet megfogalmazni. Raadasul a program be-
inditasa 6ta eltelt kozel tiz évben a ,ciganysag” és a ,hatranyos hely-
zet” értelme, és e fogalmak egymashoz valé viszonya sokat valtozott. A
valtozas pedig nem csak azokat a fiatalokat érinti, akiknek az 6nértel-
mezési és onmegjelenitési stratégiai e kategoériakhoz kétédnek, hanem
az ezen a teriileten miikédé programok célkittizéseit és 6nreprezentaci-
6jat is meghatarozza. A Drama Drom a 2002-es indulaskor elsésorban
pedagdgiai programként definialta magat, célkitiizése a dramas mod-
szerek kozéposztalyi kozegen kivill torténé hatékony alkalmazasa,
vagyis hatranyos helyzetii fiatalok készségeinek dramas eszkozokkel
torténd fejlesztése volt. Mara az ezen a teriileten folyé6 munka a peda-
gogiai gyakorlatokon és célkittizéseken tul mindenképpen tarsadalmi
szerepvallalast is jelent - a kirekeszté6dé tarsadalmi csoportokkal fel-
vallalt munkat a tarsadalmi integraci6 érdekében.

Ezzel szoros Osszefiiggésben a kutatéi szerep és a kutatas jelentése
maga is atfogalmazddott az évek soran. A program indulasakor a kuta-
tas® a zart pedagdgiai munka tudomanyos ¢értékelése volt, amelyben a
kutat6 a sajat kérdésfeltevései mentén, sajat fogalmi apparatusat hasz-
nalva, kiilsé perspektivabdl vizsgalta a dramapedagégiai program
hatranyos helyzetl tanuldkra tett hatasait, értékelte a bekovetkezett

3 Az els6 kutatast a Kava Drama Drom programjardl Fleck Gabor és munkatarsai
készitették 2005-ben.
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valtozasokat, és allitasokat fogalmazott meg a projekt hatékonysa-
gaval kapcsolatban (Fleck 2005). Az elmult években azonban egyre
hatarozottabban meriilt fel az igény egy olyan kutatasi program ki-
dolgozasara, amely tilmutat azon a kérdésen, hogy milyen készsége-
ket fejlesztenek univerzalisan a dramapedagogiai eljarasok. Egy olyan
kutatasi célkitiizés fogalmazodott meg, amely reagal a kutatoknak és a
dramatanaroknak arra a kozos tapasztalatara, hogy a hétkdznapi cse-
lekvések djrajatszasa, illetve ezek reflektalasa a dramaban a tarsadal-
mi tapasztalatok megjelenitésének és Ujrafogalmazasanak Kkitiintetett
pillanatai. Hiszen a dramas helyzetekben egyrészt olyan jelentések
és Osszefiiggések valnak lathatéva, amelyek egyébként lathatatlanok,
masrészt a draman keresztiil rogton megjelenik a valtoztatas, a kimoz-
ditas lehetbsége is.

A hatranyos helyzett fiatalokkal végzett dramas munka kiilonésen
¢lesen vetette fel azt a problémat, hogy a dramapedagoégia szaknyel-
vén, illetve a médszer hatékonysagat vizsgalé kutatds keretein beliil
az ebben a folyamatban szerzett dramatanari tapasztalatok elbeszél-
hetetlenek. Ezen a ponton készitettitk az elsé interjut a programban
résztvevd szinész-dramatanarokkal (Deme - Horvath 2008: 23-43),
megkisérelve megfogalmazni azokat a kérdéseket, amelyek mentén a
munkajuk, mint tarsadalmilag relevans gyakorlat és tapasztalat lesz
ujragondolhaté.

Amikor 2008-ban a program helyszine megvaltozott, a kutatas mar
mas szerepet kapott benne: nem egy kiils6, elemz6 tevékenység, ha-
nem a dramaprogram aktiv része lett. Ebben a feldllasban dramatana-
rok és kutatok kozosen egyeztetiink a program feladatairdl és céljairél,
kozosen reflektaljuk tapasztalatainkat; mas-mas szerepben, de mind-
annyian aktiv alakitéi vagyunk a dramas folyamatnak. Elkételezettek
vagyunk a program sikerében, vagyis abban a fejleszté munkaban,
valtoztatasi szandékban, amit felvallal. A kutatasnak tehat eleve a val-
toztatas folyamatai és gyakorlatai adjak a témajat, a kontextusat, és ez
a kutatas explicit célja is.

Amikor tehat két kiillonb6zé eset mentén foglalkozunk azzal, hogy
mit jelent egy pedagdgiai programban a ,hatranyos helyzet” és a ,,ci-
ganysag”, egyszerre kell figyelembe venniink a lokalis tarsadalmi és in-
tézményi kérnyezet killonbségeit (egy vidéki kozépiskolai kollégium és
egy belvarosi gettészert kertilet szabadidékozpontjanak kiillonbségét),
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a tarsadalmi diskurzus atalakuldsat (a ,,cigany” jelentésének valtozasat
az elmult tiz évben), és a kutatéi szerep moédosulasat is.

» A manfai kollégium dramaprogramja: mobilitas-projekt és drama
A kollégium és a drama

A manfai kollégium esetében a ,hatranyos helyzet” jelentése egy Gn. mo-
bilitas-torténetbe illeszkedett. E torténetben a mobilitasi skala legalsé
1épcs6jén a falusi cigany csalad, tetején pedig a pécsi ,,fehér kozépiskola”
helyezkedett el. A kett6 kozotti, ,,t0bb generacidra méretezett” tavolsag
lett maga a ,hatranyos helyzet”. Létezett azonban egy koztes 1épcsé:
ez volt a kollégium, illetve az ott folyé pedagdgiai munka (és ennek
részeként a drama-program). E pedagégiai munkanak az volt a célja,
hogy a tavolsag minél nagyobb eséllyel és minél kevesebb sériiléssel
legyen atjarhaté. A pedagoégiai torekvés tehat nem csak az volt, hogy a
gyerekek megtanuljanak biztonsaggal mozogni a varosi, kozépiskolai
koézegben, hanem az is, hogy képessé valjanak oda-vissza jarni az iskolai
és az otthoni szinterek kézott: otthonrdl hozott tapasztalataik ne jelent-
senek szamukra gatat az iskolai boldogulédsban, és iskolai tapasztalataik
ne lehetetlenitsék el otthoni viszonyaikat. Ezek az otthoni viszonyok a
legtobb esetben valamilyen médon dsszekapcsolddtak a ciganysag, a
cigany-csalad tapasztalataival. A kamaszoknak 6nall6 stratégiakat kel-
lett kialakitaniuk, hogy ezekkel a tapasztalatokkal az iskola kézegében
kezdhessenek valamit, mind a kortarsaikhoz, mind azok sziileihez, mind
a pedagoégusaikhoz fiz6d6 viszonyaikban; illetve arra is, hogy ujszert
tapasztalataik nyoman létrejové kiilonbségiik ne teremtsen szamukra
feloldhatatlan fesziiltséget.

A dramaprogram a kollégium mobilitas-projektjének ezen alapvetd
kettds kihivasara reagalt. A munka harom egymasra épiilé szakaszra
bomlott:

1. Az els6 szakasz az évkozi dramamunka, ami havi két délutanon,
két parhuzamos csoportban folyt a kollégiumban. Ez alapvetéen
a fiatalok helyzet-felismerési, helyzetkezelési, egytittmiikodési és
kommunikacids készségeinek fejlesztésébdl allt, szabalyjatékokat,
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on- és csoportismereti jatékokat, kiilonféle improvizacios gyakor-
latokat tartalmazott.

2. A masodik szakasz a két szinhazi tabor, ahol a dramatanarok, a
kollégiumi didkok és nevel6k kézosen hoztak létre szinhazi el6-
adasokat.

3. Végul a program utolsé szakasza soran a taborokban létrehozott
eléadasokat bemutattak a falvakban, ahonnan a gyerekek jottek. Az
el6adasok kozonsége a fiatalok sajat hozzatartozoéi és a falu tobbi
lakoéja voltak, akik az esetek nagy részében még sosem vettek részt
szinhazi eléadason.

A dramafoglalkozas tehat illeszkedett az intézmény mobilitas-pro-
jektjéhez: a sikeres kozépiskolai boldogulas elérésének és az otthoni
kapcsolatok megtartasanak kettés célkittizéséhez. A hasonlé élethelyze-
tekben 1évé fiatalok a kollégium és a foglalkozasok biztonsagos terében
neveldikkel és a dramatanarokkal egyrészt azon készségeik fejlesztésén
dolgoztak, amelyek a kézéposztalyi kornyezetben valé boldogulasukat
segitik. Masrészt otthoni kérnyezetiikben, egy eléadas formajaban
jelenithették meg egész éves munkajukat. A szerepeket, amelyek (a
valésagban is) kihivast jelentettek szamukra, olyan jelenetekben ¢s el6-
adasokban jatszhattak el, amelyek rimeltek sajat aktualis kérdéseikre,
sOt, gyakran azokbdl sziilettek.

Ugyanakkor ahhoz, hogy a hattér (a falusi csaladi kézeg) és a hori-
zont (a tarsadalmi érvényesiilés) egymassal 6sszeegyeztethetd, ne pe-
dig egymast kizaré viszonyba keriiljenek, olyan pedagoégiara volt sziik-
ség, ami megerdsitette a fiatalokat aktualis (kollégiumi) viszonyaikban
és torekvéseikben. A drama 6n- és csoportismeretet fejleszté aspektu-
sanak ez volt a valodi tétje. A dramaprogram soran a résztvevok meg-
er6sodtek - mint olyan hasonlé élethelyzetben 1évé fiatalok kozossége,
akik képesek egyiitt végigvinni egy projektet: a semmibdl létrehozni
egy szinhazi eléadast, és végigesinalni egy turnét.

Drdmapedagdgia és kutatds

2002-ben a Manfan elinditott dramaprogram legfébb kérdése mind a
dramatanarok, mind a finanszirozék, mind a kutat6 részér6l az volt,
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hogy vajon a budapesti, els6sorban kézéposztalybeli gyerekekkel és
iskolai csoportokkal alkalmazott dramapedagogiai és didkszinjatszos
moédszerek egy az egyben atemelhetéek-e a megszokottdl eltérd kozegbe.
Vagyis mennyiben fiiggetlenek a szociokulturalis hattértél, mennyiben
univerzalisak ezek a médszerek?

Mikoézben az erre a kérdésre adott valasza mind a monitoring ku-
tatasnak, mind a szinész-dramatanaroknak az volt, hogy a médszer
gyakorlatilag valtoztatas nélkiil hatékonyan mtikédtetheté mas kozeg-
ben is, utébbiak szamos olyan tapasztalatot szereztek a munka soran,
amelyek a dramapedagégiai mdédszer hatékonysagat firtaté kérdések-
hez direkt médon nem kapcsolédnak, ugyanakkor fontosak, ha sajat
manfai munkajukat akarjak értelmezni. Ezen a ponton kezdédoétt a mi
kutatasunk. A manfai drdamamunkardl szo6l6 fejezet harom forrason:
a 2005-0s el6adas elkészitésében és turnéjan valé részvételen, az errdl
késziilt dokumentumfilmen®, illetve a programroél a szinész-dramata-
narokkal késziilt interjun’ alapul.

,Tul messzire ment”: eqy improvizdcié tanulsdgai

Az éves dramamunka egy kidolgozott dramapedagogiai program szerint
zajlott, melyben a résztvevok szabaly-jatékokon, 6n- és csoportismereti
jatékokon és improvizacios gyakorlatokon keresztiil szinhazi jelenetek
kidolgozasaig, majd el6adasaig jutottak. E dramas gyakorlatok soran
a sajat tudasokat és tapasztalatokat mindig a tavolitas médszerével,
kiils6, fiktiv helyzetekbe és torténetekbe agyazva lehet megfogalmazni
és megjeleniteni, igy azok egybdl jatékba is keriilnek. A hétkéznapok
gyakran merev viszonyai, amelyek sokszor behataroljak a fiatalok moz-
gastereit, itt szerep- és jatéklehetéségekké valnak. A dokumentumfilm
a kovetkez6 improvizaciés gyakorlatot mutatja be:

Dramatanari instrukcio: ,,Sziiléparokat latunk: a ti lanyotoknak udvarol
a ti fiatok, és szerintetek tl messzire ment a fit. Es hat véleménykii-
16nbség van...”

* Drama Drom. Rendezte: Sivé Julia - Suranyi Z. Andras, 2005.
5 Deme - Horvath 2008:23-43.
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ANYA T: A, j6 napot kivanok! Mi vagyunk az Esztikének a sziilei. Es
nagyon szeretnénk 6nokkel beszélni.

ANYA 2: Hat nem tudom, eléggé sietiink.

ANYA 1: Ha van egy fél 6rajuk.

ApA 1: Na, csitt. Na, figyelj! Az van, hogy a maga fia tdl messzire ment.
ANYA 1: Megfogta a lanyom mellét.

ANva 2: Es? Hat nem az a dolga?!

ANYA 1: Az én lanyom még kislany a... a szexualis dolgokhoz.

ANYA 2: Jaj nem kislany az ma’ semmire se!

ANYA 1: Dehogyisnem. Az, az én kislanyom. Még csak 17 éves, nem
tobb, 17 éves. En értem, fiatalok. Természetes, hogy legyen a la-
nyomnak valakije, meg a fianak is... De a szex, az szex, és az az én
lanyomnak nem kell!

ANYA 2: Dehogyis nem kell annak!

ANYA 1: Még nem kell!

ArA 1: Az a szintkilonbség megvan a két csalad kozott.

ANYA 2: Hat ezt hogy érti?

Ara 1: Hat ugy.

Anva 2: Ugy érti, hogy azért, mert ciganyok vagyunk?

ANYA 1: Hat ne haragudjon, de maguk, maguk ciganyok. Ez az egész
azért van.

Atkarolva egymdist, kizelednek a fiatalok. A sziilok elhiizzdk egymdstdl oket.)

ANYA 1: Nem akarom, hogy elrontsa az életét!

ANYA 2: (fidhoz fordulva) Azt mondta, azért, mert ciganyok vagyunk!
F1u: Micsoda? Azt mondta, azért mert cigany vagyok?!

APA 1: Nem, nem azt mondtuk. Mi nem mondtuk. Csak 6 mondta
(mutat afeleségére), hogy ciganyok, és azért...

Heves szovdltds alakul ki. Mindenki mondja a magdét. A fesziilt helyzetet a holt-
pontrol a drdmatandr vdratlan akcidja mozditja ki, aki hirtelen szerepbe lépve a
ldny mdsik fitjdvd valik.

F1U 2: Szia, Eszti. Akkor holnap mozi, tudod?

F1U 1: Mi van? Mi van? Eszti, ki ez a fia?

ANva 2: Es még tisztességes a maguk lanya?

DRAMATANAR: KOsz6nom, koszoném. Itt alljunk meg!
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Ebben a jelenetben az instrukcidban eredetileg megfogalmazott prob-
léma, miszerint a ,,fit tdl messzire megy”, a szexualitasrol attolodik egy
masik szempontra. A sziiléi tiltas, a norma bevezetése nem a szexuali-
tas terepén valik fontossa, hanem a ciganysag kiviil helyezésérél kezd
sz6lni. Egy eredetileg a szexualis normakrdl és tiltasokrol, illetve azok
kezelésérdl szol6 helyzet, a cigany-magyar parkapcsolat problémajava
alakul at, és a vita valédi tétje mar ez lesz. Az egyszerd szexualitas pe-
dig ennek feloldasara, egy masik dramatanari akcioval, a jelenet végén
keriill majd vissza, ami aztan felszabaditja a ,,cigdnyozas” miatt élessé
valt, bemerevedett és folytathatatlan helyzetet.

Ez a rovid jelenet sok mindent elmond arrél, ami a tovabbiakban
cikkiink témaja lesz. A dramas szinhazi gyakorlatok soran a hétkdzna-
pi tarsadalmi tapasztalatok megfogalmazasa és megjelenitése tortén-
het, mégpedig a mindennapokhoz hasonléan a cselekvésen keresztiil.
Ugyanakkor mindez pedagoégiai keretben valésul meg, ami lehetévé
teszi e hétkdznapi helyzetek, szerepek, cselekvések reflektalasat, illet-
ve kiilonféle cselekvési stratégiak kiprobalasat is. A kutatéd érzékeli,
hogy az egyes cselekvések milyen tapasztalatokat hoznak mozgasba;
milyen lehetéséget teremtenek a masik szereplének, illetve az adott
helyzet kifutasanak. Ugyanakkor a kutaté a dramatanarral egytitt
érzékeli azt is, hogy a cselekvésben milyen konfliktusokat hoznak
létre, vagy milyen korlatokat jelentenek bizonyos élettapasztalatok;
milyen kiélezett helyzeteket tudnak eredményezni az egyének szama-
ra veszélyes jelentések. Csakhogy ezek a tapasztalatok és jelentések
eleve egy pedagoégiai szituacidban jelennek meg, ahol egyrészt biz-
tonsagosan lejatszhatéak, masrészt épphogy nem rogzitésiik, hanem
alakitasuk a cél.

A, Tul messzirement” jelenetben tehat a hangsily a szexualis hatarok-
r6l az etnikai hatarokra tolédik. Vajon miért? Ebbdl a szempontbol
fontos lehet, hogy a jelentben két nem cigany kollégista is jatszik: az
egyik a lanyos apa (Apa 1), a masik pedig maga a lany. Vagyis a meg-
jelenitett parkapcsolat ,val6éjaban” egy cigany - nem-cigany vegyes
kapcsolat. A szerepvalasztasnal a dramatanar nem tulajdonitott ennek
jelentéséget, hiszen a téma egyaltalan nem ez, hanem a szexualis tiltas
volt. A fiatalok jatékaban viszont ez valik lényegessé, a szexualis tiltas
pedig csak egy alibi, hogy a lanyos csalad valédi problémajat (hogy
a fiu cigany) ne kelljen direkten kimondani. A vita hevében aztan az
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apa, tovabbra sem direkten, de talan kozvetlenebbiil fogalmazza meg
a problémat: ,szintkiilonbségrél” beszél a két csalad kozott. Végiil az
anyat jatsz6 ciganylany expliciten kimondja, hogy ,,de hat maguk ci-
ganyok”. Amikor aztan a srac sziilei arra panaszkodnak fiuknak, hogy
baratndje csaladja leciganyozta éket, az neki tdmad a lanyos apanak:
»most azért mert cigany vagyok?”. A helyzet itt hirtelen élesbe fordul.
Ebben a pillanatban az ,,apa” és az ,,udvarld” szerepek mintha eltinné-
nek, és hirtelen lathatéva valik, hogy egy cigany és egy nem-cigany fia
allnak egymassal szemben. Most mar nem lehet gy csinalni, mintha
nem lenne jelentésége a szereposztasnak. Az apaszerepben 1évé ma-
gyar fiu, védekezd pozicidba szorulva, azzal prébalja elharitani ma-
gardl a ciganyozas vadjat, hogy azt cigany partnerndjére (a jelenetbeli
feleségére) haritja at: ,Mi nem mondtuk..., csak 6 mondta”. Ezzel el ki-
vanja simitani a kié¢lez6dott helyzetet, mondvan: biztosan nem valodi,
sért6 ciganyozas tortént, csak kozos jatékrol volt szo.

A cigany explicit és direkt kimondasa, illetve valakinek a ciganyként
valé megnevezése egy bemerevedd, befesziilé helyzetet teremtett. Ezt
csak a dramatanari akcié tudta feloldani, azzal, hogy visszaterelte a je-
lenetet a szexualitds artatlanabb témajahoz. A ,tilmesszirement” értelme
a jaték soran atalakult. Nem a szexualis tiltasok atlépésére vonatkozik,
hanem az explicit ciganyozasra. A fiatalok a jelenettel azt viszik szinre,
hogy ez az, ami szamukra kezelhetetlen, ez jelent valamiféle hatarvo-
nalat.

A 2004-es (1) ,tulmesszirement” jelenet ily médon egy fontos aspektusat
mutatja meg annak a mikrovilagnak, amelyben ezek a fiatalok élnek,
amelyben a fentebb felvazolt mobilitas-projekt zajlik. A ,leciganyozas”,
a ciganysag direkt rairasa valakire, a ciganysag explicit elutasitasa egy
olyan hatarként jelenik meg, ahol ezek a fiatalok bemerevednek, ahol a
jaték megall, és a direkt konfrontacié keriil el6 helyette. Valéban, ezek
a fiatalok egy olyan mobilitas projektben vannak, ahol ciganysaguk az
elrugaszkodasi pont, az elhagyand6 hattér, amibe ha visszairjak ket,
ellehetetlenedik a teljes torténet. Az ,,azért nem, mert cigany vagy’ va-
l6ban tul van azon hataron, ahol ezt a jatékot jatszani lehet.
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. Kdvdzds”

A Kava szinész-dramatanarai a velitk 2006-ban készitett interjuban el-
mesélik, hogy a manfai kollégium didkjai ,kavazasnak” nevezték el azt
az altaluk is mind gyakrabban és tudatosabban alkalmazott stratégiat,
amelynek lényege, hogy a nehézzé vagy kényelmetlenné valé szituaci-
6kban valamilyen szerepet taldlnak, és ebbdl a szerepbdl szélalnak meg.

»—A mi csoportunkban van egy srdc, ¢ a »cigdnyjogi felelds, a »kisebbségi om-
budsman, és ha »cigdnyozunk«, akkor é hosszan, szép kirmondatokban - mint
afféle politikus - tiltakozik. Eznyilvdn poén, ezt mindig megteszi, ez egy oda-vissza
Jjaték. (..) Bdrmilyen cigdnyokkal kapcsolatos dolog van, akkor 6 kidll: »Na,
akkor jelzem, hogy ezt nem!«

- Ez egy szivegszerep a részérdl, ez egy jaték, ez egy ilyen tdrsas jdték, ez egyfajta
kdvdzds, igen. Es akkor levdg egy ilyen politikus sziveget hdrom percig, és tudja
mondani 15 percig is, hogy a cigdnyokat elnyomjdk, meg minden, €s elsorolja az
dsszes ilyen sérelmet.

- Van ennek egy tétje azzal, hogy a mdsik hogyan lép be, (...) J evvel egy reakciot is
eld akar hivni, tehdt ebbe bele lehet [épni, ebbe a jdtékba.

- Azért ennek van egy olyan oldala is, hogy amikor voltunk kérhdzban vele, még
két éve, akkor is mondta, hogy »fogadjunk, hogy azért, mert Orsds vagyok, azért
majd késobb fognak behivni, éstényleg két ordt ott iiltiink, ésigaznak taldlta, hogy
mivel d cigdny, 6t késobb hivtdak be.

- Ezrésunt jdtszma, részint egy kommunikdcids folyamat, amiben az torténik,
hogy én a bardtod vagyok, velem te ezt megteheted, és evvel keriiliink egy picit ko-
zelebb egymdshoz. Hiszen ezt a szerepedet ismerem, én ezt szeretem, elfogadom, jo
ezt jdtszani, jdtsszunk most is! Dobjdl hatost! Oké?! Es biztos, hogy van benne egy
ilyen kiélési lehetdség is, mint minden ilyen jdtékban. Egyébként, hogy az istenbe
mondhatnd el ezeket az érveket? Nem til sok helyen szerintem. Kevés az a kozeg, ahol
azt még tolerdindk, hogy hdrom percen keresztiil a cigdnyok jogvédelmérdl nyomja
a szovegét, azért el6bb-utdbb csak rdszolnak, hogy kussoljdl mdr, »hiilye cigdny!«.
- De amikor ndlatok ezzel jon, akkor mindig drtalmatlan a dolog? Az igazi tétje
sosem meril fol?

- Ha folmeriil a tétje, akkor sem drtalmas.

- Tehdt lejdtszhatd?

- Persze, lejdtszhatd.”
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A drama kozege tehat lehet6séget teremt, hogy a fiatalok olyan sze-
repeket prébdljanak ki, olyan alakitasokat nyujtsanak, amelyekre a
hétkéznapokban nincs lehetéségiik. Ahogy a ,,til messzire ment” jelenet
esetében mar emlitettiik, a hétkéznapokban éppen az a feladatuk, hogy
~Ciganysadgukat” (barmit is jelentsen ez) minél inkabb a héttérbe szo-
ritsak. (Az legfeljebb, mint érdekes kulturalis sajatossag, a jellegzetes
szokasokon keresztiil keril el6 idénként). A ,ciganysag” az altaluk
megélt mindennapi helyzetekben valamilyen attételes formaban jon
mindig létre (ahogy a kérhazi varé példaja is mutatja majd). A megkii-
16nboztetés és a hatrany nincs direkten és expliciten a ciganysagukhoz
kotve. Igy a hétkdznapokban nincs lehetéség olyan ,,performanszok”
létrehozasara, amelyben 6k maguk ciganysagukat viszik szinre. A
mindennapokban a ,ciganysag” a folyamatos alkalmazkodasban van
jelen, itt viszont ki lehet allni, képviselni lehet, sét politikai szereppé
lehet alakitani.

A drdma, mint folyamat

Az emlitett példak utan fontos hangsulyozni, hogy ezek a helyzetgya-
korlatok egy tobb éves dramamunka-folyamatba illeszkedtek. Egy olyan
pedagdgiai folyamat kimerevitett és stirt pillanatai voltak, amelyben
élettorténetek alakultak és valtoztak az évek soran, példaul oly médon,
hogy benniik ,,ciganysag” és ,hatrany” jelentései atalakulhattak. Az in-
terjuban a szinész-dramatanarok tobb ilyen élettorténetet is elmesélnek.

»— A Timi egy alacsony, duci cigdnyldny volt. Az elsd évben meg sem mert
sz0lalni, abszolit zavarta a teste, zavarta egydltaldn az egész. Annyit eldrult
nekem, hogy 6 renddr akar lenni. Es amikor megkérdeztem, hogy miért akar
renddr lenni, akkor azt mondta (...), hogy akkor 0 lesz valaki. Ez volt benne.
Két évre rd a Liget cimii eléaddsban egy csdbitdt jdtszott. Es akdrmennyire
is nem _fogyott le, de én el tudtam neki hinni (..), hogy 6 azt a helyes fiit, aki
tényleg egy helyes cigdny srdc, el fogja tudni csdbitani. Es tényleg csettintett az
ember, hm, ez egy digos csaj. Es szerintem az egy fontos folyamat volt, ahogy
iddig kizdsen eljutottunk, ahogy mdr mdsként kezelte magdt, a lelkét, a testét,
a ndiségét, hogy ,lett valaki’.

- Azt is tudni kell, hogy a prébdk folyamdn, meg az évkizi munka folyamdn
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szdmtalanszor felvehetett példdul olyan szerepet, ahol eljdtszhatta azt a rendort,
vagy legaldbbis azt, aki hatdrozottan lép fel, aki lenni szeretne, €5 ez dltal, ugy
gondolom, hogy d kiprébdlta ezt a szerepet egy védett kizegben, ahol lehetdsége volt
rd, és valdszinileg utdna, a késobbiekben megprobdlta ezt mdsholis.”

A dramat hasznalé pedagdgia a szerepbe léptetésen és a szerepben
valo cselekedtetésen keresztiil képes valtozast indukalni. A résztvevék
tapasztalatot szereznek arrol, hogy nem kell sajat szerepeikbe és az
azokhoz tartozoé jelentésekbe feltétleniil beleragadniuk, és rutinna
teszik azokat az eljarasokat, amelyekkel ezeket a szerepeket, a sajat
er6forrasaikat hasznalva, formalni, alakitani tudjak. Az évek soran a
kiilénb6z6 darabokban tébb lehetdség is kinalkozott példaul a ,,cigany
szerep” eljatszasara.

A Cigdny labirintus - egy mdnfai Drdma Drom el6adds

A Cigdny labirintus cimG 2005-0s el6adas egy szerep- és kalandjaték konyv
alapjan készult. A konyv témaja, hogy egy 18 évesen az intézetbdl ki-
keriils, a févarosban boldogulni kivané cigany fiatal milyen dontések
mentén, milyen akadalyokba iitkézve, milyen utakat tud bejarni. Az
eléadas ezt az alaphelyzetet egy tévés vetélkedd-show kontextusaba
helyezi, amelynek diszletei kozott két cigany fiatal, Tamas és Janos
versenyzik azon, hogy melyikiik tud sikeres lenni az életben. A sors-
vetélkedd egyes versenyszamai (az albérletkeresés, a munka utan jaras,
a tanulas, a szerelem és csaladalapitas, a kiilonféle kisértések) a résztve-
vék improvizaciéibdl szilettek, vagyis ezek a jelenetek az 6 nagyvarosi
boldogulasrdl szo6l6 fantaziaikbdl épiiltek fel. Az egyik fiatalt alakitd
kollégista a kovetkezéket mondja sajat szerepérol:

»Az én szerepem egy 18 éves fiatalrol szol, aki cigdny szdrmazdsi. Egy cigdny
szdrmazdsifiatalrol, akiérvényesiilni szeretne anagyvdrosban, fonn Budapesten.
Szeretne csalddot, hogy meglegyen aziskoldja, dlldst. Es ennek az iitnak a viszon-
tagsdgait mutatja be ez a darab két verzioban. Az egyik verzid, amikor jora fordul
minden, dllds csaldd, pénz, jolét. Amdsik verzid az, hogy biinozés, hajléktalansdg,
haldl. Na, én ezt a mdsodik verzidt, tehdt ext a hajléktalanos, haldlosdit jdtszom,
tehdt én formdlom meg ezt a karaktert.”
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Az el6adas a kollégistakat igen mélyen érint6 kérdést feszeget: mégpedig
hogy miként alakulhat az altaluk felvallalt mobilitas projekt kifutasa
a jovében. A rendezéi dontés, hogy a jelenetek kerete egy tévé show
legyen, tobbféle szinten is lehetéséget teremt a téma meg- és atfogal-
mazasara.

El6szor is egy jatékos kontextusba helyez olyan kérdéseket, ame-
lyeknek a jatszék szamara sajat életiitkben husba vagé tétjei vannak.
Az elbéadas alapjaul szolgal6 improvizacidk kerete mindig a vetélked6
konnyed vilaga, amely képes feloldani e téma sulyossagat, ugyanakkor
lejatszhatova tesz ezzel kapcsolatos kérdéseket, jelentéseket, esetleg fé-
lelmeket.

Masrészt a darab értelmezésében a mobilitas projekt, mint vetélked6
jelenik meg. Egy olyan versenyben, amelyben a jatékosok minden fajta
hattér nélkiil, csak sajat képességeikre, itéleteikre, dontéseikre szamit-
va azért kiizdenek, és abban rivalizalnak, hogy iskolajuk, allasuk, pén-
ziik, csaladjuk legyen. A tévés vetélkedd vilaga - a mosolygds miisor-
vezet6kkel és a robotszerten viselkedd studidkozonséggel - raadasul
egy olyan kézeget mutat meg az egyéni boldogulas-térténetek kontex-
tusaként, amely egyaltalan nem érzékeny a ,jatékosok” nehézségeire,
indifferens valédi sorsukkal kapcsolatban. A tévé-show tehat egyrészt
koénnyed, felszabadit6 jatékteret biztosit a téma megfogalmazasahoz,
ugyanakkor egy sajatos narrativaba helyezve erés értelmezését is adja
a mobilitas projektnek.

Mobilitds és drdma

A manfai dramacsoport tagjai olyan fiatalok voltak, akik 14 éves koruk-
tol folyamatosan eltavolodtak az otthoni (falusi, csaladi) kozeguktdl,
és az iskola altal kinalt jelentések er6sen meghataroztak a mindennap-
jaikat, 6nértelmezésiiket. Igy péld4ul a ciganysag elsédlegesen a falusi
relaciokkal és csaladi viszonyokkal telitett jelentései az iskolaban mind-
inkabb a hatrany, a hatranyos helyzet terminusaira fogalmazdédtak at.
A ciganysag ugyanakkor egy olyan kontextusban valt gyakorlatilag
a hatrany szinonimajava, amely egybdl igéretet is tett és utat is kinalt
e hatrany ,ledolgozasara”. Otthonrél hozott tudasaik és készségeik
a pécsi kozépiskolakban viszonylag kevés dologban segitették éket;



A ,hatranyos helyzet” és a ,,cigdnysdg” tapasztalatainak ujrafogalmazasa

tapasztalataik gyakorlatilag megjelenithetetlenek voltak. Az otthoni
hattér, a falusi iskola, a csalad, kizarélag, mint lemaradasuk oka jelent
meg. A tény, hogy jelenlétiik elsédlegesen, mint behozandé hatrany
kapott értelmezést az iskolai kézegben, zavart és bizonytalansagot
eredményezett abban a tekintetben, hogy mi a jelentése és a jelentésége
mindebben a falusi, mi a szegény és mi a cigany hattérnek. Egyaltalan
mi a viszonya ezeknek egymashoz? A kozépiskolak (ahol egyébként
évfolyamonként legfeljebb egy-két hasonlé hattérrel rendelkez6 diak
tanult) nem kinaltak értelmezéseket, sét teret sem e kérdések megfo-
galmazasara, pedig ezek alapvetéek voltak szamukra sajat identitasuk
és iskolai jelenlétiik értelmezése szempontjabdl. A dramaprogram
tehat bizonyos értelemben az iskolai pedagoégiai kozeghez képest valt
fontossa. A drdma olyan hidnyra lett vdlasz, amelyet az iskola dllit eld és termel
ki. Ebben az értelemben a drama ugyanabba a mobilitas projektbe
illeszkedett, ugyanazt a mobilitas projektet erésitette, mint az iskola
és a kollégium. Csakhogy mig az iskola e projekt nevében a gyerekek
teljes hatterét - vagyis mindazt, amit 6k az intézményen kiviilrél
hoztak - berakta a ,hatrany” kategoéridba, addig a drama meglévé
¢és formalhat6 készségeknek tekintette hozott tudasaikat, megjele-
nithetd, hasznalhat6 és Gjra fogalmazhaté tapasztalatokként kezelte
torténetiiket. Raadasul - amint azt a fentebbi példak is mutatjak - a
drama lehet6séget teremtett arra is, hogy ralassanak sajat helyzetiikre:
hatteriikre, utjukra, kihivasaikra. Vagyis reflektaljak a mobilitas pro-
jektet, amivel éppen kiizdenek, és aminek részeként egyébként maga
a dramaprogram is megvaldsul.

A manfai dramaprogram 2008-ban zarult. Ugyanebben az évben
megsziint maga a manfai kollégium is’.

% Vb.: az errél sz616 tjsagcikkek a Magyar Narancsban (http://www.mancs.hu/index.
phpPgcPage=/public/hirek/hir.php&id=17121 ) illetve az Amaro Dromban (http://www.
amarodrom.hu/archivum,/2008/10/16.html).
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» Dramaprogram egy VIII. keriileti kozdsségi hazban:
drama és ellenallas

Hdtrdnyos helyzet a Jézsefvdrosban

A Drama Drom, mint a Kava specialisan hatranyos helyzeti fiatalok-
nak sz6l6 programja 2008 6szétél, az akkor megnyité Kesztytligyar
Ko6zosségi Hazban folytatédik.” Bar a célcsoport latszolag ugyanaz:
»hatranyos helyzetd és/vagy roma szarmazasu fiatalok”, és a dramas
modszerek univerzalis mikodését megerdsitették a manfai tapaszta-
latok, gyorsan nyilvanvaléva valik, hogy a programot djra kell fogal-
mazni. Itt nem egy zart pedagoégiai kornyezetben vagyunk, ahol a
szerepek és a feladatok nagyjabdl elrendezettek, ahol a jelenlét miértje
tisztazott, ahol a drama a napirend része és megvan a helye az intézmény
pedagdégiai programjaban. A Kesztyligyar egy éppen megnyité hely
egy gettdszerti varosrész kdzepén,® nem egy bejaratott szabalyokkal
és mikodéssel rendelkezd intézmény. Raadasul a Kesztytigyar szabad-
idékoézpont, aminek nincsen koherens pedagégiai koncepcidja, bar
természetesen vannak pedagdgiali, fejleszté €s segité céljai, funkcidi, és
ezeknek megfelelé programjai. Ezek koziil egyik a dramafoglalkozas.
Ez a helyzet azt eredményezi, hogy a dramamunkat nem lehet ki-
zarolag pedagdgiai keretben elgondolni. Ez mindenképpen ujszerti
Manfahoz képest, ahol a kdzeget (a kollégiumot) és a résztvevd fiatalok

7 Akozosségi hazat egy korabban kesztytgyarként miikodé lerobbant épiilet felajita-
saval alakitottak ki a 2005-ben a Jézsefvarosban indult Un. szocialis varosrehabilitacios
program keretében. A teljes rehabilitaciés programrol lasd:

http://www.rev8.hu/csatolmanyok/proj__dokok/proj_dokok_5.pdf. Kifejezetten a
Kesztytgyarrdl pedig: http://epiteszforum.hu/node/10472. A varosrehabilitacié helyi
értelmezésérdl lasd Nagy 2009:93-100.

® A varosrehabiliticiés programban (amelynek keretében a kézosségi hazat is kiala-
kitottak) a kornyéket igy jellemzik ,,A Magdolna negyed Jézsefvaros, és talan Budapest
egyik legnagyobb kiterjedési teriilete, ahol a leromlott fizikai kornyezet, tarsadalmi-
gazdasagi elmaradottsag, hatranyos helyzett csaladok magas koncentraciéja egzakt
moédon is kimutathaté. A teriileten magas a hatranyos helyzetti csaladok koncentracidja
¢és a roma népesség aranya is. A tarsadalmi problémakat jelzi, hogy a keriiletben itt a
legmagasabb a munkanélkiiliség, és az iskolazottsagot tekintve is itt a legnagyobb a
lemaradas. A varosrész gazdasagi potencialjat, foglalkoztatasi helyzetét tekintve az
egyik legrosszabb teriilet J6zsefvarosban. A fizikai kérnyezet folyamatos romlasa és az
évek ota tartd lefelé mozgd tarsadalmi spirdl kovetkeztében a varosrész egyre jobban
leszakad a kertilet tobbi részét6l.”
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jelenlétét, motivacidit, sét aktudlis élethelyzetét nagyon erésen megha-
taroztak az iskola altal szamukra felkinalt jelentések - a drama pedig
ebbe a térbe 1épett bele, afféle felszabadit6éjaként az elrejtett tapaszta-
latoknak, ki nem hasznalt készségeknek, nem reflektalt jelentéseknek.
Abban a kézegben azon kellett dolgozni, hogy miként lehet ugy atfo-
galmazni a tarsadalmi mobilitas az iskola intézménye altal kozvetitett
projektjét, hogy az tobb mozgasteret engedjen a fiataloknak - ne zarja
be példaul a csalad, a falu, a ciganysag jelentéseit a hatrany kategoria-
jaba. A dramanak az iskolai pedagégiahoz képest volt feladata.

A Kesztytigyar viszont a kollégiumnal sokkal kevésbé kotédik az
iskola intézményéhez, és az odajarok tobbségének életében az iskola
egész mast jelent, mint jelentett a manfai diakokéban. Az iskola altal
kozvetitett tarsadalmi elvarasok e fiatalok korében nem csak, illetve
nem elsésorban az alkalmazkodas stratégiait hozzak 1étre, hanem sok-
kal erételjesebben az ellenallas, a szembemenés, vagy a kiviil helyez-
kedés kiilonféle megoldasainak nyitnak teret. Iskolanként kiilénb6z4,’
ahogy a gyerekek bekeriilésének pillanatdban a ,hatranyos helyzet”
megkiilonboztetés 1étrejon. Ez a kategoria ebben az esetben elsésorban
nem a hatranyok behozasardl szél, hanem bizonyos gyerekekrél, bi-
zonyos csoportokrol torténd valamiféle eldre lemonddsrol. A keriileti ,,ci-
gany iskola”, illetve a tobbi iskoldban kialakitott stigmatizalt osztalyok
az intézmények muikodésébe eleve kddoljak a devians magatartasok
1étrejottét. Ezzel utdlag is visszaigazoljak a kiilonvalasztas értelemét,
illetve folyamatosan megerdsitik a hatranyos helyzetnek a deviancia-
val 6sszefiiggé jelentéseit. Az iskola, amikor eleve a nehezen kezelhet6
(adott esetben kezelhetetlen) kategériaba helyezi, és ennek megfelels-
en kezeli ezeket a gyerekeket, egyben az ellenallas erejével ruhazza fel
6ket. A gyerekek ugy élik meg (hiszen az intézmény ezt sugallja), hogy
az iskolan kiviilrél hoznak valami az iskolaval nem 6sszeegyeztethe-
tét, és ez vezet elfogadatlansagukhoz. Raadasul, azzal, hogy az iskola
eleve lemond réluk, azt sugallja, hogy amit kiviilrél hoznak megvaltoz-
tathatatlan: az az 6vék, az a sajatjuk. A lakékornyezet, a csalad, és az
etnikai hovatartozas mind ehhez az iskolan kiviili ,sajathoz” tatoznak.

9 Ezeket az allitasokat a programot megel6z6 kutatas alapjan fogalmazzuk meg.
Ennek keretében a keriilet négy iskoldjaban végeztiink osztalytermi megfigyeléseket és
készitettiink interjukat intézményvezetékkel és pedagégusokkal.
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Amikor a gyerekek e mozgastér nélkiili, réluk eleve lemondé kozeg-
ben az ellenallast, mint cselekvési lehetéséget valasztjak, e ,,sajat vilag”
jelentéseit, mint az ellenallas formait kezdik hasznélni. Igy az iskola-
ban a ,ny6cker”, a gettd, a ciganysag a szembenallast kezdi jelenteni:
a stigmatizalt, lenézett hattér az ellenallasban valhat mégis valamifé-
le er6vé és identitassa. Ez viszont azt is jelenti, hogy a tanarok sajat
mindennapi hiteles tapasztalataikra hivatkozva ezeket a gyerckeket
és teljes hatteriiket a devianciaval azonositjak. A pedagogiai médszer
pedig, amit veliik szemben alkalmaznak, kétféle: vagy teljes mértékben
lemondanak réluk (végsé esetben magantanuléva nyilvanitjak éket),
vagy mind szigorubban prébalnak fegyelmet tartani (rendérséggel, fel-
jelentéssel fenyegetnek, és adott esetben élnek is ezzel a lehet6séggel).
Az iskolai jelenlétnek ez a formaja azt is eredményezi, hogy a gyerekek
nem tanulnak meg intézményi viszonyokat és miikodéseket kezelni, hi-
szen minden kizarodlag az ellenszegiilés ¢s fegyelmezés (akcié-reakcio)
dinamikaba fut bele. Vagyis a csaladi és a szomszédsagi viszonyaikbol
hozott tapasztalataikat nem tanuljak meg leforditani mas tipusu rela-
cidkra, és e személyes kapcsolatokon kiviil nehezen hoznak létre mas
tipust, mas szabalyokkal rendelkezé relacidkat.

Drdma a Kesztylgydrban

A program elindulasat megel6z6 kutatasnak nagy vonalakban ezek
voltak a megallapitdsai. Vagyis a dramaprogram ilyen ,felallasba” 1épett
bele, amikor hét év utan elhagyta Manfa, innen nézve biztonsagos ko-
zegét. Egy olyan kozegben kellett elkezdeni dolgozni, ahol a t6bbségi
intézményekkel (és a frissen nyitd Kesztytigyar ebben a statuszban volt),
¢s a pedagdgiai helyzetekkel ,,célcsoportunk” részérél egy alapvet6en bi-
zalmatlan, szembehelyezkedd, altalaban konfrontativ viszony a magatol
értet6do; és ahol a csaladi, szomszédsagi viszonyok alakulasai feliillirnak
minden azokhoz képest kiilsédleges elkotelezettséget.
Az alapvet6 kérdések igy a kovetkezok lettek:

e Hogyan tudjuk ravenni a fiatalokat, hogy belépjenek ebbe a térbe,
ebbe a pedagogiai helyzetbe?
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o Mit kezdhet egy pedagdgiai program azzal az altalanos ellenallas-
sal, ami minden fajta pedagégiai helyzettel szemben megnyilvanul?

o Az ellenallasnak milyen formaira lehet szamitani, és milyen eszko-
zei vannak a dramapedagoégianak, hogy ezeket atforditsa valamifé-
le kooperaciéba?

e Hogyan lehet 1étrehozni egy olyan alland6 csoportot, amelyben
nem a csaladi viszonyok jelentései az els6dlegesek, hanem azoktél
fiiggetlen kereteket, dinamikakat és viszonyokat lehet teremteni?

E kérdések, mind a dramapedagdgusokat, mind a kutatét 1) helyzetbe
hoztak. Mivel a pedagégiai tér alapvetd kereteit nem lehetett egy indulé
csoporttal el6zetesen kijelolni, sem a dramapedagégusok, sem a kutaték
nem tudtak automatikusan belekezdeni sajat szakmajuk gyakorlasaba,
a foglalkozas megtartasaba és annak résztvevé megfigyelésébe. Eppen
e tér kereteinek létrehozasa lett a kozos feladat. Itt cél lett az, ahonnan
mas csoportok elrugaszkodnak. Ez pedig masfajta eljarasokat, sé6t mas-
fajta elkotelezettséget vart dramatanartoél és kutatétdl egyarant. A dra-
mamunkanak olyan folyamatot kellett felvallalni, amelyben a fiatalok
mélyen elsajatitott bizalmatlansagat, s6t ellenszenvét, s6t haragjat kellett
leépiteni, atforditani a bizalomteljesebb, konstruktivabb hozzaallasba.
Ez a bizalmatlansag, ellenszenv nagyon direkten sz6lt maganak a hely-
zetnek, és iranyult a dramatanarokra, és sokszor el is lehetetlenitette
magat a munkat. A fiatalok mintha folyamatosan fegyelmez6 helyzeteket
akartak volna kiprovokalni a viselkedésiikkel, amiben aztan leleplez-
hetik a szamukra ismerés dinamikakat, megélhetik a lenézettséget, és
elévehetik megszokott ellendllé stratégiaikat. Mindenfajta keretajanlat
(mind a kérbetilés, mind a legegyszertibb jatékszabaly) kénnyen fegyel-
mezésként kezdett értelmezédni, és azt egybdl visszaverték valamilyen
rombol6 gesztussal. A kérdés tehat az volt, hogy a dramas eszkoézokkel
létrehozhat6-e olyan folyamat, amelyben 1épésrél 1épésre megteremt6-
dik a k6z6s keretek létrehozasanak, elfogadasanak és fenntartasanak
igénye? Sikeriil-e a fiatalokkal kézdsen felépiteni egy olyan keretet,
amelyet sajatjuknak fogadnak el, és egy kovetkezé helyzetben nem kiilsé
kényszerként élnek meg, és nem szétrombolni akarjak?

A kovetkezékben két konkrét dramas helyzeten keresztiil mutatjuk
be, hogy mit tudott kezdeni a dramapedagdgia a pedagogiai helyze-
teknek valé automatikus szembeszegiiléssel, illetve a szabalyok és ke-
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retek kivaltotta ellenallassal. Az egyik példat a program legelejérél, a
toborzas id6szakabdl hozzuk, a masikat a programot lezaré dramata-
borban késziilt el6adasbol.”

A bemutatkozds szinrevitele - drdmafoglalkozds eqy VIII. kerlleti dltaldnos
iskoldban

A dramaprogram kezdetén a dramatanarok bevezeté foglalkozasokat
tartottak a keriilet iskoldiban, els6sorban a toborzas"” céljabdl. Ezt
minden esetben elézetes igényfelmérés elézte meg az iskolakban, mi-
nek soran a pedagégusok (az igazgatd) ajanlottak egy-egy osztalyt,
és adtak el6zetes jellemzést roluk. Ezt un. osztalytermi megfigyelés
kovette, amelynek soran az osztaly egy tanitasi napjat kovettiik végig,
¢és megnéztiink mas osztalyokat is. A dramatanarok tehat igy mentek a
foglalkozasra, hogy volt el6zetes képiik az osztaly miikodésérdl, illetve
statuszardl az iskolan beliil.

Részlet a dramatanaroknak irt ismerteté6bdl:

»A foglalkozdson vald részvételre kivdlasztott osztdly az iskola legproblémd-
sabbnak tartott osztdlya (@ 8.a.). Az indoklds, ami miatt oket javasoljak, hogy
minden kiviilrdl érkezd programot nekik szoktak megajanlani, mert nekik van
rd a legnagyobb sziikségiik. Az iskola tigy vonja be a drdmafoglalkozdst sajdt
mikidésébe, mint a leghdtrdnyosabb helyzeti, legnehezebben kezelhetd, »problé-
mds« gyerekeknek sz0l6, fejlesztd programot. Ezt rdaddsul a gyerekek felé is igy
kommunikdljak. A §.a.-t aziskola »kiplakdtolja«, mint »a problémds osztdlyt«.

© A két éves kesztyligyari program els6 évében Bori Viktor, Fekete Agnes, Kardos
Janos, Sereglei Andras voltak a dramatanarok, a kutatast Horvath Kata végezte. A ma-
sodik évben: Egervari Gyorgy és Feuer Yvett vezette a csoportot, és Nagy Zsuzsa vett
részt kutatoként a programban. A heti rendszeres dramafoglalkozasok utan, mindkét
évet egy a dramataborral zartak a létrejott csoportok, illetve a taborban elkészitett, és a
Kesztytigyarban bemutatott el6adéssal.

" Mivel a toborzas hagyomanyos médszerei (szérélapok, plakatok) nem mtkodtek,
illetve kiilonb6z6 okokbdl (errdl lasd Horvath 2008) a kertilet civil szervezetei, szocialis
munkasai és az iskolak sem tudtak segiteni abban, hogy a foglalkozasra a kamaszok
eljojjenek a Kesztytigyarba, a Kava ugy dontétt, hogy bevezet6 foglalkozasokat tart a
kertilet iskolaiban.
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Aziskolaigazgatijaelmondja, hogy azegyes pedagogusok mds ésmds modszerekkel
nytlnak az osztdlyhoz, viszont azmdr egyik-mdsik tandr személyiségétil fiigg, hogy
mennyire fogadjdk el a gyerekek. Ugyanakkor - azt dllitja - erdt kell mutatni. Az
interjuban igy fogalmaz: »Ebben a kizegben, aki gyenge azt eltapossak. Ha egy
pillanatra elgyengiilsz, és megérzik a gyengeséget, beléd riignak, éselddllhat olyan
helyzet, amibdl pedagogusként mdr nem kelsz fol«.

A pedagigusok és a gyerekek kizitt — az elmondds és a tapasztalatok alapjdn
is - frontvonal hizédik. Mintha minden helyzet arrdl szolna, hogy a tandr meg
tudja-e drizni tekintélyét (méltosdgdt). Mintha a gyerekek folyamatosan ezt td-
madndk. Ezen probdindnak kiilonbizd stratégidkkal réseket iitni. Ez a stratégia
lehet a totdlis passzivitds, a semmibe vétel, a giny, a trdgdrsdg, a fenyegetés, a
keménykedés: barmi, ami sérti azt anagyon hatdrozottan kijelolt vonalat, amita
pedagigus a maga védelmében meghiiz. Ha tehdt a »tandrok oldaldril« érkezik
valaki, egybdl a frontvonalnak ezen azoldaldn taldljamagdt, és ezzel a helyzettel
kell kezdenie valamit.”

A dramatanarok e leiras alapjan azt a dontést hozzak, hogy a megszo-
kottdl eltéréen nem az altalaban szokasos szabalyjatékokkal inditanak,
hanem olyan improvizaciés helyzetgyakorlatokat kinalnak, amelyekben
helyzetek nem konfrontativ megoldasa a kihivas.

A foglalkozas gy indul, hogy a minket a terembe kiséré osztalyf6-
nok felszoélitja a gyerekeket: prébaljak nekiink a jobb arcukat mutatni,
és egyuttal kijelol valakit, aki 6t megkeresi, ha netan ugy alakul a hely-
zet, hogy a segitségére lesz sziikségiink. E felvezetés utan a dramata-
narok elsé kérése az osztalyhoz, hogy toljuk szét a padokat a jatékhoz,
mar egybdl ellenallasba titkozik. Ezt a helyzetet kell valahogy atfordi-
taniuk, hogy dolgozni lehessen a gyerekekkel.

Az osztalynak felkinalt elsé jatékforma, hogy egyesével érkezzenek
meg djra a tanterembe. Vagyis vigyék szinre hétkdznapi belépésiiket
az osztalyba,” mégpedig ugy - folytatédik az instrukcié - hogy ebben

" Az osztalytermi megfigyelések tapasztalata szerint a megérkezés, a belépés a
hétkoznapokban is fontos ,performansz”. A tanérakra gyakran késve érkezé gyerekek
belépése minden esetben egy miisorszam, amely a vaganysag szinrevitelével szérakoztatja
az osztalytarsakat és lehetetleniti el a pedagégust. A matematika érara féloras késéssel
belépé6 fiak ,Elnézést tanarné! Dolgom volt!™ felkidltassal 1épnek be az osztalyba, és
vagjak méterekkel elére taskaikat.
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a belépésben valamilyen rejtett formaban legyen benne, hogy kik is
6k valéjaban, vigyék bele egy fontos tulajdonsagukat. Osztalytarsaik e
belépések kozonségei lesznek, és utdlag elmondjak, milyennek is lattak
tarsaikat ebben a helyzetben.

Ez a munkaforma lehet6vé teszi, hogy ujra kezdjiik a bemutatkozast,
illetve atfogalmazzuk azt a teret, amelybe mi eredetileg egyértelmten a
tanari oldalon, vagyis az emlitett képzeletbeli frontvonal masik oldalan
léptiink be. Az Gjabb bemutatkozas egy jatékhelyzet lesz, amelynek ke-
reteit a dramatanarok teremtik meg, a fiatalok ebben jelenhetnek meg
sajat bemutatkozo6 performanszaikkal. Ezek a performanszok lehetnek
akar konfrontativak és agresszivek is, hiszen egy jaték keretein beliil
torténnek, és ott raadasul nem csak megjelenitésre, hanem értelmezésre
is keriilnek. gy a fiatalok maguk értelmezik sajat fellépésiik jelentéseit,
¢és (mivel a feladat egy fontos tulajdonsaguk megjelenitése volt) azt is,
hogy mit is rejthetnek ezek az agressziv megnyilvanulasok.

DRAMATANAR: Na, mi ez a tulajdonsaga Sanyanak?

Norsr: (félig ginyosan): A jésziviisége!

DRAMATANAR: Es a tobbiek szerint? Szerintetek is?

[Csond]

SANYA: Mert amigy én nagy paras vagyok, tényleg.

DrAMATANAR: Fu, azt ebbél nem gondoltam volna.

Tivmr: Tényleg amigy! Csak megteszi magat.

DRrRAMATANAR: Hat most nem latszott, hogy nagyon félénk lennél.
SAaNyA: Hat nem is most!

DRAMATANAR: Akkor mikor vagy félénk?

Sanya: Hat mit tudjam én?! Mikor? A csajokkal mondjuk, félénk
vagyok.

[A tobbiek nevetnek.]

SaNya: De tényleg. Meg nem tudom..., idegenekkel. De mondjuk
ra, akkor se mutatom ki. Inkabb beszélogatok. Meg teszem a nagy
keményet, de mondjuk akkor tényleg kemény is vagyok.
DRAMATANAR: Es van, ahol kimutatod?

Sanya: Hat otthon! Jaja otthon.

A megérkezés szinrevitele-jatékkal a foglalkozasnak sikeriilt sajat kontex-
tust teremtenie. Elszakadva a valds iskolai tér jelentéseitdl, a fiatalok
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megjelenitették és értelmezték sajat hétkoznapi viselkedéstiket, s6t
megfogalmazhattak, hogy mi is van e viselkedés mogott.

A foglalkozas egy késébbi pontjan az egyik lany raszél a dramatanar-
ra azzal a felszdlitassal, hogy keljen f6l a székrél, amin iil, mondvan, az
az 6 helye. A provokativ kihivas jatékba fordul at. A masik dramatanar
azonnal reagalva a helyzetre, kdzépre (a jatéktérbe) huz egy széket, és
azt mondja a lanynak, hogy tessék, allitsa fel 6t. Ezzel a megoldéssal a
lany provokaciéjat nem konfrontacioként kezeli, hanem jatéknak fogja
fol, és at is helyezi egybdl a jaték terébe, ahol viszont mar 6 jelolheti ki
a kereteket. A valédi konfrontaciot elkeriilendé (amely a dramas mun-
kat veszélyezteti) szerepbe 1épteti a lanyt, illetve sajat magat. Az el6z6
felallasban a dramatanar az ellenség, aki vagy erds lehet vagy gyenge
(na, lassuk, most mit 1épsz?), de ez a helyzet értelmén nem valtoztat-
hat. Most viszont a lany a dramatanarral k6zos jatékban van, amelybe
raadasul sajat akcidjan keresztiil kertilt bele. Az 6vé a kihivas, vajon ké-
pes lesz e felallitani ellenfelét. ,,Na, majd meglatod, hogy ugyis felallsz,
ocsém!” - 1¢ép bele a lany a felkindlt helyzetbe. Innentél viszont akarmi
is torténik, egy jatékon beliil vannak, tehat a végén meg lehet tapsolni
egymas teljesitményét. A dramatanar ezen a ponton kis tiirelmet kér, és
elmondja mi is a konkrét szitu4cié: ,En egy negyedikes kisfit vagyok,
aki a helyeden iil”. Es valéban tgy iil ott, nagyon kicsi és nagyon za-
varban van. A lany nyilvan nem ivolt ra, és nem zavarja el - ez igy nem
kihivas, ez tgyis sikeriilne: mést kell kitalalnia. Es ezt meg is teszi: szé-
pen megkéri, hogy alljon fel. Es a kisfiu fel is all. Vagyis a lany elérte,
amit eredetileg akart, de egy tokéletesen kiforditott helyzetben, az ere-
detitdl teljesen eltérd stratégiaval tette ezt. Nem keménységgel, hanem
figyelembe véve, hogy a masik oldalon ki van. Ez a szituacié abban a
kontextusban ,,ér nagyon sokat”, amelyben az igazgat6 a folyamatos
er6fenntartast és a gyengeség elrejtését fogalmazta meg, mint egyetlen
mukodé stratégiat.

A szabdlyok jdtékba hozdsa
A Kesztylgyarban leginkabb két jelenség nehezitette meg az évkozi

foglalkozasokat, és verte szét a végig bizonytalan kereteket: az egyik
az allandé késés, a rendszertelen részvétel, a latszolag legkomolyabb
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elkotelezédést is barmikor kdvetd tavolmaradas; a masik: az egymassal
valé meccselés a foglalkozas kdzben, a vég nélkiili beszélogatasok, és a
kiabalas egymassal. Bar meg lehetett talalni a hatarozott fellépésnek azt
a médjat, ami nem azonnali ellenallast valtott ki, hanem tovabblenditet-
te a helyzetet, a tapasztalat mégis az volt, hogy ez hosszutavon inkabb
felerésiti az emlitett tendenciakat, hiszen a dramatanart visszatolja a
keret-tarto, a fiatalokat pedig a bomlaszté szerepkorbe.

A kérdés tehat az volt, hogy miképp lehet ezeket a jelenségeket befor-
gatni a munkaba. Hogyan lehet a keret épitésének konstruktiv eleme-
iként hasznalni, ahelyett hogy egy elézetesen létrehozott keretet rom-
bolé tendencidinak tekintjiik, és megfékezni illetve kizarni prébaljuk
megjelenésiiket?

Sokszor megfigyeltiik, hogy amikor a késést vagy a hianyzast ugy
probaltuk visszaszoritani, hogy szembesitettitk a gyerekeket ezzel a
problémaval, 6k automatikusan és gondolkodas nélkiil mentegetézés-
be, uriigykeresésbe, a helyzet kimagyarazasaba fogtak. Vagyis egybdl
eléallt egy olyan hatalmi helyzet, ami mar nem a felvetett probléma-
rol szolt, hanem arrél, hogy milyen stratégiaval tudnak kikeriilni egy
szorongaté helyzetbdl. A ,kimagyarazas” beindulasa ellehetetlenitette
a probléma kozossé tételét, a pontossag és a rendszeresség k6zos cso-
portérdekként val6 felismerését. A ,kimagyarazas” lett tehat a dramas
jaték egyik témadja.

A kimagyarazast a dramaban egyrészt olyan kreativ jatéknak tekin-
tettiik, amely segit feloldani a hierarchikus helyzetek gyerekekre nehe-
zed6 sulyat (vagyis értékeltiik kreativ szinreviteleit), ugyanakkor sze-
rettiik volna, ha a fiatalok rakérdeznek, hogy val6ban megoldja-e vagy
csak feloldja ez a stratégia a helyzeteket. Ennek érdekében arra kértitk
6ket, hogy improvizaljanak kiulonféle ,kimagyarazés” helyzeteket. Az
alabbi jelenet helyszinéiil a gyerekek az iskolat valasztottak.

GYEREK: Jaj, tandrnd, nem én loptam el a krétat!

TANAR: Akkor miért krétas a kezed?

GYEREK: Mert rajzoltam a tablara, a tobbiek is megmondhatjak!
OszTALy: (bekiabdlnak a beszélgetéshe) Persze, biztos.

TANAR: Mitdl krétas az arcod?

OszTALy: Porcukor.

GyYEREK: Mert rajzoltam.

TANAR: Az arcoddal?
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Gyerek: Hat, nem, de hozzanyultam.
TANAR: Na, j6, menjél a helyedre!

Epptgy, ahogy korébban az ellenallast, itt a kimagyarazast tekintet-
tik olyan jelenségnek, amelyet kreativ er6ként hasznalni tudunk a
munkaban, ha dramas eszkozokkel sikeriil az értelmét atfogalmazni. A
magyarazkodas helyzetével val6 jaték azt eredményezte, hogy kézosen
értelmezhet6vé valt egy olyan szituacio, amely hétkdznapi megvalosu-
lasaiban egyébként a dramatanar és a fiatalok kozott 1évé hierarchikus
kulonbséget erdsitette, és megnehezitette a k6zos munkat.

A kimagyarazas helyzete kés6bb a kesztytigyari programot zaré,” a
fiatalokkal kozosen készitett eléadas egyik fontos jelenetévé valt.

» Osszegzés: a drdma, mint pedagégia és mint kutatds

Ebben a tanulmanyban azt kiséreltitk meg bemutatni, hogy miként
jelenithetéek meg és fogalmazhatéak at a hatranyos helyzet hétkéznapi
tapasztalatai a dramas munka soran.

Két, egymastdl kiillonb6zé helyszinen és kiillonb6zé idépontban
megvalésult dramaprogram kutatasa alapjan tudtuk megfogalmazni
allitasainkat. Ugyanakkor a munka soran maga a kutatas fogalma is at-
alakult: a hagyomanyos antropolégiai résztvevé megfigyelésbél, rész-
vételi akcidkutatas lett. Ebben a szemléletben a drama nem egyszertien
egy kutathaté pedagdgiai mddszer, hanem maga is kutatasi gyakorlat.
A drama felfoghaté olyan elkételezett kutatasi médszerként, amely a
hétkoznapi helyzetek szinrevitelével egyszerre tesz lathatéva, reflektal-
hatéva és adott esetben kimozdithatéva alapvet6 tarsadalmi tapaszta-
latokat. A Kava dramaprogramjaban résztvevd fiatalok esetében a hat-
ranyos helyzet mindennapi tapasztalataihoz kapcsol6édé viszonyok ¢s
jelentések valtak megjelenithetévé, reflektalhatova, atfogalmazhatéva.

% A Kava két éves kesztyligyari dramaprogramja 2010 nyaran zarult. A program uj
helyszine ismét egy vidéki kozépiskolai kollégium lesz. K6zben - nagy részben a magyar-
orszagi politikai valtozasokhoz kéthet6en - maga a Kesztytigyar intézménye is atalakul.
(Erroél lasd pl.: http://index.hu/belfold/budapest/2010/08/06/magdolna-negyed/)
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A ,hatranyos helyzet”, mint identitas, az oktatasi rendszer, vagyis az
iskola kontextusaban irédik ra ezekre a gyerekekre, kisebb-nagyobb
mozgasteret biztositva szamukra a cselekvésre, az 6nmegjelenitésre,
az elébbre jutasra. A j6 nevll pécsi kozépiskolakba jar6 manfai kol-
légistak szdmara a 2000-res évek elején a hatranyos helyzet a mobi-
litas narrativajaban jott 1ére, abban volt megélhet6. A drama e mobi-
litas-torténet tapasztalatainak kiilonféle aspektusait tette lathatéva és
ujrafogalmazhatéva. A fentebb bemutatott ,,til messzire ment” jelenet, a
~kdvdzds” jelensége, illetve a ,,cigdny labirintus” cimu eléadés, mind e mo-
bilitas torténet alapveté kérdéseit feszegetik: a ciganysag elrejtésének
és felvallalasanak kérdését, jatékba hozhat6saganak nehézségeit, az al-
kalmazkodas hétkéznapi tapasztalatait. A Kesztytigyarba jaré fiatalok
szamara a ,hatranyos helyzet” sokkal inkabb stigmat és elutasitottsa-
got jelent, amelyre valaszul a szembemenés, az ellendllas, a rombolas
stratégiait alakitjak ki. A dramaprogram legfontosabb tanulsagai ab-
ban a fesziiltségben sziilettek, amely az alapvetéen bizalmatlan, sok-
szor ellenséges és provokativ hozzaallds, illetve a konstruktiv, k6zos
munka megteremtésére iranyulé torekvés kozott jott 1étre. A ,,megérkezés
szinrevitele”, a kelljélfel a helyemrdl” és a ,kimagyardzds” példai azt mutattak
meg, hogy ebben az esetben a keretekkel kapcsolatos bizalom hianya
lehet a hatranyos helyzet alapvet6 tapasztalata. Ezek a fiatalok az isko-
lai szocializaci6 soran magukat a kereteken kiviil levének tapasztaljak
meg, evidensnek tlinik szamukra, hogy ,,a sajat” az a kereten kivil van.
Nem hogy olyan élményiik nincs, hogy aktiv, alakité szerepben tudtak
volna hozzajarulni barmiféle k6z6s keret 1étrehozasahoz, de olyan is
kevés, hogy belefértek volna valamilyen keretbe. Azok az automatiz-
musok, amelyek folyamatosan a dramaprogram szétverésével fenyeget-
tek, ezekbdl a tapasztalataikbdl szarmaztak. E tapasztalatok kiilonféle
aspektusait mutatta meg rendkiviil élesen a dramaprogram, és ezek
atfogalmazasara torekedett.

A Drama Drom program két helyszinen folytatott kutatasa alapjan
egyértelmivé valt szamunkra, hogy a dramat nem érthetjiitk meg és
nem is gyakorolhatjuk kizardlag a foglalkozas zart terében maradva.
A dramapedagégiai munka csak az iskolai szocializacié kontextusat
figyelembe véve miikddtethetd és érthetd meg.
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Ebben a kotetben a kllonbbdzé drémds/szinhazi miifajok és cljirdsok mint
kutatdsi tevékenységek kapnak Gj értelmet. Ez azt jelenti, hogy a kozdnség
részvétclén alapuld drdmas formak (tirsadalmi-szinhdzi cléaddsok, kézosségi
performanszok, dramapcdagégiai foglalkozdsok) nem csak a kutatds targyt
képezik, hanem a kutatds modszerénck, reprezentdciés Ichctdségénck, sét
modelljénck tekintjik Oket. A drdma tchdt a kutatds szdmdra a térsadalmi
kapcsolatok és Osszefiiggésck megjelenitésénck, Gjrafogalmazdsénak
értelmezésének és megvaltoztatdsanak a tercpét jelenti. Vagyis cbben
megkozelitésben a drama a tdrsadalmi jelentésckkel valé munka egy kitlintetc
terlilcte, a kutatds pedig cgy résztvevd, aktiv és valtozas-orientalt tevékenysé,
A "tdrsadalmi jelentésck megvaltoztatasénak Ichctbsége” az a kdzds metszc
amelyben clmosddik a hatdr a drima és szinhAz vildga, valamint a kuta
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