














Rozmowa zostata dalej ukierunkowana na odnalezienie przyczyn okreslonego za-
chowania si¢ i w efekcie podsumowana wnioskiem wyrazonym przez wigkszo$¢, ze ,lu-
dzie czgsto klamia, bo si¢ bojg”. To stwierdzenie stato si¢ pretekstem do przeprowadze-
nia improwizacji: ,klasa za namowa Wojtka ucicka na wagary do parku, tylko Jurek
idzie do domu, bo od poczatku nie zgadzat si¢ na ten pomyst (rozegranie). Wracaja do
szkoly, nauczyciel pyta, kto byt prowodyrem ucieczki, klasa wskazuje na Jurka (rozegra-
nie). Co zrobi Jurek?”. W improwizacji wzigto udzial 7 chtopcéw, ktdrym zapropono-
watam, by sami ustalili, kto zagra nauczyciela, kto osobe, ktéra nie péjdzie na wagary.
Najtrudniejszym okazato si¢ dokonanie wyboru roli nauczyciela, gdyz nike nie chciat
jej zagraé. Natomiast nie bylo trudnosci z wyborem gléwnego bohatera, bo za namowa
grupy grajacych role Jurka przyjat GK. W role nauczyciela wesztam ja sama. Po rozegra-
niu zapytatam grupe ogladajaca, co bylo trescia improwizacji, a nast¢pnie poprositam
0 oceng tego, co widzieli i wyrazenie opinii, jak mégt si¢ czu¢ w tej sytuacji Jurek. Po-
niewaz grajacy t¢ posta¢ nic nie zrobit w swej obronie, zapytatam grupe o to, co powi-
nien zrobi¢ w tej sytuacji, a potem zadatam to pytanie grajacemu Jurka. Wigkszos¢ ob-
serwujacych prawidlowo zidentyfikowata poszczegélne elementy sytuacji, co oznacza¢
moglo, ze diagnozowana sytuacja nie jest dla nich nowa. Jest jasna, ze wzgledu na jej
mocna reprezentacj¢ poznawcza czy niski stopieni zlozonosci sytuacji. Cho¢ dokona-
li adekwatnie oceny zachowania klasy jako niegodnego, réznili si¢ co do planowania
zachowania w niej gléwnego bohatera i wykazali rézne motywy tego postgpowania.
Tylko sze$¢ 0sb (4 cht., 2 dz.) podato konstruktywne rozwiazanie, wedtug kedrego bo-
hater powinien odwaznie zmierzy¢ si¢ z klamstwem: ,nie powinien si¢ ba¢, bo méwi
prawdg”. Zatem warto$¢, jaka stanowi prawda, w opinii badanych miata ukierunko-
wywa¢ zachowanie si¢ Jurka. Ciekawe, ze kiedy te osoby powiedzialy, co zrobilyby oso-
biscie w takiej sytuacji, przyrownujac cudzy stan do wilasnego oraz uzasadnily swoje
planowanie, ujawniajac motywacj¢ normatywna (,,bo trzeba méwi¢ prawdg”, ,,bo nie
nalezy ktamag¢, zeby si¢ dobrze czu¢”), jedna osoba dotaczyta swoja deklaracje zachowa-
nia godnosciowego, a potem kolejne cztery osoby dokonaly oceny wlasnej reakcji wo-
bec klamstwa, z tym, ze nie podaly konkretnego dziatania: ,zrobitbym tak, bo ktama¢
jest zle i grzech”, ,ja bym tak zrobil, bo jak ja kogos oktamig, to potem on oklamie
mnie i to jest niedobrze”).

Natomiast chtopiec (GK), ktdry stat sic w improwizacji ofiarg ktamstwa, wykazat
postawe lekows i z nig identyfikowaly si¢ tez 3 osoby (DZ, BE dz. ; SzS, cht.), twier-
dzac, iz Jurek, bohater improwizadji, zrobit dobrze, ze si¢ nie odezwal. Cata ta czwérka
na pytanie: ,jak mégl czuc si¢ Jurek w tej sytuacji?” — odpowiadata podobnie jak pozo-
stali: ,,byto mu smutno, bat si¢, bylo mu przykro”, ale pozostali ponadto méwili, co zro-
biliby na jego miejscu: ,,bytbym wéciekly, ze ktamig i bym si¢ bronit”, ,, powiedziatbym
Pani, ze nie bytem w parku tylko w domu”, ,,powiedziatbym, ze to, co robia, jest podte”.
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Oto fragment rozmowy przeprowadzonej przeze mnie z uczestnikami zaje¢ ilu-
strujacy omawiana kwestie:

Ja:  Co zrobili twoi koledzy?

GK: Klasa oktamata Pania.

Ja: Czy to bylo w porzadku?

GK: Nie.

Ja: Rozumiem, ze bedac Jurkiem, bates si¢ powiedzie¢ Pani prawde,

ze nie poszedtes z klasa na wagary.

GK: Nie odzywalem si¢.

Ja:  Nie chciate$ naraza¢ sie klasie?

GK: Nie, bo i tak mi nigdy nie wierza.

Taka odpowiedz potwierdza, ze przy prawidtowym rozumieniu sytuacji u niektd-
rych badanych oséb nie wyst¢puje gotowos¢ do podjecia dziatan, co zgadza si¢ z weze-
$niejsza oceng tych oséb wyrazona o podobnych sytuacjach w Tescie jednoznacznych
sytuagji spotecznych. Jak wynika z analizy ich odpowiedzi z Testu (pretest), uzyskiwali
wyzsze punkty za rozumienie (R) niz za planowanie (P1) godnosciowych zachowan.

Spotkanie drugie. Zgodnie z zasada stopniowania trudnosci ten etap rozpoczgtam
od przygotowania scenki improwizowanej, tutaj bliskiej juz grze strukturowanej, keéra
w pewnym zakresie byta ¢éwiczeniem techniki aktorskiej jako naturalnej konsekwencji
improwizacji. Chodzito tez o to, by przed praca nad konkretng scenka ze spektaklu do-
prowadzi¢ zespét do jak najbardziej swiadomego wykorzystania i przeksztalcenia ich do-
tychczasowych przezy¢ i doswiadezen z wezesniejszej improwizacji. Wprowadzam zasa-
dy rozwoju akeji, czyli ustalam kolejnos¢ dziatari w scenie: ,, Wojtek, chtopak Kasi, idzie
z nig na basen. Spotykaja tam Michata. Wojtek, cho¢ nie umie ptywa¢, chwali si¢ przed
nim, jak $wietnie ptywa. Michat przyznaje, ze on nie umie ptywaé. Na basenie ktos po-
pycha Michata do wody, Kasia krzyczy, zeby Wojtek go ratowal. Wojtek stojacy daleko
udaje, ze nie slyszy. Kasia biegnie po ratownika”.

Grupa prawie w calosci (bez 3 oséb, w tym BE ktére nie zajmuja stanowiska)
komentuje, ze Wojtek bardzo Zle zrobil, podobnie ocenia motyw jako ch¢¢ podobania
si¢ Kasi. Dwaj chtopcy (KN, JN) ponadto zwrécili uwagg na fakt, ze Wojtek nie mu-
sial ktamag, ze to byto niebezpieczne i glupie, co zrobit, natomiast jedna dziewczyna
i chtopak (JS i MK) podali potencjalne rozwiazanie, ze w takiej sytuacji przyznaliby
si¢ i sami pobiegli po ratownika. , W takim momencie nie powinien si¢ wstydzi¢ i po-
wiedzie¢ Kasi prawd¢”. Po krétkiej dyskusji, ktdra przynosi juz pewne elementy ana-
lizy treéci, a przede wszystkim charakterystyki postaci, ustalamy, ze ludzie ktamia nie
tylko, gdy si¢ boja, ale gdy si¢ chca czyms pochwali¢, ale jedno i drugie postgpowanie
jest zfe. Po wyborze rél ustalam, ze rozpoczniemy t¢ sceng od ,wepchnigcia Michata
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do wody”. Budujemy prosta scenografi¢ i podczas tych krétkich zaje¢ wyraznie uak-
tywnia si¢ EM. Nie tylko podtrzymuje przez diuzszy czas kontakt wzrokowy i wer-
balny ze mna, ale i wykazuje potrzebe zdobywania nowych umieje¢tnosci, co postrze-
gam jako przelamywanie jego leku przed nowymi sytuacjami. Obrazuje to ponizszy
fragment:

EM: Do co to? (wskazuje na sznurek)

Ja:  To bedzie linka przy basenie, trzeba bedzie ja mocno trzymad,

aby nikt nie wpadt do wody.

EM: Jajestem silny.

Ja: Chcesz trzymad ling?

EM: No.

Rozciagamy foli¢ na podtodze, tworzymy basen. Trzech chtopcéw od razu wcho-
dzi do niego i swobodnie udaje, ze si¢ kapie. JS, ktora ma zagra¢ Kasie, krzyczy, ze maja
si¢ nie wygtupia¢ i wyj$¢ z wody, ,,najpierw popchniecie tego... no, Michata”. KA, keéry
ma zagra¢ Wojtka, stoi obok, jakby czekajac na jej instrukeje: ,,gdzie ja mam sta¢?”, ,no
idZ z drugiej strony”, ,,czy ja mam tam i$¢? — pyta tym razem mnie, wskazujac na miej-
sce podane przez partnerke.

Uznajg to za dobry moment do pokazania grupie, na czym polega w teatrze umie-
jetno$¢ ,wejscia” postaci na sceng i jak odnajdywac gléwna, najwazniejsza ceche postaci,
ktéra bedzie motorem jej dziatania. Siadamy wszyscy na podtodze jako widownia. Pro-
sz¢ ]S, by podeszla blisko basenu od strony widowni, a KA, by stanat po stronie przeciw-
nej. Trzech wezesniej wygtupiajacych si¢ chtopcéw poprositam, by tym razem naprawde
postarali si¢ wrzeszcze¢ w wodzie na tyle glosno, by przekrzycze¢ wotanie JS, czyli Kasi.
Po rozegraniu zapytatam siedzacych, czy Wojtek mégt w takim hatasie uslysze¢ wotania
swej dziewczyny? Odpowiedzieli, ze na pewno nie ustyszatby i ponadto stusznie zauwa-
zyli, iz w tym miejscu widzialby, co dzieje si¢ w basenie. Wyjasniam, ze na scenie musi-
my pokaza¢, ze Wojtek robi Zle i widz musi zobaczy¢, do czego doprowadzito ktamstwo.
Padaja dwie propozycje: ,niech ucieknie”, ,niech udaje, ze $pi na kocu” i t¢ ostatnia
wybieramy. Poniewaz na tym etapie, jak przypuszczatam, nie moglam wprowadzi¢ juz
zadania dla grajacych, jakim byloby samodzielne opracowanie przez nich zachowania,
dzialania i tresci rozméw postaci, gdyz byloby to za trudne, chociazby ze wzgledu na
mala umiejetnos¢ budowania poprawnych wypowiedzi powodowang powaznymi wa-
dami wymowy, co mogloby spowodowa¢ wzrost lgku, gniewu czy zalu, zapropono-
watam zagranie poszczeg6lnych sekwencji w odtwérezym zywym obrazie. Natomiast
o komentarz tego, co dzieje si¢ na scenie, poprositam pozostatych uczestnikéw zajec,
ktérzy stanowili widownig. Po pierwsze, by zorientowac sig, czy ogladajacy moga i po-
trafig odczyta¢ sens wyrazony za pomoca takiej techniki i jak go odczytuja. Po drugie,
poprzez powstaly obraz zatrzymanych sytuagji (ilustracja ruchowa okreslonego zdarze-
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nia) mogtam fatwiej pokaza¢, na czym polega w teatrze ogrywanie przestrzeni i rola ge-
stu oraz mimiki. Oto jak to opisali badani: JJ i MO:

AW:  Teraz si¢ chwali i méwi jej, ze umie plywac.

AJ:  Jest glupi i ja teraz oklamuje.

JJ: No teraz ten no... (tu imi¢ chfopca grajacego Michata) wpadt do wody.

MO: Ale nie widag, ze si¢ topi, bo si¢ $mieje.

DB: On nie $pi, udaje, a ona go wota.

AJ:  Ratownik inaczej ratuje, nie tak trzyma.

Podczas calej pracy nad tq improwizowana sceng wylonita si¢ u wigkszosci aktual-
na potrzeba ekspresji.

Rozciagnigta foli¢ wykorzystatam do éwiczenia zamykajacego spotkanie, relaksujaco-
-oddechowego. Od bardzo powolnego poruszania folig (cisza na morzu), do bardzo ener-
gicznego (burza na morzu); powtérka z dodawaniem dzwigku (kolejno samogtoski) od
szeptu po krzyk. Doswiadczanie zmystowe ruchu powietrza, takze pod folig (maly wie-
trzyk, huragan). Obserwacja swojego oddechu podczas kontrolowanego ruchu (uno-
szenie folii z jednoczesnym weigganiem powietrza nosem, a potem by wydtuzy¢ faze
wydechu, wolniejsze opuszczanie folii w dét z wyraznym wydechem ustami (3x). Omo-
wienie doswiadczen.

3. Integracja (Laczenie)

Spotkanie trzecie. Podczas tego spotkania podatam zarys sytuacji scenicznej do-
tyczacej klamstwa, ktérg mielismy zrealizowaé (patrz p. 4 Dzialanie), wyodrebnitam
gléwne postaci i postaci drugoplanowe. Jak we wszystkich przypadkach podczas wpro-
wadzania nowej sytuacji scenicznej, podatam zasady rozwoju akeji, czyli co wydarza si¢
na poczatku, co jest najwazniejszym momentem w scenie (punkt kulminacyjny), a co
jest zakoficzeniem i pointa.

Dla 5 o0séb (3 chl. i 2 dz.) sytuacja byla od razu rozpoznana jako ktamstwo,
8 kolejnych uznalo, ze bohaterowie scenki chcieli nie tylko oklamag, ale i o§mieszy¢ ko-
legéw, dlatego przebierali ich. Jedna osoba stwierdzita, ze nic si¢ nie stato, ,,bo to byta
tylko zabawa”, 6 kolejnych oznajmito tylko, ze ,tak jest Zle”, natomiast 1 dziewczyna
nie wyrazita w ogéle swej opinii. Zatem az 19 oséb wiedzialo, iz sytuacja ta jest pod
wzgledem moralnym zta. Ten wysoki wynik potwierdzalby fake, iz rozpoznaja prawi-
dlowo elementy sytuacji i powigzania migdzy nimi, co dalej zgodne jest z badaniami
M. Koscielskiej (1984), kedra wskazala na fake, ze zakres prawidtowo rozumianych sy-
tuacji spotecznych ma $cisty zwiazek z osobistymi doswiadczeniami niepetnosprawnych
intelektualnie i czgstoscia powtarzania ich. Z tego wzgledu tez wigkszoé¢ podata, co po-
winno si¢ lub mozna by w tej sytuacji zrobié.
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Dokonalismy podziatu rél. Poczatkowo nike nie chciat zagra¢ roli osoby oktamy-
wanej, a 4 osoby zdecydowanie nie chcialy podja¢ roli w ogéle. Przypuszczam, ze wyni-
kato to z identyfikagji roli teatralnej z rola, jaka badani czesto do§wiadczali w realnym
$wiecie, a co z tego wynika, z obrony obrazu wlasnej osoby i zabezpieczania wlasnego
»ja’ poprzez niepodejmowanie ryzyka.

Poniewaz kazda rola teatralna uwzglednia¢ musi warunki psychiczne i fizyczne
wykonawcy, zatem i jego ograniczenia oraz trudnosci, podstawowymi staja si¢ te dzia-
tania, ktére nie przekraczaja ani mozliwosci, ani barier psychicznych wykonawcy. Jed-
nym z takich dziatari jest nazwanie problemu (oczywiscie w granicach bezpieczeistwa),
co moze poméc w przetamaniu wewnetrznego zahamowania aktora, natomiast innym
dzialaniem moze by¢ np. skorygowanie scenariusza spekeaklu.

Nasz kontakt, od poczatku oparty na wzajemnosci, sprzyjal otwartosci badanych,
stawali si¢ coraz $mielsi i chetni do wysitku, w zwiazku z czym miatam podstawy dowie-
dzenia sig, dlaczego nie cheg zagra¢ tej konkretnej postaci. Bylo to tym bardziej istot-
ne, ze dzialania teatralne miaty da¢ badanym mozliwo$¢ z jednej strony wystgpowania
w lepszych i wazniejszych niz w rzeczywistym $wiecie rolach, co podnosi¢ miato ich
poczucie wartoéci i na tyle je wewngtrznie umacniaé, by w ktérym§ momencie mo-
glo ono z tatwoscia przejs¢ do rzeczywistoéci realnej. Z drugiej za$ strony miaty mo-
tywowac i przekonywa¢ do pokonywania wlasnych niedoskonatosci, a w wyniku tych
zmagani rozwing¢ ich poczucie godnosci. Byl to wazny moment, ktdrego przetamanie
miato procentowaé w przysztosci zwiazanej z praca nad kolejnymi scenkami. Uswia-
domienie badanym umownosci roli, tworzenie postaci scenicznej — to jej przyjecie bez
wzgledu na osobisty, ujawniony podczas rozmowy stosunek do prezentowanej scenicz-
nie sytuacji.

Poniewaz byli bardzo ozywieni i ciekawi, co bedziemy robi¢ na scenie (malowanie
grubymi pedzlami ciat bedacych w folii), postanowitam najpierw wykorzysta¢ t¢ akeyw-
no$¢ i w ciagu dziatari ,,pokaza¢”, na czym polega wejscie w rolg. Zaczelismy od projek-
towania kostiumu. Sze$¢ 0séb natozylo na siebie foli¢ (odkryta pozostata tylko glowa),
dwie stane¢ly dodatkowo na krzestach. Podczas malowania bialg farbg kredows ich ciat
tworzylismy kostium sceniczny. Ubrani w foli¢, méwili o swych doznaniach dotyko-
wych, malujacy — o swoich. Nawet osoby wczesniej wykazujace si¢ pewna opornoscia
dotykowa, z ktérymi trudno bylo nawiaza¢ kontakt czy dialog ruchowy, teraz wspét-
pracowaly z innymi, najpierw obserwujac czynnosci kolegéw, potem juz bardziej pewni
(ruchy stopniowo coraz bardziej dynamiczne), cieszyli si¢ ze swojej pracy. Wydaje sie,
ze whasnie to zadanie, ktére mozna by zaliczy¢ do metody ruchowego nawiazywania
kontaktu, przyczynito si¢ do budowania wzajemnego zaufania pomiedzy dziatajacymi
na poziomie kinestetycznym. Dato doswiadczenie bezpiecznego otoczenia i niewatpli-
wie zwigkszylo zakres umiejetnosci wspdtpracy zespotowej. Powstato szes¢ réznych po-
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staci, cierpliwie stojacych w wybranych przez siebie pozach. Powstat jednolity, spéjny
plastycznie znak sceniczny. Ustawiatam uczestnikéw zadania w réznych miejscach (po-
dazali za dzwigkiem moich janczaréw) tak, by mogli doswiadczy¢ bycia w kostiumie,
poruszania si¢ w nim, a takze by pozostali mogli zobaczy¢ zmieniajaca si¢ kompozycje
przestrzeni scenicznej oraz dziatania w tej przestrzeni postaci. Poprositam o przyjecie
jednej z wezesniej realizowanych péz obrazujacych smutek, rados¢ i ztosé. Uczestnicy
tym razem samodzielnie zbudowali postaé, uzupetniajac pozy ekspresyjng mimika i ge-
styka. Zapytatam grupe o to, czy lubig te osoby, na ktére patrza (tu — ich imiona). Kie-
dy potwierdzili, powiedziatam, ze teraz stali si¢ postaciami scenicznymi i moga udawac
(grad) np. kogo$ zlego. ,Jesli A zagra ztg czarownicg, to kogo nie bedziecie lubili, A czy
postaci, ktora gra?”. Potwierdzili, ze posta¢ i w ten sposéb wprowadzitam pojecie ,,wej$é¢
w rol¢”. Wrécitam do sytuacji opisanej w scenariuszu. Scharakteryzowali$my jeszcze raz
postaci, okreslitam ich zadania. Oto, jak m.in. odpowiadali badani: ,to, co oni robia,
to jest podfe”, ,,tamci bedg mysle¢, ze tamci méwia prawdg, ale $winie”, ,,oni zachowuja
si¢ wstretnie, bo klamia, ze ich lubia”. Podsumowatam t¢ rozmowe (wszystkie wyrazone
opinie byly brane pod uwagg i doceniane), wprowadzajac stowo ,,godno$¢” i nazwatam
wymieniane przez badanych zachowania jako zachowanie niegodne, antygodnosciowe.
Wypowiadane sady i prezentowane postawy, reakcje emocjonalne $wiadczyly, ze badani
prawidfowo rozrézniaja i oceniaja zachowanie postaci.

Wykorzystatam wytworzony dobry nastréj i poprositam BF (dz.), ktéra pierwszy
raz od poczatku spotkan bez namowy, sama, przystapita do ¢éwiczenia, o to, by podata
mi r¢ke i zamkneta oczy. Kiedy to zrobita, delikatnie glaskatam jej dloni. Oto fragment
ilustrujacy te sytuacje:

Ja:  Powiedz, co robie?

BF:  Glaszcze mnie Pani po rece.

Ja: Tak, a powiedz, skad o tym wiesz?

BF:  No... no, bo czuje.

Jao Ajak to czujesz?

BF:  No... jest milo, fajnie.

W ten sposéb chciatam zwréci¢ uwage na tak wazny nie tylko w teatrze aspekt,
jakim jest umiejetno$¢ komunikacji niewerbalnej, sprawnos$¢ méwienia czego$ bez stéw
a jednoczesnie po prostu przyjaznie dotykajac, wyrazi¢ swe zadowolenie z zaangazowa-
nia si¢ uczestniczki (Ten moment dowarto$ciowania i dostrzezenia jej aktywnosci oka-
zat si¢ bardzo wazny dla naszej dalszej relacji i gotowosci BF do podejmowania réznych
zadan w zespole).

Spotkanie czwarte. Stworzenie do§wiadczenia scenicznego, jakim jest wzajemne
pobudzanie si¢ do dziatania, poddawanie si¢ uznanym warto$ciom i wspélne ich prze-
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zywanie, musi posiada¢ jednocze$nie walory terapeutyczne i artystyczne. Powinno by¢
tak zaaranzowane, aby kazdy uczestnik mégt dzigki niemu zaakcentowaé swoja indy-
widualnos¢. Z tego powodu zespét zostat podzielony na dwa podzespoty, ktére mia-
ly si¢ wzajemnie oglada¢. Praca nad zbudowaniem konkretnego obrazu scenicznego
i jego znaczenia (wg scenariusza) miata by¢ zglebiana poprzez interpretacj¢ dziataniem
(jak we wszystkich 7 pozostatych). Tym razem w pierwszym podzespole wszyscy wyra-
zili gotowos$¢ do podjecia rdl i je przyjeli. Natomiast w drugim podzespole teraz wig-
cej os6b chciato wejé¢ w rolg osoby oklamywanej, mniej w ,kreatoréw mody”, czyli
postaci negatywnej. Wczesniej wypowiadane sady i prezentowane postawy, reakcje
emocjonalne $§wiadczyly, ze prawidtowo rozrézniaja i oceniaja zachowanie postaci.
Swoja decyzje thumaczyli teraz tatwoscia wykonawcza: ,,ona tylko stoi i nic nie robi”,
stamci musza co$ jeszcze gada¢” (W etapie pdzniejszym, 4 Dziatanie, zamienili si¢
jednak rolami).

Przed przystapieniem do pierwszej proby okredlitam doktadnie zadania aktorskie
poszczegdlnych postaci wedtug kolejnosci: co robisz? (np. zakladam jej sznurki na szy-
j¢), po co to robisz? (np. bo cheg, by myslata, ze pigknie wyglada), natomiast najistot-
niejszy komponent zadania aktorskiego, czyli jak to zrobisz? pozostawilam inwendji
samego aktora.

Budowanie roli okazalo si¢ jednak dla wigkszosci bardzo trudne, cho¢ nie byto
problemu z zapamietaniem poszczeg6lnych sekwencji scenki (byta, jak wszystkie, dosy¢
krétka, co pozwalato skoncentrowa¢ uwagg na zadaniu). Trudno$¢ polegala na tym, ze
badani nie potrafili jeszcze (co bylo na tym etapie zrozumiate) prébowaé nowych sposo-
béw zachowan, wchodzi¢ w relacje. Byli skupieni na tym, by wykona¢ zadanie tak jak
poprzednio i byli bardzo ostrozni w poszukiwaniu nowych rozwiazan. Co jednak waz-
ne, zardwno pierwszemu, jak i drugiemu podzespotowi zalezato, by zdoby¢ wzajemna
akceptacj¢ i uznanie. Oto jedna z rozméw naprowadzajacych na zadanie aktorskie (po
pierwszej propozycji badanych):

Ja: Rozumiem, ze jak stoisz zadowolona na poczatku scenki, to znaczy,

ze bawi ci¢ to, co kreatorzy robia? Myslisz, ze oni sa w porzadku, tak?
Nie masz pojecia, ze co§ kombinuja?
JS: Tak (gra oklamywana).
Ja:  Shusznie, bardzo dobrze to pokazatas widzowi, ale potem idziesz
bardzo smutna, dlaczego?
JS:  No bo oni mnie oktamia.
Ja:  Takzrobia, ale ty w tym momencie przeciez nie wiesz o tym i musisz
to pokaza¢ widzowi, wtedy dopiero zobacza oni, jacy kreatorzy
byli podli, rozumiesz?
JS: Jasne, muszg by¢ caly czas zadowolona, no na przyktad bedg si¢ okrecad, tak?
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4. Dziatanie®

Spotkanie czwarte i piate. Poniewaz rola rozwija si¢ w procesie, skupitam si¢ na

tych srodkach akrorskich i pozaaktorskich, ktére pomogly w wyrazaniu emocji:

— poprzez okreslony gest i postawe (poruszanie si¢ ku sobie, patrzenie na siebie,
mimika sprzyjajaca wyrazaniu uczué, rozpoznawanie i wyrazanie pozawerbalnie
stanéw emocjonalnych: rados¢);

— poprzez odpowiednia forme podawania dZzwicku (wyrazanie okrzykami stanéw
emocjonalnych, podkreslanie sytuacji dZzwigkiem instrumentu);

— poprzez usytuowanie postaci w przestrzeni (stanie w miejscu centralnym, stanie
na podwyzszeniu, przejscie po proscenium, rozegranie symultaniczne w dwéch
planach jednoczesnie);

— poprzez zachowanie si¢ postaci drugoplanowych wzgledem pierwszoplano-
wych (stylizowane, syntetyczne o szybkim tempie dziania si¢, bez rozgrywa-
nia niuanséw w relacjach miedzy postaciami, czasem pojawienie si¢ pewnych
umownych znakéw tych stosunkéw, portrety skrotowe ukazujace gtéwna ce-
che charakteru postaci);

— poprzez realizacjg sceny w spos6b zrytmizowany (odnajdywanie radosci ptyna-
cej z ruchu instynktownego, naturalnego, potem tworzenie wspélnej rytmicz-
nej aktywno$¢ w parach, tréjkach, dzialanie w odpowiednim rytmie i tempie,
co wspomaga rozwdj koordynacji stuchowo-wzrokowo-ruchowej);

— poprzez ogranie kostiumu (tworzenie go na scenie, poruszanie si¢ w kostiumie).

Wynikiem oddziatywani teatralnych zastosowanych w etapie Cwiczeni, Poszuki-
wan i Integracji byta nast¢pujaca realizacja sceniczna:

40 Zgodnie z modelem dziatan teatralnych koncepcja rezyserska nie zawierata konkretnych rozwia-
zafi inscenizacyjno-scenograficznych. Przedstawiona wersja sceniczna jest wynikiem procesu tzw. pisania na
scenie, na ktéry skladaly si¢ takze propozycje badanych i ich umiejetnosci zaobserwowane podczas etapu
Cwiczenia, Poszukiwania i Integracja. Etap 4. Dziatanie jest zatem swoistym, artystycznym podsumowa-
niem najistotniejszych osiagnig¢ badanych z poszczegdlnych etapéw badawczych.
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Tabela nr 3. Partytura rezyserska scenki VIII Ktamstwo.

Sytuacja, dziatanie, Ruch Rekwizyt Dzwiek Swiatto
zadanie aktorskie (za) Kostium Stowo Kolor
Scenka VIl Ktamstwo Arkusze Janczary Petne rozéwietle-
ZA: zabawic sie kosztem szarego zawieszone na | nie sceny.
innych papieru. tasiemkach lub | Ciemnozielo-
Sznurki. gumkach. ne trykotowe
Caly zespot whiega z lewej kurty- | Radosnie; obroty, podskoki, Dzwigki koszulki z diugim
ny w kierunku proscenium. Kazdy | klaskanie w dfonie. janczarow rekawem.
na szyi ma przewieszone sznurki, | Duza ruchliwo$¢ postaci. wiszacych na Czamne getry.
dzwoni janczarami zawieszonymi przegubach rak.
na przegubach rak. Centralnie na
proscenium lezy stos papierow.
Po prawej i lewej stronie tego sto- | Delikatne baletowe gesty rak.
su grupa (kreatorzy) ustawia dwie | Rzezbienie pozy modela.
osoby, tworzy z nich modele. Pozostanie modeli w pozie.
Zawieszanie na nich sznurkéw, | Zabawa w kreatorow mody.
w pasie ze sznurka zakladanie Kazdy plan ma swoje dziatania
papieréw (spodnice). i swéj ruch.
Przygotowanie sie do pokazu Kreatorzy ustawiajq si¢ horyzon-
strojow. talnie, twarzami do siebie, dtonie
spokojnie opuszczone.
Poruszanie rekoma, opuszczony-
mi wzdtuz ciata, coraz zywsze.
Narastajacy
dzwiek
Janczarow.
Wspolny okrzyk:
Jprezentacja”
tekst: ,pigknie,
cudownie, bosko,
brawo itp.”.
Modele dokonujg prezentacji Modele poruszajg sie wolno, idg Brawa.
przechodzac przez szpaler na przemian. Kreatorzy podziwia-
kreatoréw, ktorzy zachwycajg ja modele (bez ironii).
sig nimi. Ruch modeli coraz pewniejszy,
mimika charakterystyczna dla
osoby zadowolone;.
Modele opuszczajg scene. Modele odchodza do lewej
i prawej kurtyny przy dzwigku
braw kreatoréw, ktérzy odwracajq
sie w kierunku wychodzacych.
Grupa wybucha gromkim $mie- | Kiedy znikng modele, kreatorzy Gromki $miech
chem. odwracaja sie do siebie i wybu-
chaja $miechem. Tekst: pieknie,
Przedrzezniajac sig, opuszczaja, cudownie, bosko,
scene. brawo itp. Petne rozéwietle-
nie sceny.
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W sumie, w scence Klamstwo zagrato 8 oséb (z wiasnej woli). Doktadny opis re-
alizacji znajduje si¢ w partyturze rezyserskiej. Aktorzy w rozmowie o najtrudniejszym
dla nich momencie scenki méwili o punkcie kulminacyjnym, jakim byto zachowanie
si¢ ,kreatoréw” po wyjsciu ,modeli”: ,, Tak naprawdg¢ nie chcialem si¢ z niej $mia¢, ale
musiatem tak zagra¢”, , Nie chciatbym by¢ w zyciu w takiej sytuacji”. Widzowie (pozo-
stali badani) podobnie uznali za najwazniejszy ten punkt, ,to jak wychodzi, a oni naj-
pierw nic, a potem zaczynaja si¢ $mia¢”.

Dokonujac analizy dziatari teatralnych w pracy nad scenka VIII Ktamstwo w celu
ich dalszej ewaluacji, nalezy stwierdzi¢, iz improwizacje ruchowe, scenki improwizo-
wane, ¢wiczenia relaksacyjne, oddechowe, ksztaltowanie $wiadomego wejscia w rolg
przyczynito si¢ do:

— w duzym stopniu (osiagniccia) ksztattowania swiadomosci wasnego ciata, moz-
liwosci ruchowych (pomimo zaburzeri pamigci ruchowej powtarzanie wlasnych
spontanicznych ruchéw w zakresie duzej i malej motoryki), zmniejszenia na-
pigcia zwiazanego z wypowiadaniem si¢ 0s6b z wadami wymowy (zajmowanie
glosu w kontaktach werbalnych na forum grupy, méwienie przy braku kontroli
mimiki), wyzwolenia checi i wzrostu motywacji do podejmowania ¢wiczed na-
wet sporadycznie ale z wasnej woli;

— w mniejszym stopniu (trudnosci) — do wyrobienia przekonania o koniecznosci
posiadania i wyrazania wlasnych opinii i pogladéw oraz przekazywania ich na
zewnatrz, a takze podejmowania dyskusji.

W odniesieniu do gry strukturowanej:

— w duzym stopniu (osiagniccia) przyczynily si¢ do odkrycia niewykorzystanych
dotad whasciwosci ruchu, np. w wyniku gwattownych ruchéw rak nawiazanie
kontaktu ze swa niewyrazona dotad zloscia, doswiadczenie siebie w roli osoby
prowadzacej, zwickszenie zdolnosci zaufania drugiej osobie, poprzez przyjecie
jej dotyku oraz adekwatnosci ujecia i przekazania trescis

— wmniejszym stopniu (trudnosci) do poczucia odpowiedzialnosci za rolg i zespét,
mimo zainteresowania wspétpraca, swobody ekspresji ciata i emocji w grze —
wzbogacania sytuacji scenicznej

3. Wplyw dzialan teatralnych na rozumienie i planowanie zachowan
godnosciowych przez badane osoby w sytuacji schlebiania innym,
by osiagnaé okreslone korzysci

Przedstawi¢ szczegStowo scenke V' pt. Schlebianie innym, by osiagna¢ okreslone
korzysci, zgodnie z etapami modelu dziatari teatralnych, poniewaz w hierarchii popraw-
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nych rozpoznan zachowan godnosciowych i antygodno$ciowych przez badane osoby,
scenka ta zyskata w badaniu poczatkowym ostatnie miejsce, uzyskujac 66 punktow. Po
dziataniach teatralnych scenka V nadal utrzymata si¢ na ostatnim miejscu. Byta przez
badanych najmniej rozumiana (zyskujac 87 punktow). Natomiast w hierarchii sytu-
agji, w kedrych badani wykazali zdolno$¢ do planowania godnosciowych zachowan wila-
snych, miejsce széste (96 punktow). Nizszq pozycje od niej w hierarchii planowania
godnosciowych zachowan wlasnych, zyskala tylko scenka pt. Wywyzszanie si¢ (VII)
oraz scenka Narazanie si¢ innym w obronie swego zdania (scenka II). Po przeprowa-
dzeniu dziatan teatralnych, omawiana scenka zajeta w hierarchii planowania godnoscio-
wych zachowari wlasnych ostatnie miejsce, otrzymujac jednak 111 punktéw.

Ponadto zostanie szczegdtowo scharakteryzowana ze wzgledéw artystycznych, po-
niewaz zaistniata wyrazna indywidualizacja gry przy wigkszej liczbie wykonawcéw, po-
mimo ujawnionej w tej scence stabej u wigkszosci chlopcéw wyobrazni przestrzennej
czy ogdlnej koordynacji dynamicznej (niezgrabnos¢ ruchowa, szybko$¢ wykonywania
ruchéw réwnoczesnych).

Scenka V. Schlebianie innym, by osiagna¢ okreslone korzysci

Przed przystapieniem do pracy nad scenka V przeprowadzitam z badanymi oso-
bami rozmowg na temat praktyk zawodowych. Wynikato z niej, ze w naturalnych wa-
runkach nie byli oni traktowani jako petnoprawni partnerzy. Wickszo$¢ badanych
odczuwata, jak mozna by to wywnioskowa¢ z ich wypowiedzi, raczej pobtazliwa, niz
bezwarunkows akceptacje, a zrédtem przezywanych niepokojéw byly negatywne relacje
interpersonalne w $rodowisku pracy. Z tego powodu, jak sadze, nie mogli oni podjaé
préb wyrazania swoich opinii, pokazywa¢, co naprawde umieja, czego oczekuja lub na
co si¢ nie zgadzaja. Z ich wypowiedzi wynikalo, ze bali si¢ odrzucenia, bardzo chcie-
li, by¢ aprobowani w zespole, nie chcieli wchodzi¢ w konflikt z osobami znaczacymi.
Z tego tez wzgledu nie potrafili aktywnie podja¢ préby zmiany sytuacji. Ogdlnie wyka-
zywali si¢ matg iloscia doswiadczen obserwacyjno-dziataniowych w tego typu sytuacjach
naturalnych (np. konfrontacji wlasnego punktu widzenia ze stanowiskiem osoby zna-
czacej), a zatem dla wickszosci w nowej i ztozonej sytuacji percepcyjnej wplywajacej na
ujawnienie si¢ u badanych standardéw normatywnych, czyli tutaj réznicy migdzy po-
winnoscia (norma), a rzeczywista korzyscia (gratyfikacja).

Po dziataniach teatralnych grupa E w ocenie sytuacji schlebiania innym, by osia-
gna¢ okreslone korzysci, uzyskata wyniki (test znakéw rangowanych Wilcoxona), ktére
zobrazowano na rycinie:
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Rycina nr 2. Wplyw oddziatywan teatralnych na rozumienie przez badanych zachowan antygodno$ciowych in-
nych os6b i planowanie godno$ciowych zachowar wiasnych wobec sytuacji schlebiania innym, by osiggnag¢ okre-
$lone korzysci (scenka V).
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0s5_R Os5_P1 OS5_P2

S5 R - scenka V rozumienie przez badanych zachowania antygodno$ciowego bohateréw scenki
S5 P1 —scenka V zdolno$¢ do planowania godnosciowych zachowan wiasnych

S5 P2 - scenka V weryfikacja zdolnosci do planowania godnosciowych zachowan wtasnych

t1 — wyniki uzyskane przed eksperymentem

t2 — wyniki uzyskane po eksperymencie

t3 — wyniki uzyskane po trzech miesigcach od badan przeprowadzonych w czasie t2

Okazalo si¢, ze wyniki grupy eksperymentalnej w pomiarze pretestu i posttestu
nie réznig sig istotnie pod wzgledem planowania swego zachowania (P1) wobec sytuacji
schlebiania innym dla whasnych korzysci, cho¢ zakladano, ze w nastgpstwie podjetych
dzialan rzeczywiscie pojawi si¢ przyrost P1 w tej grupie.

Natomiast w odniesieniu do parametru R, czyli rozumienia sytuagji schlebia-
nia innym, by osiagna¢ okreslone korzysci, pojawila si¢ wyrazna tendencja wzrostowa
w kierunku, jakiego nalezato oczekiwaé (na granicy istotnosci Z = -1,890; p = 0,059).
Istotna poprawa R nastapita w poréwnaniu pretestu do badan w pomiarze dtugodystan-
sowym (w czasie t3).

I tak, po trzech miesigcach od pomiaru posttestem (w czasie t2), w parametrze ro-
zumienia sytuacji schlebiania innym, by osiagna¢ okreslone korzysci, pojawily si¢ istotne
réznice (Z = -2,112; p = 0,035). W odniesieniu do parametru P1, w tym samym czasie
nie pojawita si¢ jednak istotna réznica, co mogloby $wiadczy¢, iz planowanie wlasnego
godnosciowego zachowania si¢ wobec tej konkretnej sytuacji zalezy nie tyle od stopnia
jej rozumienia, co od rodzaju motywacji i mozliwoéci dziatania zwiazanego z rodzajem

srodowiska (por. M. Koscielska, 1984).
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W hierarchii poprawnych rozpoznan zachowar godnosciowych i zachowar anty-
godnosciowych przez badanych, scenka V zajgta w badaniu w czasie t2 miejsce ¢sme.
Natomiast w hierarchii sytuacji, w ktorych badani wykazali zdolnos¢ do planowania
godnosciowych zachowan wlasnych, takze miejsce dsme.

Natomiast w przypadku grupy kontrolnej nie nastapita istotna zmiana w odniesie-
niu do parametru planowania godnosciowych zachowar wlasnych, natomiast pojawily
si¢ istotne statystycznie réznice w parametrze R, czyli rozumienia sytuacji schlebiania
innym, by osiagna¢ okreslone korzysci. W grupie kontrolnej, w posttescie scenka ta byta
mniej rozumiana niz podczas badania w pretescie (Z = - 2,000; P = 0,046).

Rycina nr 3. Rozumienie przez badanych zachowan antygodnosciowych innych osob i planowanie godnoscio-
wych zachowan wlasnych wobec sytuacji schlebiania innym, by osiagna¢ okreslone korzysci w grupie E i K
w posttescie.
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S5 R - scenka V rozumienie przez badanych zachowania antygodno$ciowego bohateréw scenki
S5 P1 - scenka V zdolno$¢ do planowania godno$ciowych zachowan wiasnych
S5 P2- scenka V weryfikacja zdolno$ci do planowania godno$ciowych zachowan wiasnych

Okazalo si¢, ze grupy E i K réznia si¢ istotnie pod wzgledem rozumienia przez ba-
danych zachowania antygodnosciowego bohateréw scenki V. I tak, grupa E znaczaco le-
piej rozumiata znaczenie sytuacji schlebiania innym dla wlasnych korzysci niz grupa K.

Wynik ten jest zgodny z oczekiwaniami, gdyz zaktadano, ze w nastgpstwie podje-
tych dzialad rzeczywiscie pojawi si¢ przyrost rozumienia w tej grupie.

Dziatania teatralne, zgodnie z zatozeniami opracowanego modelu, rozpoczynaty
si¢ od etapu ¢wiczenia.
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1. Cwiczenie

Spotkanie pierwsze

Na zajecia przyniostam arkusze szarego papieru, sznurki parciane, latarke, kota
hula—hoop. Rozpoczetam od ¢wiczen dotyczacych pracy z glosem, ktdre odwotywaty
si¢ do instynktu nasladowczego. Rozwija¢ one mialy ekspresje gestu i koordynacje ciata
potrzebng do zadant pantomimicznych w scenie. Byl to etap éwiczen techniki aktorskiej
jako naturalnej konsekwencji zabaw i improwizacji.

Zespét podzielit si¢ na 9 par i 1 tdjke, usiadt w kregu, keéry zostat wyznaczo-
ny cisle do siebie przylegajacymi $redniej wielkosci hula-hoopami. Kazdy podzespét
wlozyl gote stopy do srodka wybranego kota, ja stan¢tam w centrum z latarka i zapro-
ponowatam wykonanie ¢wiczenia w nasladowanie gloséw zwierzat w ciemnosci, na co
wszyscy zgodzili sig. Praca w takich warunkach miata przede wszystkim stuzy¢ o$mie-
leniu badanych do pracy z wlasnym glosem, rozwija¢ umiejetnos¢ stuchania innych
w wickszym skupieniu i reagowad na sygnat $wietlny. Oswietlajac wybrane, nie kolejno,
kota (stopy), podawatam nazwy zwierzat: ,teraz szczekaja psy, miaucza koty, gdakaja
kury, becza owieczki, $piewajq ptaki, wyja wilki, pieja koguty, rycza krowy itp.”. Ponie-
waz ¢wiczenie podobalo si¢ uczestnikom, a kazda propozycja nagradzana byla brawa-
mi, zwigkszytam stopieri wysitku, dodajac jakis element celem réznicowania wysokosci
dzwigku: , Teraz szczekajq malutkie pieski, miaucza malutkie kotki, duze, stare kocury,
odzywajg si¢ mate piskleta, pieja koguty budzace calg wies, itp.”. Na koniec wszyscy
jednoczesnie podali glosowo swoje ostatnie propozycje. To éwiczenie spetnito dla wielu
os6b dotad czgsto sktonnych do wybuchéw ztosci (krzykliwych) i chwiejnych nastrojo-
wo dodatkows funkeje, w nim bowiem przejawili zachowania opanowane, polegajace
na tym, ze potrafili méwic¢ szeptem (zmienia¢ modulacje glosu) i czekaé na swoja kolej-
ke, co jest bardzo istotne nie tylko dla wzmacniania samokontroli w scenicznej grze ze-
spotowej. W kolejnym ¢éwiczeniu badani mieli zaprezentowac siebie jako mate lub lek-
kie zwierzg, a potem duze lub cigzkie. Nie mieli jednak wchodzi¢ w rolg tych zwierzat,
czyli dostownie wykorzystywa¢ form zwierzecych, ale pokazaé sposéb ich poruszania
sig, czyli zastosowa¢ chociaz jeden sugestywny, typowy element. W tym celu kazdy trzy-
osobowy zesp6t dostat jeden arkusz szarego papieru i koto hula-hoop. Kolejno wchodzi-
li na roztozony pod kotem papier tak, by w zaleznosci od zadania albo wywota¢ mocny
szelest papieru lub odwrotnie, stapa¢ po nim delikatnie, jak najbardziej bezdzwigcznie.
To ¢wiczenie miato uczy¢ $wiadomosci swego ciata (zmieniajaca si¢ szybkos¢ i sifa ru-
chéw), koordynagji ruchu i plastyki gestu. Poniewaz wymagato ono duzej odleglosci
miedzy zespotami, dlatego czgé¢ grupy wykonywata je na korytarzu. Po jego zakoncze-
niu w podzespolach, badani kolejno prezentowali si¢ przed calym zespolem. Jeden pod-

zesp6t nie chciat jednak si¢ pokaza¢ (AN, LA, PM).
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Ze stapaniem mocnym, dynamicznym (duzy szelest, czgsto dochodzito do rozdar-
cia papieru) dla wigkszosci nie byto klopotu, szurali golymi stopami, mocno uderzali
o podlogg, wykonujac przy tym zamaszyste ruchy catym cialem. Nieraz groznie pomru-
kiwali i robili grymasy na twarzach, poruszali si¢ takze na czworakach. Wyraznie do-
chodzito do harmonii emocjonalno-cielesnej, natomiast wejscie delikatne, wymagajace
wickszej dyscypliny, precyzyjnego ruchu ciala i skupienia uwagi nie byto juz takie proste
dla wigkszosci, stanowito jednak doskonaly trening bezruchu. Podczas tego ¢éwiczenia
wydarzyta si¢ sytuacja, ktéra nie tylko w bardzo naturalny sposéb ukazata znaczenie
pracy zespolowej, ale ujawnita duza pomystowos¢ (nowo$¢) wykonaweza. Jeden podze-
spot sktadajacy si¢ z dziewczat (MO, JS, DZ) zaproponowal bardzo oryginalne wyko-
nanie: dwie dziewczyny stojace na zewnatrz kota hula-hoop podtrzymywaty wchodzaca
do niego trzecig dziewczyng (JS). Byla to wspétpraca tak zgrana, kontrolowana przez
wszystkie uczestniczki, ze obserwujacy patrzyli na ich wysitki w kompletnej ciszy. Kiedy
bardzo powoli, stawiajac stopy na papierze, dziewczyna stangta pewnie w kole, podtrzy-
mujace na jej znak (,juz’) puscily ja i kiedy tak stala w bezruchu, nagle zacz¢la réwnie
wolno opuszczaé si¢ w dét (robigc to z wielkim wysitkiem, ale i z duzym skupieniem).
Kiedy papier wyraznie zaszelescit pod jej stopami, przerwata ¢wiczenie.

Z rozmowy po ¢wiczeniu dowiedziatam sig, ze pomyst na ,,zmniejszenie si¢” u JS
zrodzil si¢ nagle, spontanicznie: ,,to bylo fajne, kiedy tak stalam, chciatam si¢ zmniej-
szy¢, by¢ malutkim koteczkiem, nie wiem, czemu tak byto”.

Etap werbalnego ujawniania swoich wrazeni przez badanych po tej czgsci éwiczenn
stanowit bardzo istotny dla warsztatu aktorskiego moment, jakim bylo uswiadomie-
nie roli réznego wykorzystywania swego ciata do zewngtrznego budowania postaci oraz
precyzowania zadania aktorskiego: ,,duzy chodzi szeroko, nie przejmuje si¢”, ,,jak wcho-
dzitem tak mocno, to byto fatwo i chodzito si¢ tez fatwo, i wszyscy slyszeli ten papier,
bytem wielkim zwierzem, one tak dysza”, ,ja od razu nie wiedziatem, jak mam robi¢, ale
J (4. kolega z tréjki — przyp. AS) powiedzial, ze tak chodzi pan Waldek (tj. ochroniarz
szkolny — przyp. AS) i to zrobitem, to bylo $mieszne”, ,ja robitam wolno jak méj kot,
ale i tak ten papier, kiedy wlozytam powoli nogi to no..., glosny byl, ale méj kot jest
maly”. Cwiczenie sprzyjato nie tylko do$wiadczaniu emocji zwiazanych z wrazeniami
kinestetycznymi (komunikacja niewerbalna), ale jak w przypadku dwéch dziewczyn
(w poprzednich dziataniach malo pewnych siebie) pomogto w uwalnianiu si¢ od po-
taczonych z nimi napig¢, co przejawito si¢ zwigkszeniem zakresu ruchéw swobodnych
i wzmaganiem si¢ koncentracji uwagi w trakcie ¢wiczenia. Ilustruje to ponizszy frag-
ment rozmowy:

AN:  Ja tego nie zrobig, ja tak nie umiem.

Ja:  Skad wiesz? Przeciez jeszcze nie sprébowatas.

AN:  Ja zrobie Zle.
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Ja:  Jatez na poczatku robitam zZle i szto mi to z trudem, dla wszystkich
nie jest to tatwe, Ja nie umialam chodzi¢ po cichu jak malutki kotek.

AN: Tak po cichu to moze zrobig, ale tamrto nie.

Ja:  No widzisz, a ja tak nie potrafitam, umiatam tylko chodzi¢ jak wielkie

zwierzg (demonstrujg).

AN: Nie, ja tak nie zrobig ($mieje si¢).

JA:  Ibardzo dobrze, ze tak nie zrobisz, jak ci pokazatam, bo Ty zrobisz to
po swojemu (pochylam si¢ nad rozlozonym papierem i bior¢ AN za reke).
Pokaz, jak chodzi maly kotek (AN delikatnie posuwa sztywno dwoma
palcami jednej r¢ki po papierze, a potem dokfada druga i coraz $mielej
zaczyna przebieraé palcami). Swietnie, oddata$ ruch, brawo!

AN: Bo byto fajne, tatwo.

Ja:  Pokazesz mi to jeszcze raz? (AN wykonuje zadowolona i skupiona).
Uwazaj, teraz spotka si¢ maly kotek z wielkim gorylem (mocno napigtymi
palcami uderzam w papier i obnizajac glos, mrucze, AN caly czas
wykonuje coraz swobodniejsze ruchy dtoni). Swietnie nam idzie, teraz
sprébujmy si¢ zamienic! (zaczynam powoli porusza¢ palcami, AN nie
dokonuje zmiany). Teraz Ty pokazujesz, jak porusza si¢ wielki goryl
(AN jeden raz, ale energicznie, uderza dforimi o papier i po chwili konty-
nuuje ten ruch, zwickszajac sile uderzen). Gratulujg, dobrze nam poszto?

AN: Bylo bardzo fajne, jak umiatam nawet mocno, ale nogami nie zrobi¢
jak to zwierzg.

Jaz Mysle, ze i to umiesz zrobi¢, tylko trzeba poéwiczy¢, dobrze?

AN: No, moze (u$miecha sie).

Spotkanie drugie. Wyznaczone na scen¢ miejsce dziele pionowo na lewa i pra-
wa, strong, rozciagajac sznur. Podaje zadanie aktorskie dla wyznaczonych czterech oséb
(trzech chlopcéw i jednej dziewczyny), ktére polega¢ ma na spontanicznej reakeji stow-
nej i / lub pozastownej na zaproponowana sytuacje: podchodzisz z prawej strony (pa-
trzac od strony widowni) do Swietego Mikotaja (w te role wchodze ja, siadajac na krze-
$le postawionym na koricu sznura), a on méwi Ci na ucho, czy dostale$ prezent, czy tez
nie. Przechodzac na strong lewa, wystgpujacy mieli ,,pokaza¢” pozostatym badanym,
czyli widowni, co powiedziat Swiety Mikotaj. Oro opis tej spontanicznej gry: pierwszy
chtopiec KN (podobnie tez drugi BM) podszed} bardzo pewnie i swobodnie do Sw.
Mikotaja. Po uslyszeniu decyzji Mikotaja (nie dostaniesz prezentu) odszedt lews strona,
caly czas pokazujac palcem gest niezadowolenia, co pozostali odczytali odpowiednio
,nie dostat prezentu”, ,jest zly”, ,jest wiciekly”. Dziewczyna, ktéra ,,otrzymata prezent”,
zaczeta klaskac i podskakujac, przebiegla lewa strong sceny (tez zostata od razu roz-
szyfrowana) pomimo, ze podchodzita najpierw do Mikotaja z wyraznym niepokojem,
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a nawet wrogoscia: ,,Ja tez nie dostang, no, na pewno nie dostang”. Ostatni wykonawca
tylko powiedzial: ,,Ja tez mam prezent” i usmiechajac si¢, spokojnie przeszedt lewa stro-
ng, tak samo jak szedt poprzednio prawa strona. Kiedy po rozegraniu spontanicznej gry
zapytatam najpierw grajacych o ich wrazenia, padta tylko jedna wypowiedz, ktéra otrzy-
mata natychmiast wsparcie w grupie — ,,to byto glupie, ... 0 mnie nic nie wiedziat, to cze-
mu nie dat mi prezentu?”. Przyznatam chlopcu racje i zapytatam grupe o to, kiedy ludzie
dostaja lub moga dostaé prezent. Zdecydowanie przewazaly opinie, ze prezenty dostaje
si¢ i daje si¢ za cos, co zrobi si¢ dobrego. Byly tez pojedyncze opinie: ,,na prezent nieraz
nie staé, bo nie ma pieni¢dzy”, ,prezent musi by¢ fajny”, ,ja nie dostaj¢ prezentow”.

2. Poszukiwanie
Spotkanie drugie
Poniewaz z rozmowy przeprowadzonej po spontanicznej grze, wynikato, iz badani
nie potrafig uja¢ réznicy w aspekcie funkcjonalnym miedzy pojgciem prezent a nagro-
da i bardziej wskazuja na podobiefistwa, i powiazania tych pojeé, a nie potrafig wskaza¢
réznic, zaproponowatam prosta scenke rodzajowa: ,jeste$ sportowcem i masz reprezen-
towac jaki$ kraj (tu badani wybrali Polske, Anglie i Ameryke) na olimpiadzie w dyscy-
plinie, jaka jest przechodzenie pod ling. Wiesz, ze wygra ten, kto przejdzie pod najnizej
opuszczong ling i to on otrzyma nagrodg (tutaj byta nig duza butelka coca-coli). Co-
dziennie, gdy wracasz po szkole, ¢wiczysz do wieczora przechodzenie pod lina. Bardzo
si¢ starasz i robisz to najlepiej, jak potrafisz”. Rozegranie tej sytuacji polegato na tym, ze
trzech reprezentantdw stanglo przy rozciagnigtej linie i w rozny sposéb przechodzili pod
nig tak, by jej nie dotknaé. Kazdy z reprezentantéw miat swych bardzo aktywnych ki-
bicéw, ktérzy mocno reagowali, gdy zwigkszat si¢ stopieri trudnosci. Wszyscy otrzymali
oklaski, ktére szczegélnie byly wazne dla osoby z wyraznym zaburzeniem réwnowagi,
ktéra mimo to prébowata przej$¢ pod ling. Oto fragment rozmowy, ktéra doprowadzita
do wyjasnienia badanym na czym polega réznica miedzy pojeciem prezent a nagroda:
JA:  Co bylo trudne w tym zadaniu?
SD:  Pani nie powiedziala, ze mozna si¢ czotga¢ tak jak K.
KA: Kto ci nie kazal tak robi¢, mogtes tez tak samo!
SD:  Tak byto Ci fatwo.
PM: Tak nie jest tatwo i ja si¢ nie chciatam tak czolgaé, wolatam bym z samymi
dziewczynami, a nie z chfopakami.
KA:  Jak bym byl taki jak Ty (4. szczuply — przyp. AS), to bym jeszcze nizej
mogt zrobié.
Ja:  Widziatam, ze kazdy z was wykonat to zadanie najlepiej, jak w tym
momencie potrafil i to jest najwazniejsze. Brawo! Wszystkim podobat si¢
wasz wysilek i za to wlasnie zostaliscie nagrodzeni brawami.
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PM:

Ja:

PM:

Ja:

PM:

SD:

Ja:
SD:

AW:

Spotkanie trzecie. Rozpoczgtam od zaproponowania improwizowanej dramaty-
zagji: ,Karol bardzo nie lubi Wojtka i opowiada o nim innym kolegom rézne niepraw-
dziwe rzeczy i $mieje si¢ z niego. Wojtek nie wie, ze kolega go obgaduje i czgsto pokazuje
mu swoje znaczki. Karol tez zbiera znaczki, ale nie ma jednego bardzo waznego. Okazu-
je sig, ze ten nielubiany Wojtek ma ich az dwa. Karol postanawia go zdoby¢. Co zrobi?”

Do rozegrania improwizadji stangly trzy zespoly dwuosobowe, ktére prezentowaty
whasne pomysly na pokazanie tej sytuacji i jej rozwiazanie. Pomysty byty wynikiem ich
pracy w wigkszej grupie. Podczas przygotowania tej improwizacji badani zadawali mi

A ja, coca-colg ($mieje sig).
Czy to byt prezent?
Nie, bo ja wygratem!

... czyli nagrode powinno si¢ dosta¢ za osiagniecia, za cos, co robi si¢
bardzo dobrze, tak? Co wymaga jakiego$ wysitku, na co trzeba sobie
samemu zastuzy¢? A prezent dostaje si¢ nie za osiagnigcia, jest zawsze
niespodzianka. Powiedzcie, co moze by¢ nagroda, np. w szkole?
Na przyktad jak Pani pochwali za co$ albo idziemy do kina, ale stopnie
nie sa sprawiedliwe i to nie jest nagroda.
Nagroda moze by¢ dana niesprawiedliwie?
Jak si¢ przekupi sedziego, to kupi si¢ mecz i si¢ dostanie nagrode.
Albo jak si¢ kto$ podlize, nie?
Ale czy to jest w porzadku?
Nie, ja bym tak nie zrobita, ale tak robia.
Ja tak bym nie zrobit.
Jak myfdlicie, dlaczego ludzie tak zle robia?

... bo maja lepiej wtedy i si¢ ciesza.

(przystuchujaca si¢) Ja tez bym tak nie zrobita, ale kazdy chce dosta¢
nagrodg, ale nie tak $wirisko, tylko trzeba pracowa¢ doktadnie,

a nie chwali¢.

wiele pytai. Oto przyktad:

JS:
Ja:
]S:
BE:
]S:

Dwa zespoly ukazaly zte postgpowanie Karola, pokazujac, jak schlebia Wojtkowi
(jeden pantomimicznie). Natomiast ten, ktdry reprezentowat chlopcéw, rozegrat to zu-
pelnie inaczej, ukazujac Karola jako agresora, ktéry silg zabiera znaczek koledze. Oma-
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Mam pytanie, czy mozemy pokaza¢, jak on si¢ zachowuje po $wirisku?
Zrdbcie tak, jak myflicie, a potem to oméwimy.

Bo my chcemy pokaza¢, jaki jest przedtem, a potem jaki jest, nie?

No, jak najpierw obgaduje, a potem mu lize, nie?

Tak bedzie wida¢ wtedy, ze zle zrobil, a inaczej to by nie byto widaé.



wianie improwizacji zaczgtam wlasnie od tej propozydji, by ustali¢ stosunek aktoréw do
tego rozwigzania. Analizujac, co byto motywem takiego zachowania si¢ bohatera scen-
ki, dowiedzialam sig, ze ,tak jest w zyciu”, co jednak nie zyskuje ich aprobaty. Pomimo
duzej aktywnosci w przygotowaniu improwizacji juz przy dokonaniu oceny zachowania
si¢ gtéwnego bohatera wypowiadali si¢ prawie tylko sami wystepujacy i to oni zadekla-
rowali ukierunkowang gotowo$¢ whasnego dzialania wobec tego typu sytuacji (patrz
arkusz obserwacji).

3. Integracja

Spotkanie trzecie. Poniewaz zainteresowanie i pozytywne nastawienie do zajeé
wickszosci grupy podczas etapu 2. Poszukiwanie bylo wyrazne, co przejawiato si¢ checia
odpowiadania na pytania i co wazniejsze, ich zadawania, postanowifam t¢ aktywnos¢
zdynamizowa¢ (rozwinad jej tres¢ i zasdb w toku dziatan teatralnych, teraz juz nie wy-
korzystujac improwizowanych dramatyzacji opartych na przewadze odtwérczych, prze-
chowywanych w pamieci spostrzezeniach, ale na tworzeniu obrazéw umystowych, czyli
wyobrazeni inspirowanych prezentacja konkretne, ustrukturowanej sytuacji sceniczne;).

Z tego wzgledu, ze ta sytuacja sceniczna o wigkszym stopniu zlozonosci mogta
okaza¢ si¢ dla badanych (jak przypuszczatam, po wezesniejszych rozmowach) tym trud-
niejsza, ze wzgledu na ich skromniejsze do§wiadczenia tego typu, uznatam, ze beda po-
trzebowali wigcej czasu. Nie tyle, by ja zrozumieé, co wyciagnaé bardziej trafne wnio-
ski dla planowania swych zachowan godnosciowych. Omingtam dyrektywny przekaz
informagji, a skupitam si¢ w kierunku decentragji (stawiania si¢ na czyimg$ miejscu) po
to, by poprzez pobudzenie zywego oddzwigku emocjonalnego stworzy¢ badanym moz-
liwos¢ ,,dopetnienia” tej scenicznej propozycji o ich wlasne pomysly i odczucia, a przez
to wzmacnia¢ u nich umiejetno$¢ wyrazania osobistych opinii i ocen.

Przedstawitam temat scenki do realizacji (scenka o podlizywaniu si¢) i ogélny za-
rys sytuacji: ,jest grupa zolnierzy, ktérzy maja wstretnego wodza. Wymysla on rézne
trudne zadania dla swoich zotnierzy. Wszyscy, pomimo olbrzymich ktopotéw, staraja si¢
wykonywac je sumiennie i jak najlepiej. Jeden z zotnierzy jednak chce <i$¢ na tatwizne>
i zaczyna podlizywa¢ si¢ wodzowi, by ten okazat si¢ dla niego bardziej taskawym, np.
w nagrodg zwolnil go z zaje¢ lub dat do wykonania jakies proste i fatwe ¢wiczenie. Oce-
n¢ zachowania si¢ bohateréw scenki, dokonana przez badanych, prezentuje ponizszy
fragment naszej rozmowy:

Ja: Co myflicie o takim zotnierzu? Czy robi on dobrze?

KA: Nie robi dobrze, bo chce nagrode za nic, za to, ze chcee si¢ podlizaé.

JJ: To jest wredne, jak kto$ sobie tak zalatwia, a inni muszg si¢ meczy¢ i to
widza.

SB:  Ja bym go oplut za to, albo wy$mial!
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AN: ... nie powinni wy$miac.

SzS: Nie powinien tego robi¢ i koledzy powinni mu powiedzie¢.

Ja:  Dlaczego on tak zrobit?

SB: ... bo jest glupi jak ten wédz.

AW:  Nie jest glupi.

SzS:  Bo chce mie¢ lepiej niz koledzy, chce mie¢ z glowy to, nie meczy¢ sie,
jest cwany.

AW: Batsig, to chwalil, nie wiem, co powinni zrobi¢?

AN: ... jak kto$ dostanie pochwale, to dobrze, a ten (tj. wédz — przyp. AS)
zle zrobit, bo dal nagrode jednemu.

DB: On zrobit na zto$¢ swoim kolegom i zrobit Zle, bo taki wédz sam wybiera,
komu da¢ nagrodg i niepotrzebnie si¢ podlizuje.

Ja:  Jak myslicie, co by czut ten zotnierz, gdyby koledzy np. napluli na niego,

tak jak proponowat S?
DB: By si¢ wstydzit i nie robitby tak pézniej.
AN: ... nie powinni wy$miac i plué.

SzS:  Moze by byt nawet zly na kolegéw, ale oni chca, zeby tak nie robit.

SB:  Wisiato by mu to, bo zrobit to specjalnie przeciez.

Bardzo interesujaco zakoriczyla si¢ ta dyskusja, gdyz niecala potowa (7) badanych
zdecydowanie negatywnie ustosunkowala si¢ do antywartosci i nie akceptujac czynu
zolnierza, potrafita poda¢ motywy zlego postgpowania. Zaproponowali godnosciowe
zachowanie si¢ wobec takiego zdarzenia (Zle robi — rozumienie normy moralnej, prawi-
dtowy wybér okreslonej wartosci moralno-spotecznej). Natomiast az 10 oséb ujawnito
wyrazng niespdjno$¢ migdzy rozumieniem a wyborem okreslonego sposobu postgpowa-
nia w takiej sytuacji. Ich sady byly niepewne, mieli trudnosci w ujmowaniu zwiazku po-
miedzy rozumieniem a umiejgtnoscia planowania godnosciowych zachowari wlasnych
(,powinni go [tj. zotnierza przyp. AS] wysmiaé, ja bym chwalit wodza”). Oceniajac
stosunek tych badanych do antywartosci, jaka jest schlebianie innym dla wtasnych ko-
rzysci, duza role, przypuszczam, odegrata tu bardziej potrzeba pozytywnych interakeji
z osobami znaczacymi, dostrzegania czy pelnego zaakceptowania przez nich takich
oséb, jak badani (co wiaze si¢ z ich poczuciem ,,gorszosci”), a nie pewien rodzaj cwa-
niactwa zyciowego czy Ch(-;c' osiggania konkretnej gratyﬁkacji, czyli wartosci egocen-
trycznych (m.in.: ,ja bym byt tez mily dla niego, bo to wédz”, ,tez bym go chwalit, bo
on ich uczy”). Sadze, ze relatywnie wyzsza wartoécig dla tych badanych byta wartos¢ au-
torytetu osoby waznej w srodowisku spotecznym. Na brak planowania godnosciowych
zachowari wlasnych lub nieumiejetnoé¢ jakiegokolwiek zachowania si¢ w tego typu sy-
tuacji spotecznej (,,nic bym nie zrobit”, ,nie wiem, co zrobi¢”) mogla tez mie¢ wptyw
mata ilo§¢ i jako§¢ dostrzegania takich zdarzert w codziennosci (staba umiejgtno$é roz-
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poznawania elementéw sytuacji i co si¢ z tym wiaze, pochopne wnioskowanie)*! oraz
brak pozytywnych do§wiadczen dziatania, wynikajacych z zablokowania aktywnosci po-
znawczej. Moze to znaczy¢, iz nie bedac oswojonymi z taka sytuacja i nie majac uprzed-
nio pozytywnych doswiadczeni godnosciowych, uznajg okreslone zachowanie za norme
(por. A. Giryniski, 1989).

Nalezy podkresli¢, ze tylko jedna osoba nie wyrazita w ogéle swojej opinii, a trzy
oznajmily, ze nie chea si¢ na ten temat wypowiadad.

Gotowo$¢ do podjecia roli wyrazito poczatkowo 7 0séb. Zasugerowatam, ze to
zdarzenie sceniczne wymagatoby wigkszej ilosci wykonawcéw i zapytatam pozostatych,
dlaczego chca by¢ tylko obserwatorami (widzami). Dwaj chlopcy stwierdzili, ze nie
beda si¢ czotga¢ pod lina. Bylo to zrozumiate, ze wzgledu na stwierdzone u nich zabu-
rzenie koordynacji wzrokowo-ruchowej. Zapytatam ich, czy w momencie, gdyby nie
musieli wykonywa¢ czolgania pod lina, wzi¢liby udzial w scenie. Kiedy potwierdzili,
zaproponowatam dwie mozliwosci: albo moga zagra¢ straz przyboczng wodza, ktéra
prawie caly czas stoi w jednym miejscu i przez pewien czas trzyma na jednej wysoko-
§ci sznur, albo beda tworzy¢ z pozostatymi zwarta grupe zolnierzy, wéréd ktérych beda
i tacy, co nie beda przechodzi¢ pod ling. Wyttumaczylam im i pozostalym, ze to $wiet-
ny pomysl, by nie wszyscy przechodzili pod lina, korzystniejszy ze wzgledu na tempo
i czas calej sceny. Wyraznie zmotywowani, podjeli rolg zotnierzy. Do nich dotaczyly jesz-
cze cztery osoby, z tym, ze dwie zdecydowanie chcialy , tylko trzyma¢ sznur”. Ci ostatni
z kolei ttumaczyli swq decyzje tym, ze ,,chcg graé, ale nie cheg nic méwi¢”, pomimo iz
wezesniej objasniatam, na czym polega scenka pantomimiczno-ruchowa (jeden uczest-
nik wykazujacy trudnosci w zapamigtywaniu stuchowym, drugi — z wadliwg wymo-
wa). Natomiast dwie dziewczyny, ktére tez doszly, nie chcialy podjaé¢ wezesniej roli,
gdyz twierdzily, ze ,zotnierze to faceci”. Ostatnim, ale od razu bardzo zdecydowanym
na rol¢ wodza, okazat si¢ chfopak z nadpobudliwoscia psychoruchowa (SB). Wybér tej
roli okazat si¢ z wielu wzgledéw bardzo terapeutyczny: po pierwsze, badany dokonat
pierwszy raz samodzielnego wyboru roli, ktdra uznal za wazna i trudng wykonawczo.
Po drugie, ukazat gtéwna cechg charakteru granej postaci w portrecie skrétowym, co
wymagalo od niego zdolnosci do utrzymania uwagi dtuzej niz kilka minut i zwigk-
szania koncentracji w trakcie calej sceny. Uwaga musiat obejmowa¢ nie tylko wlasne
czynnosci (rzucanie sznura w odpowiednim momencie, komponowany gest rozkazu,
poruszanie si¢ mi¢dzy kolumnami oséb w pelerynie z papieru, chéd pewny, mocny),
ale i czynnoéci aktordw grajacych zotnierzy. Wszystko to wymagato od niego wypraco-
wania ruchéw bardziej precyzyjnych, kontrolowanych. By zblizy¢ si¢ do swej roli, cz¢-

41 Znajomo$¢ elementéw sytuacji i umiejetno$é prawidtowej jej identyfikacji, zgodnie z regulacyjna
teorig osobowosci, sa koniecznym warunkiem rozumienia sytuacji.
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sto przerywal sekwencje i prosit o jeszcze jedng powtdrke. Na kolejnych zajeciach nad
tg sceng wyraznie obserwowatam mniejszy niepokéj ruchowy u tego chtopca.

4. Dzialanie

Spotkanie trzecie i kolejne.

Majac na wzgledzie dotychczasowe osiagniecia sceniczne badanych wyniesione
z pracy nad dwiema poprzednimi scenkami wchodzacymi w ,sktad” catego spekta-
klu, takie jak: poprawa plastyki gestu, szybkosci reakeji fizycznej, wygrywanie prostych
motywéw rytmiczno-ruchowych na instrumencie, lepszej u dziewczat orientacji prze-
strzennej i korzystanie z niej w spos6b ekspansywny, zwickszenie pewnosci do podjecia
roli, duzy nacisk potozytam na rozwijanie u badanych umiejetnosci wchodzenia w okre-
$long konwencjg sceniczng. Cata scenka bowiem miata by¢ konsekwentnie utrzymana
w konwencji rytuatu, ktéry stanowit tto rodzajowe dla uktadu plastyczno-ruchowego.
Staratam si¢ to osiagna¢ poprzez:

— zasadg wykorzystywania tylko jednego srodkowego planu (powrét aktoréw do
wyjsciowej pozycji, powtarzalnos¢ sygnatu do akgji: werbel, plan na przemian
statyczny i dynamiczny);

— jaskrawe $rodki aktorskie (w okreslonym momencie wyraziste, nadmiernie eks-
presyjne w mimice i gescie [np. atrybuty wodza: chéd pewny, wladczy zindy-
widualizowany, gest rozkazu], w innym twarz jako skostniala maska, ruch ciata
jednostajny, zautomatyzowany, wykonywany zgodnie z rytmem werbla, zamie-
ranie w bezruchu);

— oszczgdne wykorzystanie rekwizytu i celowy tad kolorystyczny;

— zasadg tworzenia i istnienia postaci (postaci istnieja poprzez ruch i dziatanie, nie
wypowiadajg zadnej kwestii, czgsto postuguja si¢ tym samym charakterystycz-
nym dla siebie gestem, ich istnienie [konsekwentnie jak w kazdej innej scenie]
wynika z gléwnego zadania: wodz — upokorzy¢ swoich zotnierzy, zotnierze —
znie$¢ to upokorzenie z godnoscia, czyli wykona¢ polecenie, jakim jest pokona-
nie przeszkody, beznamietne zachowanie zotnierzy wobec wodza podkresli¢ ma
réznicg reakeji zotnierza — lizusa);

— pozaaktorskie $rodki wyrazu (wszystkie postaci nosza identyczne kostiumy, ko-
stium wodza wyréznia i podkresla charakter granej postaci, jak we wszystkich
scenach prostota elementéw scenograficznych pozostaje w zgodzie z atmosfera
zdarzen).

Wynikiem oddzialywan teatralnych zastosowanych w etapie éwiczen, poszukiwan

i integracji byla nast¢pujaca realizacja sceniczna:
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Tabela nr 4. Partytura rezyserska scenki V Schlebianie innym, by osiggna¢ okreslone korzysci.

Od $rodka sceny wchodzg dwie

Poruszajg sie w szybkim tempie,

Krotki, coraz

Sytuacja, dziatanie, Ruch Rekwizyt Dzwiek Swiatto
zadanie aktorskie (za) Kostium Stowo Kolor
Scenka V Schlebianie innym, Sznur. Petne rozéwie-
by osiagna¢ Papiery tlenie sceny.
okreslone korzysci szare, Czerwone
zwinigte trykotowe ko-
ZA: pokonac¢ przeszkode w duzy rulon, szulki z dtugim
Na scenie w dwoch réwnole- Cialo naprezone jak do musztry. | PaPierowa rekawem.
gtych kolumnach ustawiajg sie peleryna. Czame getry.
osoby zwrécone twarzami do Wédz - czama
siebie. Stychat werbel. {rykotowa
koszulka,

zarzucona czer-

osoby, rozwijajg miedzy kolum- | symetrycznie. Rozciagajg intensywniejszy wona papierowa
nami papierowy dywan. ,dywan” ku proscenium. Stajg werbel. peleryna.
razem, po skosie, przed lewa,
kolumna (diagonal).
Od $rodka sceny, na poczatku | ,Wédz” porusza si¢ majesta- Ostry dzwigk
dywanu, staje ,wodz". W dio- tycznie po ,dywanie”, osoby w pojedynczego
niach trzyma sznur uniesionych | kolumnach stojg nieruchomo ze uderzenia
do gory. spuszczonymi glowami. w werbel.
Z prawej kolumny wybiega oso-
baAiprzed ,wodzem” poprawia
Jdywan”.
Osoba A przesuwajac si¢ na Intensywny
kolanach, przodem do widza, werbel.
szybko poprawia, ,gtadzi” dywan,
po ktérym stapa ,wodz". Reszta
stoi jak wyzej. Na koncu A pod-
nosi si¢ z kolan i zajmuje swoje
miejsce w kolumnie.
,Wadz" podaje sznur rozwijaja- | ,W6dz" schodzi z ,dywanu’.
cym dywan. Oni rozciagajago | Rzuca sznur do niosacych Wechodzg na
nisko przed kolumna, ,dywan” i staje za nimi. Osoby papierowy
w kolumnach tacza sie. Powstaje Jdywan”, duzy
jedna, centralnie ustawiona. szelest.
Osoby z kolumny po kolei pod- | Osoby po kolei z trudem czotga- Zaznaczenie
chodza do sznura, przechodzg | jq sie pod nisko zawieszonym uderzeniem
pod nim, potem stajg na koricu | sznurem. w werbel kolej-
kolumny. Odchodza jak ,potamani”. nej osoby.

Do sznura jako trzecia podchodzi
osoba A, poprawiajaca ,dywan”.

,Wodz" podnosi reke.
Na ten znak podnosi sie wysoko
sznur.

,Wddz" podchodzi do trzymaja-
cych sznur. Gest przyzwolenia,
wysoko podniesiona dton.

Osoba A bez wysitku przechodzi
pod sznurem.
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Biegnie na koniec kolejki. Biegnacy caly czas kfania sig
,wodzowi". Kiedy staje na koncu,
cafa grupa spluwa i odsuwa sie
réwnocze$nie od niego.

Wygranie ciszy.
Sznur znéw zostaje opuszczony. | Kolejne osoby czotgaja sie pod Zaznaczenie
sznurem. uderzeniem

w werbel ruchu | Powolne $ciem-
kolejnej osoby. | nienie.

W rezultacie, w scenie Schlebianie innym, by osiagnaé okreslone korzysci, za-
grato az 15 0séb (z whasnej woli), chociaz, jak wczesniej zaobserwowatam, nie potra-
fili poprawnie zidentyfikowa¢ poznawczo tej sytuacji, pomimo realistycznej motywa-
Gji postgpowania postaci (a wigc dosy¢ tatwo rozpoznawalnej). Aktorzy, w rozmowie
o najtrudniejszych dla nich momentach scenki, méwili o zwigkszeniu rytmicznosci ru-
chowej zgodnie z akcentem dzwigkowym instrumentu: ,trudno mi bylo wyjs¢ réwno
z uderzeniem Pani (tj. werbla, na ktérym gratam przyp. AS), ale jak Pani powiedziala,
ze dopiero uderzy w ten werbel, jak ja wyjde, to juz robitam dobrze i si¢ nie martwitam
o to, wyszto dobrze”. Zaznaczali, iz nie bylto tatwo potaczy¢ si¢ w jedna kolumne, gdyz
»niektdrzy si¢ spézniali i trzeba byto na nich uwaza¢, by nie zostali z tylu”. Niektérym
przeszkadzato za bardzo realistyczne potraktowanie roli — ,jjak plulismy tak na niby, to
statam za K i on plut naprawdg!”.

O punkcie kulminacyjnym, jakim bylo zachowanie si¢ zotnierza: ,jak on si¢ tak
ktanial, to naprawde chciatem na niego plu¢ i tak zagrag, ale gdyby si¢ nie kfaniat, to nie,
wiem co bym wtedy zrobit innego?” — wigkszo$¢ uczestnikéw twierdzita, ze nie chcia-
taby by¢ w zyciu w takiej sytuacji, ale postrzegajac ja z pozycji biernych obserwatoréw
zachowania niegodnego innej osoby, a nie sprawcy. Widzowie (pozostali badani) uznali
za najwazniejszy w scence ten punkt, w ktérym zotnierz — lizus przechodzi z fatwoscia
pod ling i cho¢ uznali za niegodne jego postgpowanie, podkreslali, ze jednak ,,miat lepiej
niz pozostali zonierze”, co mogloby wskazywa¢ na tendencj¢ do ulegtosci.

Dokonujac analizy dzialan teatralnych w pracy nad scenka V Schlebianie innym,
by osiagnaé okreslone korzysci, w celu ich dalszej ewaluacji, nalezy stwierdzi¢, iz tre-
ning ciafa, praca z realistycznym rekwizytem (papier pelni rolg¢ dywanu lub peleryny,
sznur wyznacza wysoko$¢ przeszkody), wybdr i éwiczenia z instrumentem perkusyjnym
(tworzenie symboli brzmieniowych), scenki improwizowane, ¢wiczenia relaksacyjne,
oddechowe, ksztattowanie swiadomego wejscia w rolg przyczynily si¢ do:

— w duzym stopniu (osiagni¢cia) do wyzwolenia checi i wzrostu motywagji do
podejmowania ¢wiczeni artystycznych nawet sporadycznie, ale z wlasnej woli,
indywidualizacji podczas dyskusji wlasnych opinii i pogladéw na temat oma-
wianej sytuacji;
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— w mniejszym stopniu (trudnosci) do wzbudzania checi planowania wlasnych
zachowan godno$ciowych w takiej sytuacji, stosowanie starych utartych sche-
matéw rozwiazan.

W odniesieniu do gry strukturowanej:

— w duzym stopniu (osiagniccia) odkrycia umiejetnosci komunikowania si¢
i wspéldziatania grupowego, rozwinigcia zdolnosci przestrzegania regut i od-
powiedzialnosci za rolg oraz zesp6t, poprawy wytrwatosci zwiazanej z poprawa
koncentracji stuchowo-ruchowej i zwigkszenia u poszczegélnych badanych kon-
centracji uwagi na bodzce dzwigkowe, a takze ksztattowania umiejetnosci weho-
dzenia w okreslong konwencj¢ sceniczna, poprawy samooceny (,umiem”, ,je-
stem dobry i potrafi¢ to zrobi¢”), korzystania z przestrzeni scenicznej w sposéb
ekspansywny, wzbogacania sytuacji scenicznej przez whasne aktorskie propozycje
wykonawcze oraz odnaleziony wiasny rytm;

— w mniejszym stopniu (trudnosci) do zwigkszenia synchronizacji ruchowej (ryt-
mu) calej grupy, zgodnie z akcentem dzwigkowym instrumentu, a co si¢ z tym
wiaze — pojawiat si¢ nadmiar ruchéw niekontrolowanych (cho¢ bardziej precy-
zyjnych niz w scenach poprzednich, juz zrealizowanych), interpretacji pojawia-
jacych si¢ podczas gry uczué i doznan, i ich identyfikowania z godnosciowymi
zachowaniami wlasnymi.

4. Wplyw dzialas teatralnych na rozumienie i planowanie zachowar
godnosciowych przez badane osoby w pozostalych sytuacjach spotecznych

Przedstawig pozostale rezultaty oddziatywari teatralnych w ujeciu czwartego etapu
modelu dziatani teatralnych, czyli Dziatania®*. Byly nimi konkretne realizacje scenicz-
ne, ktérych sposéb przedstawienia podobny byt do przyktadowo oméwionych powyzej
scenek Klamstwo i Schlebianie innym, by osiagna¢ okreslone korzysci. Tytuly i numery
scenck odpowiadajg tytutom i numerom scenek zamieszczonych w Tescie jednoznacz-
nie okreslonych sytuacji spotecznych.

Dokonujac analizy dziatari teatralnych w pracy nad scenka I Wystepowanie
w obronie kogos potrzebujacego pomocy, w celu ich dalszej ewaluagji, nalezy
stwierdzi¢, iz trening ciafa, praca z realistycznym rekwizytem (folia malarska), wybér
i ¢wiczenia z instrumentem perkusyjnym (tworzenie symboli brzmieniowych), scen-
ki improwizowane, spontaniczna gra, trening i praca z cialem i przestrzenia oraz gra
strukturowana przyczynily sie:

42 Etap 4. Dziatanie poprzedzaly improwizowane dramatyzacje przeprowadzane w etapie 2 i 3.
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— w duzym stopniu (osiagniccia) do krytycznego oceniania postgpowania ludzi
i checi planowania wlasnych zachowan godnosciowych w takiej sytuacji oraz
spontanicznego podejmowania dyskusji, wypowiadania wlasnego zdania, ma-
jacego na celu probe zmiany sytuacji, aktywnego stuchania na miare swych
mozliwosci;

— w mniejszym stopniu (trudnosci) — do przekazywania emocji $rodkami poza-

werbalnymi, szczegdlnie muzyczno-ruchowymi.

Tabela nr 5. Partytura rezyserska scenki | Wystepowanie w obronie kogo$ potrzebujacego pomocy.

Sytuacja, dziatanie, Ruch Rekwizyt Dzwigk Swiatto
zadanie aktorskie (za) Kostium Stowo Kolor
Scenka | Wystepowanie Duza, Petne rozéwietle-
w obronie kogos$ potrzebuja- przezroczysta, nie sceny.
cego pomocy $Sredniej Czerwone tryko-
grubosci towe koszulki z

ZA: wyjs¢ jak najszybciej spod folia malarska. diugim rekawem.
ptachty. Czarne getry.
Z gtebi sceny posuwa si¢ Ruch w rytmie wahadtowym. Kazde przesu-

chodza jednoczesnie cztery
postaci i stajg w rozkroku, jedng
noga na folii (wykrok), twarzami
zwréceni do widowni.

Kolejne czwérki pojawiaja sie
tak samo.

Swiata”.
Ten ukiad ruchu powtarza sie
pieciokrotnie.

rytmicznie w kierunku $rodka nigcie grupy do
sceny grupa 0s6b unoszacych przodu sceny
nad gtowg (nakrytych) przezro- zaznaczone
czysta folie. przez pojedynczy
Staja centralnie. dzwiek kotatki.
Osoby trzymajac folie, zbijaja | Przytrzymujac folie nad glowa, Tylko szelest folii.
sig w jak najmniejsza grupke WSZyscy przesuwajq sie wolno
i przyjmujg pozycje ,na czwo- | do siebie. Zbijajq sie, tworzac
raka”. koto z twarzami skierowanymi

na zewnafrz, nadal trzyma-

jac folie (teraz jedna reka).

Ostroznie, by nie przerwac¢ folii,

klekaja i opuszczaja reke,

a potem przyjmujg pozycje

,na czworaka”.

Sa nakryci folia.
Na dzwigk kotatki, szybko Kierunek ruchu poruszajacych Pojedynczy,
czotgajac sie, spod folii wy- sig czworek — ,w cztery strony rytmiczny dzwigk

kotatki dla kazdej
czolgajacej sie
czworki.

Ostatnia grupa wychodzi
w frojke.
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Jedna osoba pozostaje Gest szukania wyjscia, otwarte Ostre, ciagte
w $rodku pod folig, probuje sie | dtonie $lizgajq sie po folii. dzwieki kofatki.
podnosi¢, wyraznie nie moze
wyj$¢. Reszta stoi nieruchomo
wokot folii. Patrzg wprost na

widza.

Od strony widowni whiega Ruch pomagajacego bardzo Caly czas stuka
osoba, rozrywa folie i uwalnia | zdecydowany, gest zamaszysty. kofatka.
bedacego pod nia.

Podnosi go i razem wolno
opuszczajg scene, idac w jej
gtab. Po drodze rozsuwajg
sie im stojacy przy folii, robiac
przejscie, po czym chwile
pozostajg jeszcze w bezruchu

na scenie.
Zbieraja folie i odchodzg w glab | Spowolnione gesty przy zbie- Wygranie ciszy.
sceny raniu folii. Szybkie opuszczenie

sceny. Pusta scena.

Dokonujac analizy dziatari teatralnych w pracy nad scenka II Narazanie si¢ in-
nym w obronie wlasnego zdania, w celu ich dalszej ewaluacji, nalezy stwierdzi¢, iz tre-
ning ciata, praca z realistycznym rekwizytem (sznur, papier), ¢wiczenia z instrumentem
perkusyjnym (tworzenie symboli brzmieniowych), scenki improwizowane, ¢wiczenia
relaksacyjne, trening i praca z cialem oraz dzialania plastyczne przyczynily sie:

— w duzym stopniu (osiagnigcia) do zwigkszenia umiejgtnosci pantomimicznych,
czyli wizualnego nasladowania za pomoca ruchu i dzwigku swojego nastroju,
interpretacji swoich improwizowanych propozycji ,tak robie, gdy si¢ dener-
wuj¢”, zwigkszenia ekspresji glosowej jako potaczenia tresci wypowiedzi z jej
emocjonalng interpretacja (dostrzeganie mozliwosci uzyskania nowych walo-
réw ekspresywnych stéw w przypadku ich taczenia z dZzwickiem instrumentu);

— w mniejszym stopniu (trudnosci) do wzbudzania checi planowania wlasnych
zachowari godno$ciowych w takiej sytuacji, stosowanie starych utartych sche-
matéw rozwigzan.

W odniesieniu do gry strukturowanej:

— w duzym stopniu (osiagniccia) do zwigkszenia zakresu i ptynnosci ruchu, czyli
zamaszystych ruchéw pisania (markownia) cata dfonia na papierze (ruch od-
wodzenia), punktowanie, krelenie spiral oraz zwigkszenia doznan stuchowych
popartych reakcja na dzwigk (talerza), aktorskiej pracy zespolowej wyrazonej
cierpliwym i $wiadomym oczekiwaniem swojego ,wejécia” w scenie, indywi-
dualnej interpretacji postaci, co ujawnito si¢ w konstruktywnym krytycyzmie
wobec whasnych dziatari scenicznych ,jeszcze raz cheg sprébowac”, na co mogta
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bezposrednio wplywa¢ juz znajomos¢ sytuacji i oczekiwania wobec konkretnej
roli oraz dokonania oceny wlasnego postgpowania godnosciowego wobec sy-
tuadji ,zrobitem tak, bo chciatem by oni zobaczyli, ze jak ktos chce inaczej, to
moze tak powiedzie¢ i oni powinni tez stucha¢, a nie od razu niszezy¢ albo nie
stuchad. Ja tak nie robie”;

— w mniejszym stopniu (trudnosci) wykorzystania powstalych podczas préb im-

prowizowanych dziatari (wycofanie si¢ lub brak ich poprzedniego tempa).

Tabela nr 6. Partytura rezyserska scenki Il Narazanie si¢ innym w obronie wiasnego zdania.

Sytuacja, dziatanie, Ruch Rekwizyt Dzwiek Swiatto
zadanie aktorskie (za) Kostium Stowo Kolor
Scenka Il Narazanie si¢ Arkusze sza- Powolne
innym w obronie wlasnego rego papieru rozéwietlenie
zdania (tylko jeden sceny. Ciemno-
jest czerwony zielone
ZA: zaprezentowaC swojg prace. z jednej strony) trykotowe ko-
Wechodzi grupa, kazdy niesie Jednoczesne wejécie wszyst- | d1udi sznur, Szelest papieru, | S2ulki z diugim
rulon szarego papieru —oprocz | kich z gtebi sceny. Klekanie i duze drewniane rekawem.
dwdch oséb. Wszyscy podcho- | rozkladanie przed soba arkuszy. | Klamerki bez Czarne getry.
dza do przodu sceny, blisko Powstaje uklad szachownicy. | SPrezynek.
lezacego réwnolegle do prosce- | Przed kleczacymi, po przeciw-
nium sznura. Osoby z arkuszami | nych do siebie stronach, stajg
kiada je na scenie i przygotowujg, | osoby majace klamerki. Stojg
do pisania. Dwie osoby, ktére nie | przy korcach sznura, rozsypujq
niosa papieru, trzymaja klamerki | klamerki pod swoje nogi i odwra-
w swoich koszulkach, jako jedyni | cajq sie tylem do widowni.
stojq tylem do widowni.
Po ustyszeniu pierwszego dzwie- | Szerokie, zamaszyste ruchy Uderzenie
ku talerza wszyscy markujg pisania cafg dtonig na papierze w talerz.
pisanie. (ruch odwodzenia), punktowanie,
kre$lenie spiral itp., kazdy —
Z zaangazowaniem.
Przerwanie pisania po ustysze- Uderzenie
niu drugiego dzwieku talerza. w talerz.
Stojacy tytem do widowni podno-
Szq SZNur.
Zawieszanie swoich prac na Zdecydowane podejscie do
rozciggnietym sznurze. sznura, ktory zostaje podnie-
siony i naciagniety przez osoby
stojace przy jego kofcach
(1. sznur nie musi by¢ naprezony
i podniesiony wysoko). Rozwie-
szanie prac, przy ustawieniu
przodem do widowni.
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Ogladanie prac.

Przejscie wszystkich pod wisza-
cymi pracami. Osoby trzymajace
sznur przesuwaja sie w tym
momencie do tylu sceny, tak, by
powigkszy¢ miejsce dziatan na
proscenium. Energiczne prze-
chodzenie wzdtuz proscenium,
szybki oglad prac.

Dostrzezenie pracy roznigcej sie
od innych, a wiszacej centralnie.
Wszystkie prace to czyste arku-
sze, tylko jeden arkusz jest caly
czerwony.

Zatrzymanie si¢ na zasadzie
kontrapunktu.

Pomruki oburze-
nia, niezadowo-
lenia.

Zerwanie czerwonego arkusza i
ugniecenie w kule. Przerzucanie
kuli przez sznurek.

Przy aprobacie reszty jedna
osoba zrywa czerwony arkusz,
ugniata z niego kule. ,Bawia sie”
WSZyscy, przerzucajac jg

do siebie przez sznur. Trzyma-
jacy opuszczajq sznur, ale nie
wypuszczajg go z rak. Scena
zabawy trwa krétko, do momen-
tu, gdy autorowi udaje sie ztapa¢
kule. Uniesienie sznura

z pracami do gory.

Okrzyki
,Zabawy”

Autor czerwonej pracy odzyskuje
ja i zawiesza z powrotem na
sznur.

Autor zawiesza praceg bardzo
spokojnie, stojac tytem do
widowni, powoli poprawia
wszystkie nierownosci. Reszta
powoli przechodzi pod sznurem
na proscenium, obserwuije.

Znbw zostaje ona zerwana i
zwinigta w kule. Sytuacja po-
wtarza sig w sumie trzykrotnie,
jak wyzej.

Wygranie ciszy.

Grupa powoli opuszcza sceng.
Ostatni wychodzi autor czerwo-
nej pracy.

Na scenie pozostajg wiszace
prace.

Gwaltowne
wygaszenie
Swiatet.

Dokonujac analizy dziatan teatralnych w pracy nad scenka III Lojalnos¢ wobec
innych, w celu ich dalszej ewaluacji, nalezy stwierdzi¢, iz trening ciata, praca z reali-
stycznym rekwizytem (sznur, papier), wybdr i éwiczenia z instrumentem perkusyjnym
(tworzenie symboli brzmieniowych), scenki improwizowane, ¢wiczenia relaksacyjne,
trening i praca z cialem i przestrzenia przyczynily sie:

— w duzym stopniu (osiagniccia) do zwigkszenia umiejetnosci planowania wha-

snych zachowan godnosciowych w takiej sytuacji i préby poszukiwania, cho¢
z trudem, nowych rozwiazan (,mozna by tez zrobié... ale tylko tak, na préb¢”),
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odwazniejszego zagospodarowywania przestrzeni scenicznej i aktywnego poszu-
kiwania pomocy od innych w przypadku trudnosci wykonawczych;

— w mniejszym stopniu (trudnosci) gry z partnerem innej plci (z wlasnego wy-
boru), poczucia kontaktu ze swoim ciatem (koordynacja zmystowo-ruchowa).

W odniesieniu do gry strukturowanej:

— w duzym stopniu (osiagni¢cia) do wyrazania swoich negatywnych uczu¢ w spo-
sob akceptowany przez innych (wynik rozeznania w grupie i poczucia bezpie-
czenistwa w tej wspdlnocie), reakeji ciata na sygnat dzwigkowy (gwizdek) typu
akcja — bezruch w konsekwencji ukierunkowania uwagi, do§wiadczania relacji
poprzez wspdlny ruch, do zwigkszenia odpowiedzialnosci za role i zespét (na co
dowodem jest zagranie roli mniej eksponowanej), co motywuje do podejmo-
wania samodzielnych dziatari, indywidualnej interpretacji postaci;

— w mniejszym stopniu (trudnosci) wspélnej rytmicznej aktywnosci w obrazach
statycznych, a w zwiazku z tym sklaniania si¢ niektérych do dziatar unikowych,
pomimo wsparcia grupy i prowadzacej (sposéb na zaspokojenie potrzeby ak-
ceptadji grupy).

Tabela nr 7. Partytura rezyserska scenki Il Lojalno$¢ wobec innych.

Sytuacja, dziatanie, Ruch Rekwizyt Dzwiek Swiatto
zadanie aktorskie (za) Kostium Stowo Kolor
Scena lll Lojalno$¢ wobec Szary papier. Petne rozéwie-

innych tlenie sceny.
Z6tte trykotowe

Za: znalez¢ schronienie koszulki z dtu-

Stychag ostry ciagly sygnat Wielokierunkowo$é ruchu Ostry ciagly sy- | 9im rekawenm.

gwizdka. w planie centralnym. Bezladna gnat gwizdka. Czamne getry.

Z roznych stron sceny whiega bieganina.

jednoczesnie grupa oséb.

Panika.

Z lewej kurtyny od tylu sceny Duza ruchliwo$¢ postaci. Usta-

wybiega osoba niosaca arkusze
szarego papieru. Podbiega do
przodu sceny, rzuca arkusze,
chwyta pierwszy od gory i trzy-
majac go przed soba, zatrzymuje
sig na proscenium. Kolejno pod-
biegajg osoby, chwytajg lezacy
arkusz szarego papieru i dofa-
czaja do stojacej na proscenium.
Powstaje zwarty papierowy mur
(twarze widoczne).

wianie papierowego muru row-
nolegle do proscenium, arkusze
trzymane sg od gory, aby mozna
swobodnie przesuwac rece po
murze.

Dla ostatniej, spanikowanej
osoby brakuje arkusza.
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Biega wzdtuz muru. Osoba zza | Stworzenie jednego centralnego Ciagle stychac¢ Gwattowne
muru (ostatnia z prawej strony) | obrazu. gwizdek. wygaszenie
wycigga do biegajacej reke. Swiatet.
Wtedy wszyscy tworzacy mur
przesuwajg sie wzdtuz niego
o krok w lewo. Robig miejsce
za murem. Ostatnia biegajaca
osoba chowa sig za murem.

Dokonujac analizy dziatari teatralnych w pracy nad scenka IV Umiejetnos¢ przy-
znania si¢ do bledu, w celu ich dalszej ewaluacji, nalezy stwierdzi¢, iz trening ciata, pra-
ca z realistycznym rekwizytem (sznur), wybér i éwiczenia z instrumentem perkusyjnym
(tworzenie symboli brzmieniowych), scenki improwizowane, ¢wiczenia relaksacyjne,
oddechowe, praca z ciatem i glosem przyczynily sig:

— w duzym stopniu (osiagnigcia) do dzialania scenicznego w okreslonych ramach
czasowych (akcja, przerwa, akcja), proby przetamania ustalonych wzorcéw ru-
chowych w kontakcie z partnerem, indywidualizacji podczas dyskusji wlasnych
opinii i pogladéw na temat omawianej sytuacji;

— w mniejszym stopniu (trudnosci) do akceptowania wlasnego, naturalnego spo-
sobu poruszania si¢ i pelniejszego wyrazania swych emocji poprzez ciato, pota-
czenia instynktownej potrzeby ruchu z ekspresja glosowa (okrzyki, mruczenia,
dzwigki paralingwistyczne, modulacja glosu).

W odniesieniu do gry strukturowanej:

— w duzym stopniu (osiagnigcia) do przewidywalnosci przyczyn i skutkéw dzia-
tari scenicznych i taczenia ich z rzeczywistymi doswiadczeniami codziennego
zycia, projektowania wlasnych zachowan godnosciowych wobec sytuacji pre-
zentowanej scenicznie, wyrazania opinii na temat tej sytuacji i wykazania go-
towosci dzialania godnosciowego ,w tej sytuacji powinno si¢ zrobi¢ jak czto-
wiek, powiedzie¢ prawdg i juz, bo inny jest niewinny i cierpi wtedy, gdy go
oskarzajq’;

— w mniejszym stopniu (trudnosci) do stuchania argumentacji innych oséb i pa-
nowania nad impulsami (umiej¢tnosci otrzymywania informacji zwrotnej).

201



Tabela nr 8. Partytura rezyserska scenki [V Umiejetno$¢ przyznania si¢ do btedu.

Sytuacja, dziatanie, Ruch Rekwizyt Dzwiek Swiatto
zadanie aktorskie (za) Kostium Stowo Kolor
Scena IV Umiejetnos¢ Gruby sznur, Petne rozéwie-
przyznania sie do btedu buty z dugimi tlenie, $wiatto
sznurowadfami, jasne.
ZA: wygra¢ zawody w przeciaga- trykotowe Z6tte trykotowe
niu grubego sznura koszulki, obciste koszulki z dtu-
getry. gim rekawem.
W krotkich odstepach czasowych | Rytmicznie, dynamicznie, Kazde pojawie- | CZame getry.
wychodza najpierw z lewej i prawej | po zajeciu swego miejsca nie pary zawod-
kurtyny pary zawodnikéw z druzyn | pozostanie w bezruchu. Rece nikow poprzedza
przeciwnych i kolejno zajmujg wzdtuz ciata, nogi tepy dzwiek ude-
miejsca po swojej stronie ,boiska” | w rozkroku. rzania o statyw
(oznaczenie kierunku we wszyst- | Wszyscy przodem do bebna.
kich scenach zawsze od strony widowni.
widowni).
Kolejni pojawiaja sie od $rodka
sceny, potem znéw od kurtyn.
Scena wyraznie dzieli sie na
dwie czesci.
Kiedy wejda ostatni zawodni- Wygranie ciszy.

cy, powstaje statyczny obraz
napiecia.

Na ostre uderzenie w beben
wszyscy jednocze$nie odwracajg
sig i podchodza do lezacego

w tyle sceny sznura. Stajq przed
nim wyraznie podzieleni na dwa
zespoty Ai B.

Rytmiczne, dynamiczne
odejscie w gtab sceny.
Sylwetki spiete, dionie
zacisniete.

Krotkie, ostre
pojedyncze
uderzenie

w beben.

Po ustyszeniu bebna przekraczaja,
sznur, ustawiajac sie do zawodow

twarzami do siebie, podnosza,
sznur.

Powtdrne ude-
rzenie w bgben.

Wygranie ciszy.

Sygnat inicjujacy przecigganie

Petne napiecie odchylajacych

Szybkie i glosne

sznura. Przeciaganie. Sznur jakby | sie ciat. uderzanie
Lstal” w miejscu. w statyw bebna.
Ostatni zawodnik z zespotu Wolne przesuwanie sie
prawego B puszcza ling. Odwraca | zawodnikéw z zespotu B
si¢ i zaczyna zawigzywac sznuro- | przy peinej kontrze na strone
wadto. Nikt z zawodnikow nie za- | przeciwnikow A.
uwaza tego. Lina powoli przesuwa
sig na strone zespotu lewego A.
Zwyciestwo zespotu B.
Wygranie ciszy.
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nizszego zawodnika w kierunku
proscenium i otoczenie go.
Osoba B, ktéra zawiazywata but,
stoi z boku.

Rzucenie sznura przez zespot Bi | Ruch zespotu B zdecydowa- | Sznur pozostaje | Pojedyncze,
wyjscie do lewej kurtyny. ny, gest zamaszysty. na scenie. powolne i tepe
Zawodnicy z zespotu prawego A | Spowolniony gest odrzucania uderzenia
odrzucajg sznur przed siebie. sznura i odwracania sig w statyw bebna.
do najnizszego zawodnika
stojacego w $rodku. Jego
zdziwienie i przerazenie.
Wypchniecie z zespotu A naj- Popychanie osoby najnizszej. Okrzyki obu-

rzenia: to twoja
wina.

Podejscie B do ,oskarzanego” i
grupy. Przyznanie si¢ do btedu.

Tekst: ,to moja
wina” - 2x.

Sciemnienie.

Dokonujac analizy dziatan teatralnych w pracy nad scenka VI Pozwalanie na po-
nizanie wlasnej osoby, w celu ich dalszej ewaluacji, nalezy stwierdzi¢, iz trening ciala,
praca z realistycznym rekwizytem (folia malarska, papier), wybodr i ¢wiczenia z instru-
mentem perkusyjnym (tworzenie symboli brzmieniowych), scenki improwizowane,

spontaniczna gra, trening i praca z cialem i przestrzenig przyczynily sie:

— w duzym stopniu (osiagnigcia) do zwigkszenia akceptacji grupy (poprawianie

swych pomyltek wykonawczych bez dodatkowego stresu i lgku przed oceng gru-
pys przyjmowanie krytyki czy préby formutowania samodzielnej dtuzszej wypo-
wiedzi na okreslony temat), intensyfikowania wlasnej pracy z ciatem i wzmac-
niania motywagji do jej wykonywania ze wzgledu na potrzeby sceny (zyskanie
wickszej sity w poruszaniu sig, nie nasladowanie innych oséb);

w mniejszym stopniu (trudnosci) do wzbudzania checi planowania wiasnych
zachowari godno$ciowych w takiej sytuacji, stosowanie starych utartych sche-
matéw rozwigzan oraz podejmowania dyskusji.

W odniesieniu do gry strukturowanej:

— w duzym stopniu (osiagniecia) do zwigkszenia mozliwej precyzji gestu przy
ograniczeniach matej motoryki podczas wykonywaniu okreslonych zadan ak-
torskich, do wigkszej pewnosci siebie w realizacji przydzielonych czynnosci
(nieprzerywanie ich, gdy pojawita si¢ jakas trudno$¢, dostrzeganie i akceptowa-
nie istniejqcych ograniczeri);

— w mniejszym stopniu (trudnosci) do rozbudzenia ekspresji glosowej rozumia-
nej jako pozawerbalny srodek komunikacji (okrzyki, modulacja glosu, natural-
ne reakcje glosowe).
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Tabela nr 9. Partytura rezyserska scenki VI Pozwalanie na ponizanie wiasnej osoby.

Sytuacja, dziatanie, Ruch Rekwizyt Dzwiek Swiatto
zadanie aktorskie (za) Kostium Stowo Kolor
Scenka VI Pozwalanie na poniza- Papiery szare Petne rozéwie-
nie wiasnej osoby zwinigte w duze tlenie sceny.
kule. Z6tte trykoto-
Za: niczym sig nie narazi€ grupie Duza, we koszulki
przezroczysta, z dtugim
Sredniej rekawem.
grubosci folia Czarne getry.
malarska.
Na scenie lezy rozciagnieta folia, | Grupy wychodza dynamicznie,
na ktorej leza kule z szarego papie- | twarzami zwrécone do siebie. Na
ru. Jednoczesnie z lewej kazdy pojedynczy sygnat kolejno:
i prawej kurtyny réwno wychodza | odwracajg sie do widza, unoszg
dwie grupy. Podchodza do folii folie, ,w miejscu” rozpoczynajq,
i unosza ja do gory. Rytmicznie szybki trucht (folia musi by¢ tak roz-
posuwaja sie ku przodowi sceny. ciagnieta miedzy nimi, by utrzymaty
sie papierowe kule).
Zwigksza sie tempo truchtu, grupy
wolno posuwajg sie ku przodowi
sceny.
Pierwsza osoba z lewej grupy Nagle osoba upada na kolana.
potyka si¢ i upada. W lewej dfoni Grupa z prawej strony w tym
nadal trzyma folig. Papierowe kule | momencie unosi bardzo wysoko
toczq sie w jej kierunku. Pozostali | folie, by kule mogly stoczy¢ sie na
puszczajg folie. lewa strone.
Zdecydowanym ruchem wszyscy
puszczajq folie. Stojg w bezruchu.
Pierwsza osoba z prawej grupy Pierwsza osoba podchodzi wolno, Pojedyncze,
podchodzi do papierowej kuli i kule kopie energicznie. Druga energiczne
kopie nig w kleczacego. podobnie. uderzenie
Po chwili osoba z lewej grupy Ruch, tempo rzucajacych inten- w beben.
podnosi kolejng kule i rzuca nig sywnieje.
w kleczacego.
Kolejno pary z obydwu grup rzucajg
kulami w kleczacego. Ten kuli sig.
Grupy odchodza w tyt sceny. Two- | Zdecydowanie odwracajg sie, idg
rza jedna grupe. do tytu sceny i ustawiajg sie wzdtuz
horyzontu, tylem do widza Rece
krzyzuja na plecach.
Osoba na kolanach pozostaje Ruch wolny, tempo jednostajne Zwigksza sie | Gwattowne
skulona, przyciaga do siebie folie. czestotli- wygaszenie
Podnosi sie i ciagnac folie, pod- wosc Swiatta.
chodzi do stojacych. Idac wzdiuz i natezenie
nich, wktada w ich rece folie. Na uderzen
koncu staje w beben.
W szeregu. Wygranie
ciszy.
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Dokonujac analizy dziatan teatralnych w pracy nad scenka VII Wywyzszanie sie,
w celu ich dalszej ewaluacji nalezy stwierdzi¢, iz trening ciata, praca z realistycznym
rekwizytem (folia malarska, papier), wybdr i éwiczenia z instrumentem perkusyjnym
(tworzenie symboli brzmieniowych), scenki improwizowane, spontaniczna gra, tre-
ning i praca z cialem i przestrzenia przyczynily sie:

— w duzym stopniu (osiagni¢cia) do wzmocnienia zdobytych umiejetnosci pano-
wania nad swoim ciatem (przektadanie stowa prowadzacej na interpretacje ge-
styczno-ruchowe, ruchy pewne) i lepszej reakcji na dzwick instrumentu (dobre
tempo pracy), wykorzystywania ¢wiczen relaksacyjnych wymagajacych wspot-
pracy z innymi;

— w mniejszym stopniu (trudnosci) planowania wlasnych zachowan godnoscio-
wych w takiej sytuagji, stosowanie starych utartych schematéw rozwiazan.

W odniesieniu do gry strukturowane;j:

— w duzym stopniu (osiagniecia) podtrzymywania potrzeby bycia w grupie
i w zwigzkach kolezeriskich (ze wzgledu na staba percepcje stuchowa niektdrzy
badani przeszkadzali podczas pracy, ale grupa ich nie odrzucita);

— w mniejszym stopniu (trudnosci) do prawidlowego zrozumienia i interpre-

towania sensu i tresci sceny, i tylko w tej sytuacji do deklaracji wyboru po-
stgpowania wlasnego, podjetej wyraznie pod wpltywem grupy i jej oceny tej
sytuacji.

Tabela nr 10. Partytura rezyserska scenki VIl Wywyzszanie sig.

Sytuacia, dziatanie, Ruch Rekwizyt Dzwiek Swiatto
zadanie aktorskie (za) Kostium Stowo Kolor
Scena VIl Wywyzszanie sie Arkusze szare- | Szelest pa- Punktowe
go papieru. pieru. rozéwietlenie

Za: zrobi¢ co$ jak najlepiej sie Na jednym sceny.
potrafi. arkuszu od Czerwone
Cally zespdt, tworzac jedno wiel- | Skupienie, zaangazowanie sig | WeWnetrz- frykotowe ko-
Kie koto, odwrécone twarzamina | w prace, indywidualne, spokojne | N€l” strony szulki z diugim
zewnairz, kleka. Kazdy wykonuje | tempo. Zakladanie czapek, dopa- | N krawedzi rekawenm.
z szarego papieru stozkowata | sowywanie, poprawianie. przyklejone Czarne getry.
czapke na glowe. Osoby bedace paski folii.
na pierwszym planie pochylone
sq bardzo nisko, im dalej w gtab,
tym osoby sg ,wyzsze”.

Spokojne

dzwieki troj-

kata.
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do $rodka kofa.
Reszta obserwuje kazdy jej
ruch i gest.

$miejac sie, wstaje.

Ciato wyprostowane. Odwraca sie
do kota i zaktada swojg czapke,
réznigca sig od pozostatych.
Wechodzi do $rodka i wyciaga

z czubka paski folii. Szerokie,
intensywne gesty raz prawej, raz
lewej reki wyciagajacej paski folii.

Odwrdcenie sie wszystkich do Rytmiczne odwrécenie si¢ do Pojedynczy,
$rodka kofa i zatoZenie stozkowa- | $rodka kota i zaktadanie czapek diugi dzwigk
tych czapek. w trakcie trwania dzwieku trojka- trojkata.
Osoba w kole zajmujaca miejsce | ta. Pozycja na kolanach.

centralnie ,najwyzsze” nadal

odwrécona tylem do widowni,

bez czapki.

Stycha¢ $miech. Nie odwracajac sie do widowni, Ironiczny,
Wejscie osoby ,najwyzszej” osoba bez czapki na glowie 0 narastajg-

cym natezeniu
$miech.

WyjScie jej z kota i opuszczenie
sceny.

W rytmie $miechu opuszczenie
sceny.

Wszyscy w kole odwracajg gtowy
w tym kierunku.

nosza si¢ i odchodza w réznych
kierunkach sceny.

opuszczania sceny.
Papierowe czapki zostajg
centralnie na scenie.

Pojedynczy,

diugi dzwigk

trojkata.
Pozostali odwracajq sie do $rod- | Powrét do uktadu twarzami Szelest pa- Punktowe
ka kota, powoli zdejmuja czapki | do kota. Mato wyrazisty gest pieru. o$wietlenie
i rzucaja nimi w $rodek kota. Pod- | rzucania czapkami, Sciszony ruch sceny.

5. Wplyw opinii i ocen badanych oséb o wlasnych i cudzych zachowaniach
godnosciowych na ich poczucie godnosci wlasnej

W tej czgéci dokonam analizy arkusza obserwacji, ktéry zawiera ilo$¢ wypowie-
dzi podanych przez badane osoby podczas improwizowanych dramatyzacji oraz struk-
turowanej gry, a dotyczacych okreslonych kategorii zachowan.

Pierwsza czg$¢ analizy arkusza obserwacji dotyczy umiej¢tnosci wyrazania przez
badanych opinii i ocen na temat wlasnego oraz innych 0séb zachowania si¢ w okreslo-
nych sytuacjach spotecznych zaprezentowanych scenicznie.
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Arkusz obserwacji

Suma Scenka Scenka Scenka Scenka Scenka Scenka Scenka | Scenka VIII

| Il ] \' Vv Vi Vil

% % % % % % % %
A*781d 16*1d 76,1 61d 28,5 10 1d 47,6 121d 57.1 41d19 81d 38 589238 17 1d 80,9
95Sg 1389 61,9 1189523 1589714 10 Sg 47,6 10 Sg 47,6 10 Sg 47,6 71d33,3 19 8g 90,4
B721d 61d 28,5 81d 38 151d 71,4 111d 52,3 51d 23,8 91d42.8 51d 23,8 61d 28,5
110Sg 1059476 [13S9619 |[15Sg714 [19S9904 [10Sg476 |[11Sg523 |[14Sg66,6 |18Sq857
C82ld 151d 71,4 101d 47,6 121d 57,1 121d 57,1 71d33,3 61d 28,5 61d 28,5 61d33,3
125Sg 1659761 [16Sg76,1 [19Sg904 [18Sg857 [12Sg571 |10Sg47,6 |14Sg66,6 |20Sg95.2
D 85ld 191d 90,4 101d 47,6 131d61,9 101d 47,6 51d 23,8 81d 38 91d42,:8 101d52,3
123Sg 1089476 [19Sg904 [20Sg952 [19Sg904 [13Sg619 |11Sg523 |10Sg47,6 |20Sg95.2
m%wie i 105 93 119 111 66 73 70 133

*Kategorie zachowan (okreslone wypowiedzi):
A - wyrazanie opinii na temat sytuacji...

(tak jest dobrze, w sytuacji godnosciowej, tak jest zle w sytuacji antygodno$ciowej)

B — wykazanie gotowosci dziatania godno$ciowego wobec sytuacii...

(w tej sytuacji powinno sie, mozna by...)

C —samodzielne podjecie dziatania godnoSciowego w sytuacii... (ja zrobitbym...)
D - dokonanie oceny wtasnego postepowania wobec sytuacii... (zrobitem tak, bo...)

**Formy dziatan teatralnych:

Improwizowane dramatyzacje (Id)
Strukturowana gra (Sg)
Warto$ci oceniane w scenkach:

Scenka |

Scenka I

Scenka Il Lojalnos¢ wobec innych

Scenka IV Umiejetnos¢ przyznania sie do btedu
Scenka V

Scenka VI

Scenka VIl Wywyzszanie sie

Scenka VIII Ktamstwo

Wystepowanie w obronie kogo$ potrzebujacego pomocy
Narazanie si¢ innym w obronie wtasnego zdania

Schlebianie innym, by osiagna¢ okreslone korzysci
Pozwalanie na ponizanie wlasnej osoby

Wyrazanie opinii zalezalo od rozumienia danej sytuacji, natomiast dokonanie jej

oceny ilustrowane bylo poprzez planowanie wlasnego zachowania wobec takiej sytuacji

spoteczne;j.
Maksymalna ilo§¢ odpowiedzi udzielonych przez badanych podczas improwizo-

wanej dramatyzacji (Id) i strukturowanej gry (Sg) jednej scenki tacznie wynosi 168.

Z analizy arkusza obserwacji wynika, iz badani w czasie dziatari teatralnych nad

jedna konkretng sceng udzielili nastgpujaca ilos¢ odpowiedzi, ktéra moze posrednio

$wiadczy¢ o rozumieniu danej sytuacji i planowaniu wiasnych zachowari godnoscio-

wych wobec niej. I tak:

Scenka VIII

Scenka III
Scenka IV
Scenka I

133
119
111
105

79,1%
70,8%
65,4%
62,5%
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Scenka II 93 55,3%

Scenka VI 73 43,4%

Scenka VII 70 41,6%

Scenka V 66 39,2%

Scenka VIII, ktérej tematem bylo klamstwo, byta poréwnywalnie rozpoznawa-
na przez wigkszo$¢ badanych jako zta, zaréwno w improwizowanych dramatyzacjach
(80,9%), jak i strukturowanej grze (90,4%)

Taki wysoki procent rozumienia przez badanych tej sytuacji moze $wiadczy¢
o poziomie i zakresie ich realnych do$wiadczeri negatywnych, wywotujacych emocje
ujemne, co przetozone zostato na ilo§¢ wyrazonych opinii na temat ktamstwa. Sytuacja
ktamstwa byta ze wszystkich siedmiu pozostatych najbardziej znana, czyli byla najpraw-
dopodobniej badanym najblizsza, a zatem bardziej konkretna i rozpoznawalna. Takze
wicksza cz¢$¢ badanych poprawnie rozpoznala sytuacje, ktéra byla tematem Scenki I
Wystgpowanie w obronie kogo$ potrzebujacego pomocy (rozpatrujac poréwnywal-
ne formy teatralne: 76,1% odpowiedzi w improwizowanych dramatyzacjach i 61,9%
w grze strukturowanej). Ciekawe jest jednak, ze tylko sze$¢ 0s6b powiedziato, co powin-
no si¢ zrobi¢ w takiej sytuacji (odp. B) (10 — podczas gry strukturowanej), co mogtoby
swiadezy¢ o tym, ze wickszos¢ badanych nie miata wezesniej tego typu bezposrednich
doswiadczen (byli tymi, ke6rym udzielano pomocy, a nie inicjatorami pomocy). Jed-
nak analizujac ilo§¢ udzielonych podczas wszystkich improwizowanych dramatyzacji
odpowiedzi na pytanie: ,,co ty by$ zrobil? (C) i dlaczego? (D), whasnie w tej dotyczacej
Wystgpowania w obronie kogo$ potrzebujacego pomocy najwicksza ilo§¢ badanych za-
deklarowata wlasne zachowania godnosciowe i potrafita je uzasadnic.

Zatem mozna by przypuszczaé, ze badani, pomimo mniejszej ilosci realnych do-
$wiadczen pozytywnych wiedza, z czym im jest Zle i rozeznajac sytuacje spoteczna,
zdaja sobie sprawg z tego, jak powinno by¢. Zastanawiajace jest wobec powyzszego,
dlaczego ilo$¢ uzasadnient swojego wyboru, czyli dokonanie oceny wlasnego postepo-
wania (odp. D) wobec sytuacji Wystgpowania w obronie kogo$ potrzebujacego pomocy
w grze strukturowanej (to samo dotyczy sceny VII) byta najnizsza ze wszystkich poda-
nych w tej kategorii zachowan (47,6%). W scenie tej brato udzial 16 wykonawcéw,
z czego 12 wyrazilo zdanie na temat tego, co by zrobili w takiej sytuacji, cztery wypo-
wiedzi padly ze strony pozostalych badanych, w tym wypadku widzéw (odp. C), ale tyl-
ko dziesigciu z nich potrafito dokona¢ interpretacji swego zdania. Réznica w tej katego-
rii zachowari miedzy improwizowana dramatyzacjg a gra strukturowana moze wynikad
z wickszej ztozonosci elementéw danej sytuacji, zaproponowanej w grze strukturowa-
nej, gdzie udzielajacy pomocy musial wystapi¢ wobec duzej grupy oséb.

Maksymalna suma odpowiedzi uzyskanych od wszystkich badanych, podczas
o$miu scenek, na konkretne pytanie, czyli A, B, C lub D facznie w improwizowanych

208



dramatyzacjach i strukturalizowanej grze to 336. Zaprezentowane wyniki potwierdzaja,
iz przeszto 50% badanych globalnie rozumiato proponowane scenicznie sytuacje i po-
trafifo zaja¢ wobec nich godnosciowe zachowanie whasne. I tak:

w kategorii A — wyrazanie opinii na temat sytuacji

— 173 odpowiedzi na 336, co stanowi 51,5%,
w kategorii B — wykazanie gotowosci dzialania godnosciowego wobec sytuacji. ..
— 182 odpowiedzi na 336, co stanowi 54,1%,
w kategorii C — samodzielne podjecie dzialania godnosciowego w sytuacii...
— 207 odpowiedzi na 336, co stanowi 61,6%,
w kategorii D — dokonanie oceny wlasnego postgpowania wobec sytuagji. ..
— 208 odpowiedzi na 336, co stanowi 61,9 %.

Analizujac powyzsze wyniki i konfrontujac je z wynikami ostatecznymi, jakimi sa
wyniki z powtérnie przeprowadzonego po dziataniach teatralnych Testu wyboru jedno-
znacznie okreslonych sytuacji spotecznych (posttest), mozna stwierdzi¢, iz umiejetnosé
wyrazania przez uczestnikéw dzialan teatralnych opinii i ocen na temat wlasnego
i innych zachowania si¢ w okreslonych, udramatyzowanych i przedstawionych sce-
nicznie sytuacjach spolecznych wplywa na ich poczucie godnosci wlasne;j.

6. Wplyw improwizowanej dramatyzagji i strukturowanej gry
na rozumienie godnosciowych i antygodno$ciowych zachowar
i planowanie godnosciowych zachowan wlasnych przez badane osoby

Podczas improwizowanej dramatyzacji najwigcej (71,4%) badanych wykazato go-
towo$¢ do dziatania godnosciowego (odp. B) wykazato na temat Lojalnos¢ wobec in-
nych (scenka III). Nieco mniej nastawieni byli do dziatania godnosciowego wobec sytu-
agji przyznania si¢ do btedu (52,5%) (Scenka IV Umiejetnos¢ przyznania si¢ do bledu).
Co ciekawe, badani wyrazali opinie $wiadczace o tym, ze dokonany wybdr pociaga za
sobg koniecznos¢ wystapienia okreslonych wyrzeczeni: ,zrobitabym tak, chociaz kocha-
tabym swojego chtopaka i on przez to mégtby by¢ na mnie zly albo jeszcze gorzej”.
Swiadczy¢ to moze o tym, ze ponad potowa odczuwata powinno$¢ godnego zachowa-
nia si¢, rozumiejac rodzaj problemu, nazywajac czynnosci ukierunkowane na cel, jakim
byto dobro innego cztowieka i miato ,,do$wiadczenia o silnych konotacjach emocjonal-
nych”. Zatem takie wartosci, jak: prawda, pomoc innym, lojalno$¢ i uczciwo$¢ byly nie
tylko przez badanych dobrze rozpoznane, czego dowodem bylo wyrazanie wlasnej opi-
nii na temat gléwnego problemu przedstawionego w formie improwizowanej dramaty-
zagji, ale i wysoko cenione, co przetozylo si¢ na zaproponowany przez nich, a okreslony
rodzaj zachowari majacych na celu zmiang sytuadji.
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Zdecydowanie wigksza ilo$¢ wszystkich odpowiedzi udzielili badani podczas gry
strukturowanej i to zaréwno wyrazajac wlasng opinig o sytuadji (scena IL, I11, V, VI, VII,
VIII), jak i wykazujac gotowos¢ dzialania godnosciowego wobec okreslonego zdarze-
nia spolecznego (scena III po réwno Id i Sg), podobnie w kategorii C i D. Ponad 90%
0s6b planowato wobec sytuacji klamstwa, lojalno$¢ wobec innych wlasne godnosciowe
zachowania si¢ i je uzasadnito. Duza cz¢é¢ badanych wiedziata, co powinno si¢ zrobi¢
zgodnie z wartoscia, jaka jest przyznanie si¢ do bledu (90,4%), obrona prawdy (85,7%
scena VIII) czy lojalno$¢ wobec innych (71,4%), co zgodne jest z akceptowanymi przez
nich normami moralnymi. Najmniej rozpoznana okazata si¢ scenka VII traktujaca
o wywyzszaniu si¢ (33,3 %), a mimo tego osiagneta dos¢ wysoki procent w odpowie-
dziach kategorii B i C (po 66,6%), co moze §wiadczy¢, iz 14 0sob wykazalo swoje dys-
pozycje do poprawnego moralnie dzialania, pomimo niezrozumienia od razu sytuagji.

Sytuacja wywyzszania si¢, z uwagi na ograniczony zakres u badanych doswiadczert
tego typu przy ich ostabionym krytycyzmie oraz zaburzeniach percepcji, co utrudnia
samodzielne przeprowadzenie takich operacji myslowych jak klasyfikowanie czy uogél-
nienie, mogta by¢ trudno rozpoznawalna. Mozna przypuszczaé w przypadku tej sytu-
aqji relacyjnej, ze nalezy do grupy skomplikowanych, przeto trudno rozpoznawalnych
wprost. Badani, jak wynika m.in. z tych badan, odbieraja i rozpoznaja prosty schemat
zachowari. Sytuacja wywyzszania si¢ mogta by¢ dla wickszosci nowa, gdyz, jak wynikato
z rozmdw, w ich $rodowisku réwiesniczym (przewaznie niepetnosprawni intelektualnie)
koledzy raczej chwala si¢: ,,mam samochéd”, ,mam komérke” i oznajmiajac to, wyraza-
ja raczej swa rados¢, zachowuja si¢ wobec kolegdw z wyzszoscia (,jako lepsi”, ,nie gar-
dza, ze ja nie mam komoérki”).

Podczas gry strukturowanej (Sg) uzyskano tacznie 451 wszystkich odpowiedzi (na
672 maksymalnych), co stanowi 67,1%, (taki tez procent 0séb brato czynny udziat we
wszystkich scenkach, bedac aktorami, badz aktywnymi widzami). Natomiast odpowie-
dzi podczas improwizowanej dramatyzacji wykorzystanej w o$miu kolejnych scenkach
bylo facznie 319 (na 672 maksymalnych), co stanowi 47,4% (tyle tez procent os6b brat
czynny udzial we wszystkich scenkach, bedac aktorami, badZ aktywnymi widzami).

Badani zdecydowanie czgiciej dokonywali oceny preferencji okreslonych war-
tosci podczas gry strukturowanej, pomimo iz zaréwno w tej, jak i drugiej formie, czy-
li improwizowanej dramatyzacji, mieli do czynienia z konstrukcja sceniczng sugestyw-
nie poszukujaca podobieristw zyciowych i zwiazanych z tym warto$ci. Tylko w jednym
przypadku, dotyczacym tematu wystgpowania w obronie kogo$ potrzebujacego pomocy,
badani w wigkszej ilosci dokonali takiej oceny, bedac w improwizowanej dramatyzacj.

Gra strukturowana dotyczyla scenicznej prezentacji zachowan godno$ciowych
i antygodnosciowych zgodnie z okreslona dramaturgia spektaklu. Liczba poprawnych
interpretagji tych zachowan dokonana przez badane osoby byta wskaznikiem rozumie-
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nia cudzych zachowan godnosciowych i antygodnosciowych oraz $wiadezyta o zdolno-
§ci planowania godnosciowych zachowan whasnych. I tak:
w kategorii A — wyrazanie opinii na temat sytuacji
— 95 odpowiedzi na 168, co stanowi 56,5%,
w kategorii B — wykazanie gotowosci dzialania godnosciowego wobec sytuacji. ..
— 110 odpowiedzi na 168, co stanowi 65,5 %,
w kategorii C — samodzielne podjecie dziatania godnosciowego w sytuacii...
— 125 odpowiedzi na 168, co stanowi 74,4%,
w kategorii D — dokonanie oceny wlasnego postgpowania wobec sytuagji. ..
— 123 odpowiedzi na 168, co stanowi 73,2 %.

Badani czgsciej zabierali glos w sytuacjach proponowanych w grze strukturowanej,
cho¢ percepcyjnie bardziej skomplikowanych (wyrazanych jezykiem umownym, sym-
bolicznym), ale o okreslonej tresci zadania do wykonania (podjecie roli). Stanowity one
zorganizowany, celowy uktad, ktéry — jak przypuszczam — stwarzat badanym mozliwos¢
poddania danej sytuacji wickszej kontroli, czemu sprzyjalo poswigcanie znacznie wigcej
czasu na analiz¢ postgpowania granej postaci (szerszy niz w improwizacjach repertuar
czynnosci bohateréw) i prébowanie réznych wariantéw rozwiazania problemowej sytu-
acji. Ponadro, kreowanie sceny, ktérej nadany jest cho¢ zarys formy i tresci, wyznacza
niejako jasne granice umownosci: ,,gram postaé, moge by¢ kims, kim nie jestem lub
kims, kim chciatbym by¢ lub odwrotnie, a zatem mogg schowac si¢ w tej umownosci
i zadaniach roli”. Po trzecie, strukturowana gra, w tym przypadku zawsze zespolowa, to
naturalne ,wymuszanie” aktywnosci wszystkich wystepujacych.

Potwierdzily si¢ wigc moje wezesniejsze przypuszezenia, iz wypowiadanie si¢ na
temat wlasnych przezy¢ poprzez granie konkretnych strukturowanych rél czgsto jest
tatwiejsze, niz uczynienie tego w trakcie przebiegu improwizacji. Tym bardziej praw-
dopodobne, iz moi aktorzy spotkali si¢ z taka formg teatralng po raz pierwszy i, jak
p6zniej moéwili, ,tatwiej schowad si¢ za konkretna rola, by si¢ nie o$mieszy¢ za swoje
pomysly”. Tego typu wypowiedzi tylko potwierdzaja, ze w zaproponowanych improwi-
zowanych dramatyzacjach badani bardzo czgsto wyrazali (lub podejmowali taka prébe)
swoje osobiste, autentyczne problemy i odtwarzali konkretne zachowania czy sytuacje.
Innym powodem przemawiajacym na korzy$¢ gry strukturowanej moze by¢ ogranicze-
nie czy nieumiej¢tno$¢ ich spontanicznej werbalizacji lub stabej mowy ciala. W grze
strukturowanej forma komunikatu, w ktérej przejawiala si¢ ich aktywnos¢, byt ruch,
ktéry ponawiali i ktérego kreatywnie poszukiwali. Byt on nie tyle sposobem roztado-
wania, czy rozbudzenia energii, ale przede wszystkim wyrazem stanéw emocjonalnych
(czgsto poczatkowo nieuswiadamianych, ale przezywanych). Poprzez ten $rodek wyra-
zu szczegblnie mocno ,,posmakowali” swojej inwencji i samodzielnosci. Mysle jednak,
ze w dzialaniach teatralnych szczeglnie osobom niepetnosprawnym intelektualnie po-
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trzebne sa improwizowane dramatyzacje i to nie tylko ze wzgledu na szacunek dla ich
osobistych doznan czy przezy¢, ktdre w tej formie dosy¢ swobodnie choé odtwdrczo
mogg zaprezentowa¢. To w nich aktor niepelnosprawny moze otwarcie przezywaé ne-
gatywne emocje i je przezwyci¢zaé. Réwnie wazne jest to, iz improwizowane w tych
badaniach dramatyzacje byly niejako ,.ekspresyjnym wprowadzeniem” do gry strukeu-
rowanej, przyblizaly problem i pomagaly fatwiej go zidentyfikowad. Dlatego tez, moim
zdaniem, badani uzyskali tak dobre ,,wyniki” mierzone statystycznie, jak i wyniki ,, mie-
rzone” miarg artyzmu scenicznego. Proces, jakim byla realizacja spektaklu zbudowane-
go z o$miu scenek, to stwarzanie kolejnych okazji do dziatania zawsze w nowych sytu-
acjach, ktdre poprzedzaly improwizowane dramatyzacje. Z tego powodu, jak zaktadam,
wykluczyto to ewentualnos¢ biernego powtarzania czynnosci juz dobrze znanych i prze-
prébowanych. Zauwazalny byl natomiast wplyw wezesniejszych pozytywnych doswiad-
czeni scenicznych podczas podejmowania i realizowania nastepnych, okreslonych zadan
aktorskich. To w nich badani odkrywali swoje zdolnosci i mozliwosci w réznorodnych
dziataniach, co z kolei uwarunkowane byto poziomem ich wszystkich sprawnosci psy-
chicznych. Analizujac powyzsze wyniki i konfrontujac je z wynikami ostatecznymi, ja-
kimi sa wyniki z powtérnie przeprowadzonego po dziataniach teatralnych Testu wyboru
jednoznacznie okreslonych sytuacji spotecznych (posttest), mozna stwierdzié, iz okre-
$lona fabuta spektaklu w duzym stopniu wplyneta na poczucie godnosci badane;j
mlodziezy, a szczegblnie na planowanie wlasnych zachowan godnosciowych. Waz-
na byta ponadto wybrana konwencja jej realizacji scenicznej, bowiem badani mogli za-
prezentowa¢ whasne, oryginalne $rodki wyrazu artystycznego, szczegdlnie umiejetnosci
pozawerbalne.

Na koniec trzeba zaznaczy¢, ze chociaz deklaracje badanych rodzily si¢, a potem
byly realizowane podczas konkretnych dziatari tutaj uteatralnionych, trudno byloby
jednak adekwatnie stwierdzi¢, czy i jak zachowaliby si¢ w podobnej, ale rzeczywistej sy-
tuacji zyciowej. W dziataniach teatralnych opierano si¢ na sytuacjach jasno okreslonych
i zaakceptowanych ze wzgledu na atrakeyjno$¢ grupy (wszyscy robili to samo: prébo-
wali, wchodzili w role, powtarzali okreslone sekwencje, itd.), z okazywanymi reakcjami
werbalnymi czy pozawerbalnymi nie taczyly si¢ zadne negatywne konsekwencje. Prowa-
dzaca zwracata szczegdlng uwage na akceptacje wszystkiego, co si¢ dziato —zaréwno wia-
sna, jak i calej grupy. Dziatania teatralne miaty umozliwi¢ badanym praktyczne wdroze-
nie deklarowanych sposobéw zachowania si¢, rozbudzi¢ cheé celowego podejmowania
wysitku, by dostrzec zaproponowana sytuacj¢ z perspektywy wiasnej, jak i innej osoby.

Analizujac zachowania si¢ podczas improwizowanych dramatyzacji i w strukeu-
rowanej grze, nie chodzito o ustalenie kierunku zalezno$ci migdzy niskim poczuciem
godnosci a mniejsza gotowoscia do zachowari godnosciowych czy tez odwrotnie, ale
o dostrzezenie w ogdle zalezno$ci migdzy tymi zjawiskami.
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7. Ogoélna ocena efektywnosci przeprowadzonych dziatas teatralnych
w zakresie rozumienia i planowania zachowan godnosciowych
u badanych oséb

Ta czgé¢ analizy wynikéw badan dotyczy oceny efektéw podjetych dziatan teatral-
nych w kontekscie czgstosci wystgpowania parametru rozumienia przez badanych za-
chowari godno$ciowych i antygodnosciowych innych oséb oraz planowania godno-
$ciowych zachowan wiasnych. Dokonana zostanie charakterystyka badanych oséb pod
wzgledem okreslonych wezesniej kategorii zachowan. Zgodnie z przyjeta procedura ba-
dawcza, w pomiarze posttestem w grupie eksperymentalnej i kontrolnej zastosowano
Test wyboru okreslonych jednoznacznie sytuacji spotecznych (posttest) i opracowano
wyniki pod katem tych samych parametréw, co wezesniej (pretest).

Rozpoczng od przeprowadzenia analizy ogélnej ilosci rozpoznanych przez ba-
danych zachowar godnosciowych i antygodnosciowych w wybranych sytuacjach
spotecznych.

Z analizy badan statystycznych wynika, ze w posttescie grupa eksperymentalna
i kontrolna réznia si¢ pod wzgledem ogdlnej ilosci rozpoznanych przez badanych za-
chowan godno$ciowych i antygodnosciowych (test znakéw rangowanych Wilcoxona).

W grupie E po dziataniach teatralnych zaznaczyly si¢ réznice istotne statystycznie
w przypadku rozpoznania 1, czyli rozpoznanie zachowar godnosciowych innych oséb
i planowanie wlasnych zachowari godnosciowych; rozpoznania 4, czyli nierozpoznanie
zachowari godno$ciowych innych os6b i brak planowania wlasnych zachowan godno-
$ciowych; rozpoznania 6, czyli rozpoznanie zachowari antygodnosciowych innych oséb
i brak planowania wlasnych zachowar godnosciowych; rozpoznania 8, czyli nierozpo-
znanie zachowari antygodnosciowych innych 0séb i planowanie wlasnych zachowan
godnosciowych, a na granicy istotnosci znalazly si¢ rozpoznania 2, czyli rozpoznanie
zachowari godno$ciowych innych oséb i brak planowania wlasnych zachowan godno-
$ciowych; rozpoznania 5, czyli rozpoznanie zachowari antygodnosciowych innych oséb
i planowanie wlasnych zachowan godnosciowych; rozpoznania 7, czyli nierozpoznanie
zachowan antygodnosciowych innych oséb i brak planowania whasnych zachowan god-
nosciowych.

W grupie E — ROZP 1, czyli rozpoznanie zachowari godno$ciowych innych oséb
i planowanie wtasnych zachowarn godnosciowych w pomiarze w posttescie wzrosto, réz-
nica istotna statystycznie wynosi p = 0,010.

Rycina ponizej prezentuje rozpoznania ROZP 4, 6 i 8 w pomiarze poczatkowym
i koricowym dla grupy eksperymentalnej.
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Rycina nr 4. Wptyw oddziatywan teatralnych na rozpoznanie (lub nie) przez badanych zachowan godno$ciowych
i antygodno$ciowych innych osob, i planowanie (lub nie) godnosciowych zachowan wiasnych.
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ROZP 4 - nierozpoznanie zachowan godnosciowych innych oséb i brak planowania wiasnych zachowar godno$ciowych
ROZP 6 - rozpoznanie zachowar antygodno$ciowych innych osob i brak planowania wtasnych zachowan godno$ciowych
ROZP 8 - nierozpoznanie zachowan antygodnosciowych innych oséb i planowanie wiasnych zachowan godnosciowych

Jak wida¢ na rycinie, ROZP 4 po dziataniach teatralnych zmalato (Z = -2,165;
p = 0,030), czyli zgodnie z oczekiwaniami badani rozpoznaja wigcej zachowan god-
no$ciowych czyli rozumieja, na czym polega zachowanie godnosciowe i planujg wigcej
wlasnych zachowari godnosciowych.

W przypadku ROZP 6, czyli rozpoznanie zachowari antygodnosciowych innych
0s6b i brak planowania wlasnych zachowan godnosciowych tez nastapita réznica istotna
statystycznie (Z =-2,271; p = 0,023). Rozpoznanie to zmalato, czyli zwickszyta si¢ ilos¢
tych przypadkéw, gdzie badani planuja swoje wlasne zachowania godnosciowe wobec
sytuacji rozpoznanej jako antygodnosciowa, czego oczekiwano. Nie nalezy rozumie(, iz
w posttescie badani w mniejszym stopniu rozpoznaja sytuacje antygodnosciowe, lecz
dostrzegaja teraz potrzebe przeciwstawienia si¢ im. Ttumaczy¢ to mozna faktem, ze
dzialania teatralne zdecydowanie mocniej wplywaty na sfer¢ emocjonalna, co potwier-
dza¢ moze takze ROZP 8. Pomimo iz nieznacznie zmienila si¢ ilo$¢ nierozpoznanych
przez badanych sytuacji antygodno$ciowych, to znacznie wzrosto ich planowanie wha-
snych zachowan antygodnosciowych. Taki wynik $wiadczy¢ moze, iz dziatania teatralne
w mniejszym stopniu oddziatywaty na sfer¢ poznawcza. Tylko w przypadku rozpozna-
nia 3, czyli nierozpoznanie zachowan godnosciowych innych oséb i planowanie wla-
snych zachowan godno$ciowych, nie nastapita zmiana istotna statystycznie.
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W grupie K natomiast w tylko jednym przypadku, jakim bylo rozpoznanie 8,
czyli nierozpoznanie zachowan antygodnosciowych innych oséb i planowanie wia-
snych zachowan godnosciowych, pojawita si¢ roznica istotna statystycznie (Z = -2,000;
p = 0,046). Na granicy istotnosci znalazlo si¢ rozpoznanie zachowan godnosciowych
(RZG). Jak wynika z analizy, rozpoznania 8, cho¢ nieznacznie zmienila si¢ ilo$¢ nie-
rozpoznanych przez badanych z grupy K sytuacji antygodnosciowych, to znacznie
zmniejszylo si¢ ich planowanie wlasnych zachowan godnosciowych w takich przy-
padkach.

Zgodnie z wynikami testu nieparametrycznego Manna-Whitneya (grupy nieza-
lezne) grupy E i K po przeprowadzeniu dziatari teatralnych réznicuja si¢ pod wzgledem
istotnosci rozpoznania 4 (T2 ROZP4 Z = -2,226; p = 0,026). Rozpoznanie 4 dotyczylo:
badany nie rozpoznaje zachowan godnosciowych i nie planuje wlasnych zachowan god-
no$ciowych. Ten rodzaj czynnosci deklarowany byt w nizszym stopniu przez mlodziez
z grupy E, co oznaczaé moze, iz po dziataniach teatralnych czeéciej rozpoznajg zachowa-
nia godno$ciowe innych oséb i planuja wlasne, godne zachowania. Osiagniccie takiego
wyniku jest bardzo wazne, jak przypuszczam, z uwagi na to, iz poczatkowo, jak napisa-
tam wyzej, u badanych w grupie E i K przewazato rozpoznawanie zachowan antygod-
nosciowych nad godnosciowymi. W badaniu poczatkowym bardziej rozumieli (wie-
dzieli), na czym polega zachowanie antygodno$ciowe, a mniej rozumieli (wiedzieli), na
czym polega zachowanie godnosciowe. Moglo na t¢ zmiang wptyna¢ dawanie wsparcia
emocjonalnego podczas podejmowania i realizowania dziatari teatralnych nastawionych
od poczatku na wspomaganie badanych w zakresie czynnosci podstawowej, jaka byto
ksztattowanie i rozwijanie obrony wlasnej i cudzej godnosci oraz zwigkszenie umiejet-
nosci rozpoznawania i zrozumienia, co jest dobre, a co zle.

Dokonam teraz analizy rozumienia przez badanych zachowan godnosciowych
lub antygodnosciowych innych oséb i planowania godnosciowych zachowan wia-
snych wobec wybranych sytuacji spolecznych, prezentowanych w Tescie jednoznacz-
nie okreslonych sytuacji spotecznych.

W pomiarze korficowym, w grupie E az w siedmiu scenkach w odniesieniu do
parametru planowanie godnosciowych zachowari wlasnych (P1) pojawily si¢ istotne
statystycznie réznice w kierunku, jakiego nalezato oczekiwaé (réznica nie pojawita si¢
w odniesieniu do sytuacji V). Stad mozna wnioskowa¢, iz okreslone dziatania teatralne
stymulowaly wyraznie proces planowania wtasnych zachowari wobec okreslonych sytu-
acji. Wigkszy zakres parametru P1 w badaniu korficowym (t2), przy malym w poréw-
naniu przyroscie parametru rozumienia sytuacji godnosciowych (R), sugeruje, ze roz-
biezno$¢ w tym wzgledzie moze by¢ thumaczona przez czynniki pozaintelektualne, np.
silne uwrazliwienie i ukierunkowanie uwagi na godne zachowanie wlasne wobec siebie
i wobec innych, wzmocnienie poczucia swojej wartosci. Swiadczy¢ moze o tym, ze za-
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proponowane dziatania teatralne w wigkszym zakresie oddzialywaly na sfer¢ emodji, niz
na sfer¢ poznawcza i bardziej do tej pierwszej si¢ odnosity.

Z analizy badari statystycznych (test Wilcoxona) wynika, ze w grupie eksperymen-
talnej, poréwnujac poziom parametru rozumienie pomigdzy pretestem a posttestem,
pojawit si¢ wzrost na granicy istotnosci w przypadku scenki I Wystgpowanie w obronie
kogo$ potrzebujacego pomocy (Z = - 1,857; p = 0,063).

Na prezentowanej ponizej rycinie zobrazowano, jak zmienita si¢ warto$¢ parame-
tru RiP1 w przypadku scenki I Wystgpowanie w obronie kogos potrzebujacego po-
mocy w grupie eksperymentalnej.

Rycina nr 5. Wptyw oddziatywarn teatralnych na rozumienie zachowan godno$ciowych innych oséb i planowanie god-
no$ciowych zachowan wiasnych wobec sytuacji Wystepowanie w obronie kogo$ potrzebujacego pomocy (Scenka l).

t1 t2 t3

0S$1_R OS1_P1 OS1_P2

S1R - scenka | rozumienie przez badanych zachowania godno$ciowego bohateréw scenki
S1P1-scenka | zdolno$¢ do planowania godnosciowych zachowan wiasnych

SI P2 - scenka | weryfikacja zdolnosci do planowania godnosciowych zachowan wiasnych
t1 — wyniki uzyskane przed eksperymentem

t2 — wyniki uzyskane po eksperymencie

t3 — wyniki uzyskane po trzech miesigcach od badan przeprowadzonych w czasie t2

Analiza statystyczna danych dotyczacych poziomu planowania wlasnego zachowania
godnosciowego, jakim jest wystgpowanie w obronie kogo$ potrzebujacego pomocy, wska-
zuje, iz warto$¢ istotnosci asymptotycznej dwustronnej osiagneta istotnosé (p = 0,005).

Mozna zatem dostrzec, ze niepetnosprawna intelektualnie w stopniu lekkim mto-
dziez posiada umiejgtno$¢ spostrzegania i wezuwania si¢ (identyfikowania) w stany
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innych ludzi i potrafi adekwatnie zaplanowa¢ wlasne zachowania w stosunku do wy-
magan sytuacyjnych, ktérych podstawowym elementem sg inne osoby. Wigkszos¢ zde-
cydowanie deklaruje pomoc i wie, co by zrobita.

W hierarchii poprawnych rozpoznar zachowar godnosciowych i zachowar anty-
godnosciowych przez badanych z grupy E, scenka I znalazta si¢ w czasie t2 na trzecim
miejscu; natomiast w hierarchii sytuacji, w keérych badani wykazali zdolno$¢ do plano-
wania godnosciowych zachowan wlasnych, na miejscu czwartym.

W grupie kontrolnej natomiast nie pojawily si¢ w pomiarze w posttescie réznice
istotne statystycznie, zaréwno w parametrze rozumienia, jak i planowania zachowan
godnosciowych przez badane osoby.

Prezentowana ponizej rycina obrazuje, jak zmienita si¢ warto$¢ parametru R i P1
w przypadku scenki II Narazanie si¢ innym w obronie wlasnego zdania.

Na rycinie tej przedstawiono wyniki uzyskane przez badane osoby z grupy ekspe-
rymentalnej w pomiarze koricowym, dotyczace zachowania godnosciowego, tym razem
odnoszacego si¢ do siebie samego.

Rycina nr 6. Wptyw oddziatywan teatralnych na rozumienie zachowan godnosciowych innych os6b i planowanie
godnos$ciowych zachowan wiasnych wobec sytuacji Narazanie si¢ innym w obronie wtasnego zdania (Scenka I1).

2,5

1,5

0,5+

t1 t2 t3

0S2_R 0O0S2_P1 @S2_P2

S2 R - scenka Il rozumienie przez badanych zachowania godno$ciowego bohateréw scenki
S2 P1 - scenka Il zdolno$¢ do planowania godnosciowych zachowan wiasnych

S2 P2 - scenka Il weryfikacja zdolno$ci do planowania godno$ciowych zachowan wiasnych
t1 — wyniki uzyskane przed eksperymentem

t2 — wyniki uzyskane po eksperymencie

t3 — wyniki uzyskane po trzech miesigcach od badan przeprowadzonych w czasie t2
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W przypadku scenki II Narazanie si¢ innym w obronie wlasnego zdania, cho¢ nie
pojawily si¢ roznice istotne statystycznie w parametrze rozumienia (R), to analiza wynikéw
dotyczacych planowania whasnych zachowar godnosciowych P1 wskazuje, ze mtodziez po
artystycznym zrealizowaniu takiej sytuacji zdecydowanie trafniej planuje swe zachowania
godnosciowe, tym razem odnoszace si¢ do siebie samych (p = 0,017). Mozna przypuszczad,
iz poziom poprawnosci zachowania si¢ ma swoje zrédfo nie tyle w rozumieniu danej sytu-
acji, co jest bezposrednio uzalezniony od uznawanego przez mtodziez systemu wartosci, na
co wskazuje ujawniana przez nich motywacja o podtozu normatywnym: ,,Ania Zle robi, bo
ma jecha¢ tam, gdzie wszyscy, Ja bym data inng propozycje, chociaz bym si¢ bata Pani, ale
cztowiek kazdy powinien méwié prawde, jak mysli i ma tez prawo to powiedzie¢”.

W hierarchii poprawnych rozpoznarn zachowari godnosciowych i zachowan anty-
godnosciowych przez badanych z grupy E scenka II znalazta si¢ w czasie t2 na miejscu
si6dmym; natomiast w hierarchii sytuacji, w ktérych badani wykazali zdolno$¢ do plano-
wania godnosciowych zachowari whasnych, zajeta takze miejsce siédme.

W grupie kontrolnej natomiast nie pojawily si¢ w pomiarze w posttescie réznice
istotne statystycznie, zardbwno w parametrze rozumienia, jak i planowania zachowan
godnosciowych przez badane osoby.

Po dzialaniach teatralnych w przypadku scenki III Lojalno$é wobec innych,
w zakresie parametru planowania godno$ciowych zachowan wilasnych P1 pojawita si¢
réznica istotna statystycznie (0,011). W swietle tego wyniku mozna stwierdzi¢, iz war-
t0$¢, jaka jest lojalnos¢, mlodziez wyraznie uznaje i chee wedtug niej dziala¢. Przeklada
si¢ to na deklaracje wlasnych zachowan godnosciowych, przewidywanie konsekwencji
podejmowania takich decyzji okazane poprzez nazywanie i opis przezywanych emodji,
umiej¢tno$¢ rozpoznawania i wnioskowania o odczuciach drugiego cztowieka na pod-
stawie wskaznikéw sytuacji scenicznej, co stalo si¢ mozliwe w wyniku poznania zwiazku
miedzy uczuciami i zachowaniami godnosciowymi.

W hierarchii poprawnych rozpoznan zachowan godnosciowych i zachowarn anty-
godnosciowych przez badanych z grupy E scenka I1I znalazta si¢ w pomiarze kodcowym
na czwartym miejscu, natomiast w hierarchii sytuacji, w ktérych badani wykazali zdol-
no$¢ do planowania godnosciowych zachowar wlasnych, miejsce trzecie.

W grupie K, w scence III Lojalno$¢ wobec innych, nie pojawily si¢ réznice staty-
styczne w odniesieniu do parametru rozumienia i planowania przez badanych godno-
$ciowych zachowari wlasnych.

Do poziomu istotnosci statystycznej (test Manna-Whitneya) zblizylo si¢ plano-
wanie wlasnych zachowan godnosciowych (P1) w sytuacji zaprezentowanej w scence
III, czyli Lojalno$¢ wobec innych. Badani z grupy E osiagneli w tym obszarze wyniki
wyzsze od mlodziezy z grupy K. W przypadku scenki III, na wyzszy wynik osiagnicty
przez badane osoby z grupy eksperymentalnej prawdopodobnie musialy wptyna¢ inne
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przyczyny, niz potrzeba, tak szczegdlna dla wigkszosci 0séb niepetnosprawnych, uzyska-
nia akceptacji innych osob, np. przez okazanie im swojej lojalnosci. Précz duzego, by¢
moze, zakresu do§wiadczeni we wspomnianej sytuacji, planowanie godnego zachowania
tych 0s6b moze wyplywa bardziej z przekonania, ze nalezy by¢ lojalnym wobec innych,
co bezposrednio aktualizuje norme moralna (wartos¢ jest przekonaniem o tym, jak na-
lezy postapic i to ona moze uruchomic¢ lub wygasi¢ dziatanie).

Na rycinie ponizej zobrazowano wplyw oddziatywan teatralnych na rozumienie
zachowari godnosciowych innych oséb i planowanie przez badanych z grupy E god-
no$ciowych zachowarn wiasnych wobec sytuacji umiejetno$¢ przyznania si¢ do bledu

(Scenka IV).

Rycina nr 7. Wplyw oddziatywan teatralnych na rozumienie zachowar godno$ciowych innych oséb i planowanie
godnos$ciowych zachowan wiasnych wobec sytuacji Umiejetno$¢ przyznania sie do btedu (Scenka IV).
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S4 R - scenka IV rozumienie przez badanych zachowania godnosciowego bohaterow scenki
S4 P1 - scenka IV zdolno$¢ do planowania godno$ciowych zachowan wiasnych

S4 P2 — scenka IV weryfikacja zdolnosci do planowania godno$ciowych zachowan wiasnych
t1 — wyniki uzyskane przed eksperymentem

t2 — wyniki uzyskane po eksperymencie

t3 — wyniki uzyskane po trzech miesigcach od badar przeprowadzonych w czasie t2

Mozna by mniema¢, iz zachowanie godno$ciowe wobec siebie samego u niepel-
nosprawnej intelektualnie mlodziezy moze by¢ motywowane wewnetrznie (endocen-
trycznie). Wskazywalyby na to podawane przez wigkszo$¢ badanych deklaracje god-
no$ciowego zachowania si¢ (deklarowanych jako mozliwe do wykonania), $wiadczace
o znacznym poczuciu kontroli wewngtrznej, a ujawnione w sytuacji, ktéra dotyczyta
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umiejetnodci przyznania si¢ do bledu (Scenka IV odpowiedzi za 4 punkty — ,,powie-
dzialbym prawdg, bo bym si¢ z tym Zle czul”, ,zostalaby oskarzona niewinna osoba, za
swoje bledy nalezy odpowiada¢”).

Nalezy jednak podkresli¢, iz w tym wypadku duzg rolg mogly mie¢ takze — oprécz
uznawanych norm etycznych (warto$¢ prawdy i uczciwosci) — przyswojone reguly spo-
teczne, ogélnie aprobowane. Z przedstawionej ryciny wynika, iz po dziataniach teatral-
nych nastapil istotny statystycznie wzrost parametru planowania godno$ciowych zacho-
wan whasnych (p = 0,010).

W hierarchii poprawnych rozpoznan zachowari godnosciowych i zachowan an-
tygodnosciowych przez badanych z grupy E scenka IV zajela w badaniu kodcowym 2
miejsce drugie; natomiast w hierarchii sytuacji, w ktérych badani wykazali zdolnos¢ do
planowania godnosciowych zachowan wlasnych, takze miejsce drugie.

W grupie kontrolnej natomiast nie pojawily si¢ w pomiarze w posttescie réznice
istotne statystycznie, zarébwno w parametrze rozumienia, jak i planowania zachowan
godnosciowych przez badane osoby.

Poniewaz sytuacja schlebiania innym, by osiagna¢ okreslone korzysci, zostata prze-
analizowana wezesniej, dokonam analizy sytuacji Pozwalanie na ponizanie wlasnej osoby.

Na rycinie ponizej ukazano wplyw oddziatywan teatralnych na rozumienie zacho-
wari antygodnos$ciowych innych o0séb i planowanie przez badanych z grupy E godno-
$ciowych zachowan wiasnych wobec sytuacji pozwalania na ponizanie wlasnej osoby

(Scenka VI).

Rycina nr 8. Wplyw oddziatywan teatralnych na rozumienie zachowar antygodno$ciowych innych oséb i plano-
wanie przez badanych godno$ciowych zachowan wiasnych wobec sytuacji Pozwalanie na ponizanie wiasnej
osoby (Scenka V).
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S6 R - scenka VI rozumienie przez badanych zachowania antygodno$ciowego bohateréw scenki
S6 P1 - scenka VI zdolno$¢ do planowania godno$ciowych zachowan wiasnych

S6 P2 - scenka VI weryfikacja zdolnosci do planowania godnosciowych zachowan wiasnych

t1 — wyniki uzyskane przed eksperymentem

t2 — wyniki uzyskane po eksperymencie

t3 — wyniki uzyskane po trzech miesiacach od badan przeprowadzonych w czasie t2

W przypadku scenki VI Pozwalanie na ponizanie wlasnej osoby, préba interpre-
tagji szczegdlnie skupiona moze by¢ wokét problematyki poczucia godnosci, gdyz dzia-
tanie godnosciowe moze by¢ traktowane jako cel dotyczacy wlasnej osoby, nie za$ jako
cel o zabarwieniu spotecznym, zorientowanym na innych. Obrona wlasnej osoby jest
znaczaca, ze wzgledu na utrzymanie lub podnoszenie poziomu whasnej wartosci. Mysle,
ze duza grupa badanej mlodziezy posiadata do§wiadczenia whasne zwiazane z zachowa-
niami na rzecz innej osoby, do ktérych odwotywata si¢ podczas projektowania wasnych
godnosciowych zachowan (np. ,jak kiedy§ Hania powiedziala o tajemnicy, to bylo jej
potem przykro, bo ona nie chciata powiedzie¢ i potem wytlumaczyta to i si¢ pogodzity,
tajemnicy”). Natomiast w odniesieniu do spostrzegania wlasnych stanéw i probleméw
raczej projektowata swoje oczekiwania zgodnie z og6lna ocena wlasnej osoby oraz ocena
okolicznosci (,,ja nie jestem glupia i bym si¢ bronita”, ,ja bym wystuchal i powiedzial,
zeby patrzyli na siebie, a ode mnie si¢ odpieprzyli, bo kazdy jest w czyms dobry”.).
Prawdopodobnie dziatania teatralne daly mozliwo$¢ bezposredniego, spontaniczne-
go doswiadczenia whasnej wartosci poprzez zwigkszenie $miatosci i pewnosci siebie, co
przejawiato si¢ podejmowaniem okreslonych czynnosci w sytuacji wyboru moralnego,
przez co w efekcie osoba buduje szacunek do siebie same;j.

W hierarchii poprawnych rozpoznan zachowari godnosciowych i zachowan anty-
godnosciowych przez badanych z grupy E, scenka VI zajeta w badaniu koricowym 2
miejsce szdste; natomiast w hierarchii sytuacji, w keérych badani wykazali zdolnos¢ do
planowania godnosciowych zachowan wtasnych, miejsce czwarte.

W grupie kontrolnej natomiast nie pojawily si¢ w pomiarze w posttescie réznice
istotne statystycznie, zaréwno w parametrze rozumienia, jak i planowania zachowan
godnosciowych przez badane osoby.

Sytuacja Wywyzszanie si¢ (scenka VII). Po dziataniach teatralnych w przypadku
scenki VII w zakresie parametru planowania godnosciowych zachowan whasnych (P1)
w grupie eksperymentalnej pojawila si¢ réznica istotna statystycznie (p = 0,030).

W hierarchii poprawnych rozpoznari zachowan godnosciowych i zachowari anty-
godnosciowych przez badanych z grupy E, scenka VII zajgta w badaniu kodcowym t2
miejsce piate; natomiast w hierarchii sytuacji, w ktérych badani wykazali zdolno$¢ do
planowania godno$ciowych zachowan wlasnych, takze miejsce piate.
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W grupie kontrolnej natomiast nie pojawily sic w pomiarze w posttescie réznice
istotne statystycznie, zarébwno w parametrze rozumienia, jak i planowania zachowan
godnosciowych przez badane osoby.

Z analizy danych testu nieparametrycznego Manna-Whitneya mozna zauwazy¢
wyrazne rozbieznosci ilosciowe w przypadku planowania wlasnych zachowan godno-
$ciowych w sytuadji zaprezentowanej w scence VII, czyli Wywyzszanie si¢ (Z = -2,236;
p = 0,025). Mlodziez uczestniczaca w dziataniach teatralnych cz¢sciej planowata wlasne
zachowania godnosciowe wobec takiej sytuacji, pomimo iz w tym przypadku, podobnie
jak w grupie kontrolnej, nie pojawita si¢ réznica istotna statystycznie dotyczaca parame-
tru R, czyli rozumienia przez badanych zachowan godnosciowych innych oséb (ocena
zachowari godnosciowych bohateréw scenki). Deklaracje realnego zachowania si¢ na-
stawionego na cel, jakim jest dobro wlasne, moze wynika¢ z wigkszego poczucia whasnej
wartosci i podwyzszenia wrazliwosci na okre§lona antywartos¢ u badanych oséb z grupy
eksperymentalnej. Ich deklaracje ponadto byly wyraznie bardziej zgodne w pierwszym
i drugim planowaniu (ocenianie sytuacji prezentowanych najpierw bez zakoriczenia,
a nastepnie z zakoriczeniem) niz grupy kontrolnej (Z = -2,701; p = 0,007). Moze to
oznaczaé, iz podanie sposobu rozwiazania danej sytuacji w II czgsci scenki nie spowo-
dowato zmiany w poprzednio dokonanej przez badanych ocenie zaprezentowanej sytu-
agji. Pierwsza i druga podana przez nich propozycja rozwiazania problemu dokonana
byta z duza zgodnoscia, czyli ocena sytuacji konsekwentnie powtarzata si¢, co mogtoby
$wiadczy¢, iz oceny te wyplywaly z w miarg statych przekonari na temat godnosciowych
zachowan.

Ostatnig scenke pt. Ktamstwo przeanalizowano wezesniej.

Po analizie wybranych sytuacji spolecznych zrealizowanych scenicznie przepro-
wadze dalszg analiz¢ wynikéw poréwnania ogélnej ilosci uzyskanych punktéw za
rozumienie godnosciowych i antygodnosciowych zachowas innych oséb (LPR)
i planowanie wlasnych zachowar godnosciowych (LPP1) w grupie eksperymental-
nej i kontrolnej (test znakéw rangowanych Wilcoxona). Postuzytam si¢ Testem wyboru
okreslonych jednoznacznie sytuacji spolecznych. Uzyskane wyniki w pomiarze postte-
stu i pretestu w efekcie wyznaczyly poziom poczucia godnosci u 0séb badanych.

W grupie E, zaréwno w zakresie LPR, jak i LPP1 w posttescie wystapily réznice
istotne statystycznie. [lo$¢ uzyskanych przez badanych punktéw dla parametru R — ro-
zumienie sytuacji godnosciowych i antygodnosciowych oraz parametru P1 — planowa-
nie godnosciowych zachowari wlasnych zwigkszyla si¢, w efekcie czego zwigkszyta sie tez
ilo§¢ punktdw wyznaczajacych poziom poczucia godnosci badanych. Poziom poczu-
cia godnosci, ktory prezentowali badani z grupy E przed dzialaniami teatralnymi i to,
jaki prezentowali po dzialaniach teatralnych (T2PG — T1PG), rézni si¢ pod wzgledem
istotnosci.
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Natomiast w grupie K nie pojawily si¢ zadne réznice istotne statystycznie w oma-
wianych powyzej zakresach.

Na rycinie ponizej zaprezentowano, jak zmienil si¢ poziom poczucia godnosci
w grupie eksperymentalnej i kontrolnej po dziataniach teatralnych.

Rycina nr 9. Poziom poczucia godno$ci po dziataniach teatralnych w grupie eksperymentainej i kontrolne;.

Poczucie godnosci u os6b badanych
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Z powyizszych informacji, ktére podsumowano na rycinie 9 wynika, ze rézni-
ca mi¢dzy badanymi grupami jest istotna statystycznie. Po przeprowadzeniu dziatan
teatralnych: w grupie E nastapit znaczny wzrost poziomu poczucia godnosci whasnej
(Z =-2,714; p = 0,007), natomiast w grupie K wzrost jest nieznaczny, nieistotny staty-
stycznie (Z = -0,447; p = 0,655).

Jak wynika z analizy statystycznej testu Manna-Whitneya (dwie grupy niezalezne),
badane grupy istotnie réznia si¢ liczbg punktéw uzyskanych w parametrze planowania
wlasnych zachowan godnosciowych (T2LPP1: Z = -1,960; p = 0,050). Wskazuje to na
zdecydowanie czgstsze planowanie wlasnych zachowari godnosciowych przez miodziez
z grupy E, niz z grupy K. Natomiast nie réznig si¢ pod wzgledem liczby punktéw uzy-
skanych w drugim badaniu w parametrze rozumienia (T2LPR).

Poziom poczucia godnosci grupy eksperymentalnej i kontrolnej wyraznie zblizyt
si¢ do poziomu istotnoéci statystycznej T2PG: Z = -1,930; p = 0,054. Pomimo podob-
nego ,rozktadu”, poziom poczucia godnosci (poziom 1, 2, 3, 4, 5), osiagnicty w bada-
niu kodcowym przez obydwie grupy, w przypadku oséb uczestniczacych w dzialaniach
teatralnych podwyzszyt si¢ w wickszym stopniu. Badani z grupy E trafniej rozpoznawali
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zachowania godnosciowe i antygodno$ciowe, wykazywali wigksza zdolno$¢ planowania

wlasnych zachowan godnosciowych w sytuacji dotyczacej wyboru moralnego, czyli cz¢-

$ciej wyrazali potrzebe dzialania wobec sytuacji antygodnosciowej.

Wyniki badan przy uwzglednieniu konstrukeji narzedzi i zastosowanej procedury

badawczej wskazuja, ze badana mtodziez z grupy eksperymentalnej osiagneta po dziata-

niach teatralnych poziom poczucia godnosci w dolnej granicy poziomu wysokiego (12

LPPG: 33,19,).

W odniesieniu do poszczeg6lnych sytuacji spotecznych realizowanych scenicznie ba-

dane osoby z grupy eksperymentalnej prezentuja w strukturze osobowosci obecno$¢ war-

tosci uznawanych i odczuwanych, ktére determinuja wybér godnego zachowania sig i tak:
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— trafniej rozpoznaja zachowania godnosciowe i antygodnosciowe w wybra-

nych sytuacjach spotecznych dotyczacych wyboru moralnego, gdyz czgsciej do-
strzegaja w nich zachowania wynikajace z powinnosci moralnej;

w wyZzszym stopniu rozumieja i okazuja zdolno$¢ do planowania godnoscio-
wych zachowani wlasnych w sytuacji wystepowania w obronie kogos$ potrze-
bujacego pomocy, wykazujac che¢ dziatania na rzecz innych ludzi, aktywizuja
osobiste standardy normatywne;

przy ujawnionej tendencji do bardziej adekwatnego rozumienia sytuacji nara-
zania si¢ innym w obronie wlasnego zdania w wyzszym stopniu okazuja zdol-
no$¢ do planowania godnosciowych zachowari wlasnych w tej sytuadji, czgéciej
pozytywnie oceniaja swoje mozliwosci rzeczywistego wystapienia w obronie
wlasnej, kierujac si¢ motywacja moralna;

przy ujawnionej tendencji do bardziej adekwatnego rozumienia sytuacji lojal-
nosci wobec innych w wyzszym stopniu okazuja zdolno$¢ do planowania god-
no$ciowych zachowan wlasnych w tej sytuacji, rozumieja zaleznos¢ loséw innej
osoby od wiasnych dziatari;

przy ujawnionej tendencji do bardziej adekwatnego rozumienia sytuacji przy-
znania si¢ do bledu w wyzszym stopniu okazuja zdolnos¢ do planowania god-
no$ciowych zachowan wlasnych w tej sytuacji, czgsciej rozpatruja takie zdarze-
nie z uwzglednieniem konsekwencji, jakie niesie ono dla innych ludzi;

w przypadku sytuacji schlebiania innym, by osiagnaé okreslone korzysci,
wykazuja wigksze jej rozumienie, dostrzegaja problemy innych ludzi bedacych
w sytuacji antygodnos$ciowej i identyfikuja si¢ z nimi, natomiast mozna wska-
za¢ jedynie na pewne tendencje zdolnosci planowania godno$ciowych zacho-
wan whasnych;

przy ujawnionej tendencji do bardziej adekwatnego rozumienia sytuacji po-
zwalania na ponizanie wlasnej osoby w wyzszym stopniu okazujg zdolnos¢
do planowania godnosciowych zachowan wilasnych wobec tej sytuacji, czgéciej



deklaruja gotowo$¢ do dziatania na rzecz wlasnej osoby dzigki powigzaniu mo-
tywacji normatywnej z poczuciem wiasnej wartosci;

— przy ujawnionej tendengji do bardziej adekwatnego rozumienia sytuacji wy-
wyzszania si¢ w wyzszym stopniu okazuja zdolno$¢ do planowania godno-
$ciowych zachowan wiasnych wobec tej sytuacji, czesciej deklaruja zachowania
istotne dla budowania poczucia wlasnej wartosci;

— w wyzszym stopniu rozumiejg i okazuja zdolnoé¢ do planowania godnoscio-
wych zachowan wiasnych wobec sytuacji klamstwa, co przejawito si¢ w checi
wyrazania opinii i ocen dotyczacych wlasnych zachowan godnosciowych, a co
z kolei mogto wyplywa¢ z wickszego przekonania o swej wartosci.

8. Trwalos¢ wplywu przeprowadzonych dzialas teatralnych na rozumienie
i planowanie zachowar godnosciowych przez badana mlodziez:
wyniki badan dystansowych

Ponizej podsumuj¢ wyniki uzyskane przez badanych z grupy eksperymentalnej
w pomiarze dystansowym, ktory przeprowadzitam, by oceni¢ jako$¢ efektu dtugotrwa-
tego dziatani teatralnych. Zgodnie z przyjeta procedura postgpowania badawczego, prze-
prowadzono po trzech miesiacach od badania korficowego w grupie eksperymentalnej
Test wyboru okreslonych jednoznacznie sytuacji spotecznych, by zobaczy¢, czy otrzy-
mane w drugim badaniu wyniki (t2) utrzymuja si¢ na tym samym poziomie w czasie
t3 oraz jaka — w poréwnaniu z wynikami uzyskanymi w pierwszym badaniu (t1) — jest
réznica migdzy wynikami uzyskanymi w badaniu trzecim (t3). Wyniki opracowano,
wykorzystujac ponownie test znakéw rangowanych Wilcoxona.

Analiza wynikéw w pomiarze dystansowym (t3-t2,) wskazuje, iz tendencja wzro-
stowa poziomu poczucia godnosci u badanych utrzymuje si¢ nadal (brak réznic), cho¢
skok nie jest duzy. Tylko w odniesieniu do rozumienia sytuacji wystgpowania w obro-
nie kogo$ potrzebujacego pomocy pojawit si¢ wynik réznicujacy statystycznie ten pa-
rametr (T3S1R — T2S1R: Z = -2,226; p = 0,026). Przyrost rozumienia tej sytuacji
bezposrednio po dziataniach teatralnych byt bardzo duzy, po trzech miesiacach obnizyt
si¢, co jednak nie wplynglo istotnie na planowanie wlasnych zachowar godnosciowych
w takiej sytuacji. Zatem mozna by przypuszczad, iz zrédlem wykazania gotowosci (sta-
tosci) postgpowania uznanego za godne w tej sytuacji jest przede wszystkim ustosun-
kowanie moralne, w miare¢ stabilne uznawanie i odczuwanie wartoéci (przekonanie, ze
tak nalezy postapi¢). Natomiast na granicy istotnosci (Z = -1,930; p=0,054) wzrosto
w badaniu trzecim planowanie przyznania si¢ do bedu (scena IV), przy braku réznicy
w rozumieniu tej sytuacji. Mozna by wiec przypuszczal, iz parametr R, czyli rozumie-
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nie, nie determinuje poczucia godnoéci. Z duzym prawdopodobieristwem mozna by
stwierdzi¢, iz wplywa na nie system wartosci ukierunkowujacy w réznych sytuacjach
zachowanie osoby na zdobywanie tych samych wartosci. Mozna by wysuna¢ przypusz-
czenie, iz orientacja powinno$ciowa (intuicyjna) niepetnosprawnych intelektualnie
w stopniu lekkim dominuje jako wskaznik poczucia godnosci. Jego poznanie wyma-
galoby jednak poglebionej analizy, wniknigcia w budowg systemu wartosci i struktur
poznawczych badanych.

Dokonujac analizy rozumienia godnosciowych i antygodno$ciowych zachowari
innych oséb i planowania godnosciowych zachowan wlasnych w pomiarze dystanso-
wym (t3-t1), nalezy stwierdzi¢, ze wystapily réznice istotne statystycznie:

— nastapil wyrazny przyrost rozumienia sytuacji schlebiania innym, by osiagna¢

okreslone korzysci u badanych oséb z grupy eksperymentalne;;

— nastapil wyrazny przyrost planowania u badanych oséb z grupy eksperymen-
talnej godno$ciowych zachowan wiasnych w odniesieniu do sytuacji wystepo-
wanie w obronie kogos potrzebujacego pomocy (scenka I), narazania si¢ innym
w obronie wlasnego zdania (scenka II, patrz ryc. 6); lojalnosci wobec innych
(scenka IIT), umiejetnosci przyznania si¢ do btedu (scenka IV, patrz ryc. 7) oraz
sytuacji pozwalania na ponizanie wlasnej osoby (scenka VI, patrz ryc. 8).

— szczeg6lnie w odniesieniu do sytuacji narazania si¢ innym w obronie swego zda-
nia wynik ten jest bardzo interesujacy. Przed dzialaniami teatralnymi sytuacja ta
byta nie tylko stabo rozpoznawalna przez badanych, ale i najmniej ze wszystkich
o$miu planowana, odno$nie wlasnych zachowari godnosciowych wobec nie;j.
Wyraznie utrzymujacy si¢ przyrost w czasie t3 §wiadczy¢ moze, iz na zmiang ro-
zumienia i zachowania si¢ wobec tej okreslonej sytuacji, poza w jakim$ zakresie
realnymi dos$wiadczeniami czy dotychczasowq wiedza, wplywato takze mysle-
nie o obronie swej osoby, przekonanie o wartosci swego ,ja’:

— nastapil wyrazny przyrost rozpoznania zachowan godno$ciowych i planowania
wlasnych zachowan godnosciowych (Z = -2,919; p = 0,004), co $wiadczy, iz
w poréwnaniu z badaniem prowadzonym przed dziataniami teatralnymi a tym
po trzech miesigcach od ukonczenia dziatari teatralnych badana mtodziez bar-
dziej rozpoznaje (rozumie, na czym polegaja) zachowania godno$ciowe innych
0s6b i planuje wlasne zachowania godnosciowe;

— nastapil wyrazny spadek rozpoznania zachowan godnosciowych i braku pla-
nowania wlasnych zachowan godno$ciowych (Z = -2,041; p = 0,041), co zo-
brazowano na rycinie 10. Mozna stwierdzi¢ wedtug tego wyniku, ze mlodziez
z grupy E czgsciej i trafniej rozpoznaje zachowania godnosciowe innych oséb
i tak tez planuje wlasne zachowanie godnosciowe, co moze swiadczy¢ o efekcie
dtugotrwatym dziatani teatralnych.
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Rycina nr 10. Rozpoznanie przez badane osoby z grupy E zachowan godno$ciowych innych osob i brak plano-
wania godno$ciowych zachowan wtasnych w pomiarze dtugodystansowym.
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t1 — wynik uzyskany przed przeprowadzeniem dziatan teatralnych
t3 — wynik uzyskany po trzech miesigcach od ukoriczenia dziatan teatralnych

— nastapil wyrazny przyrost rozpoznania 3 (Z = -2,138; p = 0,033), czyli ba-
dani czesciej, w sytuacji, gdy nawet nie rozumieja, na czym polegaja zacho-
wania godnosciowe innych oséb, planuja wlasne zachowania godnosciowe
(np. ,nie wiem, czy robi dobrze, ja zrobitbym...; Ania robi dobrze, bo zgadza si¢
z tym, co chce wigkszo$¢ klasy [takie zachowanie bohaterki scenki jest antygodno-
$ciowe, natomiast badana uznaje je za godne; w scence odpowiedz, ze Ania robi
zle, jest dowodem, ze badana poprawnie ocenia godnosciowe zachowanie boha-
terki scenki — przyp. AS], ja bym powiedziata, co mysle, ze ja cheg jechaé w gory”;

— nastapil wyrazny przyrost liczby punktéw w parametrze rozumienia godno-
$ciowych i antygodno$ciowych zachowan innych oséb, czyli wzrosta jako$¢ ro-
zumienia zachowan godnosciowych oraz wzrosta ilos¢ punktéw w parametrze
dotyczacym umiejgtnosci prawidtowego planowania wlasnych zachowan god-
nosciowych. Zatem wyraznie nastapil przyrost poziomu poczucia godno-
$ci wlasnej w poréwnaniu pomiaru dystansowego z pomiarem poczatkowym
(T3PG-T1PG: Z = -3,000; p = 0,003) (patrz ryc. 9).

Z wynikéw badan, uzyskanych przy zastosowaniu postgpowania diagnostyczne-
go okreslonego w ramach procedury badawczej w odniesieniu do mlodziezy niepetno-
sprawnej intelektualnie w stopniu lekkim wynika, iz dziatania teatralne moga ksztatto-
wac ich poczucia godnosci.
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ROZDZIAL VII

Whioski dotyczace dziatan teatralnych
z mlodzieza niepelnosprawng intelektualnie
w stopniu lekkim

Ponizsze refleksje koricowe traktuj¢ jako baz¢ planowania dziatari teatralnych
ksztattujacych i rozwijajacych poczucie godnosci wlasnej u mtodziezy niepelnosprawne;
intelektualnie w stopniu lekkim.

Opracowany projekt dziatan teatralnych pozostaje w tacznosci z wyréznionymi
przez W. Dykcika (2001) wybranymi formami postgpowania terapeutyczno-wycho-
wawczego uprawianymi na gruncie pedagogiki specjalnej. Naleza do nich: stymulacja
i uaktywnienie, wspieranie i wspomaganie. Stymulowanie i uaktywnianie — ogélnie uj-
mujac — dotycza zachgcania do samorealizacji i autorewalidacji. ,, Wspomaganie obej-
muje dynamizowanie, wzmacnianie czynnikéw sprzyjajacych lub utrwalenie korzyst-
nych sit, mechanizméw i tendengji” (tamze, s. 88).

Proponowany model dzialari teatralnych odnosi si¢ do zmian jako$ciowych warun-
kujacych lepsze funkcjonowanie jednostki. Bazuje on na posiadanym potencjale rozwojo-
wym osoby (aktualne mozliwosci, ograniczenia, zdolnosci, zainteresowania) i ma na celu
tworzenie warunkéw sprzyjajacych wzrastaniu silnych stron jej osobowosci, za ktére uzna-
je si¢ tu wzglednie state przekonanie o wartosci wlasnej, wyrazajace si¢ w opiniach i oce-
nach na temat godnosciowych i antygodnosciowych zachowari wlasnych i innych oséb.

Do istotnych, w pracy teatralno-terapeutycznej z miodzieza niepelnosprawna in-
telektualnie w stopniu lekkim, zaliczam oddzialywania skierowane na wspomaganie
rozwoju umiejetnosci rozpoznawania, rozumienia, czym jest zachowanie godnosciowe
lub antygodnosciowe oraz planowania wlasnych godnych zachowan zgodnie z uznany-
mi warto$ciami. Zaliczam do nich:

— stwarzanie mozliwosci godnego zachowania si¢, czyli wyrazania wlasnych ocen,
opinii i pogladéw w sytuacji wyboru moralnego popartych rzeczywistymi dzia-
taniami oraz prezentowania swej orientacji moralnej, ktéra determinujg uzna-
wane wartoscis
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— ukierunkowanie form dziatad teatralnych na uaktywnienie osobistej reprezen-
tacji zachowan godnosciowych w sytuacji wyboru moralnego, wspétkreowanie
tych zachowari w rozwiazaniach scenicznych;

— stworzenie wyraznej fabuly spektaklu dotyczacej zachowan godnosciowych,
ktéra uczestnicy rozumieja i akceptuja;

— budowanie silnych relacji osobowych w zespole teatralnym w sytuacji zada-
niowej (odpowiedzialno$¢ za rolg i zespét, akceptowanie ograniczen, trudnosci
i nastrojéw whasnych i innych, umiej¢tno$¢ méwienia oraz stuchania innych);

— tworzenie poprzez rézne formy dziatari teatralnych okazji do obserwacji wha-
snej osoby, rozpoznawania swoich uczué, poznania zwigzku migdzy uczuciami
i dzialaniami, nazywania i interpretowania przezywanych emocji;

— wzbogacanie do$wiadczeni, jakimi jest wejscie w rolg, a co z tym si¢ wiaze, rézni-
cowania emocji przezywanych na podstawie wskaznikéw sytuacyjnych (impro-
wizowana dramatyzacja, gra strukturowana), przyjmowania czy uwzglednia-
nia oceny zdarzeri z cudzej perspektywy, zrozumienia kontekstu sytuacyjnego
uczu¢ i zachowan, rozszerzania lub wzmacniania repertuaru wlasnych zacho-
wanl przez rozwijanie ekspresyjnosci ciata, gestu, mimiki, przez odkrywanie
i poszukiwanie nowych pozawerbalnych srodkéw wyrazu;

— budowanie pola dla refleksji, jakg inicjuje analizowanie motywdéw postgpowa-
nia postaci scenicznej oraz rozpoznawanie na tej bazie motywdéw wlasnego dzia-
tania, u§wiadomienie konsekwencji czynéw granej czy ogladanej postaci sce-
nicznej i na tej bazie przewidywanie konsekwencji dziatari wlasnych w zyciu
codziennym.

Analiza wynikéw badan pozwala na przedstawienie nastgpujacych uwag meto-
dycznych do pracy teatralno-terapeutycznej z mlodzieza niepelnosprawna intelek-
tualnie w stopniu lekkim wedtug opracowanego modelu: Cwiczenie, Poszukiwanie,
Integracja, Dzialanie (model MDT).

Uwagi dotyczace pierwszego etapu modelu dziatan teatralnych, czyli 1. Cwiczenie:

— rozbudzanie i rozwijanie w toku zaje¢ sktonnosci uczestnikéw do manife-
stowania siebie poprzez zachowania ruchowe, aby — jak pisze K. Krason —
. wyzwoli¢ si¢ ze wszystkiego, co je (tj. cialo — przyp. AS) hamuje, bowiem
aktywnos¢ kinestetyczna decyduje w ogromnym stopniu o rozwoju czlowieka,
a takze o stymulagji jego mozliwosci intelektualnych i spotecznych (K. Krason
2005, s. 109);

— zwickszanie $wiadomosci odczu¢ fizycznych przez wzmacnianie spontanicz-
nych impulséw ruchowych, doznawanie dotyku bedacego medium komunika-
tu i nieskrgpowane tworzenie gestu i mimiki;
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— laczenie doswiadczeni cielesno-kinestetycznych z okrelonymi zdarzeniami pre-

zentowanymi symbolicznie, umownie na scenie, co pomaga lepiej je racjona-
lizowaé;

budowanie réznych uktadéw ruchowych w przestrzeni, co wptywa na doswiad-
czanie relacji poprzez wspélny ruch, pozwala uzasadni¢ koniecznos¢ wcho-
dzenia w interakcje w grze zespolowej oraz sprzyja uporzadkowaniu ruchu
w okreslonym zadaniu scenicznym, a takze wezuwania si¢ we wlasne doznania
i akceptowanie reakcji fizycznych innych o0séb po to, by niwelowa¢ Igk przed
bliskoscia;

wzbogacanie przezy¢ cielesno-ruchowych przez wprowadzenie okreslonych im-
pulséw muzycznych, czyli pojedynczych dzwickéw zréznicowanych dynamicz-
nie, rytmicznie, co z jednej strony wzmacnia site reakgji ruchowej, z drugiej
pomaga lepiej kontrolowa¢ wykonawcom ciagi zdarzen scenicznych (czgsto
»porzadkuje” ruch i zachowanie postaci, okredla jej tempo czy intencje) oraz
pomaga tatwiej odkry¢ znaczenie symbolu ruchowego w konwencji teatru pan-
tomimiczno-ruchowego, a takze rozwina¢ umiejetnos¢ osobistych jego odczy-
tal i nadawania znaczer;

przygotowanie zarysu fabuly wykorzystujacej w duzej mierze dotychczasowe
osiagniecia i zauwazone, a niewykorzystane jeszcze whasciwosci ruchu, gestu
czy mimiki, co staje si¢ pretekstem nie tyle do zwigkszenia repertuaru reakeji
na bodziec, co przede wszystkim daje mozliwo$¢ odczucia nowych wymiaréw
swojej osoby, ekspresji nie§wiadomych dotad uczué¢ (np. odczuwania wigkszej
pewnosci siebie, komunikatywnosci pozawerbalnej utatwiajacej kontakt zabu-
rzony na poziomie werbalnym);

wykorzystanie prostych rekwizytéw, ktdre o$mielaja swa zwyczajnoscia, rozno-
rodno$¢ ich funkeji w éwiczeniach i konsekwentne zastosowanie w realizacji
przedstawienia, co przyczynia si¢ do czystosci formy i co istotniejsze, do pew-
niejszego operowania nimi na scenie (np. szary papier i folia uzywane podczas
¢wiczent uswiadamiajacych waznos¢ pracy zespotowej, stymulujacych koncen-
tracj¢ stuchowo-ruchowa, w ¢éwiczeniach wzmacniajacych podzielno$é¢ uwagi,
w ¢wiczeniach akrtorskich z odgrywaniem kontrastowych stanéw i postaw, wy-
korzystanie ich w treningu bezruchu itd.).

Uwagi dotyczace drugiego etapu modelu dziatari teatralnych, czyli 2. Poszukiwanie:
— poszukiwanie inspiracji do improwizowanych dramatyzacji, czerpanie ich pod-

czas rozmow z uczestnikami, co przyczynia si¢ do autorefleksji, dystansowania
do rzeczy i spraw wezesniej postrzeganych jako trudne czy bolesne lub niedo-
strzegane w wlasnym postepowaniu;



budowanie sytuacji wyjsciowych do improwizacji tak, by wykonawca mégt ja
przekodowaé w specyficznym swym rozumieniu, dookresli¢ waznymi dla siebie
tre$ciami, spostrzezeniami czy obserwacjami ze swojego zycia, a co wptywaé ma
na poszerzenie dostgpnej mu przestrzeni psychologicznej i sprzyjaé procesowi
poszukiwania i odnajdywania nowych sposobéw rozwiazan sytuacjis
realizowanie improwizowanych dramatyzacji, ktére staja si¢ okazjq do poznania
mocnych i stabszych stron wykonawcy, jego sposobu postrzegania i oceny zjawisk
i ludzi. Stworzenie mu pola do swobodnych, spontanicznych wypowiedzi czy re-
akeji. Dla ogladajacych uczestnikéw staé si¢ maja pretekstem do wyrazania wha-
snych opinii i wrazen, odszukiwania motywacji dla zaprezentowanych zachowar;
ksztattowanie umiejetnosci wchodzenia w role i bycia w roli, zaréwno w sposéb
dostowny na poziomie §wiadomym, jak i postrzegania jej znaczenia symbolicz-
nego, rozwijanie odpowiedzialnosci za rolg i powierzone zadania wykonawcze,
wykorzystanie w jej kreacji osiagnie¢ z etapu pierwszego modelu dziatan teatral-
nych, czyli 1. Cwiczenie;

traktowanie improwizowanych dramatyzacji jako wstgpu do gry ustrukturowanej.

Uwagi dotyczace trzeciego etapu modelu dzialani teatralnych, czyli 3. Integracja:

zaprezentowanie fabuly okreslonej scenki na podstawie zarysu scenariusza,
uktadanie fabuly w okre$lone obrazy, sytuacje i ciagi zdarzen, przedyskutowa-
nie jej z uczestnikami, ich zrozumienie i zaakceptowanie;

przedstawienie rekwizytéw i instrumentéw muzycznych wybranych do kon-
kretnej realizacji (znanych z wezesniejszych ¢wiczen);

sprawdzenie zrozumienia poszczegélnych rél i omawianie wykazywanych trud-
nosci, zaréwno dotyczacych percepdji roli, jak jej prezentacji, takze odnajdywa-
nie nowych wersji roli zgodnie z sugestiami uczestnikéw, ale zgodnie z gtow-
nym przestaniem sceny;

podjecie roli i pierwsze préby jej tworzenia zgodnie z zarysem sytuacyjnym, od-
szukiwanie gléwnej charakterystyki postaci w ruchu, gescie, mimice, adekwat-
no$¢ jej ujecia i przekazania tredci.

Uwagi dotyczace czwartego etapu modelu dziatan teatralnych, czyli 4. Dzialanie:

doskonalenie umiej¢tnosci mozliwego operowania ciatem, dzwigkami pozawer-
balnymi, panowania nad swoimi emocjami oraz wspé6tdzialania w grupie po-
przez realizacj¢ zadan aktorskich;

poznawanie i wyprobowywanie w granicach mozliwosci indywidualnych in-
nych niz na co dzieri srodkéw wyrazu i wykorzystanie ich w procesie kreacji po-
staci, co wplywa¢ ma na rozbudzanie odwagi i checi do autoprezentacji, prze-

231



ksztalcania stanéw napigcia, w efekcie do wywotania motywacji do pracy nad
interpretacja przyjetej roli, podjecia wysitku préb sytuacyjnych;

— ukierunkowanie aktywnosci uczestnikéw na wspdlny cel, czyli realizacja cato-
§ci sceny, co ma sta¢ si¢ swoistym podsumowaniem najistotniejszych osiagnieé
uczestnikéw z poszezegdlnych etapdéw zaproponowanego modelu.

Zaproponowany model powinien w strukturze dziataii pozostawa¢ elastyczny, ze
wzgledu na mozliwosci, oczekiwania i specyfike kazdej grupy teatralnej. Mozna realizo-
wacé go podczas przygotowywania jednego wydarzenia scenicznego, jakim jest spektakl
jednowatkowy (mata forma sceniczna) lub zastosowaé go wobec realizacji wielowatko-
wej, jak w mojej propozycji, gdzie caly spektakl sktadat si¢ z o$miu propozycji rucho-
wo-pantomimicznych polaczonych naczelng idea dramaturgiczna, jaka byto pokazanie
cztowieka postawionego w sytuacjach wyboru moralnego. Kolejno$¢ etapéw dziatan
teatralnych, doprowadzajacych do finalizacji artystycznej, w przypadku matej formy
wydaje si¢ zupelnie uzasadniona, tym bardziej, gdy nauczyciel rozumie rewalidacyjna
funkcje¢ przedstawieni teatralnych jako bezposrednio polaczona z osiaganiem waloréw
artystycznych. Natomiast w przypadku przygotowywania wigkszej formy, mozna w cza-
sie finalizujacym prace nad jedna sceng ograniczy¢ do etapu 1 Cwiczenie oraz 4 Dzia-
tanie (u mnie spotkania piate i szdste dotyczyly juz samej realizacji scenicznej i z tego
powodu nie zachodzila potrzeba etapu 2 Poszukiwanie i 3 Integracji).

Tematyka podejmowana przez zespdét powinna by¢ mu bliska, a jednoczesnie sta-
nowi¢ wyzwanie dla aktora. Bowiem fakt, ze osoba niepetnosprawna intelektualnie ma
trudnosci w zakresie przyswajania czy tworzenia pojec abstrakeyjnych, mysli w sposéb
konkretno-obrazowy i sytuacyjny, nie stanowi o tym, by fabutla, a potem jej sceniczna
prezentacja podkreslata jeszcze te ograniczenia. Dlatego proponowatabym podejmowa-
nie préb tzw. ,pisania na scenie”, wstuchiwania si¢ w to, o czym chcg innym powiedzie¢
aktorzy cierpiacy na niepetnosprawnos¢.

Ksztattowanie poczucia godnosci u miodziezy niepetnosprawnej intelektualnie
w stopniu lekkim to jedna z drég na gruncie pedagogiki specjalnej, podjeta w celu
optymalizowania rozwoju i funkcjonowania w §wiecie. Dziatania teatralne moga, jak si¢
wydaje, stanowi¢ wazny element na tej drodze. Zrozumienie stanu intersubiektywnego
$wiata spolecznego tak, jak istnieje on w $wiadomosci ludzi niepetnosprawnych intelek-
tualnie i poznanie jego zewngetrznych manifestacji, tj. zachowan poprzez wykorzystanie
réznorodnych dziatari teatralnych, wydaje si¢ wciaz otwartym zadaniem poznawczym.
Dalsze badania powinny m.in. analizowa¢ projekty teatralne, dzi¢ki ktérym niepetno-
sprawny czlowiek ma szans¢ ukazaé swa postawe moralna.
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ROZDZIAL VIII

Zarys autorskiej koncepcji Teatru Idei —
teatroterapia dla oséb niepetnosprawnych
intelektualnie w stopniu lekkim

w modelu MDT

Teatroterapia to metoda arteterapii, ktérej uczestnikami sa osoby potrzebuja-
ce pomocy pedagogicznej i psychologicznej w zakresie korygowania postaw spotecz-
nych, samorealizacji, osiagniecia dojrzatosci emocjonalnej, samopoznania, kompensa-
qji, przystosowania. W procesie teatroterapii jednoczesnie koncentruje si¢ na twérczym
kreowaniu roli w spektaklu teatralnym i na wewngtrznych procesach zaangazowanych
w gre. Gra powinna mie¢ charakter terapeutyczny, czyli umozliwiajacy tworczosé wedle
wyobrazeni o osobie ludzkiej i jej relacjach. Waznym sta¢ si¢ musi réwniez artystyczny
efekt finalny gry, czyli powstanie spektaklu o wysokiej jakosci estetycznej. Wytwor kori-
cowy powinien by¢ zawsze dokumentem procesu.

Odbiorcami terapii teatrem mogg by¢ zaréwno dzieci i mtodziez z trudnosciami
edukacyjnymi, jak i osoby starsze, chore, bezdomni, wi¢zniowie, ludzie z zaburzeniami
emocjonalnymi, czy utrudnieniami i zaburzeniami rozwojowymi. Dla 0séb niepetno-
sprawnych intelektualnie teatroterapia sta¢ si¢ moze uniwersalnym sposobem rehabi-
litacji osobistej i spolecznej. Nie posiadajac specjalnych uzdolnien i predyspozycji ak-
torskich, moga by¢ gotowi do podjecia aktywnosci tworczej ze wzgledu na potrzebe
kontaktu i potrzeb¢ wspétdziatania. Szczegélnej wartosci nabieraja stosunki miedzy-
ludzkie uksztattowane w trakcie pracy scenicznej. ,, To one decyduja o spotecznej wazno-
$ci spektaklu-spotkania, a tym samym o terapeutycznej funkcji teatru. Rodzi si¢ nowy
typ relacji, czasem trudny do sprecyzowania” (E. Barba, 1980, s. 120).

O wyjatkowosci teatru decyduje jego jezyk, ktory jest ,jezykiem obrazowym i za-
leznie od konwendji przybiera rézna postaé. Moze mie¢ charakter narracyjny badz sym-
boliczny” (J. Sotowiej, 2001, s. 129).

Albert Marhebian zbadat zakres wpltywu komponentéw komunikacji na po-
wstanie ogolnego uczucia odbiorcy i sformutowal prowizoryczny wzér, przedstawiaja-
cy wplyw kazdego z kanaléw na ogélng interpretacje przekazanej informacji. I tak, na
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ogélne uczucia odbiorcy w 38 % wplywaja uczucia wyrazone glosem (jako dzwigkiem),
az w 55 % uczucia wyrazone mimika i tylko w 7 % uczucia wyrazone stowami (tekstem
moéwionym) (za: J. Stankiewicz, 1999, s. 88).

Jezyk teatru taczy w sobie wplywy tych wszystkich kanatéw, stajac si¢ jezykiem ob-
razowym, ktdry postuguje si¢ metafora, polaczeniem gestéw, mimiki, ruchéw (obiektéw
behawioralnych) z obiektami audialnymi, wizualnymi i pojeciami (obiektami seman-
tycznymi). Laczenie odmiennych kategorii doznai pozwala na wykrycie podobieristw
miedzy réznymi modalnosciami i glebsze wniknigcie w istote przekazywanych na sce-
nie tresci, niz w przypadku odbioru przekazu, np. linearnego (ciagtego). Owo glebsze
zrozumienie nast¢gpuje dzigki specyfice metaforycznego myslenia, ktére $cisle wiaze si¢
z emocjonalnoscia, i stad komunikaty jezyka obrazowego tak silnie oddziatuja na od-
biorcéw (J. Sotowiej, 2001, s. 129).

Obrazowos¢ przekazu i mozliwe dzigki temu konkretne uogélnienia zjawisk, war-
tosci czy pojec stalo si¢ zaczynem autorskiej koncepcji Zeatru Idei. Ta koncepcja to wy-
nik moich osobistych, wieloletnich poszukiwan i doswiadczeni, gdzie idea zamknicta
w znaku teatralnym byta kluczem do porozumienia w nadawaniu wspélnych znaczert
przez osoby z zaburzeniami rozwoju. ,,Obrazowos¢ reprezentatywna® oznaczaé moze,
idac za ujeciem Henryka Markiewicza, rézne zjawiska — stosownos¢ twordw jezyko-
wych do wywolywania wyobrazeli wytworczych u Uczestnika, przenosne uzywanie
wyrazéw, (...) oraz jezyk emotywny, ktdry przekazuje nie informacje o rzeczywistosci
obiektywnej, lecz postawy, uczucia, oceny méwiacego®. Aktor w Teatrze Idei wyko-
rzystuje liczne $rodki wyrazu: stowo, intonacja, $piew, mimika, gest, ruch, taniec, gdyz
moga one pobudzi¢ jego pomystowos¢, uczuciowos¢ i wrazliwo$é estetyczna. Z drugiej
za$ strony, dzialanie tworcze, jak pisze Michal Stasiakiewicz: ,zaréwno jako generowa-
nie pomystéw, jak i rozwigzywanie probleméw jest realizacja okreslonego programu
poznawczego. Takim programem moze by¢ idea (...) czynnik decydujacy o przebiegu
tworczego dziatania” (M. Stasiakiewicz, 2004, s. 169).

Teatr Idei wykorzystuje Model Dziatari Teatralnych (MDT) i jest koncepcja pracy,
w ktérej swiadomie bardzo uproszczonym obrazem scenicznym stymuluje si¢ u Aktora
cheé i gotowos¢ do podjecia rozméw toczonych wokét konkretnego tematu (zasianie
watpliwosci). Temu procesowi stuzy warsztatowy okres éwiczeri zaréwno ruchu, gestu,
ciala, jak i mowy oraz duza ilo§¢ i réznorodnos¢ interakeji. Zrozumienie okreslonych
poje¢ ujetych w znaku odbijajacym okreslona (wewngtrzng) wartos¢ — to dla cztowieka
niepetnosprawnego intelektualnie jakoby prolog do zdobywania kompetencji dziatania.
Z tego powodu pojawiaja si¢ w Teatrze Idei tematy skupione wokét np. zdrady, wol-
nosci, sumienia, grzechu.... ale tez pozadania, sukcesu, litosci czy umierania czego$ lub

43 docsd. chomikuj. pl/354482635,0,0, wyznaczniki-lit-i-obrazowosc. doc
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kogo$. W pracy scenicznej wazne sa nie tylko dziatania stuzace konkretyzacji jakiego$
zjawiska, ale i projekcja zdolnosci tworczych cztowieka niepetnosprawnego, ktéra wyra-
za si¢ m.in. poprzez umiej¢tno$¢ zmystowo-afektywnego odszukiwania znaczenia okre-
Slonego pojecia. Wazne sg wtedy naprowadzenia, podteksty, skojarzenia, improwizacje,
zadania wymagajace wysitku fizycznego.

Zalozenia ogdlne w kontekscie stylu pracy:

* pod adresem uczestnika kierowane s3 specjalne intencje terapeutyczne (lub
wspomagajace), bezposrednio odnoszace si¢ do procesu bezpiecznego wprowa-
dzania, ale i odpowiedzialnego przeprowadzaniu uczestnika przez proces twor-
czy. Umozliwia mu si¢ sensowne bycie spontanicznym, produktywnym, stwarza
okolicznosci, w ktérych bedzie mégt zaprezentowad swoje zdolnosci i umiejet-
nosci, nawet jesli bedzie si¢ to wiazato z pewnego rodzaju chaosem, przypadko-
woscia, chwilowym odejsciem od zasadniczego nurtu dziataii twérczych.

Przebieg terapeutyczno artystycznego dziatania w Teatrze Idei taczy okreslony ro-
dzaj pracy teatralno-warsztatowej z wygenerowaniem na scenie odston znanego pojecia
czy zjawiska (kategoria). Aktor — uczestnik dzigki temu moze przyswoi¢ wartosci tzw.
ywiedzy goracej”, ktéra odkryta zostaje w sposob catkowicie autentyczny. Tworzenie
wspdlnego pola znaczert mozliwe jest poprzez odkrywanie i transgresj¢ nowych obsza-
réw ,ja’ oraz uznanie polifonicznej interpretacji zdarzen wynikajacej ze zmieniajacej sig
perspektywy nadawczo — odbiorczej. Dialog w przestrzeni estetycznej jest najczesciej
komunikacja za pomocg metafory. Na przyktad, kiedy jest mowa o studni, obraz moze
dotyczy¢ idei pragnienia.

Wiedza aktora i wiedza rezysera o tym, czym jest jakie$ zjawisko lub wartos¢,
jaka mu si¢ nadaje, oddzialywania symboliczne ksztattujace si¢ w wyniku postrzegania
konkretnych zdarzen z naszego otoczenia — sa przyjete jako idea pierwotna, ktdra stuzy
najpierw podstawowej konkretyzacji danego obrazu w Etapie Cwiczeri i Poszukiwan.

Ogolnie jednak generowanie i konkretyzacja poje¢, idei, znaczeri na scenie ma by¢
sita optymalnego wypelniania pola dziatania. To jest tym bardziej trudne, kiedy osoba
niepelnosprawna intelektualnie nie jest na co dzien odbiorcy silnych i bogatych do-
swiadczen, i tworzy whasne uproszczone uogélnienia. Poczatkowo, bez uwzgledniania
przekazywanych jej informacji zbyt kurczowo trzyma si¢ nabytych doswiadczen i dlate-
go jest mato podatna na modyfikacj¢ swiata sktadajacego si¢ w przewadze z wyuczonych
schematéw.

Twoérczo$¢ jednakze, jak pisze Lidia Suchanek, ,,jak zaden inny srodek kompensuje

braki, stymuluje postrzeganie, ekspresje, poszerza eksperymenty warsztatowe” .

44 Teatragje. pl / news. Php Prof. dr hab. Lidia Suchanek.
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Dlatego $wiat na scenie Teatru Idei wytworzony przez zespé6t aktoréw i rezysera
terapeutg (koncepeyjnie przygotowany w partyturze rezyserskiej) powinien w petni by¢
wynikiem tworzenia, gdzie reprodukowane wzory spotykaja si¢ z nowymi doswiadcze-
niami psychologicznego dziatania, rozumienia czy widzenia rzeczywistosci.

Wywolawczym punktem takiego uczenia si¢ czy zdobywania nowych kompetencji
dzialania staje si¢ najpierw cialo, jego centrowanie, rytmicznos$¢, melodyjno$¢, powtd-
rzenia akcentu. W nim postrzega si¢ Aktora jako istote aktywna, spontaniczng i uczest-
niczaca w réznych formach poznawania zachowan wlasnych i innych o0séb. Czgsto ze-
wnetrzne zasilanie form ruchu poprzez sugestywna podpowiedZ w improwizowanej
scenie czy zadania podawane sygnatowo tak, by nie bylo czasu na sztuczne wytwarza-
nie ruchu albo zesrodkowanie ciata podczas ¢wiczen nad oddechem, lub wykorzysta-
nie skupienia tonusu mig$niowego w pracy nad rola, powoduje, ze pojawia si¢ pickno
i wdzick formy. Ponadto réwnoczesnie ciato aktora nastawia si¢ bezposrednio na kon-
kretny komunikat werbalny.

Cialo, czy przypadkowy gest lub ruch daje zaczyn narragji jakiej$ historii. Cho¢
czgsto buduje sig tutaj akcje z osobistych historii, dominujacych wspomnien czy pra-
gnier, nie jest to proces gry, jaki stosowany jest np. w psychoterapii o orientacji psycho-
analitycznej, czy w terapii Gestalt. Tutaj sie¢ relacji jest bardziej ztozona niz w relacjach
analitycznych bowiem nast¢puje zamiana dziatania z prowadzacym, z partnerami z po-
jedynczymi wykonawcami. Cho¢ nie nastepuje klasyczne odgrywanie rél teatralnych®,
w zadaniach aktorskich uaktywniaja si¢ emocje, ktére dzigki zastosowaniu improwizagji
czgsto zmieniajg si¢ w czasie. Claudio Merini w artykule Wyrazanie uczuc w teatrotera-
pii, pisze ,dla niektérych jest fatwiejsze i bardziej bezposrednie konstruowanie bohatera
wychodzac od zachowania lub cech fizycznych, inni bardziej potrzebuja cech wewngtrz-
nych. Wazne jest, zeby jedna droga wiodta do drugiej i zeby cialo, i sfera wewngtrzna
stanowily przekonywujaca catos¢. Bohater tak stworzony m.in. reprezentuje pragnienia
i aspiracje swego stworcy. Nic tatwiejszego, aby w gronie przyjaciét wyrazi¢ co$ z boha-
tera, nad kedrym si¢ pracowalo” (C. Merini, 2002, s. 40).

W tym modelu interesuje mnie poszukiwanie punktu cigzkosci podczas przebiegu
akeji, zderzenie si¢ gry ustrukturowanej z momentami improwizowanymi ,tu i teraz’
oraz odszukanie w nich proporgji. Dlatego, jak sadzg, dzialanie fizyczne Etapu Integra-
cja (laczenie), zgodnie z opracowana wstepnie partytura, stanowia kompilacje ¢wiczen
wstepnych (Etap Cwiczenie, Poszukiwanie) z narracyjnymi osiagnieciami Etapu 3., czy-
li Integracja, w ktérym aktor jest przygotowany do przyjecia regut scenicznej rzeczywi-
stoéci. Jana Pilatova tak oto pisze o dziataniu, ktéry ja zamieszczam w swoim modelu
MDT na miejscu ostatnim (Etap Dzialanie): ,dzigki partyturze moze cztowiek ztapaé

45 Klasyczne pojecie roli teatralnej zaktada odgrywanie cech wewnetrznych postaci i koncentruje sie
na pojeciu osobowosci fikcyjnej postaci.
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co$ niejasnego — i pracujac nad tym — stopniowo uswiadamia¢ sobie, o co chodzi; niesie
go przy tym prad (flow) realizacji. To podwéjne krazenie: strumieni rozszerzonej percep-
Gji i strumien pracy, rozmowa i stereotypy” (J. Pilatova, 2010, s. 35). Tutaj twérczos¢
wyrasta ze spotkania koniecznosci i mozliwosci. Bycie podziwianym, jest nagroda za
odegranie roli i jej uniesienie, ale tez sposobem na form¢ samowiedzy oraz zauwaza-
nie rozwojowego postgpu i poprawy. Osobie niepetnosprawnej intelektualnie w rze-
czywistosci bardzo trudno zyska¢ otwarto$¢ na badanie czegos, ceche, kedra scisle jest
zwigzane z dazeniem do samorealizacji®. Stad istnienie kolejnego zatozenia, zatozenia
w kontekscie kreacji zbiorowej.

Zatozenia w kontekscie kreacji zbiorowej:

* konfrontacja emocji uczestnika z teatralnym jezykiem rezysera—terapeuty sta-
je si¢ budulcem dramaturgicznego ciagu, bedacego zaczynem spektaklu (idea
kreacji zbiorowej). Miejsce klasycznej narracji zajmuje wspélne przezywanie
jakiegos zdarzenia.

Od wiedzy o wlasnych emocjach zaleza bezposrednie reakcje emocjonalne. Zdo-
bywanie tej wiedzy jest bardzo waznym etapem w rozwijaniu umiejetnosci odpowied-
niego gospodarowania odczuciami, a takze warunkiem zdobywania okreslonych kom-
petengji osobniczych i spotecznych wchodzacych w sktad inteligencji emocjonalnej. Ta
ostatnia jest bardzo wazna w rozwiazywaniu probleméw i pokonywaniu niepowodzen,
i, jak pisze Wanda Lemariska: ,pozwala minimalizowa¢ Igki, a tym samym zmniejsza
poziom stresu, dodaje sit i pozwala na lepsze funkcjonowanie jednostkowe i spotecz-
ne. Emocjonalne bezpieczeristwo wymaga odpowiedniego przygotowania, ale daje
w zamian wiare w siebie i nadziej¢ na zyciowe spetnienie” (W. Lemariska, 2005, s. 95).

Zatozenia ogdlne Teatru Idei w kontekscie terapii:

* kluczowym zadaniem jest dostgp do wewngtrznych zasobéw osoby, przy zato-
zeniu, iz ciato i umyst to dwa pelnoprawne aspekty tego samego ludzkiego do-
$wiadczenia: umyst — rozwdj decentracji poznawczej i znaczenia do§wiadczen
zbiorowych, ciato — integracja proceséw skupienia, zesrodkowania, lateralnosci
(wzrost wyuczalnosci).

We wspélnej przestrzeni zachodzi¢ moze poznawczy dialog migdzy cialem a umy-
stem, rezonans rozumu i ciala we wspélnej przestrzeni wartosci i gry. Podstawowym
warunkiem zaistnienia tego aktu jest jednak wezesniejsza znajomos$¢ repertuaru wiedzy
i umiejetnosci wykonawcéw.

46 Dazenie do samorealizacji wedtug Rogersa to dazenie do realizacji posiadanego potencjatu jed-
nostkowego, ktére prowadzi do stawania si¢ w petni funkcjonujaca osoba, cechami ktdrej sa: a) otwartos¢
na dos$wiadczenia; zycie petnia w kazdym momencie; c) zaufanie w stosunku do whasnych uczu¢ i impul-
s6w; d) tworcze nastawienie; €) poczucie spetnienia (za Rogers 1961, s. 183-196).
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To zalozenie ma istotne implikacje praktyczne w Teatrze Idei, poniewaz niepetno-
sprawni zdecydowanie reprodukuja istniejace wzory zaréwno myslenia, jak i dzialania,
opierajac si¢ na nich w codziennym funkcjonowaniu. Wyuczone schematy nalezy zatem
zachowad, ale jednocze$nie przetrenowad nowe sposoby widzenia i do§wiadczania rze-
czywistosci. Generowanie ozywczej wiedzy o sobie czy innych ludziach nie jest mozliwe
bez odwotania si¢ do wiedzy juz istniejacej. Proces twércezy z kolei musi w mierzalnym
stopniu by¢ jednoczesnie procesem uczenia si¢ i poszerzania mozliwosci wyuczalnosci.

Przyjecie okreslonej formy Teatru Idei zaczerpnigte zostalo w ostatecznosci z kon-
cepcji poznawezej J. S. Brunera gloszacej, iz cztowiek ,,potrafi umiesci¢ aktualne dane
w jakim$ ogélniejszym kategorialnym systemie kodujacym i odczytywaé z owego sys-
temu kodujacego dodatkowe informacje, na podstawie albo wyuczonych prawdopo-
dobienistw warunkowych, albo tez wyuczonych zasad okreslania relacji miedzy danym
materiatem a czyms innym” (J. S. Bruner, 1978, s. 388).

Aby jednak struktury poznawcze sprawnie dziataly, konieczna jest stymulacja ze-
wngtrzna. Doplyw informadji, oraz ich nadmiar stwarza problemy w postaci przecia-
zenia informacyjnego, dlatego istotnym zagadnieniem staje si¢ tutaj zjawisko selekcji
informagji (tamze, s. 378).

Zasady i metod pracy Teatru Idei wynikaja z doswiadczen wieloletniej pracy te-
atralnej z osobami niepetnosprawnymi intelektualnie. Dziatania terapeutyczno arty-
styczne oparfam na okreslonych podstawach teoretycznych — szczegdlnie rogerowskiej
koncepdji terapii niedyrektywnej. Stad uznaje za istotne, by ,zamiast pyta¢ o to jak moz-
na postgpowac z drugim cztowiekiem, czy tez jak go zmieniaé — lepiej jest pyta¢ o to jak
mozna tworzy¢ wzajemne interakcje, ktdre cztowiek mégtby wykorzystaé do rozwoju
swojej osobowosci, a zatem lepszej funkcjonalnosci” (J. Sotowiej, 1988, s. 18).

Zalozenie o uniwersalnosci potencjatu twérczego wprowadzita psychologia huma-
nistyczna. Kazda jednostka jest twércza, a tworzenie jest powotaniem cztowieka. Kiedy
jednak cztowiek nie realizuje swojego unikalnego potencjatu, moze si¢ sta¢ niebezpiecz-
ny dla otoczenia, lub nawet zachorowa¢ psychicznie. Ani efeke, ani dzielo tworcze nie
jest wyréznikiem twdrczosci, a samo tworzenie jest specyficzne dla kazdej jednostki,
tak jak jej przezywanie $wiata. Wszyscy ludzie w tej koncepdji sa potencjalnie tworczy,
gtéwnie skupiaja si¢ na czynnosciach twérczych, a produktom tych czynnosci nie przy-
pisuje si¢ istotnego znaczenia (por. D. Ciechanowska, 2007, s. 32-33).

Zgodnie z pogladami psychologéw humanistycznych, cztowiek jest unikatowa
catoscia, ktérej nie mozna sprowadzi¢ do poszczegdlnych elementéw, takich jak reak-
cje, mysli, potrzeby i emocje. Réwniez $wiat zewngtrzny, w kedrym dziataja, jest trak-
towany jako integralny system. Podstawowa wilasciwoscia natury ludzkiej jest rozwdj,
ktéry zalezy od czynnikéw wewngtrznych. Psychologowie humanistyczni sg zaintere-
sowani stawaniem si¢ czfowieka. Rozwdj naszego ,ja” i ,organizmu”, jak pisze Jozef
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Kozielecki, ,jest zjawiskiem przyjemnym i fascynujacym; dodaje zyciu uroku. Ale jed-
nocze$nie wymaga wysitku i odwagi. Tworzenie nowych, bardziej dojrzalych sposobéw
zachowania i odrzucanie starych wiaze si¢ z odpowiedzialnoscia i wytrwatoscig” (J. Ko-
zielecki 1995, s. 2606).

Czlowicek ze swej natury jest dobry i jesli jego naturalny rozwéj nie jest blokowany,
pozostaje otwarty na nowe doswiadczenia, gtéwna za$ wskazéwka jego zachowania jest
terazniejszo$¢, czyli aktualne przezycia i doswiadczenia. ,,Pole percepcyjne jednostki jest
dla niej jedyng rzeczywistoscia, a zachowanie jest uzaleznione od owego pola. Jednostka
nie dziala w rzeczywisto$ci, dziata w czyms, co mozna by okredli¢ mianem mapy percep-
cyjnej” (Sotowiej 1988, s. 18).

Odblokowanie mozliwosci rozwojowych zdecydowanie wplywa na zdolno$¢ lep-
szego radzenia sobie os6b niepetnosprawnych z wymogami i naporami srodowiska. Do
przemian w kierunku rozwoju osobistego w Teatrze Idei dazy si¢ poprzez swoistosé
srodkéw artystycznych, jednak szczeg6lnie pewnych zwiazkéw czy relacji wzajemnych
podczas tworzenia, wykorzystywania odmiennych kodéw substancyjnych. Jedni ucza
si¢ poszerza¢ zakres naturalnych preferencji ruchowych, przez co otwieraja przed soba
mozliwos¢ grania w zespole, inni poprawiaja mozliwosci glosu, jego skale czy wyrazi-
sto$¢, jeszeze inni ¢wicza pamigé poprzez wykorzystanie mocy wyobrazni impulsywnej
opartej na skojarzeniach i emocjonalnych reakcjach, natomiast wykorzystujac trening
oddechu uczg si¢ umiejetnosci postugiwania sie nim w celu przekazania emocj.

Wszystko co robi uczestnik — osoba niepelnosprawna intelektualnie dopomaga jej
bezpiecznie dotrze¢ do momentu przekraczania granic wlasnych oporéw czy ograniczen.
Przekodowywanie znakéw jednego rodzaju ekspresji na znaki innego srodka wyrazu oraz
dzielenie wspdlnej przestrzeni, dzielenie si¢ pomystami, problemami, wraz z rzeczywi-
stym wspottworzeniem i wspSlnym przezywaniem réznego typu doswiadczen — w istot-
ny spos6b okresla przebieg procesu tworzenia i terapii.

Aktor z niepetnosprawnoscia intelektualnie jest przekonujacy w roli, cho¢ nie po-
trafi wcieli¢ si¢ czyli przedstawi¢ dowolny stan fizyczny czy emocjonalny przez sposéb,
w jaki si¢ porusza czy méwi. Dziata bowiem autentycznie w warunkach, ktére akeep-
tuje w tym momencie jego psychofizyczny organizm. Funkcja wyrazania, jaka spetnia
ekspresja, jest tutaj komunikacyjna, a dzieje si¢ to za pomoca znaku, co jest wynikiem
zachodzacego procesu wnioskowania odnoszacego si¢ do ,,psychicznego stanu nadawcy
znaku i zewngtrznego stanu rzeczy, keérym go wyraza’¥.

47 Mozemy ekspresje traktowaé, jako znak wtedy, gdy bedzie ona przejawiata, wyrazata, $wiadczyta —
oznaczata, symbolizowata i obrazowala przezycia. Wyrézniamy przez to odmiany znaku. ,I tak o ekspresji
jako o symbolu bedziemy mysle¢, gdy ma ona rzeczowy odpowiednik, o ekspresji jako oznace, gdy jest pro-
cesem lub zjawiskiem, o znaku ikonicznym, gdy jest przedstawieniem. Ekspresja jest nie tylko znakiem, ale
i wartoscia — samoistng” W. Pielasifiska, 1984.
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Tak ujmujac ekspresj¢ w Teatrze Idei nie przeciwstawiam jej funkji estetycznej,
poniewaz jest ona warto$cia komplementarna, ukazujaca jak obraz psychiczny jest prze-
kazywany w formie artystycznej etiudy, czy spektaklu.

Teatr Idei prezentuje m.in. etiudy mogace stuzy¢ ponadindywidualnym tresciom,
a jednocze$nie systematycznie gromadzi¢ doswiadczenia o tym, co si¢ zrobito, lub co
ma si¢ zamiar zrobi¢, czyli uczy¢ celowej aktywnosci. Ekspresja moze by¢ tutaj wyko-
rzystywana takze w sposob intermodalny, opierajac si¢ na terapeutycznym wykorzysta-
niu sztuki wizualnej, muzyki, tafica, dramy, w sposéb potaczony, kumulatywny. Ma-
teusz Wiszniewski pisze, ze podejscie intermodalne polega na wykorzystywaniu kilku
rodzajéw ekspresji twércezej, ujetych w jednym warsztacie terapeutycznym. One prze-
nikaja si¢ i uzupetniaja wzajemnie, a jednoczesnie angazuja uczestnika we wszystkich
mozliwych aktywnosciach, przez co w petni uczestniczy On w danej sesji. Wiszniewski
twierdzi za C. Malchiodi, ze ,,poprzez zintegrowanie (odmiennych) proceséw twérezych
i pozwalanie by jeden przeplywal w drugi, zdobywamy dostep do naszych wewngtrz-
nych zasobéw, co pomaga nam w uzdrawianiu, osiaganiu wigkszej klarownosci, ilumi-
nagji i tworczosci. Taki zabieg ma na celu zwigkszy¢ swiadomos¢, redukowad stres i na-
pigcia, wspiera¢ rozwdj emocjonalny — do§wiadczad i wyrazaé uczucia, poprawic relacje
z innymi” (M. Wiszniewski, 2011, s. 43).

W Teatrze Idei multimodalnie przechodzi si¢ od jednej formy artystycznej eks-
presji do drugiej w czasie jednej sesji terapeutycznej. Aktor — osoba niepetnosprawna
w zyciu codziennym jest ograniczona przewaznie do jednego rodzaju wysitku. Podczas
pracy intermodalnej postugiwa¢ si¢ nalezy wieloma rodzajami wysitku i wciaz je zmie-
nia¢, dostosowujac si¢ (przy pomocy terapeuty) do potrzeb grupy, zadan, czy whasnej
inwengji. Raz, dla przyktadu, zdecydowanie przewaza u uczestnikéw aktywnos¢ moty-
wacyjna i przezywanie, a innym razem aktywnos$¢ motoryczna polaczona z sensoryczna.
Innym razem Aktor doskonale radzi sobie z materialem $wiezo spostrzeganym i zaob-
serwowanym, ale ma wyrazne klopoty z przyjmowaniem informacji stownych. Ten ro-
dzaj aktywnosci potrzebuje w tym momencie czasu na ,dojrzewanie”. Aby wigc proces
terapeutyczny byt celowy i §wiadomy, nalezy przyjaé etapowos¢ dziatan i ich regulowana
elastyczno$¢. Kierunek posunigé w obrebie terapii wyznacza poglad przyjety od stwier-
dzenia Bogustawa Sliwerskiego, iz ,nie mozna méwi¢ o poznaniu drugiej osoby, tylko
o poznaniu $wiata do§wiadczanego z tego lub innego miejsca, z punktu widzenia takie-
go czy innego organizmu” (B. Sliwerski, 1999).

Kiedy Osoba jest autorem czegos, jej indywidualna ekspresja jest zarazem przy-
wolywaniem kontekstéw biograficznych, spotecznych, estetycznych czy znaczeniowych.
Dziecko, dla przyktadu, ,posiada naturalng sklonno$¢ do manifestowania swych uczué¢
do opanowania rzeczy i idei w formie zachowari bedacych ekspresjami réznych sztuk
$piewu, tarica, malowania, méwienia” (za: K. Krason, 2005, s. 17). Dzi¢ki temu doko-
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nuje si¢ pewna translacja jednego jezyka na inny. Podobnie u Aktora Teatru Idei emocja,
ktéra jest wéwezas uwalniana, wywotuje pewnego rodzaju napigcie, ktére musi zostaé
roztadowane w postaci ekspresji czyli uzewngtrznienia konkretnego znaku osobistego
rozumienia i odczuwania. Wszystkie metody tworczej pracy opierajg si¢ tutaj na syste-
mie okreslonych znakéw werbalnych, wizualnych czy mieszanych, ale komplementar-
nych — gdzie identyczne informacje moga by¢ przekazane inaczej. Ponadto, przyjmuje
si¢ za Katarzyna Krason, iz bodziec jednego gatunku (np. jezykowy) zostaje potaczony
z jedna (lub kilkoma) drogami ekspresji, stanowigcymi odmienne, lecz semantycznie
tozsame sposoby kodowania znaczen (K. Krason, 2002).

W momencie zaistnienia ,tu i teraz” podobnych sposobéw kodowania znaczen,
powstaje akt hermeneutyczny, polegajacy na petnym spotkaniu si¢ $wiata autora znaku
ze $wiatem odbiorcy — osoba moze sobie odtworzy¢ identycznos¢ sensu i funkgji zna-
ku w odpowiednich warunkach. Swiat rezysera — $wiat aktora — wiat odbiorcy zaczyna
dziala¢ na plaszczyinie znaku, odwolujac si¢ do osobistych doznan natury wzrokowej,
stuchowej czy kinetycznej. By zaistniata na tej drodze wspélna umowno$¢, odczytujacy
te znaki musza jednocze$nie umieé je ,rozkodowac”.

Poniewaz w aktorstwie 0séb niepetnosprawnych intelektualnie przewazaja znaki
naturalne, ktére pojawiaja si¢ nieSwiadomie, bez wigkszego planowania i to zaréwno
w odniesieniu do znakéw ikonicznych, jezykowych, jak i w postaci dzwickowej, przyjetej
jako akt mowy — to juz sami wykonawcy stajg si¢ dla siebie $wiadkami réznych obrazéw
komunikacji. Jako ze odmienny styl porozumiewania si¢ stanowi¢ moze jednoczesnie
pole obserwagji i doswiadczen dla poszczegélnych wykonawcéw grupy i terapeuty — dla-
tego tak budujace jest celowe prowokowanie do wypowiadania si¢ na temat wrazen z gry.

Trzeba jednak pamigtaé, ze osoba niepetnosprawna ma gorsza w poréwnaniu
z osobg pelnosprawna pamigc¢ logiczna, zaréwno $wiezg jak trwala. Stad trudnosci tych
ludzi w stalym zapamigtaniu tresci powiazanych logicznie, czego wymaga np. spektakl.
Natomiast w zakresie pamieci mechanicznej, skojarzeniowej nie wykazuja szczeg6lnych
réznic, stad zatozenie ponizsze:

*  Spektakl Teatru Idei (etiuda, akcja, performance) oparty jest gléwnie na dzia-
taniach fizycznych, sytuacjach i okolicznosciach, tekst zredukowany do kilku
stéw, brak rysu psychologicznego postaci.

W Teatrze Idei ukierunkowuje si¢ proces tworzenia i terapii uwazajac czlowie-
ka niepetnosprawnego za osob¢ wspétodpowiedzialng za swoj los, mogaca wplywaé na
wlasne zycie. Wypowiadanie si¢ za pomocg jezyka symbolicznego, tworzenie autorskich
kodéw i znakdéw jest w ich przypadku bardzo utrudnione, ale podjete, jak sadze¢, usku-
tecznia w jakim§ zakresie ,swoisty dialog z samym sobg oraz z innymi ludZmi, wzbo-
gacajac sfer¢ miedzyludzkiego porozumienia. Stwarza mozliwo$¢ przemiany, wejscia
w tajemnicg, przekroczenia wlasnego kregu Ja, rezygnacji z normatywoéw schematu oraz
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wszelkich ograniczajacych barier”#. Proces twérczy wymaga podobnie jak proces re-
lagji terapeutycznej — wysitku. Jest on niezbedny, kiedy ma poméc rozwija¢ wolnosé
i odpowiedzialnos¢ u ludzi motywowanych przede wszystkim przez naciski z zewnatrz,
dla ktérych kreatywne otoczenie jest czyms bardzo nieznanym. Odwaga i wysitek ak-
tora — wpisana jest w proces dynamicznej komunikagji, zachodzacej za posrednictwem
symbolicznego ,jezyka sceny”.

Wykorzystuje si¢ tutaj Model Dziatari Teatralnych (MDT). Spiralny cykl modelu
MDT wynika z nastgpujacych czynnoséci w kierunku osiagania celéw terapeutyczno-
-artystycznych:

— poszukiwaé granic doswiadczeni twérezych, do ktérych aktorzy moga samo-

dzielnie dotrzeé;

— poszukiwaé momentu kiedy aktorzy staja si¢ bardziej odwazni, by zaryzyko-
wac na scenie realizacj¢ wlasnego pomystu, co ich samych zaskakuje, dziwi czy
WZIusza;

— uaktywnia¢ rézne kanaly odczuwania, gdzie mozliwym staje si¢ doswiadczanie od-
mienne od wyksztatconych i przetrenowanych nawykéw, by aktor umiat porzucié¢
schematy reagowania, dziatania oraz zmniejszy¢ jego czgstos¢ reakcji obronnych.

Teatr terapeutyczny przetamuje bariery miedzy ludZmi. Aktywno$¢ i samodziel-
noé¢, choéby najmniejsza, stwarza mozliwo$¢ pokazania wlasnej wartosci, dzigki czemu
kazdy uczestnik moze poczud si¢ Osobg wolna, ,,tu i teraz’, niezaleznie myslaca i czu-
jaca. Emogje, ktore towarzysza temu procesowi, zmiany, ktére majg bardziej lub mniej
ugruntowane uzasadnienie — czekaja na swoja weryfikacj¢ poza obszarem terapii. Pytanie
zatem po warsztatowych spotkaniach brzmi: Czy Osoba niepetnosprawna intelektualnie
przetozy emocje na znak rozpoznawalny dla siebie i jednoczesnie jasny dla innych ludzi?
Jesli nie potrafi gestami, mimika, autentycznoscia ciata wyraza¢ bélu, zdenerwowania,
gniewu, radosci, niepokoju i innych stanéw, to czy rozumie okreslony stan swoich emo-
Gji, czy je rozpoznaje i rozréznia jako wlasne? Znajomos¢ taka znacznie poszerza nasze
pole rozumienia siebie oraz innych, a zmniejsza si¢ czgstos¢ nieadekwatnych, przypad-
kowych lub wybitnie schematycznych reakgji. Fake ten jest tym bardziej istotny, kiedy
wiemy, mamy $wiadomo$¢: jak i na ile aktorzy zyskane kompetencje powinni umie¢
zastosowaé w dziatalnosci pozaartystycznej. Nalezy zaznaczy¢, iz éwiczenia teatralne nie
zawsze muszg prowadzi¢ do efektu zmaterializowanego w formie przedstawienia.

Wszystkie, nawet najtrudniejsze ¢wiczenia powinny mie¢ forme zabawy, gdyz
u niepetnosprawnej osoby dzigki pozytywnemu nastawieniu wzmacnia si¢ koncentra-
cja i motywacja, przynoszac w efekcie lepsze rezultaty pracy, a terapeucie ta forma pracy
pozwala na unikniecie bezposredniego pouczania lub moralizowania.

48 Teatracje. pl / news. php
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Nie mniej wazne jest rozumienie gry aktorskiej jako sztuki instynktownej. Gry
czgsto zaskakujacej formami nawiazywania dialogu, stad tworzenie takich interakeji, by
réznorodne reakcje czy nowe doswiadczenia mogly si¢ ujawni¢ w najbardziej natural-
ny sposdb. Ulatwianie drogi emocjom, zaréwno tym pobudzajacych osobg do podjecia
dzialania ku ogélnej jej pomyslnosci, jak i tych szczegélnych pod pewnym wzgledem
(szybko i bolesnie omijanych, skrywanych z obawg na ich ujawnienie, blednie odczyty-
wanych czy niepoznanych w ogdle) — wymaga trudnego zabiegu.

Takim zabiegiem jest w Teatrze Idei jest m.in. stymulowanie wysitku umystowe-
go poprzez samodziatanie aktora: 1. aktorskie wprawki fizyczne angazujace skupienie
uwagi i spostrzeganie, 2. wykorzystywanie obserwacji dotyczacych spontanicznych re-
akcji whasnych, 3. dostrzeganie niekonwencjonalnych zachowan grupy, 4. umiejgtnosé
zatrzymania si¢ na poziomie okreslonego schematach ruchu czy mysli. Przywotywanie
u wykonawcéw obrazéw, ktérych nie mozna wtedy zapominad, taczy si¢ Scisle z jego
procesami pamieci. Osoba niepetnosprawna przewaznie prébuje poczatkowo zastoso-
wa¢ dawny, znany schemat do nowych zadan. Duza trudnoscia jest dla niej oderwanie
sie od tego, co wyuczone i pewne, czyli rozwiazywania zadan, ktére wymagaja zmiany
tego sposobu myslenia na nowy, jeszcze nie znany. Postawienie w takim przypadku ak-
torowi zadania aktorskiego (czyli okreslenie, co i po co to robi na scenie) jest stymulato-
rem Jego bycia na scenie ,tu i teraz”, ale inaczej.

Czesto wykonawca nie jest w stanie sam opisa¢ wlasnych stanéw emocjonalnych,
ani tego, co si¢ w nim dzieje, dlatego poprzez postawione odpowiednio zadanie aktor-
skie mozna poméc mu wyrazi¢ ,,to” chociazby za pomoca gestu, ruchowej sekwengji,
dramy, ktére uzupetnione jego stowami stajg si¢ obrazem wewngtrznych przezyé czy
jego rozumienia $wiata.

Tak moze rodzi¢ si¢ znak dopetniony rozmowa, o tym, co aktor chciat przedstawi¢
i o tym, w jaki sposéb to zrobit. Poniewaz akcja dzieje si¢ ,,tu i teraz”, propozycje réz-
nych dziatani czy ruchu majg pomaga¢ aktorowi i rezyserowi tworzy¢ nowe rozwiazania
interpretacyjne, stad wynikajaca z odczytania catosci teza interpretacyjna.

Wazne jest, ze Aktor przedstawia swoje stany uczuciowe, porzadkuje wlasne do-
$wiadczenie, jednoczesnie podporzadkowusje si¢ naczelnej idei etiudy czy spektaklu — co
spetnia role terapeutyczna.

Zalozenia Teatru Idei w kontekscie zadani aktorskich:

* mocna reprezentacja poznawcza (np. zrozumialy dla aktora tekst, zdarzenie,
motyw dziatania postaci) i jednoczesnie niski stopieri ztozonosci sytuacji, okre-
$lony zbidr kategorii, w ktére mozna uja¢ ludzkie doswiadczenia przy zatoze-
niu jednoznacznosci i statosci cech psychicznych, i czystosci typéw granych
postaci.
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Monika Just pisze, ze ,wyobraznia jest umiejetnoscia przypomnienia sobie lub
wytworzenia w umysle dowolnych bodzcéw odbieranych przez zmysty: obrazéw, dzwig-
kéw, zapachdw, smakéw, wrazert dotykowych” (za: K. Sztuka, 2003, s. 59).

Cwiczenia zmystéw i ciata, tak istotne w Teatrze Idei, powinny by¢ bodzcem
sprawczym, koniecznym do ciaglego stymulowania rozwoju intelektualnego. Emo-
cje towarzyszace tym ¢wiczeniom motywujg i pobudzaja bowiem osobg do podjecia
dziatania, ukierunkowuja i podtrzymuja dziatania dazace do osiagnigcia celu, celu dla
osoby satysfakcjonujacego. Wplywaja na sposéb postrzegania siebie i innych oraz na
spos6b interpretowania i zapamigtywania réznych elementéw. Swobodniej wtenczas
mozna okresla¢ czy komunikowad, co si¢ czuje. Aktorzy z niepelnosprawnoscia, im
bardziej udaja kogos$ albo pozuja na scenie, tym bardziej oddalaja si¢ od wyuczonego
schematu zachowan i spotykaja si¢ ze swoja wlasng spontaniczng reakeja, najbardziej
cudowng chwilg nasladowania siebie samego. To nie nudny monolog niepetnospraw-
nego czlowieka, ale dialog chcacego czegos aktora, aktora, ktéry na scenie nie potra-
fi $wiadomie odcia¢ si¢ od roli zyciowej. Ten fakt dowodzi¢ moze, iz w tradycyjnie
rozumiany spos6b Aktor Teatru Idei nie dochodzi do kreacji roli, zas z drugiej stro-
ny, ze w duzej mierze ta sama gra aktorska staje si¢ kreacja jego sceny wewngtrznej.
Spéjnos¢ owych ,scen” prowadzi¢ powinna do mozliwego dobrostanu psychicznego
wykonawcy.

Zywiolowos¢ (samorzutnos¢) doznan wywotanych wykreowana sytuacja, zabez-
pieczona wlasng aktywnoscia — staje si¢ sita sprawcza spektaklu, tym bardziej cenna, bo
posiadajaca w samym scenicznym produkcie moc terapeutycznego potencjatu.

Zalozenia w kontekscie zastosowania teatralnej struktury i procesu gry:

* zastosowanie teatralnej struktury i procesu gry zajmuje centralne miejsce
w relagji terapeutycznej. Charakteryzujacym komponentem spotkania tera-
peutycznego jest, co nalezy podkresli¢, akcja sceniczna, splot réznych watkéw
gry i ztozonych relacji.

Osoba niepetnosprawna musi ponadto oczekiwaé od rezysera terapeuty wskazy-
wania tych momentéw w scenach czy ¢wiczeniach, ktére swiadcza o jej postgpie. Do-
tyczy to wszystkich elementéw gry aktorskiej: ruchu, gestu, zachowania, intencji, inter-
pretacji tresci zadania, czy momentéw wyjatkowo eksperymentalnych.

Zalozenia Teatru Idei dotyczace stylu gry:

* podstawowym rodzajem zachowari scenicznych — typem aktorstwa — jest su-
biektywna demonstracja dziatan aktorskich pod wptywem konkretnego bodz-
ca: aktor jest w ,,danych okolicznosciach”, gdzie dziala, podejmuje akeje i re-
aguje, biorac pod uwagg ich zmiennos¢.
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Korzystanie z przeno$ni czy analogii w pracy teatralnej z niepetnosprawnymi
moze nazbyt dziwi¢, ale przyjmujg, iz ,metafory dajq przestrzeni do wlasnych interpre-
tacji, sugerujac jedynie nowe przestrzenie rozumowania’ (O. Handford, W. Karolak,
2007, s. 7). Dla przykladu — prezentacja pojecia mito$¢ podczas Etapu Poszukiwanie:
Mitos¢. ,,Mitos¢ jest jak drzewo ...bo bo jest twarda, mitos¢ jest jak Bég..., bo jest
w Kosciele, ... jest cieptem, ...jest jak miska z ziemniakami, bo jest dobra, Milo$¢ jest
jak Michal nie chce ¢wiczy¢... potem Zle go podnies¢ i si¢ ztosci i ja go glaszezg i przy-
tulam, a on placze. Mito$¢ jest jak auto, bo kazdy chce to mie¢ i to daje rados¢. Mitos¢
jest jak las.... bo tadnie wyglada... i mozna odpoczywac jak jest mitog¢®.

Wszystkie metody Teatru Idei powinny by¢ kompilacjq sztuki i rzemiosta, stuzy¢
jako narzedzie wzrostu, rozwoju, wzbogacenia osobowosci. Od preferencji uczestnika,
od jego mozliwosci czy oczekiwan oraz utrudnien zalezy wybér technik teatralnych.
Bardzo wazna jest improwizacja, ¢éwiczenia doznan zmystowych, takich jak zapach, czy
temperatura. Zadania dotyczace postawy ciata, glosu taczy si¢ w éwiczenia relaksacyjne
polegajace na uwalnianiu ciata od napig¢. To bardzo istotne, by tworzy¢ odpowiednie
warunki do tego, aby aktor byt gotowy, uwazny i jednoczesnie odblokowany, poniewaz
to w rezultacie bardzo pomaga mu skupi¢ si¢ na dzialaniach aktorskich. By¢ zrelakso-
wanym — pisze Andrzej Siedlecki — ,nie oznacza by¢ leniwym lub obojetnym wobec za-
dania aktorskiego, wprost przeciwnie — jeste$ zrelaksowany, a jednoczesnie skupiony na
zadaniu aktorskim” (A. Siedlecki, 2010, s. 61).

Z kolei Clark Moustaks zauwaza, ze poprzez twércza improwizacje, ktéra wynika
z ekspresji, cztowiek moze przekazaé whasne przezycia, mysli, spostrzezenia, sady i ukry-
te miejsca w pamicci, a tylko to, ,,0 czym wiemy z wewngetrznych spostrzezen, mozna
uznaé za podstawe wiedzy naukowej” w przypadku terapii. Tylko dzigki temu nast¢puje
poznanie — nie tylko terapeuta poznaje klienta, ale klient odkrywa sam siebie. Nastepu-
je yrelacja pomigdzy zewngtrzng percepcja naturalnych obiektéw a wewngtrznymi spo-
strzezeniami” (C. Moustakas, 2001, s. 61).

Stad ciagle zadania i ciagle pytania:

— na ile dla aktora gra sceniczna buduje dostgpna i bezpieczna forme¢ manifestacji

SWOjego ,ja’?

— na ile czgsto ascetyczna, ,,uboga’, niemal niecelowa ekspresja moze by¢ swo-
istym wyznaniem, ze tu i teraz robi si¢ to wszystko, co pozwala na bycie takim,
jakim sig jest?

— zawsze — pytanie o sposdb, w jaki odnajduje si¢ niepetnosprawna osoba na sce-
nie i opis tego, w czym przejawia si¢ jej zrozumienie zadania aktorskiego,

49 ZAPIS w dokumentach O$rodka Wiara Nadzieja Mito$¢ w Odolanowie 2010, wypowiedzi ory-
ginalne.
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— czego nie robi¢, by granice poje¢ znanych uczestnikom nie zmienialy nagle swe-
go miejsca, a nowym pojeciom nie utrudnia¢ drég zrozumienia, by naturalnie
wspolgraly z wola, energia i charakterem osoby dziatajacej?

Twoérczo$¢ ciagle jeszcze wydaje si¢ czyms nieuchwytnym. Przybieraé moze postad
materialng, by¢ w formie konkretnego wytworu, idei, jako wyobrazenie, mysl. Moze
by¢ rozpatrywana, zdaniem M. P. Stasiakiewicz, w obrebie czterech kategorii: jako wy-
twor, proces, specyficzne cechy i zdolnosci osoby tworcy, zespdt stymulatordw i inhibi-
toréw spolecznych (M. P. Stasiakiewicz, 2000).

Tworczos¢ w Teatrze Idei koniecznie powinna by¢ intencjonalna, ukierunkowana na
cel i musi mie¢ obszar bezposredniego praktycznego zastosowania, np.: zdobywanie umie-
jetnosci ekspozycji spotecznej w grupie. Grupa stanowi swoista ,,publicznos¢” dla kazde-
go uczestnika teatroterapii, a jego dziatania artystyczne sa dzicki temu podziwiane przez
wiccej 0s6b. Niepelnosprawni intelektualnie, nawet gdy odrzucaja ewentualno$¢ ekspo-
zydji, to i tak jej pragna, poniewaz wywoluje ona silne bodZce emocjonalne i spoteczne.
Podczas terapii grupowej dokonuje si¢ integracja grupy, a samo uczestnictwo w tym sro-
dowisku zaspokaja naturalng daznos¢ do bycia czgécia grupy spotecznej. Ten typ zajeé po-
zwala doswiadczy¢ interpersonalnej réwnosci wobec zadania — IDEI — jakim jest zbudo-
wanie wspdlnej narracji czyli historii o czym$ waznym dla wszystkich (np. mito$¢, kara,
rodzenie) lub o kim$ interesujacym (Brat, Zdrajca, Patriota, Nagroda), a co jednoczesnie
daje szansg na zaprezentowanie siebie, réwniez z zaznaczeniem wlasnej odrgbnosci oraz
swoich mozliwosci przed grupa. Bardzo wazne jest, by wybra¢ odpowiednig forme pra-
cy, tak by wszyscy, czyli zaréwno prowadzacy, jak i uczestnicy, czuli si¢ podczas tera-
pii bezpiecznie. K. Sztuka pisze: ,korzystne dla przezycia korekcyjnego doswiadczenia
i znacznie bardziej motywujace do pracy z uzyciem artystycznych $rodkéw wyrazu jest
poszerzenie dialogu terapeutycznego o udziat réwiesnikéw” (K. Sztuka, 2003, s. 160).

Teatr Idei — koncepgja:

— wspieranie wolnego i nieskr¢gpowanego budzenia (si¢) kreatywnosci w ujeciu
multimodalnym (np. postrzegania ztosci jako pozytywnej kreatywnej emocji);

— proces transformowania idei i uczu¢ w symbole (obraz, ruch, muzyka, $wiatlo,
barwa — maja znaczenie symboliczne dla utatwienia zrozumienia sytuacji);

— wspieranie gotowosci postrzegania i analizowania zjawisk znanych (pokazywa-
nie ich w umownym obrazie ma zmniejsza¢ u aktora napiecie identyfikacyjne,
czyli zdewaluowad potencjalne ,zaatakowanie” tresciami gry);

— konstruowanie prostych analogii;

— tworzenie znakéw zrozumialych dla aktora oraz kontekstéw znaczeniowych
w stosunku do rzeczy, miejsc, emodji, czy historii, ukazane jako proste przypad-
ki prowadzace do poprawy wiedzy o nas samych;
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— techniki ztaczone intymnoscia przemiany czasu, miejsca i akgji.

Wazne jest, by trafnos¢ i sensowno$¢ dzialai twérczych polegata nie tylko na za-
spokojeniu jakiej$ istniejacej potrzeby, ale by te dziatania inspirowaly uczestnika do ory-
ginalnoci czyli wolnosci od nasladownictwa. Do cech takiego procesu tworczego za-
liczam, za Krystyna Sztuka: ruchliwo$¢, czyli sktonnos¢ do zmiany kierunku myslenia
i tatwo$¢ zmiany, syntezg, czyli taczenie réznych watkéw, fakedw i idei, aktywny sto-
sunek do tworzywa, w tym do pierwszego podjetego zadania, ktére w trakcie procesu
twérczego moze ulec modyfikacji, przetamanie bloku mentalnego, czyli samodzielne
zneutralizowanie jakiej$ przeszkody w mysleniu tworczym, dziatanie w sytuacji braku
srodkéw materialnych lub intelektualnych (tamze, s. 33).

Teatr Idei — zasady:

— dynamiczna kompozycja;

— zasada mnozacych si¢ pytan (odpowiedZ na kazde kolejne pytanie stawiane
przez teatr budzi w widzu potrzebe poszukiwania kolejnych odpowiedzi);

— praca z wizualnym scenariuszem (partytura teatralna powstaje tylko na uzytek
danego spektaklu);

— zasada operowania symbolami w kodowaniu i dekodowaniu znaczer ;

— minimalizm etiudy (ograniczona ilo$¢ rekwizytéw, np. jeden przedmiot petnia-
cy wiele funkgji, scenografia traktowana jako znak teatralny,)

— konieczno$¢ uruchamiania pamieci ciala (tonus plastyczny, tonus fizyczny, tak-
tylnosé) ;

— teatralne do§wiadczenia umieszczane w continuum migdzy teatrem i terapig za
posrednictwem gry przechodza z rozdrobnient indywidualnych wrazen zmysto-
wych i uczué¢ do budowania struktur reprezentacji okreslonych pojeé;

— synteza doznania i dziatania jest rzeczywista sita wzbogacania i integracji oso-
bowosci na scenie i poza nia, jest jakby jednym organizmem powiazanym sita
wspotpracy.

Kazdy teatr opiera si¢ na wspéldziataniu, Teatr Idei na wspétdziataniu w wielu
sprzgzonych ze soba zakresach kontaktéw ludzkich. Proces kreacji opiera si¢ tutaj szcze-
gélnie na kulturze dialogu i do takiego nawotuje. Sens dialogowania zawiera si¢ w in-
tymnosci spotkania z drugim cztowiekiem oraz w szczegélnej odmianie wysitku, ktéry
ma swoje umocowanie w pracy czlowieka niepetnosprawnego nad soba. Marian Snie-
zyniski zwraca uwagg na to, iz ,,czgsto rozmawiajac ze soba, wzajemnie si¢ nie styszymy,
nie rozumiejac sensu docierajacych do nas stéw, albo ukrywamy wiasny poglad. Sens
dialogu polega na odkrywaniu prawdy. W dialogu najcenniejsze jest to, co najbardziej
subiektywne. Jego istota jest wolny udziat i tolerancja innego, a takze konieczno$¢ uwaz-
nego stuchanie nie tyle stéw, co ich sensu” (M. Snieiyriski, 1999, s. 125). Theodor Ze-
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dlin trafnie okresla dialog, ktéry definiuje, jako spotkanie ,umystéw o réznych wspo-
mnieniach i nawykach. Kiedy do niego dochodzi, nastgpuje nie tylko wymiana faktéw,
sq one przetwarzane, oblekane w nowe ksztalty, wyciaga si¢ z nich nowe wnioski, uzywa
do wytyczania nowych drég myslenia” (T. Zedlin, 2001, s. 25).

Umiejetno$¢ rozmawiania rezysera z aktorem to jeden z podstawowych warunkéw
w pracy Teatru Idei:

Rezyser terapeuta:

* W kontekscie podejmowanych dziatari twérczych celowym wydaje si¢ pytanie
zadane samemu sobie ,kim jestem?”. Jaka wage przywiazuje do zachowania
wlasnej tozsamosci, ktéra dotyczy mnie jako catosci i jak czgsto nie watpie, ze
to, co robi¢ wplywa bezposrednio lub posredni na ludzkie losy, losy uczestni-
kéw Teatru Idei. Pewno$¢ i ufno$é, ze Teatr Idei wkracza w sferg artystycznych
bytéw realnych tylko za sprawa wspétuczestnikéw, wspétkreatoréw rzeczywi-
stosci scenicznej.

Grajac, cztowiek paradoksalnie uczy si¢ rezygnacji z tych srodkéw gry, keére wia-
snej naturze narzucit sam, lub do uzywania ktérych zmusita go zyciowa sytuacja czy
okreslona kondycja psychiczna. Poznawanie i wyprébowywanie w granicach mozliwo-
éci innych niz na co dzien §rodkéw wyrazu i wykorzystanie ich w procesie kreacji opie-
ra si¢ na umownosci. To terapeuta od poczatku wyznacza sobie okreslong konwencijg,
czyli pomyst, watek, keérym kieruje si¢ w celu przekazania swoich pomystéw Zespoto-
wi, mocno podkreslajac w ten sposéb ich rolg i znaczenie. Przyjeta poetyka dziatari ma
budzi¢ u aktoréw poczucie bezpieczeristwa i komfortu, dajac mu przez to szansg eks-
perymentowania. Prymarna funkcja rezysera terapeuty polega na bezpiecznym wpro-
wadzaniu i odpowiedzialnym przeprowadzaniu uczestnika przez proces twérczy, tak by
w efekcie rozumiat: co i dlaczego robi na scenie, co musi jeszcze wykonaé w grze z part-
nerem, a czego nie moze robi¢. Taki rodzaj informacji w optymalnym stopniu prowo-
kowa¢ ma uczestnika do zaangazowania si¢ we wlasny, potencjalny rozwéj.

Teatr Idei to koncepcja ogdlnych zasad i metod pracy gdzie potraktowatam te-
atralng prace warsztatowa nie tylko jako metode wspomagajaca proces terapeutyczny,
lecz takze jako $rodek stymulujacy rozwoéj zdolnosci twérezych u oséb niepetnospraw-
nych intelektualnie. W Teatrze Idei, wszystkie Etapy Modelu Dziatari Teatralnych mu-
sza zatem by¢ dla aktora dostgpna i bezpieczng forma manifestacji ich wlasnego, niepo-
wtarzalnego ,ja’.

Czym jest $wiat przedstawiany w teatrze? Na pewno $wiatem wykreowanym. Ak-
tor w teatrze siadajac na krzesle tworzy inne krzesto, lub w ogéle nadaje mu inne zna-
czenie. Droga, ktdrg przemierza, jest droga postaci, ktdrg kreuje. Siedzacy w teatrze
widz oglada $wiat nierzeczywisty, chociaz ten $wiat jest konkretny, przedmioty i postaci
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istnieja, mimo to jednak scena jest strefa zakazana, widz nie usiadzie z whasnej woli na
krzesle gtéwnego bohatera. Myslg, ze ta wiedza, wlasciwos¢ teatru, daje poczucie bez-
pieczenistwa, dystans i mozliwos¢ przezycia prezentowanej historii, ktdra przeciez dzieje
si¢ gdzie indziej. W teatrze niepelnosprawnych opowies$¢ o scenicznym, innym $wiecie
nigdy nie jest w takim stopniu wypowiedzig o §wiecie przedstawianym, fikcyjnym, nie-
dostgpnym, jak w teatrze aktoréw sprawnych. Jednakze schemat zasad obowiazujacych
w Teatrze Idei mozna z powodzeniem zastosowa¢ wobec aktoréw petnosprawnych.

Waznym zatozeniem jest by niepetnosprawno$¢ postrzezona byta w Teatrze Idei
jako niedajacy si¢ niczym zastapié, czy uniewazni¢ warunek scenicznej wypowiedzi.

Wzajemna terapia w takim teatrze to moc spotkania, w ktérym rézni ludzie, cho¢
mowig ze sobg innym jezykiem, daja sobie czas na nowe podejscie do zycia.
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