Kamila Witerska

Drama kreatywna - perspektywa
rozwojowa

Chowanna 1, 71-82

2011

Artykut zostat opracowany do udostepnienia w internecie przez
Muzeum Historii Polski w ramach prac podejmowanych na rzecz
zapewnienia otwartego, powszechnego i trwatego dostepu do
polskiego dorobku naukowego i kulturalnego. Artykut jest umieszczony
w kolekcji cyfrowej bazhum.muzhp.pl, gromadzacej zawartos¢ polskich
czasopism humanistycznych i spotecznych.

Tekst jest udostepniony do wykorzystania w ramach
dozwolonego uzytku.

Hpe

MUZEUM HISTORII POLSKI



KAMILA WITERSKA

Drama kreatywna —
perspektywa rozwojowa

Creative drama from development perspective

Abstract: The text is an attempt of glance at drama from developmental perspective. On
the one hand it shows how drama stimulates the human development and on the other
hand it points at developmental determinants that influence constructing drama, such
as: doing — doing analysis, concrete — abstraction, me — the others.

Key words: drama, development, stimulating development.



72 Artykuty — Kreacja — rozwdj — aktywnosc¢ artystyczna

Obserwowanie zaje¢ dramowych na réznych etapach edukacji umozli-
wia zobaczenie nastepujacych obrazkéw.

[1] Dzieci sa w rolach rozmaitych zwierzat. W jednym miejscu sali
uwijaja, sie pracowite mrowki, w drugim fruwaja, bzycza i zbieraja miéd
pszczoly, a jeszcze gdzie indziej pelzaja $limaki. Po Srodku sali gra na
skrzypcach pasikonik. Azeby znaleZé nauczyciela, trzeba sie dobrze ro-
zejrzet. W sali panuje ruch 1 hatas bedacy zlepkiem dzwiekow wydawa-
nych przez wszystkich uczestnikéw zajeé (szkota podstawowa).

[2] Uczniowie gimnazjum skladaja podania o prace na ,biurko dy-
rektora”. Nastepnie jeden z uczniéw wchodzi w role dyrektora i odczytuje
gloéno tre$¢ wybranego podania. Pozostali uczniowie wcielaja sie w role
zbiorowego sumienia dyrektora i wystuchuja jego gloénych rozwazan, do-
tyczacych decyzji przyjecia danej osoby do pracy, np.:

Hmm..., mysle, ze na stanowisko pielegniarki potrzebowatbym osoby,
ktora nie tylko postuguje sie komputerem, ale takze réznymi sprzetami,
zwigzanymi z ... ze szpitalem.

Mpysle, ze taka osoba powinna takze mieé¢ dobry kontakt z pacjentem.
Natomiast nie moge tego stwierdzi¢ w tej chwili, opierajqc sie na podaniu
o prace...

Mpysle, ze przyjatbym te osobe na jakis czas, zeby zobaczyé, jak pracu-
je, na czas probny...

Dalej uczniowie w roli sumienia dyrektora maja mozliwo$é oceny
jego zachowania. Robig to bardzo chetnie, podajg swoje racje, argumen-

tuja.

[3] Uczniowie liceum buduja rzezbe zbiorowa, przedstawiajaca $pia-
cego Raskolnikowa i gromadzace sie wokot niego sny w noc po dokonaniu
morderstwa. Uczniowie w roli snu przedstawiaja swoja postacé, np.:

1. Ja jestem wyrzutem sumienia Raskolnikowa. Przyttaczam go, tylko
nie za bardzo mam jak dotknagé. Chce go gnebid.
(uczen stoi troche oddalony od postaci $piacego Raskolnikowa, wycia-
ga do niego reke, jest lekko pochylony)

2. Ja jestem wizjq policji, ktora bedzie go teraz tropita i on bedzie sie
teraz tego bat.
(uczen stoi z boku, wyprostowany)

3. Ja jestem tq czesciq Raskolnikowa, ktéra juz umarta, poniewaz on nie
jest juz tq samaq 0sobaq.
(uczen lezy na podtodze, obok postaci Raskolnikowa)

4. Ja jestem najczarniejszq myslaq Raskolnikowa, gdyz blokuje inne mysli.
Nie dopuszczam mysli powstrzymania sie od zbrodni. Cel, jaki sobie
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stawiam, to przekonanie Rodiona do tego, aby zabit. Dlatego witasnie
trzymam go za nogi, nie daje mu mozliwosci ucieczki.
(uczen przykuca i obejmuje nogi lezacej postaci)

5. Ja jestem pewnego rodzaju myslg, kiora prébuje sie wedrzeé do jego
umystu, i jest to mysl raczej pozytywna, dlatego sie usmiecham.
(uczen pochyla sie nad postacig bohatera)

[4] Studenci w parach przygotowuja rozmowe telefoniczna dziecka,
ktore rywalizuje z rodzenstwem o wzgledy rodzicéw i czuje sie odtracone,
z 0sobg pracujaca w ,telefonie zaufania”. Podczas rozmowy widaé skupie-
nie 0s6b uczestniczacych w sytuacji na sobie nawzajem. Uczestnicy inte-
rakeji gestykuluja, pochylaja sie do przodu lub cofaja. Za pomoca ekspre-
sj1 niewerbalnej uwidacznia sie ich zaangazowanie w rozmowe. Poza tym
staraja sie stuchac.

Pierwszy przyktad [1] pokazuje drame bardzo dynamiczna, w ktorej
ruch polaczony jest z ekspresja werbalna. Wszyscy uczestnicy zajec biora,
aktywny udziat w dramie, znaczaco akcentujac w niej swoja obecno$c.
Drama w gimnazjum [2] jest ,spokojniejsza”. Uczniowie sa oszczedni
w gestach 1 ruchach. Ich rozchwiana dziecieca motoryka musi na nowo
ulec strukturalizacji. Analizuja problemy, pracuja z pojeciami abstrak-
cyjnymi. Uczniowie szkoly ponadgimnazjalnej [3] staraja sie pokazaé
swoja, indywidualnoéé. Budujg oryginalne postaci, tworza i analizuja sa-
mych siebie. W szkole wyzszej [4] nastepuje zwrot w kierunku innych
0s0b. Wzrasta zainteresowanie druga, osoba, jej potrzebami i motywami
dziatania. Znaczenia nabiera komunikacja interpersonalna i budowanie
zwiazkow z innymi.

Przyktady wskazuja na sposéb, w jaki rozwdj czlowieka wplywa
na drame. Oznacza to, ze drama musi podporzadkowac sie pewnym re-
gutom rzadzacym rozwojem czlowieka. Osoba projektujaca zajecia dramo-
we, majaca $wiadomos¢é owego wplywu rozwoju na drame, moze jednak
tak je zaprojektowaé, aby stymulowac¢ okreslone umiejetnosci czy zdolno-
§ci uczniéw. Na przyklad zajecia w szkole podstawowej mozna skierowaé
w strone rozwoju umiejetnoéci komunikacji interpersonalnej 1 analizy
werbalnej dziatan ruchowych, zajecia w gimnazjum — na umiejetno$é
odczytywania komunikatéw niewerbalnych, a drame w liceum — zarow-
no na autokreacje, jak 1 na uwrazliwienie na innych. W ten sposéb dra-
ma moze stymulowaé rozwaj.
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Kiedy drama wptywa na rozwoj cztowieka?

Znaczenie dramy dla rozwoju czlowieka podkreslane jest przez jej
teoretykéw. Najbardziej znana publikacja dotyczaca dramy — mozna po-
wiedzieé: biblia dramy — autorstwa Briana Waya nosi tytul Development
through Drama. Drama ma stuzy¢ przede wszystkim rozwojowi czlowie-
ka, 1 to wladnie odréznia ja od rozmaitych form aktywnos$ci czlowieka,
ktorych podstawa, jest rola.

Czym wiec drama nie jest?

Drama nie jest teatrem — nie wymaga od jej uczestnikéw umie-
jetnosci aktorskich. Nie jest tutaj wazne wywarcie wrazenia na widzu,
ale to, w jaki sposéb zidentyfikowanie sie z fikcyjna postacig wplynie na
osobe bedaca w roli.

Drama nie jest symulacja ani treningiem precyzyjnego wykony-
wania czynnos$ci. Podstawowa réznica pomiedzy drama a symulacja po-
lega na tym, ze w dramie chodzi o rozumienie 1 empatie, podczas gdy sy-
mulacja ukierunkowana jest na ¢wiczenie umiejetnosci. Symulacje moga
wystepowaé w formie komputerowych lub planszowych gier, podczas gdy
drama jest zawsze ,zywa” 1 obejmuje wszystkie sfery aktywnosci czlo-
wieka: psychoruchowa, poznawcza 1 emocjonalna. Ponadto dzialanie
w dramie kreatywnej odnosi sie do mysélenia abstrakcyjnego i nadawania
symbolicznych znaczen, natomiast symulacja skoncentrowana jest na do-
stownym materiale znaczeniowym.

Drama nie jest psychodrama — udramatyzowana improwizacja,
Swiadomie zainspirowana, ukierunkowang 1 zastosowana jako Srodek
stuzacy do osiggniecia projektowanych standéw czy zmian wykraczajacych
poza dorazne wyniki gry (Czapow, Czapow, 1969). Przedmiotem psycho-
dramy jest jednostka odgrywajaca siebie w sytuacji swojego zycia, podczas
gdy w dramie uczestnicy sg soba, ale w fikcyjnych rolach i sytuacjach.

Drama nie jest socjodrama — poniewaz w socjodramie wprowa-
dza sie improwizowane dramatyzacje do grup juz istniejacych (Shaftel,
Shaftel, 1967; Czapdéw, Czapow, 1969). Socjodrame stosuje sie jako
srodek usuwajacy zaburzenia w strukturze i dynamice grupy. Chociaz
psychodrama zainteresowana jest osobowoscia okreélonego cztonka gru-
py, a socjodrama — sama grupa, to jednak w obu przypadkach chodzi
0 improwizowanie rzeczywistych rdél i sytuacji uczestnikéw, natomiast
w dramie uczestnicy zaje¢ wchodza w wyobrazone role 1 probuja rozwia-
zywac fikcyjne problemy.
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Czym zatem jest drama?

Drame okre$li¢c mozna jako metode ksztalcenia, ktoéra polega na
aktywnej identyfikacji uczniéw z fikcyjnymi rolami i sytuacja-
mi. Angazuje w dzialanie ucznia jego wiedze 1 tworzy nowe jej jako-
$ci poprzez uruchomienie okreslonych operacji intelektualnych, emoc;ji,
zmystéw 1 aktywnos$ci ruchowej. Tak rozumiana drama okre§lana jest
w literaturze przedmiotu jako drama edukacyjna, wlasciwa czy kre-
atywna.

Drama opowiada zawsze pewnag historie, w ktéra uwiklane sa dzia-
lajace postaci, dazace do osiggniecia celu (rozwigzania problemu) w da-
nym otoczeniu i za pomocg okreSlonych $rodkéw. Stanowi wiec rodzaj
narracji w rozumieniu Jerome’a Brunera (2006), ktora strukturalizuje
doéwiadczenie. Drama nie jest jednak jedynie fikcyjna opowiescia rozpo-
czynajaca sie od rozdzielenia rdl, polegajaca na stworzeniu inscenizacji
poprzez kreacje 1 prezentacje rél, konczaca sie dyskusja. Dramowa fabuta
jest wielokrotnie przerywana i poddawana rozmaitym zabiegom poznaw-
czym dzieki stosowaniu strategii poglebiajacych, ktorych narzedziem sa
techniki (konwencje) dramowe oraz Srodki dydaktyczne.

Stosowane przez nauczyciela strategie, takie jak zatrzymywanie czy
zwalnianie dramy, przenoszenie doS§wiadczenia na poziom symboliczny,
uzywanie analogii czy parafrazy, daja mozliwo§é spojrzenia na linie fa-
buly z réznych punktéw widzenia, poglebienie rozumienia, rozwiazania
problemoéw 1 wypracowania nowych znaczen dla analizowanych elemen-
tow rzeczywistego Swiata.

Drama rozumiana w ten sposéb mieéci sie w podej$ciu opartym na
konwencjach (conventions’ approach), reprezentowanym przez takich
jej teoretykéw, jak Jonothan Neelands, Tony Goode 1 Dorothy Heathcote.
Jest to drama, ktéra okreslitabym mianem ,,drama dwuplaszczyzno-
wa”’; sklada sie na nia:

1. Plaszczyzna narracyjna — stanowl przetwarzanie doSwiadcze-
nia polegajace na poznawczym konstruowaniu historii. Jest to ta czeéé
dramy, ktora dotyczy fabuty, pozwala na zbudowanie dramowej sytuacji,
postaci 1 problemu. Posluguje sie strategiami wprowadzajacymi z zasto-
sowaniem konwencji kontekstu 1 narracji.

2. Plaszczyzna refleksyjna — to przetwarzanie do$éwiadczen pole-
gajace na ujmowaniu ich w abstrakcyjne kategorie, poréwnywaniu oraz
ocenianiu za pomocg strategii pogltebiajacych 1 zamykajacych, wykorzy-
stujacych konwencje poetyckie i refleksyjne.

Obie ptaszczyzny dramy sa rownie wazne. Bez czeéci narracyjnej nie
byloby podstawy dramy — dziatania budowanego wokét rél, a bez czesci
refleksyjnej drama stalaby sie doSwiadczeniem pozbawionym refleksji,
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jedna z wielu opowiesci, w ktérych uczestniczymy jako dzialajace postaci
1 ktore przyjmujemy jako rzeczywisto$c.

Dramowa narracja strukturalizuje doSwiadczenie, a plaszczyzna pa-
radygmatyczna destrukturalizuje wytwory narracji, ujawniajac mechani-
zmy nimi rzadzace, takie jak: przyczyny, motywy, postawy, warunki, me-
chanizmy wplywu spotecznego. Dzieki polaczeniu tych dwu plaszczyzn,
a w konsekwencji sposobéw myslenia drama ma mozliwo$¢ thumaczenia
do$wiadczen 1 wyjasniania Swiata, umozliwia wielokrotne przechodzenie
od my$lenia narracyjnego do mys$lenia paradygmatycznego w rozumieniu
Brunera (2006), pozwala wiec zrozumie¢ narracje rzeczywistosci.

Funkcje rozwojowe dramy

Teoretycy dramy w tworzonych przez siebie koncepcjach 1 modelach
dramy podkres$laja rézne jej aspekty 1 funkcje rozwojowe.

Do wewnatrz, czyli rozwdj samoswiadomoséci. Lynn McGre-
gor, Maggie Tate 1 Ken Robinson (1978), majac na uwadze dziecko
jako podmiot dziatan dramowych, traktuja zdolno$é dziecka do grania
roli jako droge odkrywania 1 wyrazania poje¢ poprzez ciato i glos. Jako
najistotniejsze cele dramy wymieniaja;

— rozwijanie dzieciecych mozliwoéci wyrazania siebie,
— rozwijanie pewnosci siebie 1 poczucia wlasnej wartosci,
— wspieranie wrazliwosci 1 wyobrazni.

W tym ujeciu drama koncentruje sie na osobie dziecka bedacego
w roli, rozwija jego mys§lenie o sobie, o0 swoim mysleniu, dzialaniu i1 od-
czuwaniu. Podstawowa, funkcja dramy jest wiec rozwd) samoéwiadomosci
1 wewnetrznych mozliwosci dziecka.

Na zewnatrz, czyli rozwoj Swiadomosci spolecznej. Odmiennie
funkcje dramy postrzegaja Cecily O’Neill i Alan Lambert (1985), zda-
niem ktoérych ta metoda daje mozliwo$é spojrzenia przez jej uczestnika
na otaczajace go Srodowisko spoteczne 1 prébe zrozumienia go. Uczestni-
cy dramy rozwijaja umiejetnosé komunikowania sie, rozwigzywania pro-
bleméw, empatie. Takie podejscie, skierowane na zewnatrz, skupia sie na
problemach spolecznych i umiejetnosciach potrzebnych cztowiekowi do
rozumienia rzeczywistoéci 1 funkcjonowania w niej.

Podejscie zintegrowane — samos$wiadomo$§é i swiadomosé
spoleczna. Krystyna Pankowska (2000), definiujac drame, taczy za-
lozenia rozwoju samo$wiadomosci 1 $wiadomosci spotecznej. Drama edu-
kacyjna to — wedtug tej badaczki — metoda dydaktyczno-wychowawcza,
ktorej celem jest zdobycie badz poglebienie wiedzy zaréwno o sobie, jak
1 0 éwiecie oraz innych ludziach.
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Podejscie zintegrowane jest najczesciej przyjmowanym stanowiskiem
dotyczacym funkeji rozwojowych dramy. Teoretycy dramy rozwazaja
obecnie sposéb, w jaki drama wplywa na rozwdj czlowieka.

Brian Way (1998) przedstawia rozwoéj cztowieka w dramie w postaci
okregu (rys. 1).

6 — emocje 4 — fizyczne ,ja’

7 — intelekt 3 — wyobraznia

1 — koncentracja 2 — zmysty

Rys. 1. Okrag rozwoju osobowosci w dramie wedtug Briana Waya

a — odkrywanie wewnetrznych mozliwo$ci, b — indywidualne uwalnianie i doskonalenie wewnetrznych mozli-
wosci, ¢ — wrazliwo$é¢ na innych tacznie z odkrywaniem §rodowiska, d — wzbogacanie wewnetrznych mozliwo-
$ci 1 wplywéw érodowiska,

Zrédlo: Way, 1998, s. 13.

Rozw6j przebiega od $rodka okregu, czyli od jednostki, ktéra pozna-
je swoje wlasne mozliwoSci, na zewnatrz, gdzie nastepuje odkrywanie
1 wykorzystanie zasobéw $wiata zewnetrznego. Punkty znajdujace sie
na okregu sa jednakowo wazne 1 oznaczaja aspekty osobowosci: kon-
centracje, zmysty, wyobraznie, fizyczne ,ja”, mowe, emocje 1 intelekt.
Wedtug Waya, na poczatku dramy nalezy poméc kazdej osobie odkry¢,
zbadaé 1 rozwinaé jej wlasne mozliwosci, dalej uczestnicy dramy odkry-
waja, 1 badaja érodowisko, uwrazliwiajac sie na innych ludzi, a w ostat-
niej fazie pojawia sie potrzeba wzbogacenia wlasnych mozliwosci 1 wy-
korzystania ich (Way, 1998). Zdaniem Waya, rozwdj cztowieka w dramie
rozpoczyna sie wiec od odkrywania siebie, poprzez odkrywanie $wiata,
az do powrotu do swojej osoby 1 rozumienia Swiata z nowa wiedzg 1 moz-
liwosciami.
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Inaczej zintegrowany proces rozwoju cztowieka poprzez drame przed-
stawia Cecily O’Neill. Punktem wyjécia, wedlug O’Neill 1 jej wspdlpra-
cownikéw (O’Neill et al., 1977), nie jest jednostka, ale sytuacja i rola
spoleczna. ,Nauczyciel w dramie prébuje stworzyé¢ sytuacje, w ktérych
uczniowie moga odkry¢, dlaczego ludzie zachowuja sie w okreSlony spo-
s6b, co moze pomdéc im zrozumieé ich wiasne zachowanie” (O’Neill et
al., 1977, s. 7). W efekcie nastepuje:

— poprawa kondycji spolecznej grupy,

— rozwiniecie indywidualnych kompetencji jezykowych,

— zrozumienie koncepcji i rozwiazywanie problemoéw,

— stymulowanie takich rodzajéw aktywno$ci ucznia, jak: pisanie, ryso-
wanie, czytanie, obserwowanie, badanie,

— zgleblanie tematu 1 osigganie innej perspektywy w zwigzku z bada-
nym zagadnieniem.

Dhugoterminowym celem dramy jest, zdaniem O’Neill, pomoc ucznio-
w1 w zrozumieniu siebie 1 §wiata, w ktérym zyje.

Podejscie O’Neill jest zrozumiate z perspektywy konstytutywnej cechy
dramy, jaka jest fikcja. To, co odréznia drame od psychodramy i socjodra-
my, to zalozenie o przyjmowaniu przez uczestnikéw dramy fikcyjnych rol,
tworzeniu fikcyjnych sytuacji 1 rozwiazywaniu probleméw, ktore dotycza,
wykreowanego Swiata. Poznawanie siebie 1 swoich mozliwos$ci nastepuje
poprzez prace w roli 1 jej analize.

Jednoczeénie jednak racje ma Way twierdzacy, ze uczen wchodzacy
w role powinien charakteryzowaé sie pewna, otwartoscig na dzialanie,
zgoda na podjecie sie okreslonej roli, znajomoscia siebie 1 swoich mozliwo-
§ci, akceptacja siebie w okreslonej roli.

Moim zdaniem, rozwdj czlowieka w dramie rozpoczyna sie jedno-
czes$nie od osoby ucznia 1 spolecznej badZz antropomorficznej roli, ktora
uczen ten przyjmuje (rys. 2). Wchodzac w role, uruchamiamy osobiste

S

rola ‘

Rys. 2. Rozwdj cztowieka w dramie
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Rys. 3. Efekt roli w dramie

doéwiadczenie 1 wiedze, przywolujemy stereotypy rol spotecznych, ale
takze przelewamy na postaé cechy naszej osobowosci. Dalej w dziata-
niu 1 interakcji z innymi osobami w rolach, poprzez analize rdl, za-
chowan 1 sytuacji, weryfikujemy obraz danej postaci fikcyjnej, a tym
samym weryfikujemy wlasne cechy. W ten sposéb poznajemy i zmienia-
my siebie samych, a jednocze$nie poznajemy 1 zmieniamy nasz obraz
Swiata.

Efektem roli w dramie mozna nazwaé wzajemne oddziatywanie osoby
1 roli (cechy postaci, kontekst spoteczny, relacje interpersonalne).

W momencie okre$lenia roli czlowiek uruchamia zasoby posiadanej
na jej temat wiedzy. Jednoczeénie poznaje siebie w danej roli, swoje za-
chowania w fikcyjnej sytuacji. Otrzymuje niejako informacje zwrotna od
postaci fikcyjnej, co powoduje rozwoj jego samoswiadomosci (rys. 3).

Kiedy rozwoj cztowieka wptywa na drame?

Drama stymuluje rozwéj, a jednoczeénie musi przystosowaé sie do
regul nim rzadzacych. Z przeprowadzonych przeze mnie badan dotycza-
cych wlaéciwosci dramy na réznych etapach ksztalcenia (zob. Witerska,
2010) wynika, ze podstawowe, a zarazem najistotniejsze réznice dotycza-
ce wlasciwosci dramy, a zatem réwniez mozliwosci realizacji celow edu-
kacyjnych, uzaleznione sg przede wszystkim od etapu rozwoju uczniéw
1 odnosza sie do takich wymiarow, jak:
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1. Dzialanie — analiza dzialan. Niezwykle istotne jest dostosowa-
nie dramy do etapéw rozwoju poznawczego 1 psychoruchowego czlowieka.
Myslenie dziecka na etapie szkoty podstawowej — oparte, wedlug Jeana
Piageta (Piaget, Inhelder, 1999), na operacjach konkretnych, ktére
stanowia przejscie pomiedzy dziataniem i strukturami logicznymi — ma
dla dramy konsekwencje w postaci przechodzenia od dziatan ruchowych
do ich analizy werbalnej. Na pozostatych etapach ksztalcenia, kiedy my-
§lenie ucznia przyjmuje postaé operacji formalnych, a motoryka musi na
nowo ulec strukturalizacji, zajecia dramowe rozpoczynane sa technika-
mi wykorzystujacymi stowo lub unieruchomiona ekspresje (np. rzezba,
niedokonczone materiaty), aby nastepnie wywolaé¢ w uczniach mozliwo$é
dziatania.

2. Konkret — abstrakcja. Roznica ta dotyczy poziomu abstrakcyj-
nosci; na etapie szkoly podstawowej dziatania i my§lenie uczniéw odnosza,
sie do konkretu, znanego uczniom z ich do§wiadczenia (analogia sytuacji
postaci fikcyjne) z sytuacja rzeczywista dziecka), a na pozostatych eta-
pach ksztalcenia uczniowie pracuja z pojeciami abstrakcyjnymi (np. rola
zblorowego sumienia, rola snu). Taka prawidlowos§é znajduje swoje po-
twierdzenie w podziale rozwoju poznawczego na etapy (wedlug Piageta),
jednak wielu badaczy (por. np. Matczak, 2000; Vasta, Haith, Miller,
1995; Kohlberg, Mayer, 2000; Wygotski, 1989) wskazuje na mozli-
wos¢ wezeéniejszego stymulowania rozwoju mysSlenia abstrakeyjnego.

3. Ja — inni. Wymiar ja — inni oznacza réznice w zakresie kreowa-
nia siebie przez uczniéw 1 nastawienia na komunikacje interpersonalna.
Uczniowie szkoly podstawowej 1 gimnazjum rozwijaja swoje umiejetnosci
komunikacyjne 1 poszukuja swojego miejsca w grupie, dlatego tez nasta-
wieni sa na wchodzenie w interakcje z innymi osobami w celu zaakcen-
towania swojej obecnos§ci. Richard Courtney (1982) nazywa ten etap
rozwoju dramowego czltowieka etapem dramy grupowe;j.

Uczniowie szkoly ponadgimnazjalnej znajduja sie w okresie poszuki-
wania swojej tozsamoéci, wyprobowywania rozmaitych rol 1 budowania
wlasnego ,ja”, sa wiec zaabsorbowani autokreacja. Kryzys okreslony przez
Erika Eriksona (1997) jako ,poczucie tozsamosci kontra rozproszenie
rol” (identity versus role confusion), wtasciwy adolescencji, uwaza sie za
kluczowy dla catego rozwoju. PomySlnym rozwigzaniem kryzysu jest
osiagniecie stabilnej tozsamosci oraz Swiadomosci siebie. W tym okresie
dorastajacy cztowiek wyprébowuje rozmaite role, ksztattujac w ten spo-
séb trwate postawy 1 wartosci oraz dokonujac wyboréw zyciowych.

We wcezesnej dorostosci pojawia sie stabilizacja tozsamosci ego (poda-
je za: Birch, Malim, 1998) — ,ja” nie moze by¢ tak tatwo zranione, jak
w okresie dziecinstwa czy dorastania; nawigzywanie gltebszych zwiazkéw
interpersonalnych. Uksztaltowanie sie stabilnego ego pozwala by¢ bar-
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dziej wyczulonym na potrzeby innych, wzrasta znaczenie troski o innych.
Stad na etapie szkolty wyzszej aktywno§é studentéw ukierunkowana jest
na nawigzywanie glebszych zwigzkéw interpersonalnych. Podczas zajeé
dramowych ich uczestnicy zainteresowani sg zrozumieniem zachowan
oraz ich motywow u innych ludzi. Ponadto, przeobrazenia moralnosci
okreélaja, poziom analizy probleméw etycznych w dramie, podczas gdy
drama w szkole podstawowej wychodzi od zewnetrznych Zrddet regulacji
1 wkracza w kolejny etap rozwoju moralnego, okreslony przez Lawrence’a
Kohlberga (1984) jako poziom konwencjonalny, co w jezyku Jeana
Piageta (1967) oznacza przezwyciezenie egocentryzmu 1 osigagniecie
stadium moralno$ci autonomicznej. Na pozostalych poziomach ksztalce-
nia istotna staje sie dyskusja ksztaltu rzeczywistosci 1 rozwijanie umie-
jetnoécl przyjmowania innego punktu widzenia.

Okreslenie réznic w stosowaniu dramy w zaleznos$ci od etapu ksztal-
cenia daje mozliwo$¢é dostosowania zaje¢ do etapu rozwoju uczniow.
Oznacza to z jednej strony konstruowanie zaje¢ dramowych adekwatnych
do aktualnego etapu rozwoju ucznia, a z drugiej — wychodzenie poza ten
etap, proponowanie danej grupie odbiorcéw takich rodzajow aktywnosci
dramowej, ktére mieszcza sie w kolejnym stadium rozwojowym.

Lawrence Kohlberg 1 Rochelle Mayer (2000) podkre$laja, ze
srodowisko wychowawcze powinno aktywnie stymulowaé¢ rozwdj po-
przez prezentacje rozwiazywalnych autentycznych probleméw i1 konflik-
tow. Ulatwienie przej$cia dziecka do nastepnego stopnia rozwoju musi
uwzgledni¢ odkrywanie przez nie wyzszego poziomu mys$lenia, wymaga
wiec: diagnozowania stadium, dopasowania stymulacji do zdiagnozowa-
nego stadium — wystawiania dziecka na sposoby rozumowania o jedno
stadium wyzej od obecnego, tworzenia konfliktu poznawczego 1 spolecz-
nego, stymulowania aktywnosci. Stymulowanie nalezacych do nastepne-
go etapu rozwoju uczniéw rodzajow myslenia 1 dziatania poprzez drame
miesci sie w pojeciu ,wyprzedzania rozwoju” Lwa Wygotskiego (1989)
— sprawno$¢ poznawcza zalezy od wsparcia spotecznego, a rozwdj prze-
biega w warunkach interakcji.

Obserwacja zaje¢ dramowych z perspektywy rozwojowe] pozwala zo-
baczy¢ dziatania ich uczestnikéw w dwoch nakltadajacych sie na siebie
obrazach. Z jednej strony widaé, w jaki sposéb dany etap rozwoju czlo-
wieka okre§la drame, a z drugiej — w jaki spos6b w dramie prébuje sie
wykorzysta¢ aktualny etap rozwoju, aby rozwinaé¢ krytyczne w danym
momencie potrzeby 1 umiejetnoéci ucznidéw, a takze wskazaé¢ im drogi
dalszego rozwoju poprzez wkraczanie w kolejna jego faze.

6 Chowanna...
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