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Rozmowa została dalej ukierunkowana na odnalezienie przyczyn określonego za-
chowania się i w efekcie podsumowana wnioskiem wyrażonym przez większość, że „lu-
dzie często kłamią, bo się boją”. To stwierdzenie stało się pretekstem do przeprowadze-
nia improwizacji: „klasa za namową Wojtka ucieka na wagary do parku, tylko Jurek 
idzie do domu, bo od początku nie zgadzał się na ten pomysł (rozegranie). Wracają do 
szkoły, nauczyciel pyta, kto był prowodyrem ucieczki, klasa wskazuje na Jurka (rozegra-
nie). Co zrobi Jurek?”. W improwizacji wzięło udział 7 chłopców, którym zapropono-
wałam, by sami ustalili, kto zagra nauczyciela, kto osobę, która nie pójdzie na wagary. 
Najtrudniejszym okazało się dokonanie wyboru roli nauczyciela, gdyż nikt nie chciał 
jej zagrać. Natomiast nie było trudności z wyborem głównego bohatera, bo za namową 
grupy grających rolę Jurka przyjął GK. W rolę nauczyciela weszłam ja sama. Po rozegra-
niu zapytałam grupę oglądającą, co było treścią improwizacji, a następnie poprosiłam 
o ocenę tego, co widzieli i wyrażenie opinii, jak mógł się czuć w tej sytuacji Jurek. Po-
nieważ grający tę postać nic nie zrobił w swej obronie, zapytałam grupę o to, co powi-
nien zrobić w tej sytuacji, a potem zadałam to pytanie grającemu Jurka. Większość ob-
serwujących prawidłowo zidentyfikowała poszczególne elementy sytuacji, co oznaczać 
mogło, że diagnozowana sytuacja nie jest dla nich nowa. Jest jasna, ze względu na jej 
mocną reprezentację poznawczą czy niski stopień złożoności sytuacji. Choć dokona-
li adekwatnie oceny zachowania klasy jako niegodnego, różnili się co do planowania 
zachowania w niej głównego bohatera i wykazali różne motywy tego postępowania. 
Tylko sześć osób (4 chł., 2 dz.) podało konstruktywne rozwiązanie, według którego bo-
hater powinien odważnie zmierzyć się z kłamstwem: „nie powinien się bać, bo mówi 
prawdę”. Zatem wartość, jaką stanowi prawda, w opinii badanych miała ukierunko-
wywać zachowanie się Jurka. Ciekawe, że kiedy te osoby powiedziały, co zrobiłyby oso-
biście w takiej sytuacji, przyrównując cudzy stan do własnego oraz uzasadniły swoje 
planowanie, ujawniając motywację normatywną („bo trzeba mówić prawdę”, „bo nie 
należy kłamać, żeby się dobrze czuć”), jedna osoba dołączyła swoją deklarację zachowa-
nia godnościowego, a potem kolejne cztery osoby dokonały oceny własnej reakcji wo-
bec kłamstwa, z tym, że nie podały konkretnego działania: „zrobiłbym tak, bo kłamać 
jest źle i grzech”, „ja bym tak zrobił, bo jak ja kogoś okłamię, to potem on okłamie 
mnie i to jest niedobrze”). 

Natomiast chłopiec (GK), który stał się w improwizacji ofiarą kłamstwa, wykazał 
postawę lękową i z nią identyfikowały się też 3 osoby (DZ, BF, dz. ; SzŚ, chł.), twier-
dząc, iż Jurek, bohater improwizacji, zrobił dobrze, że się nie odezwał. Cała ta czwórka 
na pytanie: „jak mógł czuć się Jurek w tej sytuacji?” – odpowiadała podobnie jak pozo-
stali: „było mu smutno, bał się, było mu przykro”, ale pozostali ponadto mówili, co zro-
biliby na jego miejscu: „byłbym wściekły, że kłamią i bym się bronił”, „powiedziałbym 
Pani, że nie byłem w parku tylko w domu”, „powiedziałbym, że to, co robią, jest podłe”. 
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Oto fragment rozmowy przeprowadzonej przeze mnie z uczestnikami zajęć ilu-
strujący omawianą kwestię:

Ja:	 Co zrobili twoi koledzy?
GK:	 Klasa okłamała Panią. 
Ja:	 Czy to było w porządku?
GK:	 Nie. 
Ja:	 Rozumiem, że będąc Jurkiem, bałeś się powiedzieć Pani prawdę, 
	 że nie poszedłeś z klasą na wagary. 
GK:	 Nie odzywałem się. 
Ja:	 Nie chciałeś narażać się klasie?
GK:	 Nie, bo i tak mi nigdy nie wierzą. 
Taka odpowiedź potwierdza, że przy prawidłowym rozumieniu sytuacji u niektó-

rych badanych osób nie występuje gotowość do podjęcia działań, co zgadza się z wcze-
śniejszą oceną tych osób wyrażoną o podobnych sytuacjach w Teście jednoznacznych 
sytuacji społecznych. Jak wynika z analizy ich odpowiedzi z Testu (pretest), uzyskiwali 
wyższe punkty za rozumienie (R) niż za planowanie (P1) godnościowych zachowań. 

Spotkanie drugie. Zgodnie z zasadą stopniowania trudności ten etap rozpoczęłam 
od przygotowania scenki improwizowanej, tutaj bliskiej już grze strukturowanej, która 
w pewnym zakresie była ćwiczeniem techniki aktorskiej jako naturalnej konsekwencji 
improwizacji. Chodziło też o to, by przed pracą nad konkretną scenką ze spektaklu do-
prowadzić zespół do jak najbardziej świadomego wykorzystania i przekształcenia ich do-
tychczasowych przeżyć i doświadczeń z wcześniejszej improwizacji. Wprowadzam zasa-
dy rozwoju akcji, czyli ustalam kolejność działań w scenie: „Wojtek, chłopak Kasi, idzie 
z nią na basen. Spotykają tam Michała. Wojtek, choć nie umie pływać, chwali się przed 
nim, jak świetnie pływa. Michał przyznaje, że on nie umie pływać. Na basenie ktoś po-
pycha Michała do wody, Kasia krzyczy, żeby Wojtek go ratował. Wojtek stojący daleko 
udaje, że nie słyszy. Kasia biegnie po ratownika”. 

Grupa prawie w całości (bez 3 osób, w tym BF, które nie zajmują stanowiska) 
komentuje, że Wojtek bardzo źle zrobił, podobnie ocenia motyw jako chęć podobania 
się Kasi. Dwaj chłopcy (KN, JN) ponadto zwrócili uwagę na fakt, że Wojtek nie mu-
siał kłamać, że to było niebezpieczne i głupie, co zrobił, natomiast jedna dziewczyna 
i chłopak (JS i MK) podali potencjalne rozwiązanie, że w takiej sytuacji przyznaliby 
się i sami pobiegli po ratownika. „W takim momencie nie powinien się wstydzić i po-
wiedzieć Kasi prawdę”. Po krótkiej dyskusji, która przynosi już pewne elementy ana-
lizy treści, a przede wszystkim charakterystyki postaci, ustalamy, że ludzie kłamią nie 
tylko, gdy się boją, ale gdy się chcą czymś pochwalić, ale jedno i drugie postępowanie 
jest złe. Po wyborze ról ustalam, że rozpoczniemy tę scenę od „wepchnięcia Michała 
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do wody”. Budujemy prostą scenografię i podczas tych krótkich zajęć wyraźnie uak-
tywnia się ŁM. Nie tylko podtrzymuje przez dłuższy czas kontakt wzrokowy i wer-
balny ze mną, ale i wykazuje potrzebę zdobywania nowych umiejętności, co postrze-
gam jako przełamywanie jego lęku przed nowymi sytuacjami. Obrazuje to poniższy 
fragment:

ŁM:	 Po co to? (wskazuje na sznurek)
Ja:	 To będzie linka przy basenie, trzeba będzie ją mocno trzymać, 
	 aby nikt nie wpadł do wody. 
ŁM:	 Ja jestem silny. 
Ja:	 Chcesz trzymać linę?
ŁM:	 No. 
Rozciągamy folię na podłodze, tworzymy basen. Trzech chłopców od razu wcho-

dzi do niego i swobodnie udaje, że się kąpie. JS, która ma zagrać Kasię, krzyczy, że mają 
się nie wygłupiać i wyjść z wody, „najpierw popchniecie tego... no, Michała”. KA, który 
ma zagrać Wojtka, stoi obok, jakby czekając na jej instrukcje: „gdzie ja mam stać?”, „no 
idź z drugiej strony”, „czy ja mam tam iść? – pyta tym razem mnie, wskazując na miej-
sce podane przez partnerkę. 

Uznaję to za dobry moment do pokazania grupie, na czym polega w teatrze umie-
jętność „wejścia” postaci na scenę i jak odnajdywać główną, najważniejszą cechę postaci, 
która będzie motorem jej działania. Siadamy wszyscy na podłodze jako widownia. Pro-
szę JS, by podeszła blisko basenu od strony widowni, a KA, by stanął po stronie przeciw-
nej. Trzech wcześniej wygłupiających się chłopców poprosiłam, by tym razem naprawdę 
postarali się wrzeszczeć w wodzie na tyle głośno, by przekrzyczeć wołanie JS, czyli Kasi. 
Po rozegraniu zapytałam siedzących, czy Wojtek mógł w takim hałasie usłyszeć wołania 
swej dziewczyny? Odpowiedzieli, że na pewno nie usłyszałby i ponadto słusznie zauwa-
żyli, iż w tym miejscu widziałby, co dzieje się w basenie. Wyjaśniam, że na scenie musi-
my pokazać, że Wojtek robi źle i widz musi zobaczyć, do czego doprowadziło kłamstwo. 
Padają dwie propozycje: „niech ucieknie”, „niech udaje, że śpi na kocu” i tę ostatnią 
wybieramy. Ponieważ na tym etapie, jak przypuszczałam, nie mogłam wprowadzić już 
zadania dla grających, jakim byłoby samodzielne opracowanie przez nich zachowania, 
działania i treści rozmów postaci, gdyż byłoby to za trudne, chociażby ze względu na 
małą umiejętność budowania poprawnych wypowiedzi powodowaną poważnymi wa-
dami wymowy, co mogłoby spowodować wzrost lęku, gniewu czy żalu, zapropono-
wałam zagranie poszczególnych sekwencji w odtwórczym żywym obrazie. Natomiast  
o komentarz tego, co dzieje się na scenie, poprosiłam pozostałych uczestników zajęć, 
którzy stanowili widownię. Po pierwsze, by zorientować się, czy oglądający mogą i po-
trafią odczytać sens wyrażony za pomocą takiej techniki i jak go odczytują. Po drugie, 
poprzez powstały obraz zatrzymanych sytuacji (ilustracja ruchowa określonego zdarze-
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nia) mogłam łatwiej pokazać, na czym polega w teatrze ogrywanie przestrzeni i rola ge-
stu oraz mimiki. Oto jak to opisali badani: JJ i MO:

AW:	 Teraz się chwali i mówi jej, że umie pływać. 
AJ:	 Jest głupi i ją teraz okłamuje. 
JJ:	 No teraz ten no... (tu imię chłopca grającego Michała) wpadł do wody. 
MO:	 Ale nie widać, że się topi, bo się śmieje. 
DB:	 On nie śpi, udaje, a ona go woła. 
AJ:	 Ratownik inaczej ratuje, nie tak trzyma. 

Podczas całej pracy nad tą improwizowaną sceną wyłoniła się u większości aktual-
na potrzeba ekspresji. 

Rozciągniętą folię wykorzystałam do ćwiczenia zamykającego spotkanie, relaksująco-
-oddechowego. Od bardzo powolnego poruszania folią (cisza na morzu), do bardzo ener-
gicznego (burza na morzu); powtórka z dodawaniem dźwięku (kolejno samogłoski) od 
szeptu po krzyk. Doświadczanie zmysłowe ruchu powietrza, także pod folią (mały wie-
trzyk, huragan). Obserwacja swojego oddechu podczas kontrolowanego ruchu (uno-
szenie folii z jednoczesnym wciąganiem powietrza nosem, a potem by wydłużyć fazę 
wydechu, wolniejsze opuszczanie folii w dół z wyraźnym wydechem ustami (3x). Omó-
wienie doświadczeń. 

3. Integracja (Łączenie) 
Spotkanie trzecie. Podczas tego spotkania podałam zarys sytuacji scenicznej do-

tyczącej kłamstwa, którą mieliśmy zrealizować (patrz p. 4 Działanie), wyodrębniłam 
główne postaci i postaci drugoplanowe. Jak we wszystkich przypadkach podczas wpro-
wadzania nowej sytuacji scenicznej, podałam zasady rozwoju akcji, czyli co wydarza się 
na początku, co jest najważniejszym momentem w scenie (punkt kulminacyjny), a co 
jest zakończeniem i pointą. 

Dla 5 osób (3 chł. i 2 dz.) sytuacja była od razu rozpoznana jako kłamstwo,  
8 kolejnych uznało, że bohaterowie scenki chcieli nie tylko okłamać, ale i ośmieszyć ko-
legów, dlatego przebierali ich. Jedna osoba stwierdziła, że nic się nie stało, „bo to była 
tylko zabawa”, 6 kolejnych oznajmiło tylko, że „tak jest źle”, natomiast 1 dziewczyna 
nie wyraziła w ogóle swej opinii. Zatem aż 19 osób wiedziało, iż sytuacja ta jest pod 
względem moralnym zła. Ten wysoki wynik potwierdzałby fakt, iż rozpoznają prawi-
dłowo elementy sytuacji i powiązania między nimi, co dalej zgodne jest z badaniami  
M. Kościelskiej (1984), która wskazała na fakt, że zakres prawidłowo rozumianych sy-
tuacji społecznych ma ścisły związek z osobistymi doświadczeniami niepełnosprawnych 
intelektualnie i częstością powtarzania ich. Z tego względu też większość podała, co po-
winno się lub można by w tej sytuacji zrobić. 
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Dokonaliśmy podziału ról. Początkowo nikt nie chciał zagrać roli osoby okłamy-
wanej, a 4 osoby zdecydowanie nie chciały podjąć roli w ogóle. Przypuszczam, że wyni-
kało to z identyfikacji roli teatralnej z rolą, jaką badani często doświadczali w realnym 
świecie, a co z tego wynika, z obrony obrazu własnej osoby i zabezpieczania własnego 
„ja” poprzez niepodejmowanie ryzyka. 

Ponieważ każda rola teatralna uwzględniać musi warunki psychiczne i fizyczne 
wykonawcy, zatem i jego ograniczenia oraz trudności, podstawowymi stają się te dzia-
łania, które nie przekraczają ani możliwości, ani barier psychicznych wykonawcy. Jed-
nym z takich działań jest nazwanie problemu (oczywiście w granicach bezpieczeństwa), 
co może pomóc w przełamaniu wewnętrznego zahamowania aktora, natomiast innym 
działaniem może być np. skorygowanie scenariusza spektaklu. 

Nasz kontakt, od początku oparty na wzajemności, sprzyjał otwartości badanych, 
stawali się coraz śmielsi i chętni do wysiłku, w związku z czym miałam podstawy dowie-
dzenia się, dlaczego nie chcą zagrać tej konkretnej postaci. Było to tym bardziej istot-
ne, że działania teatralne miały dać badanym możliwość z jednej strony występowania  
w lepszych i ważniejszych niż w rzeczywistym świecie rolach, co podnosić miało ich 
poczucie wartości i na tyle je wewnętrznie umacniać, by w którymś momencie mo-
gło ono z łatwością przejść do rzeczywistości realnej. Z drugiej zaś strony miały mo-
tywować i przekonywać do pokonywania własnych niedoskonałości, a w wyniku tych 
zmagań rozwinąć ich poczucie godności. Był to ważny moment, którego przełamanie 
miało procentować w przyszłości związanej z pracą nad kolejnymi scenkami. Uświa-
domienie badanym umowności roli, tworzenie postaci scenicznej – to jej przyjęcie bez 
względu na osobisty, ujawniony podczas rozmowy stosunek do prezentowanej scenicz-
nie sytuacji. 

Ponieważ byli bardzo ożywieni i ciekawi, co będziemy robić na scenie (malowanie 
grubymi pędzlami ciał będących w folii), postanowiłam najpierw wykorzystać tę aktyw-
ność i w ciągu działań „pokazać”, na czym polega wejście w rolę. Zaczęliśmy od projek-
towania kostiumu. Sześć osób nałożyło na siebie folię (odkryta pozostała tylko głowa), 
dwie stanęły dodatkowo na krzesłach. Podczas malowania białą farbą kredową ich ciał 
tworzyliśmy kostium sceniczny. Ubrani w folię, mówili o swych doznaniach dotyko-
wych, malujący – o swoich. Nawet osoby wcześniej wykazujące się pewną opornością 
dotykową, z którymi trudno było nawiązać kontakt czy dialog ruchowy, teraz współ-
pracowały z innymi, najpierw obserwując czynności kolegów, potem już bardziej pewni 
(ruchy stopniowo coraz bardziej dynamiczne), cieszyli się ze swojej pracy. Wydaje się, 
że właśnie to zadanie, które można by zaliczyć do metody ruchowego nawiązywania 
kontaktu, przyczyniło się do budowania wzajemnego zaufania pomiędzy działającymi 
na poziomie kinestetycznym. Dało doświadczenie bezpiecznego otoczenia i niewątpli-
wie zwiększyło zakres umiejętności współpracy zespołowej. Powstało sześć różnych po-
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staci, cierpliwie stojących w wybranych przez siebie pozach. Powstał jednolity, spójny 
plastycznie znak sceniczny. Ustawiałam uczestników zadania w różnych miejscach (po-
dążali za dźwiękiem moich janczarów) tak, by mogli doświadczyć bycia w kostiumie, 
poruszania się w nim, a także by pozostali mogli zobaczyć zmieniającą się kompozycję 
przestrzeni scenicznej oraz działania w tej przestrzeni postaci. Poprosiłam o przyjęcie 
jednej z wcześniej realizowanych póz obrazujących smutek, radość i złość. Uczestnicy 
tym razem samodzielnie zbudowali postać, uzupełniając pozy ekspresyjną mimiką i ge-
styką. Zapytałam grupę o to, czy lubią te osoby, na które patrzą (tu – ich imiona). Kie-
dy potwierdzili, powiedziałam, że teraz stali się postaciami scenicznymi i mogą udawać 
(grać) np. kogoś złego. „Jeśli A zagra złą czarownicę, to kogo nie będziecie lubili, A czy 
postaci, którą gra?”. Potwierdzili, że postać i w ten sposób wprowadziłam pojęcie „wejść 
w rolę”. Wróciłam do sytuacji opisanej w scenariuszu. Scharakteryzowaliśmy jeszcze raz 
postaci, określiłam ich zadania. Oto, jak m.in. odpowiadali badani: „to, co oni robią, 
to jest podłe”, „tamci będą myśleć, że tamci mówią prawdę, ale świnie”, „oni zachowują 
się wstrętnie, bo kłamią, że ich lubią”. Podsumowałam tę rozmowę (wszystkie wyrażone 
opinie były brane pod uwagę i doceniane), wprowadzając słowo „godność” i nazwałam 
wymieniane przez badanych zachowania jako zachowanie niegodne, antygodnościowe. 
Wypowiadane sądy i prezentowane postawy, reakcje emocjonalne świadczyły, że badani 
prawidłowo rozróżniają i oceniają zachowanie postaci. 

Wykorzystałam wytworzony dobry nastrój i poprosiłam BF (dz.), która pierwszy 
raz od początku spotkań bez namowy, sama, przystąpiła do ćwiczenia, o to, by podała 
mi rękę i zamknęła oczy. Kiedy to zrobiła, delikatnie głaskałam jej dłoń. Oto fragment 
ilustrujący tę sytuację:

Ja:	 Powiedz, co robię?
BF:	 Głaszcze mnie Pani po ręce. 
Ja:	 Tak, a powiedz, skąd o tym wiesz?
BF:	 No... no, bo czuję. 
Ja:	 A jak to czujesz?
BF:	 No... jest miło, fajnie. 
W ten sposób chciałam zwrócić uwagę na tak ważny nie tylko w teatrze aspekt, 

jakim jest umiejętność komunikacji niewerbalnej, sprawność mówienia czegoś bez słów  
a jednocześnie po prostu przyjaźnie dotykając, wyrazić swe zadowolenie z zaangażowa-
nia się uczestniczki (Ten moment dowartościowania i dostrzeżenia jej aktywności oka-
zał się bardzo ważny dla naszej dalszej relacji i gotowości BF do podejmowania różnych 
zadań w zespole). 

Spotkanie czwarte. Stworzenie doświadczenia scenicznego, jakim jest wzajemne 
pobudzanie się do działania, poddawanie się uznanym wartościom i wspólne ich prze-
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żywanie, musi posiadać jednocześnie walory terapeutyczne i artystyczne. Powinno być 
tak zaaranżowane, aby każdy uczestnik mógł dzięki niemu zaakcentować swoją indy-
widualność. Z tego powodu zespół został podzielony na dwa podzespoły, które mia-
ły się wzajemnie oglądać. Praca nad zbudowaniem konkretnego obrazu scenicznego  
i jego znaczenia (wg scenariusza) miała być zgłębiana poprzez interpretację działaniem 
(jak we wszystkich 7 pozostałych). Tym razem w pierwszym podzespole wszyscy wyra-
zili gotowość do podjęcia ról i je przyjęli. Natomiast w drugim podzespole teraz wię-
cej osób chciało wejść w rolę osoby okłamywanej, mniej w „kreatorów mody”, czyli 
postaci negatywnej. Wcześniej wypowiadane sądy i prezentowane postawy, reakcje 
emocjonalne świadczyły, że prawidłowo rozróżniają i oceniają zachowanie postaci. 
Swoją decyzję tłumaczyli teraz łatwością wykonawczą: „ona tylko stoi i nic nie robi”, 
„tamci muszą coś jeszcze gadać” (W etapie późniejszym, 4 Działanie, zamienili się 
jednak rolami). 

Przed przystąpieniem do pierwszej próby określiłam dokładnie zadania aktorskie 
poszczególnych postaci według kolejności: co robisz? (np. zakładam jej sznurki na szy-
ję), po co to robisz? (np. bo chcę, by myślała, że pięknie wygląda), natomiast najistot-
niejszy komponent zadania aktorskiego, czyli jak to zrobisz? pozostawiłam inwencji 
samego aktora. 

Budowanie roli okazało się jednak dla większości bardzo trudne, choć nie było 
problemu z zapamiętaniem poszczególnych sekwencji scenki (była, jak wszystkie, dosyć 
krótka, co pozwalało skoncentrować uwagę na zadaniu). Trudność polegała na tym, że 
badani nie potrafili jeszcze (co było na tym etapie zrozumiałe) próbować nowych sposo-
bów zachowań, wchodzić w relacje. Byli skupieni na tym, by wykonać zadanie tak jak 
poprzednio i byli bardzo ostrożni w poszukiwaniu nowych rozwiązań. Co jednak waż-
ne, zarówno pierwszemu, jak i drugiemu podzespołowi zależało, by zdobyć wzajemną 
akceptację i uznanie. Oto jedna z rozmów naprowadzających na zadanie aktorskie (po 
pierwszej propozycji badanych):

Ja:	 Rozumiem, że jak stoisz zadowolona na początku scenki, to znaczy, 
	 że bawi cię to, co kreatorzy robią? Myślisz, że oni są w porządku, tak? 
	 Nie masz pojęcia, że coś kombinują?
JS:	 Tak (gra okłamywaną). 
Ja:	 Słusznie, bardzo dobrze to pokazałaś widzowi, ale potem idziesz 
	 bardzo smutna, dlaczego?
JS:	 No bo oni mnie okłamią. 
Ja:	 Tak zrobią, ale ty w tym momencie przecież nie wiesz o tym i musisz 
	 to pokazać widzowi, wtedy dopiero zobaczą oni, jacy kreatorzy 
	 byli podli, rozumiesz?
JS:	 Jasne, muszę być cały czas zadowolona, no na przykład będę się okręcać, tak?
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4. Działanie  40

Spotkanie czwarte i piąte. Ponieważ rola rozwija się w procesie, skupiłam się na 
tych środkach aktorskich i pozaaktorskich, które pomogły w wyrażaniu emocji: 

–– poprzez określony gest i postawę (poruszanie się ku sobie, patrzenie na siebie, 
mimika sprzyjająca wyrażaniu uczuć, rozpoznawanie i wyrażanie pozawerbalnie 
stanów emocjonalnych: radość);

–– poprzez odpowiednią formę podawania dźwięku (wyrażanie okrzykami stanów 
emocjonalnych, podkreślanie sytuacji dźwiękiem instrumentu);

–– poprzez usytuowanie postaci w przestrzeni (stanie w miejscu centralnym, stanie 
na podwyższeniu, przejście po proscenium, rozegranie symultaniczne w dwóch 
planach jednocześnie);

–– poprzez zachowanie się postaci drugoplanowych względem pierwszoplano-
wych (stylizowane, syntetyczne o szybkim tempie dziania się, bez rozgrywa-
nia niuansów w relacjach miedzy postaciami, czasem pojawienie się pewnych 
umownych znaków tych stosunków, portrety skrótowe ukazujące główną ce-
chę charakteru postaci);

–– poprzez realizację sceny w sposób zrytmizowany (odnajdywanie radości płyną-
cej z ruchu instynktownego, naturalnego, potem tworzenie wspólnej rytmicz-
nej aktywność w parach, trójkach, działanie w odpowiednim rytmie i tempie, 
co wspomaga rozwój koordynacji słuchowo-wzrokowo-ruchowej);

–– poprzez ogranie kostiumu (tworzenie go na scenie, poruszanie się w kostiumie). 

Wynikiem oddziaływań teatralnych zastosowanych w etapie Ćwiczeń, Poszuki-
wań i Integracji była następująca realizacja sceniczna:

40  Zgodnie z modelem działań teatralnych koncepcja reżyserska nie zawierała konkretnych rozwią-
zań inscenizacyjno-scenograficznych. Przedstawiona wersja sceniczna jest wynikiem procesu tzw. pisania na 
scenie, na który składały się także propozycje badanych i ich umiejętności zaobserwowane podczas etapu 
Ćwiczenia, Poszukiwania i Integracja. Etap 4. Działanie jest zatem swoistym, artystycznym podsumowa-
niem najistotniejszych osiągnięć badanych z poszczególnych etapów badawczych. 



179

Tabela nr 3. Partytura reżyserska scenki VIII Kłamstwo. 

Sytuacja, działanie, 
zadanie aktorskie (za) Ruch Rekwizyt

Kostium
Dźwięk
Słowo

Światło
Kolor

Scenka VIII Kłamstwo
ZA: zabawić się kosztem 
innych

Arkusze 
szarego 
papieru. 
Sznurki. 

Janczary 
zawieszone na 
tasiemkach lub 
gumkach. 

Pełne rozświetle-
nie sceny. 
Ciemnozielo-
ne trykotowe 
koszulki z długim 
rękawem. 
Czarne getry. 

Cały zespół wbiega z lewej kurty-
ny w kierunku proscenium. Każdy 
na szyi ma przewieszone sznurki, 
dzwoni janczarami zawieszonymi 
na przegubach rąk. Centralnie na 
proscenium leży stos papierów. 

Radośnie; obroty, podskoki, 
klaskanie w dłonie. 
Duża ruchliwość postaci. 

Dźwięki
janczarów 
wiszących na 
przegubach rąk. 

Po prawej i lewej stronie tego sto-
su grupa (kreatorzy) ustawia dwie 
osoby, tworzy z nich modele. 

Delikatne baletowe gesty rąk. 
Rzeźbienie pozy modela. 
Pozostanie modeli w pozie. 

Zawieszanie na nich sznurków, 
w pasie ze sznurka zakładanie 
papierów (spódnice). 

Zabawa w kreatorów mody. 
Każdy plan ma swoje działania  
i swój ruch. 

Przygotowanie się do pokazu 
strojów. 

Kreatorzy ustawiają się horyzon-
talnie, twarzami do siebie, dłonie 
spokojnie opuszczone. 
Poruszanie rękoma, opuszczony-
mi wzdłuż ciała, coraz żywsze. 

Narastający 
dźwięk 
Janczarów. 
Wspólny okrzyk: 
„prezentacja” 
tekst: „pięknie, 
cudownie, bosko, 
brawo itp.”. 

Modele dokonują prezentacji 
przechodząc przez szpaler 
kreatorów, którzy zachwycają 
się nimi. 

Modele poruszają się wolno, idą 
na przemian. Kreatorzy podziwia-
ją modele (bez ironii). 
Ruch modeli coraz pewniejszy, 
mimika charakterystyczna dla 
osoby zadowolonej. 

Brawa. 

Modele opuszczają scenę. Modele odchodzą do lewej  
i prawej kurtyny przy dźwięku 
braw kreatorów, którzy odwracają 
się w kierunku wychodzących. 

Grupa wybucha gromkim śmie-
chem. 

Kiedy znikną modele, kreatorzy 
odwracają się do siebie i wybu-
chają śmiechem. 
Przedrzeźniając się, opuszczają 
scenę. 

Gromki śmiech

Tekst: pięknie, 
cudownie, bosko, 
brawo itp. Pełne rozświetle-

nie sceny. 
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W sumie, w scence Kłamstwo zagrało 8 osób (z własnej woli). Dokładny opis re-
alizacji znajduje się w partyturze reżyserskiej. Aktorzy w rozmowie o najtrudniejszym 
dla nich momencie scenki mówili o punkcie kulminacyjnym, jakim było zachowanie 
się „kreatorów” po wyjściu „modeli”: „Tak naprawdę nie chciałem się z niej śmiać, ale 
musiałem tak zagrać”, „Nie chciałbym być w życiu w takiej sytuacji”. Widzowie (pozo-
stali badani) podobnie uznali za najważniejszy ten punkt, „to jak wychodzi, a oni naj-
pierw nic, a potem zaczynają się śmiać”. 

Dokonując analizy działań teatralnych w pracy nad scenką VIII Kłamstwo w celu 
ich dalszej ewaluacji, należy stwierdzić, iż improwizacje ruchowe, scenki improwizo-
wane, ćwiczenia relaksacyjne, oddechowe, kształtowanie świadomego wejścia w rolę 
przyczyniło się do: 

–– w dużym stopniu (osiągnięcia) kształtowania świadomości własnego ciała, moż-
liwości ruchowych (pomimo zaburzeń pamięci ruchowej powtarzanie własnych 
spontanicznych ruchów w zakresie dużej i małej motoryki), zmniejszenia na-
pięcia związanego z wypowiadaniem się osób z wadami wymowy (zajmowanie 
głosu w kontaktach werbalnych na forum grupy, mówienie przy braku kontroli 
mimiki), wyzwolenia chęci i wzrostu motywacji do podejmowania ćwiczeń na-
wet sporadycznie ale z własnej woli;

–– w mniejszym stopniu (trudności) – do wyrobienia przekonania o konieczności 
posiadania i wyrażania własnych opinii i poglądów oraz przekazywania ich na 
zewnątrz, a także podejmowania dyskusji. 

W odniesieniu do gry strukturowanej:
–– w dużym stopniu (osiągnięcia) przyczyniły się do odkrycia niewykorzystanych 

dotąd właściwości ruchu, np. w wyniku gwałtownych ruchów rąk nawiązanie 
kontaktu ze swą niewyrażoną dotąd złością, doświadczenie siebie w roli osoby 
prowadzącej, zwiększenie zdolności zaufania drugiej osobie, poprzez przyjęcie 
jej dotyku oraz adekwatności ujęcia i przekazania treści;

–– w mniejszym stopniu (trudności) do poczucia odpowiedzialności za rolę i zespół, 
mimo zainteresowania współpracą, swobody ekspresji ciała i emocji w grze –  
wzbogacania sytuacji scenicznej 

3.	 Wpływ działań teatralnych na rozumienie i planowanie zachowań  
	 godnościowych przez badane osoby w sytuacji schlebiania innym,  
	 by osiągnąć określone korzyści

Przedstawię szczegółowo scenkę V pt. Schlebianie innym, by osiągnąć określone 
korzyści, zgodnie z etapami modelu działań teatralnych, ponieważ w hierarchii popraw-
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nych rozpoznań zachowań godnościowych i antygodnościowych przez badane osoby, 
scenka ta zyskała w badaniu początkowym ostatnie miejsce, uzyskując 66 punktów. Po 
działaniach teatralnych scenka V nadal utrzymała się na ostatnim miejscu. Była przez 
badanych najmniej rozumiana (zyskując 87 punktów). Natomiast w hierarchii sytu-
acji, w których badani wykazali zdolność do planowania godnościowych zachowań wła-
snych, miejsce szóste (96 punktów). Niższą pozycję od niej w hierarchii planowania 
godnościowych zachowań własnych, zyskała tylko scenka pt. Wywyższanie się (VII) 
oraz scenka Narażanie się innym w obronie swego zdania (scenka II). Po przeprowa-
dzeniu działań teatralnych, omawiana scenka zajęła w hierarchii planowania godnościo-
wych zachowań własnych ostatnie miejsce, otrzymując jednak 111 punktów. 

Ponadto zostanie szczegółowo scharakteryzowana ze względów artystycznych, po-
nieważ zaistniała wyraźna indywidualizacja gry przy większej liczbie wykonawców, po-
mimo ujawnionej w tej scence słabej u większości chłopców wyobraźni przestrzennej 
czy ogólnej koordynacji dynamicznej (niezgrabność ruchowa, szybkość wykonywania 
ruchów równoczesnych). 

Scenka V. Schlebianie innym, by osiągnąć określone korzyści
Przed przystąpieniem do pracy nad scenką V przeprowadziłam z badanymi oso-

bami rozmowę na temat praktyk zawodowych. Wynikało z niej, że w naturalnych wa-
runkach nie byli oni traktowani jako pełnoprawni partnerzy. Większość badanych 
odczuwała, jak można by to wywnioskować z ich wypowiedzi, raczej pobłażliwą, niż 
bezwarunkową akceptację, a źródłem przeżywanych niepokojów były negatywne relacje 
interpersonalne w środowisku pracy. Z tego powodu, jak sadzę, nie mogli oni podjąć 
prób wyrażania swoich opinii, pokazywać, co naprawdę umieją, czego oczekują lub na 
co się nie zgadzają. Z ich wypowiedzi wynikało, że bali się odrzucenia, bardzo chcie-
li, być aprobowani w zespole, nie chcieli wchodzić w konflikt z osobami znaczącymi.  
Z tego też względu nie potrafili aktywnie podjąć próby zmiany sytuacji. Ogólnie wyka-
zywali się małą ilością doświadczeń obserwacyjno-działaniowych w tego typu sytuacjach 
naturalnych (np. konfrontacji własnego punktu widzenia ze stanowiskiem osoby zna-
czącej), a zatem dla większości w nowej i złożonej sytuacji percepcyjnej wpływającej na 
ujawnienie się u badanych standardów normatywnych, czyli tutaj różnicy między po-
winnością (normą), a rzeczywistą korzyścią (gratyfikacja). 

Po działaniach teatralnych grupa E w ocenie sytuacji schlebiania innym, by osią-
gnąć określone korzyści, uzyskała wyniki (test znaków rangowanych Wilcoxona), które 
zobrazowano na rycinie:
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Rycina nr 2. Wpływ oddziaływań teatralnych na rozumienie przez badanych zachowań antygodnościowych in-
nych osób i planowanie godnościowych zachowań własnych wobec sytuacji schlebiania innym, by osiągnąć okre-
ślone korzyści (scenka V). 

S5 R – scenka V rozumienie przez badanych zachowania antygodnościowego bohaterów scenki
S5 P1 – scenka V zdolność do planowania godnościowych zachowań własnych 
S5 P2 – scenka V weryfikacja zdolności do planowania godnościowych zachowań własnych
t1 – wyniki uzyskane przed eksperymentem
t2 – wyniki uzyskane po eksperymencie 
t3 – wyniki uzyskane po trzech miesiącach od badań przeprowadzonych w czasie t2

Okazało się, że wyniki grupy eksperymentalnej w pomiarze pretestu i posttestu 
nie różnią się istotnie pod względem planowania swego zachowania (P1) wobec sytuacji 
schlebiania innym dla własnych korzyści, choć zakładano, że w następstwie podjętych 
działań rzeczywiście pojawi się przyrost P1 w tej grupie. 

Natomiast w odniesieniu do parametru R, czyli rozumienia sytuacji schlebia-
nia innym, by osiągnąć określone korzyści, pojawiła się wyraźna tendencja wzrostowa  
w kierunku, jakiego należało oczekiwać (na granicy istotności Z = -1,890; p = 0,059). 
Istotna poprawa R nastąpiła w porównaniu pretestu do badań w pomiarze długodystan-
sowym (w czasie t3). 

I tak, po trzech miesiącach od pomiaru posttestem (w czasie t2), w parametrze ro-
zumienia sytuacji schlebiania innym, by osiągnąć określone korzyści, pojawiły się istotne 
różnice (Z = -2,112; p = 0,035). W odniesieniu do parametru P1, w tym samym czasie 
nie pojawiła się jednak istotna różnica, co mogłoby świadczyć, iż planowanie własnego 
godnościowego zachowania się wobec tej konkretnej sytuacji zależy nie tyle od stopnia 
jej rozumienia, co od rodzaju motywacji i możliwości działania związanego z rodzajem 
środowiska (por. M. Kościelska, 1984). 
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W hierarchii poprawnych rozpoznań zachowań godnościowych i zachowań anty-
godnościowych przez badanych, scenka V zajęła w badaniu w czasie t2 miejsce ósme. 
Natomiast w hierarchii sytuacji, w których badani wykazali zdolność do planowania 
godnościowych zachowań własnych, także miejsce ósme. 

Natomiast w przypadku grupy kontrolnej nie nastąpiła istotna zmiana w odniesie-
niu do parametru planowania godnościowych zachowań własnych, natomiast pojawiły 
się istotne statystycznie różnice w parametrze R, czyli rozumienia sytuacji schlebiania 
innym, by osiągnąć określone korzyści. W grupie kontrolnej, w postteście scenka ta była 
mniej rozumiana niż podczas badania w preteście (Z = - 2,000; P = 0,046). 

Rycina nr 3. Rozumienie przez badanych zachowań antygodnościowych innych osób i planowanie godnościo-
wych zachowań własnych wobec sytuacji schlebiania innym, by osiągnąć określone korzyści w grupie E i K  
w postteście. 

S5 R – scenka V rozumienie przez badanych zachowania antygodnościowego bohaterów scenki
S5 P1 – scenka V zdolność do planowania godnościowych zachowań własnych
S5 P2- scenka V weryfikacja zdolności do planowania godnościowych zachowań własnych

Okazało się, że grupy E i K różnią się istotnie pod względem rozumienia przez ba-
danych zachowania antygodnościowego bohaterów scenki V. I tak, grupa E znacząco le-
piej rozumiała znaczenie sytuacji schlebiania innym dla własnych korzyści niż grupa K. 

Wynik ten jest zgodny z oczekiwaniami, gdyż zakładano, że w następstwie podję-
tych działań rzeczywiście pojawi się przyrost rozumienia w tej grupie. 

Działania teatralne, zgodnie z założeniami opracowanego modelu, rozpoczynały 
się od etapu ćwiczenia. 
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1. Ćwiczenie

Spotkanie pierwsze 
Na zajęcia przyniosłam arkusze szarego papieru, sznurki parciane, latarkę, koła 

hula–hoop. Rozpoczęłam od ćwiczeń dotyczących pracy z głosem, które odwoływały 
się do instynktu naśladowczego. Rozwijać one miały ekspresję gestu i koordynację ciała 
potrzebną do zadań pantomimicznych w scenie. Był to etap ćwiczeń techniki aktorskiej 
jako naturalnej konsekwencji zabaw i improwizacji. 

Zespół podzielił się na 9 par i 1 trójkę, usiadł w kręgu, który został wyznaczo-
ny ściśle do siebie przylegającymi średniej wielkości hula-hoopami. Każdy podzespół 
włożył gołe stopy do środka wybranego koła, ja stanęłam w centrum z latarką i zapro-
ponowałam wykonanie ćwiczenia w naśladowanie głosów zwierząt w ciemności, na co 
wszyscy zgodzili się. Praca w takich warunkach miała przede wszystkim służyć ośmie-
leniu badanych do pracy z własnym głosem, rozwijać umiejętność słuchania innych  
w większym skupieniu i reagować na sygnał świetlny. Oświetlając wybrane, nie kolejno, 
koła (stopy), podawałam nazwy zwierząt: „teraz szczekają psy, miauczą koty, gdakają 
kury, beczą owieczki, śpiewają ptaki, wyją wilki, pieją koguty, ryczą krowy itp.”. Ponie-
waż ćwiczenie podobało się uczestnikom, a każda propozycja nagradzana była brawa-
mi, zwiększyłam stopień wysiłku, dodając jakiś element celem różnicowania wysokości 
dźwięku: „Teraz szczekają malutkie pieski, miauczą malutkie kotki, duże, stare kocury, 
odzywają się małe pisklęta, pieją koguty budzące całą wieś, itp.”. Na koniec wszyscy 
jednocześnie podali głosowo swoje ostatnie propozycje. To ćwiczenie spełniło dla wielu 
osób dotąd często skłonnych do wybuchów złości (krzykliwych) i chwiejnych nastrojo-
wo dodatkową funkcję, w nim bowiem przejawili zachowania opanowane, polegające 
na tym, że potrafili mówić szeptem (zmieniać modulację głosu) i czekać na swoją kolej-
kę, co jest bardzo istotne nie tylko dla wzmacniania samokontroli w scenicznej grze ze-
społowej. W kolejnym ćwiczeniu badani mieli zaprezentować siebie jako małe lub lek-
kie zwierzę, a potem duże lub ciężkie. Nie mieli jednak wchodzić w rolę tych zwierząt, 
czyli dosłownie wykorzystywać form zwierzęcych, ale pokazać sposób ich poruszania 
się, czyli zastosować chociaż jeden sugestywny, typowy element. W tym celu każdy trzy-
osobowy zespół dostał jeden arkusz szarego papieru i koło hula-hoop. Kolejno wchodzi-
li na rozłożony pod kołem papier tak, by w zależności od zadania albo wywołać mocny 
szelest papieru lub odwrotnie, stąpać po nim delikatnie, jak najbardziej bezdźwięcznie. 
To ćwiczenie miało uczyć świadomości swego ciała (zmieniająca się szybkość i siła ru-
chów), koordynacji ruchu i plastyki gestu. Ponieważ wymagało ono dużej odległości 
między zespołami, dlatego część grupy wykonywała je na korytarzu. Po jego zakończe-
niu w podzespołach, badani kolejno prezentowali się przed całym zespołem. Jeden pod-
zespół nie chciał jednak się pokazać (AN, ŁA, PM). 
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Ze stąpaniem mocnym, dynamicznym (duży szelest, często dochodziło do rozdar-
cia papieru) dla większości nie było kłopotu, szurali gołymi stopami, mocno uderzali  
o podłogę, wykonując przy tym zamaszyste ruchy całym ciałem. Nieraz groźnie pomru-
kiwali i robili grymasy na twarzach, poruszali się także na czworakach. Wyraźnie do-
chodziło do harmonii emocjonalno-cielesnej, natomiast wejście delikatne, wymagające 
większej dyscypliny, precyzyjnego ruchu ciała i skupienia uwagi nie było już takie proste 
dla większości, stanowiło jednak doskonały trening bezruchu. Podczas tego ćwiczenia 
wydarzyła się sytuacja, która nie tylko w bardzo naturalny sposób ukazała znaczenie 
pracy zespołowej, ale ujawniła dużą pomysłowość (nowość) wykonawczą. Jeden podze-
spół składający się z dziewcząt (MO, JS, DZ) zaproponował bardzo oryginalne wyko-
nanie: dwie dziewczyny stojące na zewnątrz koła hula-hoop podtrzymywały wchodzącą 
do niego trzecią dziewczynę (JS). Była to współpraca tak zgrana, kontrolowana przez 
wszystkie uczestniczki, że obserwujący patrzyli na ich wysiłki w kompletnej ciszy. Kiedy 
bardzo powoli, stawiając stopy na papierze, dziewczyna stanęła pewnie w kole, podtrzy-
mujące na jej znak („już”) puściły ją i kiedy tak stała w bezruchu, nagle zaczęła równie 
wolno opuszczać się w dół (robiąc to z wielkim wysiłkiem, ale i z dużym skupieniem). 
Kiedy papier wyraźnie zaszeleścił pod jej stopami, przerwała ćwiczenie. 

Z rozmowy po ćwiczeniu dowiedziałam się, że pomysł na „zmniejszenie się” u JS 
zrodził się nagle, spontanicznie: „to było fajne, kiedy tak stałam, chciałam się zmniej-
szyć, być malutkim koteczkiem, nie wiem, czemu tak było”. 

Etap werbalnego ujawniania swoich wrażeń przez badanych po tej części ćwiczeń 
stanowił bardzo istotny dla warsztatu aktorskiego moment, jakim było uświadomie-
nie roli różnego wykorzystywania swego ciała do zewnętrznego budowania postaci oraz 
precyzowania zadania aktorskiego: „duży chodzi szeroko, nie przejmuje się”, „jak wcho-
dziłem tak mocno, to było łatwo i chodziło się też łatwo, i wszyscy słyszeli ten papier, 
byłem wielkim zwierzem, one tak dyszą”, „ja od razu nie wiedziałem, jak mam robić, ale 
J (tj. kolega z trójki – przyp. AS) powiedział, że tak chodzi pan Waldek (tj. ochroniarz 
szkolny – przyp. AS) i to zrobiłem, to było śmieszne”, „ja robiłam wolno jak mój kot, 
ale i tak ten papier, kiedy włożyłam powoli nogi to no…, głośny był, ale mój kot jest 
mały”. Ćwiczenie sprzyjało nie tylko doświadczaniu emocji związanych z wrażeniami 
kinestetycznymi (komunikacją niewerbalną), ale jak w przypadku dwóch dziewczyn 
(w poprzednich działaniach mało pewnych siebie) pomogło w uwalnianiu się od po-
łączonych z nimi napięć, co przejawiło się zwiększeniem zakresu ruchów swobodnych  
i wzmaganiem się koncentracji uwagi w trakcie ćwiczenia. Ilustruje to poniższy frag-
ment rozmowy:

AN:	 Ja tego nie zrobię, ja tak nie umiem. 
Ja:	 Skąd wiesz? Przecież jeszcze nie spróbowałaś. 
AN:	 Ja zrobię źle. 
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Ja:	 Ja też na początku robiłam źle i szło mi to z trudem, dla wszystkich 
	 nie jest to łatwe, Ja nie umiałam chodzić po cichu jak malutki kotek. 
AN:	 Tak po cichu to może zrobię, ale tamto nie. 
Ja:	 No widzisz, a ja tak nie potrafiłam, umiałam tylko chodzić jak wielkie  

	 zwierzę (demonstruję). 
AN:	 Nie, ja tak nie zrobię (śmieje się). 
JA:	 I bardzo dobrze, że tak nie zrobisz, jak ci pokazałam, bo Ty zrobisz to  

po swojemu (pochylam się nad rozłożonym papierem i biorę AN za rękę). 
Pokaż, jak chodzi mały kotek (AN delikatnie posuwa sztywno dwoma 
palcami jednej ręki po papierze, a potem dokłada drugą i coraz śmielej  
zaczyna przebierać palcami). Świetnie, oddałaś ruch, brawo!

AN:	 Bo było fajne, łatwo. 
Ja:	 Pokażesz mi to jeszcze raz? (AN wykonuje zadowolona i skupiona).  

Uważaj, teraz spotka się mały kotek z wielkim gorylem (mocno napiętymi 
palcami uderzam w papier i obniżając głos, mruczę, AN cały czas  
wykonuje coraz swobodniejsze ruchy dłoni). Świetnie nam idzie, teraz 
spróbujmy się zamienić! (zaczynam powoli poruszać palcami, AN nie  
dokonuje zmiany). Teraz Ty pokazujesz, jak porusza się wielki goryl  
(AN jeden raz, ale energicznie, uderza dłońmi o papier i po chwili konty-
nuuje ten ruch, zwiększając siłę uderzeń). Gratuluję, dobrze nam poszło?

AN:	 Było bardzo fajne, jak umiałam nawet mocno, ale nogami nie zrobię  
jak to zwierzę. 

Ja:	 Myślę, że i to umiesz zrobić, tylko trzeba poćwiczyć, dobrze?
AN:	 No, może (uśmiecha się). 
Spotkanie drugie. Wyznaczone na scenę miejsce dzielę pionowo na lewą i pra-

wą stronę, rozciągając sznur. Podaję zadanie aktorskie dla wyznaczonych czterech osób 
(trzech chłopców i jednej dziewczyny), które polegać ma na spontanicznej reakcji słow-
nej i / lub pozasłownej na zaproponowaną sytuację: podchodzisz z prawej strony (pa-
trząc od strony widowni) do Świętego Mikołaja (w te rolę wchodzę ja, siadając na krze-
śle postawionym na końcu sznura), a on mówi Ci na ucho, czy dostałeś prezent, czy też 
nie. Przechodząc na stronę lewą, występujący mieli „pokazać” pozostałym badanym, 
czyli widowni, co powiedział Święty Mikołaj. Oto opis tej spontanicznej gry: pierwszy 
chłopiec KN (podobnie też drugi BM) podszedł bardzo pewnie i swobodnie do Św. 
Mikołaja. Po usłyszeniu decyzji Mikołaja (nie dostaniesz prezentu) odszedł lewą stroną, 
cały czas pokazując palcem gest niezadowolenia, co pozostali odczytali odpowiednio 
„nie dostał prezentu”, „jest zły”, „jest wściekły”. Dziewczyna, która „otrzymała prezent”, 
zaczęła klaskać i podskakując, przebiegła lewą stroną sceny (też została od razu roz-
szyfrowana) pomimo, że podchodziła najpierw do Mikołaja z wyraźnym niepokojem,  
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a nawet wrogością: „Ja też nie dostanę, no, na pewno nie dostanę”. Ostatni wykonawca 
tylko powiedział: „Ja też mam prezent” i uśmiechając się, spokojnie przeszedł lewą stro-
ną, tak samo jak szedł poprzednio prawą stroną. Kiedy po rozegraniu spontanicznej gry 
zapytałam najpierw grających o ich wrażenia, padła tylko jedna wypowiedź, która otrzy-
mała natychmiast wsparcie w grupie – „to było głupie, ... o mnie nic nie wiedział, to cze-
mu nie dał mi prezentu?”. Przyznałam chłopcu rację i zapytałam grupę o to, kiedy ludzie 
dostają lub mogą dostać prezent. Zdecydowanie przeważały opinie, że prezenty dostaje 
się i daje się za coś, co zrobi się dobrego. Były też pojedyncze opinie: „na prezent nieraz 
nie stać, bo nie ma pieniędzy”, „prezent musi być fajny”, „ja nie dostaję prezentów”. 

2. Poszukiwanie
Spotkanie drugie 
Ponieważ z rozmowy przeprowadzonej po spontanicznej grze, wynikało, iż badani 

nie potrafią ująć różnicy w aspekcie funkcjonalnym między pojęciem prezent a nagro-
da i bardziej wskazują na podobieństwa, i powiązania tych pojęć, a nie potrafią wskazać 
różnic, zaproponowałam prostą scenkę rodzajową: „jesteś sportowcem i masz reprezen-
tować jakiś kraj (tu badani wybrali Polskę, Anglię i Amerykę) na olimpiadzie w dyscy-
plinie, jaką jest przechodzenie pod liną. Wiesz, że wygra ten, kto przejdzie pod najniżej 
opuszczoną liną i to on otrzyma nagrodę (tutaj była nią duża butelka coca-coli). Co-
dziennie, gdy wracasz po szkole, ćwiczysz do wieczora przechodzenie pod liną. Bardzo 
się starasz i robisz to najlepiej, jak potrafisz”. Rozegranie tej sytuacji polegało na tym, że 
trzech reprezentantów stanęło przy rozciągniętej linie i w różny sposób przechodzili pod 
nią tak, by jej nie dotknąć. Każdy z reprezentantów miał swych bardzo aktywnych ki-
biców, którzy mocno reagowali, gdy zwiększał się stopień trudności. Wszyscy otrzymali 
oklaski, które szczególnie były ważne dla osoby z wyraźnym zaburzeniem równowagi, 
która mimo to próbowała przejść pod liną. Oto fragment rozmowy, która doprowadziła 
do wyjaśnienia badanym na czym polega różnica między pojęciem prezent a nagroda:

JA:	 Co było trudne w tym zadaniu?
SD:	 Pani nie powiedziała, że można się czołgać tak jak K. 
KA:	 Kto ci nie kazał tak robić, mogłeś też tak samo!
SD:	 Tak było Ci łatwo. 
PM:	 Tak nie jest łatwo i ja się nie chciałam tak czołgać, wolałam bym z samymi 

dziewczynami, a nie z chłopakami. 
KA:	 Jak bym był taki jak Ty (tj. szczupły – przyp. AS), to bym jeszcze niżej 

mógł zrobić. 
Ja:	 Widziałam, że każdy z was wykonał to zadanie najlepiej, jak w tym  

momencie potrafił i to jest najważniejsze. Brawo! Wszystkim podobał się 
wasz wysiłek i za to właśnie zostaliście nagrodzeni brawami. 
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KA:	 A ja, coca-colą (śmieje się). 
Ja:	 Czy to był prezent?
KA:	 Nie, bo ja wygrałem!
Ja:	 ... czyli nagrodę powinno się dostać za osiągnięcia, za coś, co robi się  

bardzo dobrze, tak? Co wymaga jakiegoś wysiłku, na co trzeba sobie  
samemu zasłużyć? A prezent dostaje się nie za osiągnięcia, jest zawsze  
niespodzianką. Powiedzcie, co może być nagrodą, np. w szkole?

PM:	 Na przykład jak Pani pochwali za coś albo idziemy do kina, ale stopnie 
nie są sprawiedliwe i to nie jest nagroda. 

Ja:	 Nagroda może być dana niesprawiedliwie? 
KA:	 Jak się przekupi sędziego, to kupi się mecz i się dostanie nagrodę. 
PM:	 Albo jak się ktoś podliże, nie?
Ja:	 Ale czy to jest w porządku?
PM:	 Nie, ja bym tak nie zrobiła, ale tak robią. 
SD:	 Ja tak bym nie zrobił. 
Ja:	 Jak myślicie, dlaczego ludzie tak źle robią?
SD:	 ... bo mają lepiej wtedy i się cieszą. 
AW:	  (przysłuchująca się) Ja też bym tak nie zrobiła, ale każdy chce dostać  

nagrodę, ale nie tak świńsko, tylko trzeba pracować dokładnie,  
a nie chwalić. 

Spotkanie trzecie. Rozpoczęłam od zaproponowania improwizowanej dramaty-
zacji: „Karol bardzo nie lubi Wojtka i opowiada o nim innym kolegom różne niepraw-
dziwe rzeczy i śmieje się z niego. Wojtek nie wie, że kolega go obgaduje i często pokazuje 
mu swoje znaczki. Karol też zbiera znaczki, ale nie ma jednego bardzo ważnego. Okazu-
je się, że ten nielubiany Wojtek ma ich aż dwa. Karol postanawia go zdobyć. Co zrobi?”

Do rozegrania improwizacji stanęły trzy zespoły dwuosobowe, które prezentowały 
własne pomysły na pokazanie tej sytuacji i jej rozwiązanie. Pomysły były wynikiem ich 
pracy w większej grupie. Podczas przygotowania tej improwizacji badani zadawali mi 
wiele pytań. Oto przykład:

JS:	 Mam pytanie, czy możemy pokazać, jak on się zachowuje po świńsku?
Ja:	 Zróbcie tak, jak myślicie, a potem to omówimy. 
JS:	 Bo my chcemy pokazać, jaki jest przedtem, a potem jaki jest, nie?
BF:	 No, jak najpierw obgaduje, a potem mu liże, nie?
JS:	 Tak będzie widać wtedy, że źle zrobił, a inaczej to by nie było widać. 
Dwa zespoły ukazały złe postępowanie Karola, pokazując, jak schlebia Wojtkowi 

(jeden pantomimicznie). Natomiast ten, który reprezentował chłopców, rozegrał to zu-
pełnie inaczej, ukazując Karola jako agresora, który siłą zabiera znaczek koledze. Oma-
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wianie improwizacji zaczęłam właśnie od tej propozycji, by ustalić stosunek aktorów do 
tego rozwiązania. Analizując, co było motywem takiego zachowania się bohatera scen-
ki, dowiedziałam się, że „tak jest w życiu”, co jednak nie zyskuje ich aprobaty. Pomimo 
dużej aktywności w przygotowaniu improwizacji już przy dokonaniu oceny zachowania 
się głównego bohatera wypowiadali się prawie tylko sami występujący i to oni zadekla-
rowali ukierunkowaną gotowość własnego działania wobec tego typu sytuacji (patrz 
arkusz obserwacji). 

3. Integracja
Spotkanie trzecie. Ponieważ zainteresowanie i pozytywne nastawienie do zajęć 

większości grupy podczas etapu 2. Poszukiwanie było wyraźne, co przejawiało się chęcią 
odpowiadania na pytania i co ważniejsze, ich zadawania, postanowiłam tę aktywność 
zdynamizować (rozwinąć jej treść i zasób w toku działań teatralnych, teraz już nie wy-
korzystując improwizowanych dramatyzacji opartych na przewadze odtwórczych, prze-
chowywanych w pamięci spostrzeżeniach, ale na tworzeniu obrazów umysłowych, czyli 
wyobrażeń inspirowanych prezentacją konkretne, ustrukturowanej sytuacji scenicznej). 

Z tego względu, że ta sytuacja sceniczna o większym stopniu złożoności mogła 
okazać się dla badanych (jak przypuszczałam, po wcześniejszych rozmowach) tym trud-
niejsza, ze względu na ich skromniejsze doświadczenia tego typu, uznałam, że będą po-
trzebowali więcej czasu. Nie tyle, by ją zrozumieć, co wyciągnąć bardziej trafne wnio-
ski dla planowania swych zachowań godnościowych. Ominęłam dyrektywny przekaz 
informacji, a skupiłam się w kierunku decentracji (stawiania się na czyimś miejscu) po 
to, by poprzez pobudzenie żywego oddźwięku emocjonalnego stworzyć badanym moż-
liwość „dopełnienia” tej scenicznej propozycji o ich własne pomysły i odczucia, a przez 
to wzmacniać u nich umiejętność wyrażania osobistych opinii i ocen. 

Przedstawiłam temat scenki do realizacji (scenka o podlizywaniu się) i ogólny za-
rys sytuacji: „jest grupa żołnierzy, którzy mają wstrętnego wodza. Wymyśla on różne 
trudne zadania dla swoich żołnierzy. Wszyscy, pomimo olbrzymich kłopotów, starają się 
wykonywać je sumiennie i jak najlepiej. Jeden z żołnierzy jednak chce <iść na łatwiznę> 
i zaczyna podlizywać się wodzowi, by ten okazał się dla niego bardziej łaskawym, np.  
w nagrodę zwolnił go z zajęć lub dał do wykonania jakieś proste i łatwe ćwiczenie. Oce-
nę zachowania się bohaterów scenki, dokonaną przez badanych, prezentuje poniższy 
fragment naszej rozmowy:

Ja:	 Co myślicie o takim żołnierzu? Czy robi on dobrze?
KA:	 Nie robi dobrze, bo chce nagrodę za nic, za to, że chce się podlizać. 
JJ:	 To jest wredne, jak ktoś sobie tak załatwia, a inni muszą się męczyć i to 

widzą. 
SB:	 Ja bym go opluł za to, albo wyśmiał!
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AN:	 ... nie powinni wyśmiać. 
SzŚ:	 Nie powinien tego robić i koledzy powinni mu powiedzieć. 
Ja:	 Dlaczego on tak zrobił?
SB:	 ... bo jest głupi jak ten wódz. 
AW:	 Nie jest głupi. 
SzŚ:	 Bo chce mieć lepiej niż koledzy, chce mieć z głowy to, nie męczyć się,  

jest cwany. 
AW:	 Bał się, to chwalił, nie wiem, co powinni zrobić?
AN:	 ... jak ktoś dostanie pochwałę, to dobrze, a ten (tj. wódz – przyp. AS)  

źle zrobił, bo dał nagrodę jednemu. 
DB:	 On zrobił na złość swoim kolegom i zrobił źle, bo taki wódz sam wybiera, 

komu dać nagrodę i niepotrzebnie się podlizuje. 
Ja:	 Jak myślicie, co by czuł ten żołnierz, gdyby koledzy np. napluli na niego, 

tak jak proponował S?
DB:	 By się wstydził i nie robiłby tak później. 
AN:	 ... nie powinni wyśmiać i pluć. 
SzŚ:	 Może by był nawet zły na kolegów, ale oni chcą, żeby tak nie robił. 
SB:	 Wisiało by mu to, bo zrobił to specjalnie przecież. 
Bardzo interesująco zakończyła się ta dyskusja, gdyż niecała połowa (7) badanych 

zdecydowanie negatywnie ustosunkowała się do antywartości i nie akceptując czynu 
żołnierza, potrafiła podać motywy złego postępowania. Zaproponowali godnościowe 
zachowanie się wobec takiego zdarzenia (źle robi – rozumienie normy moralnej, prawi-
dłowy wybór określonej wartości moralno-społecznej). Natomiast aż 10 osób ujawniło 
wyraźną niespójność między rozumieniem a wyborem określonego sposobu postępowa-
nia w takiej sytuacji. Ich sądy były niepewne, mieli trudności w ujmowaniu związku po-
między rozumieniem a umiejętnością planowania godnościowych zachowań własnych 
(„powinni go [tj. żołnierza przyp. AS] wyśmiać, ja bym chwalił wodza”). Oceniając 
stosunek tych badanych do antywartości, jaką jest schlebianie innym dla własnych ko-
rzyści, dużą rolę, przypuszczam, odegrała tu bardziej potrzeba pozytywnych interakcji  
z osobami znaczącymi, dostrzegania czy pełnego zaakceptowania przez nich takich 
osób, jak badani (co wiąże się z ich poczuciem „gorszości”), a nie pewien rodzaj cwa-
niactwa życiowego czy chęć osiągania konkretnej gratyfikacji, czyli wartości egocen-
trycznych (m.in.: „ja bym był też miły dla niego, bo to wódz”, „też bym go chwalił, bo 
on ich uczy”). Sądzę, że relatywnie wyższą wartością dla tych badanych była wartość au-
torytetu osoby ważnej w środowisku społecznym. Na brak planowania godnościowych 
zachowań własnych lub nieumiejętność jakiegokolwiek zachowania się w tego typu sy-
tuacji społecznej („nic bym nie zrobił”, „nie wiem, co zrobić”) mogła też mieć wpływ 
mała ilość i jakość dostrzegania takich zdarzeń w codzienności (słaba umiejętność roz-
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poznawania elementów sytuacji i co się z tym wiąże, pochopne wnioskowanie)  41 oraz 
brak pozytywnych doświadczeń działania, wynikających z zablokowania aktywności po-
znawczej. Może to znaczyć, iż nie będąc oswojonymi z taką sytuacją i nie mając uprzed-
nio pozytywnych doświadczeń godnościowych, uznają określone zachowanie za normę 
(por. A. Giryński, 1989). 

Należy podkreślić, że tylko jedna osoba nie wyraziła w ogóle swojej opinii, a trzy 
oznajmiły, że nie chcą się na ten temat wypowiadać. 

Gotowość do podjęcia roli wyraziło początkowo 7 osób. Zasugerowałam, że to 
zdarzenie sceniczne wymagałoby większej ilości wykonawców i zapytałam pozostałych, 
dlaczego chcą być tylko obserwatorami (widzami). Dwaj chłopcy stwierdzili, że nie 
będą się czołgać pod liną. Było to zrozumiałe, ze względu na stwierdzone u nich zabu-
rzenie koordynacji wzrokowo-ruchowej. Zapytałam ich, czy w momencie, gdyby nie 
musieli wykonywać czołgania pod liną, wzięliby udział w scenie. Kiedy potwierdzili, 
zaproponowałam dwie możliwości: albo mogą zagrać straż przyboczną wodza, która 
prawie cały czas stoi w jednym miejscu i przez pewien czas trzyma na jednej wysoko-
ści sznur, albo będą tworzyć z pozostałymi zwartą grupę żołnierzy, wśród których będą  
i tacy, co nie będą przechodzić pod liną. Wytłumaczyłam im i pozostałym, że to świet-
ny pomysł, by nie wszyscy przechodzili pod liną, korzystniejszy ze względu na tempo  
i czas całej sceny. Wyraźnie zmotywowani, podjęli rolę żołnierzy. Do nich dołączyły jesz-
cze cztery osoby, z tym, że dwie zdecydowanie chciały „tylko trzymać sznur”. Ci ostatni 
z kolei tłumaczyli swą decyzję tym, że „chcę grać, ale nie chcę nic mówić”, pomimo iż 
wcześniej objaśniałam, na czym polega scenka pantomimiczno-ruchowa (jeden uczest-
nik wykazujący trudności w zapamiętywaniu słuchowym, drugi – z wadliwą wymo-
wą). Natomiast dwie dziewczyny, które też doszły, nie chciały podjąć wcześniej roli, 
gdyż twierdziły, że „żołnierze to faceci”. Ostatnim, ale od razu bardzo zdecydowanym 
na rolę wodza, okazał się chłopak z nadpobudliwością psychoruchową (SB). Wybór tej 
roli okazał się z wielu względów bardzo terapeutyczny: po pierwsze, badany dokonał 
pierwszy raz samodzielnego wyboru roli, którą uznał za ważną i trudną wykonawczo. 
Po drugie, ukazał główną cechę charakteru granej postaci w portrecie skrótowym, co 
wymagało od niego zdolności do utrzymania uwagi dłużej niż kilka minut i zwięk-
szania koncentracji w trakcie całej sceny. Uwagą musiał obejmować nie tylko własne 
czynności (rzucanie sznura w odpowiednim momencie, komponowany gest rozkazu, 
poruszanie się między kolumnami osób w pelerynie z papieru, chód pewny, mocny), 
ale i czynności aktorów grających żołnierzy. Wszystko to wymagało od niego wypraco-
wania ruchów bardziej precyzyjnych, kontrolowanych. By zbliżyć się do swej roli, czę-

41  Znajomość elementów sytuacji i umiejętność prawidłowej jej identyfikacji, zgodnie z regulacyjną 
teorią osobowości, są koniecznym warunkiem rozumienia sytuacji. 



192

sto przerywał sekwencje i prosił o jeszcze jedną powtórkę. Na kolejnych zajęciach nad 
tą sceną wyraźnie obserwowałam mniejszy niepokój ruchowy u tego chłopca. 

4. Działanie
Spotkanie trzecie i kolejne. 
Mając na względzie dotychczasowe osiągnięcia sceniczne badanych wyniesione  

z pracy nad dwiema poprzednimi scenkami wchodzącymi w „skład” całego spekta-
klu, takie jak: poprawa plastyki gestu, szybkości reakcji fizycznej, wygrywanie prostych 
motywów rytmiczno-ruchowych na instrumencie, lepszej u dziewcząt orientacji prze-
strzennej i korzystanie z niej w sposób ekspansywny, zwiększenie pewności do podjęcia 
roli, duży nacisk położyłam na rozwijanie u badanych umiejętności wchodzenia w okre-
śloną konwencję sceniczną. Cała scenka bowiem miała być konsekwentnie utrzymana 
w konwencji rytuału, który stanowił tło rodzajowe dla układu plastyczno-ruchowego. 
Starałam się to osiągnąć poprzez:

–– zasadę wykorzystywania tylko jednego środkowego planu (powrót aktorów do 
wyjściowej pozycji, powtarzalność sygnału do akcji: werbel, plan na przemian 
statyczny i dynamiczny);

–– jaskrawe środki aktorskie (w określonym momencie wyraziste, nadmiernie eks-
presyjne w mimice i geście [np. atrybuty wodza: chód pewny, władczy zindy-
widualizowany, gest rozkazu], w innym twarz jako skostniała maska, ruch ciała 
jednostajny, zautomatyzowany, wykonywany zgodnie z rytmem werbla, zamie-
ranie w bezruchu);

–– oszczędne wykorzystanie rekwizytu i celowy ład kolorystyczny;
–– zasadę tworzenia i istnienia postaci (postaci istnieją poprzez ruch i działanie, nie 

wypowiadają żadnej kwestii, często posługują się tym samym charakterystycz-
nym dla siebie gestem, ich istnienie [konsekwentnie jak w każdej innej scenie] 
wynika z głównego zadania: wódz – upokorzyć swoich żołnierzy, żołnierze – 
znieść to upokorzenie z godnością, czyli wykonać polecenie, jakim jest pokona-
nie przeszkody, beznamiętne zachowanie żołnierzy wobec wodza podkreślić ma 
różnicę reakcji żołnierza – lizusa);

–– pozaaktorskie środki wyrazu (wszystkie postaci noszą identyczne kostiumy, ko-
stium wodza wyróżnia i podkreśla charakter granej postaci, jak we wszystkich 
scenach prostota elementów scenograficznych pozostaje w zgodzie z atmosferą 
zdarzeń). 

Wynikiem oddziaływań teatralnych zastosowanych w etapie ćwiczeń, poszukiwań 
i integracji była następująca realizacja sceniczna:
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Tabela nr 4. Partytura reżyserska scenki V Schlebianie innym, by osiągnąć określone korzyści. 

Sytuacja, działanie, 
zadanie aktorskie (za) Ruch Rekwizyt

Kostium
Dźwięk
Słowo

Światło
Kolor

Scenka V Schlebianie innym, 
by osiągnąć  
określone korzyści

ZA: pokonać przeszkodę

Sznur. 
Papiery 
szare, 
zwinięte 
w duży rulon, 
papierowa 
peleryna. 

Pełne rozświe-
tlenie sceny. 
Czerwone 
trykotowe ko-
szulki z długim 
rękawem. 
Czarne getry. 
Wódz – czarna 
trykotowa 
koszulka, 
zarzucona czer-
wona papierowa 
peleryna. 

Na scenie w dwóch równole-
głych kolumnach ustawiają się 
osoby zwrócone twarzami do 
siebie. Słychać werbel. 

Ciało naprężone jak do musztry. 

Od środka sceny wchodzą dwie 
osoby, rozwijają między kolum-
nami papierowy dywan. 

Poruszają się w szybkim tempie, 
symetrycznie. Rozciągają 
„dywan” ku proscenium. Stają 
razem, po skosie, przed lewą 
kolumną (diagonal). 

Krótki, coraz 
intensywniejszy 
werbel. 

Od środka sceny, na początku 
dywanu, staje „wódz”. W dło-
niach trzyma sznur uniesionych 
do góry. 

„Wódz” porusza się majesta-
tycznie po „dywanie”, osoby w 
kolumnach stoją nieruchomo ze 
spuszczonymi głowami. 

Ostry dźwięk 
pojedynczego 
uderzenia  
w werbel. 

Z prawej kolumny wybiega oso-
ba A i przed „wodzem” poprawia 
„dywan”. 

Osoba A przesuwając się na 
kolanach, przodem do widza, 
szybko poprawia, „gładzi” dywan, 
po którym stąpa „wódz”. Reszta 
stoi jak wyżej. Na końcu A pod-
nosi się z kolan i zajmuje swoje 
miejsce w kolumnie. 

Intensywny 
werbel. 

„Wódz” podaje sznur rozwijają-
cym dywan. Oni rozciągają go 
nisko przed kolumną. 

„Wódz” schodzi z „dywanu”.  
Rzuca sznur do niosących  
„dywan” i staje za nimi. Osoby  
w kolumnach łączą się. Powstaje 
jedna, centralnie ustawiona. 

Wchodzą na 
papierowy 
„dywan”, duży 
szelest. 

Osoby z kolumny po kolei pod-
chodzą do sznura, przechodzą 
pod nim, potem stają na końcu 
kolumny. 

Osoby po kolei z trudem czołga-
ją się pod nisko zawieszonym 
sznurem.  
Odchodzą jak „połamani”. 

Zaznaczenie 
uderzeniem  
w werbel kolej-
nej osoby. 

Do sznura jako trzecia podchodzi 
osoba A, poprawiająca „dywan”. 
„Wódz” podnosi rękę.  
Na ten znak podnosi się wysoko 
sznur. 

„Wódz” podchodzi do trzymają-
cych sznur. Gest przyzwolenia, 
wysoko podniesiona dłoń. 

Osoba A bez wysiłku przechodzi 
pod sznurem. 
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Biegnie na koniec kolejki. Biegnący cały czas kłania się 
„wodzowi”. Kiedy staje na końcu, 
cała grupa spluwa i odsuwa się 
równocześnie od niego. 

Wygranie ciszy. 
Sznur znów zostaje opuszczony. Kolejne osoby czołgają się pod 

sznurem. 
Zaznaczenie 
uderzeniem  
w werbel ruchu 
kolejnej osoby. 

Powolne ściem-
nienie. 

W rezultacie, w scenie Schlebianie innym, by osiągnąć określone korzyści, za-
grało aż 15 osób (z własnej woli), chociaż, jak wcześniej zaobserwowałam, nie potra-
fili poprawnie zidentyfikować poznawczo tej sytuacji, pomimo realistycznej motywa-
cji postępowania postaci (a więc dosyć łatwo rozpoznawalnej). Aktorzy, w rozmowie  
o najtrudniejszych dla nich momentach scenki, mówili o zwiększeniu rytmiczności ru-
chowej zgodnie z akcentem dźwiękowym instrumentu: „trudno mi było wyjść równo 
z uderzeniem Pani (tj. werbla, na którym grałam przyp. AS), ale jak Pani powiedziała, 
że dopiero uderzy w ten werbel, jak ja wyjdę, to już robiłam dobrze i się nie martwiłam 
o to, wyszło dobrze”. Zaznaczali, iż nie było łatwo połączyć się w jedną kolumnę, gdyż 
„niektórzy się spóźniali i trzeba było na nich uważać, by nie zostali z tyłu”. Niektórym 
przeszkadzało za bardzo realistyczne potraktowanie roli – „jak pluliśmy tak na niby, to 
stałam za K i on pluł naprawdę!”. 

O punkcie kulminacyjnym, jakim było zachowanie się żołnierza: „jak on się tak 
kłaniał, to naprawdę chciałem na niego pluć i tak zagrać, ale gdyby się nie kłaniał, to nie, 
wiem co bym wtedy zrobił innego?” – większość uczestników twierdziła, że nie chcia-
łaby być w życiu w takiej sytuacji, ale postrzegając ją z pozycji biernych obserwatorów 
zachowania niegodnego innej osoby, a nie sprawcy. Widzowie (pozostali badani) uznali 
za najważniejszy w scence ten punkt, w którym żołnierz – lizus przechodzi z łatwością 
pod liną i choć uznali za niegodne jego postępowanie, podkreślali, że jednak „miał lepiej 
niż pozostali żołnierze”, co mogłoby wskazywać na tendencję do uległości. 

Dokonując analizy działań teatralnych w pracy nad scenką V Schlebianie innym, 
by osiągnąć określone korzyści, w celu ich dalszej ewaluacji, należy stwierdzić, iż tre-
ning ciała, praca z realistycznym rekwizytem (papier pełni rolę dywanu lub peleryny, 
sznur wyznacza wysokość przeszkody), wybór i ćwiczenia z instrumentem perkusyjnym 
(tworzenie symboli brzmieniowych), scenki improwizowane, ćwiczenia relaksacyjne, 
oddechowe, kształtowanie świadomego wejścia w rolę przyczyniły się do: 

–– w dużym stopniu (osiągnięcia) do wyzwolenia chęci i wzrostu motywacji do 
podejmowania ćwiczeń artystycznych nawet sporadycznie, ale z własnej woli, 
indywidualizacji podczas dyskusji własnych opinii i poglądów na temat oma-
wianej sytuacji;
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–– w mniejszym stopniu (trudności) do wzbudzania chęci planowania własnych 
zachowań godnościowych w takiej sytuacji, stosowanie starych utartych sche-
matów rozwiązań. 

W odniesieniu do gry strukturowanej:
–– w dużym stopniu (osiągnięcia) odkrycia umiejętności komunikowania się  

i współdziałania grupowego, rozwinięcia zdolności przestrzegania reguł i od-
powiedzialności za rolę oraz zespół, poprawy wytrwałości związanej z poprawą 
koncentracji słuchowo-ruchowej i zwiększenia u poszczególnych badanych kon-
centracji uwagi na bodźce dźwiękowe, a także kształtowania umiejętności wcho-
dzenia w określoną konwencję sceniczną, poprawy samooceny („umiem”, „je-
stem dobry i potrafię to zrobić”), korzystania z przestrzeni scenicznej w sposób 
ekspansywny, wzbogacania sytuacji scenicznej przez własne aktorskie propozycje 
wykonawcze oraz odnaleziony własny rytm;

–– w mniejszym stopniu (trudności) do zwiększenia synchronizacji ruchowej (ryt-
mu) całej grupy, zgodnie z akcentem dźwiękowym instrumentu, a co się z tym 
wiąże – pojawiał się nadmiar ruchów niekontrolowanych (choć bardziej precy-
zyjnych niż w scenach poprzednich, już zrealizowanych), interpretacji pojawia-
jących się podczas gry uczuć i doznań, i ich identyfikowania z godnościowymi 
zachowaniami własnymi. 

4.	 Wpływ działań teatralnych na rozumienie i planowanie zachowań  
	 godnościowych przez badane osoby w pozostałych sytuacjach społecznych

Przedstawię pozostałe rezultaty oddziaływań teatralnych w ujęciu czwartego etapu 
modelu działań teatralnych, czyli Działania  42. Były nimi konkretne realizacje scenicz-
ne, których sposób przedstawienia podobny był do przykładowo omówionych powyżej 
scenek Kłamstwo i Schlebianie innym, by osiągnąć określone korzyści. Tytuły i numery 
scenek odpowiadają tytułom i numerom scenek zamieszczonych w Teście jednoznacz-
nie określonych sytuacji społecznych. 

Dokonując analizy działań teatralnych w pracy nad scenką I Występowanie  
w obronie kogoś potrzebującego pomocy, w celu ich dalszej ewaluacji, należy 
stwierdzić, iż trening ciała, praca z realistycznym rekwizytem (folia malarska), wybór 
i ćwiczenia z instrumentem perkusyjnym (tworzenie symboli brzmieniowych), scen-
ki improwizowane, spontaniczna gra, trening i praca z ciałem i przestrzenią oraz gra 
strukturowana przyczyniły się:

42  Etap 4. Działanie poprzedzały improwizowane dramatyzacje przeprowadzane w etapie 2 i 3. 
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–– w dużym stopniu (osiągnięcia) do krytycznego oceniania postępowania ludzi 
i chęci planowania własnych zachowań godnościowych w takiej sytuacji oraz 
spontanicznego podejmowania dyskusji, wypowiadania własnego zdania, ma-
jącego na celu próbę zmiany sytuacji, aktywnego słuchania na miarę swych 
możliwości;

–– w mniejszym stopniu (trudności) – do przekazywania emocji środkami poza-
werbalnymi, szczególnie muzyczno-ruchowymi. 

Tabela nr 5. Partytura reżyserska scenki I Występowanie w obronie kogoś potrzebującego pomocy. 

Sytuacja, działanie, 
zadanie aktorskie (za) Ruch Rekwizyt

Kostium
Dźwięk
Słowo

Światło
Kolor

Scenka I Występowanie  
w obronie kogoś potrzebują-
cego pomocy

ZA: wyjść jak najszybciej spod 
płachty. 

Duża, 
przezroczysta, 
średniej 
grubości 
folia malarska. 

Pełne rozświetle-
nie sceny. 
Czerwone tryko-
towe koszulki z 
długim rękawem. 
Czarne getry. 

Z głębi sceny posuwa się 
rytmicznie w kierunku środka 
sceny grupa osób unoszących 
nad głową (nakrytych) przezro-
czystą folię.  
Stają centralnie. 

Ruch w rytmie wahadłowym. Każde przesu-
nięcie grupy do 
przodu sceny 
zaznaczone 
przez pojedynczy 
dźwięk kołatki. 

Osoby trzymając folię, zbijają 
się w jak najmniejszą grupkę 
i przyjmują pozycję „na czwo-
raka”. 

Przytrzymując folię nad głową, 
wszyscy przesuwają się wolno 
do siebie. Zbijają się, tworząc 
koło z twarzami skierowanymi 
na zewnątrz, nadal trzyma-
jąc folię (teraz jedną ręką). 
Ostrożnie, by nie przerwać folii, 
klękają i opuszczają rękę,  
a potem przyjmują pozycję  
„na czworaka”.  
Są nakryci folią. 

Tylko szelest folii. 

Na dźwięk kołatki, szybko  
czołgając się, spod folii wy-
chodzą jednocześnie cztery 
postaci i stają w rozkroku, jedną 
nogą na folii (wykrok), twarzami 
zwróceni do widowni.  
Kolejne czwórki pojawiają się 
tak samo. 

Kierunek ruchu poruszających 
się czwórek – „w cztery strony 
świata”. 
Ten układ ruchu powtarza się 
pięciokrotnie. 

Pojedynczy, 
rytmiczny dźwięk 
kołatki dla każdej 
czołgającej się 
czwórki. 

Ostatnia grupa wychodzi  
w trójkę. 
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Jedna osoba pozostaje  
w środku pod folią, próbuje się 
podnosić, wyraźnie nie może 
wyjść. Reszta stoi nieruchomo 
wokół folii. Patrzą wprost na 
widza. 

Gest szukania wyjścia, otwarte 
dłonie ślizgają się po folii. 

Ostre, ciągłe 
dźwięki kołatki. 

Od strony widowni wbiega 
osoba, rozrywa folię i uwalnia 
będącego pod nią. 

Ruch pomagającego bardzo 
zdecydowany, gest zamaszysty. 

Cały czas stuka 
kołatka. 

Podnosi go i razem wolno 
opuszczają scenę, idąc w jej 
głąb. Po drodze rozsuwają 
się im stojący przy folii, robiąc 
przejście, po czym chwilę 
pozostają jeszcze w bezruchu 
na scenie. 
Zbierają folię i odchodzą w głąb 
sceny

Spowolnione gesty przy zbie-
raniu folii. Szybkie opuszczenie 
sceny. Pusta scena. 

Wygranie ciszy. 

Dokonując analizy działań teatralnych w pracy nad scenką II Narażanie się in-
nym w obronie własnego zdania, w celu ich dalszej ewaluacji, należy stwierdzić, iż tre-
ning ciała, praca z realistycznym rekwizytem (sznur, papier), ćwiczenia z instrumentem 
perkusyjnym (tworzenie symboli brzmieniowych), scenki improwizowane, ćwiczenia 
relaksacyjne, trening i praca z ciałem oraz działania plastyczne przyczyniły się:

–– w dużym stopniu (osiągnięcia) do zwiększenia umiejętności pantomimicznych, 
czyli wizualnego naśladowania za pomocą ruchu i dźwięku swojego nastroju, 
interpretacji swoich improwizowanych propozycji „tak robię, gdy się dener-
wuję”, zwiększenia ekspresji głosowej jako połączenia treści wypowiedzi z jej 
emocjonalną interpretacją (dostrzeganie możliwości uzyskania nowych walo-
rów ekspresywnych słów w przypadku ich łączenia z dźwiękiem instrumentu);

–– w mniejszym stopniu (trudności) do wzbudzania chęci planowania własnych 
zachowań godnościowych w takiej sytuacji, stosowanie starych utartych sche-
matów rozwiązań. 

W odniesieniu do gry strukturowanej:
–– w dużym stopniu (osiągnięcia) do zwiększenia zakresu i płynności ruchu, czyli 

zamaszystych ruchów pisania (markownia) całą dłonią na papierze (ruch od-
wodzenia), punktowanie, kreślenie spiral oraz zwiększenia doznań słuchowych 
popartych reakcją na dźwięk (talerza), aktorskiej pracy zespołowej wyrażonej 
cierpliwym i świadomym oczekiwaniem swojego „wejścia” w scenie, indywi-
dualnej interpretacji postaci, co ujawniło się w konstruktywnym krytycyzmie 
wobec własnych działań scenicznych „jeszcze raz chcę spróbować”, na co mogła 
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bezpośrednio wpływać już znajomość sytuacji i oczekiwania wobec konkretnej 
roli oraz dokonania oceny własnego postępowania godnościowego wobec sy-
tuacji „zrobiłem tak, bo chciałem by oni zobaczyli, że jak ktoś chce inaczej, to 
może tak powiedzieć i oni powinni też słuchać, a nie od razu niszczyć albo nie 
słuchać. Ja tak nie robię”;

–– w mniejszym stopniu (trudności) wykorzystania powstałych podczas prób im-
prowizowanych działań (wycofanie się lub brak ich poprzedniego tempa). 

Tabela nr 6. Partytura reżyserska scenki II Narażanie się innym w obronie własnego zdania. 

Sytuacja, działanie, 
zadanie aktorskie (za) Ruch Rekwizyt

Kostium
Dźwięk
Słowo

Światło
Kolor

Scenka II Narażanie się  
innym w obronie własnego 
zdania

ZA: zaprezentować swoją pracę. 

Arkusze sza-
rego papieru 
(tylko jeden 
jest czerwony 
z jednej strony) 
długi sznur, 
duże drewniane 
klamerki bez 
sprężynek. 

Powolne 
rozświetlenie 
sceny. Ciemno-
zielone 
trykotowe ko-
szulki z długim 
rękawem. 
Czarne getry. 

Wchodzi grupa, każdy niesie 
rulon szarego papieru – oprócz 
dwóch osób. Wszyscy podcho-
dzą do przodu sceny, blisko 
leżącego równolegle do prosce-
nium sznura. Osoby z arkuszami 
kładą je na scenie i przygotowują 
do pisania. Dwie osoby, które nie 
niosą papieru, trzymają klamerki 
w swoich koszulkach, jako jedyni 
stoją tyłem do widowni. 

Jednoczesne wejście wszyst-
kich z głębi sceny. Klękanie i 
rozkładanie przed sobą arkuszy. 
Powstaje układ szachownicy. 
Przed klęczącymi, po przeciw-
nych do siebie stronach, stają 
osoby mające klamerki. Stoją 
przy końcach sznura, rozsypują 
klamerki pod swoje nogi i odwra-
cają się tyłem do widowni. 

Szelest papieru. 

Po usłyszeniu pierwszego dźwię-
ku talerza wszyscy markują 
pisanie. 

Szerokie, zamaszyste ruchy 
pisania całą dłonią na papierze 
(ruch odwodzenia), punktowanie, 
kreślenie spiral itp., każdy – 
z zaangażowaniem. 

Uderzenie  
w talerz. 

Przerwanie pisania po usłysze-
niu drugiego dźwięku talerza. 

Uderzenie  
w talerz. 

Stojący tyłem do widowni podno-
szą sznur. 

Zawieszanie swoich prac na 
rozciągniętym sznurze. 

Zdecydowane podejście do 
sznura, który zostaje podnie-
siony i naciągnięty przez osoby 
stojące przy jego końcach  
(1. sznur nie musi być naprężony 
i podniesiony wysoko). Rozwie-
szanie prac, przy ustawieniu 
przodem do widowni. 
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Oglądanie prac. Przejście wszystkich pod wiszą-
cymi pracami. Osoby trzymające 
sznur przesuwają się w tym 
momencie do tyłu sceny, tak, by 
powiększyć miejsce działań na 
proscenium. Energiczne prze-
chodzenie wzdłuż proscenium, 
szybki ogląd prac. 

Dostrzeżenie pracy różniącej się 
od innych, a wiszącej centralnie. 
Wszystkie prace to czyste arku-
sze, tylko jeden arkusz jest cały 
czerwony. 

Zatrzymanie się na zasadzie 
kontrapunktu. 

Pomruki oburze-
nia, niezadowo-
lenia. 

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

Przy aprobacie reszty jedna 
osoba zrywa czerwony arkusz, 
ugniata z niego kulę. „Bawią się” 
wszyscy, przerzucając ją  
do siebie przez sznur. Trzyma-
jący opuszczają sznur, ale nie 
wypuszczają go z rąk. Scena 
zabawy trwa krótko, do momen-
tu, gdy autorowi udaje się złapać 
kulę. Uniesienie sznura  
z pracami do góry. 

Okrzyki 
„zabawy”

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

Autor zawiesza pracę bardzo 
spokojnie, stojąc tyłem do  
widowni, powoli poprawia 
wszystkie nierówności. Reszta
powoli przechodzi pod sznurem 
na proscenium, obserwuje. 

Znów zostaje ona zerwana i 
zwinięta w kulę. Sytuacja po-
wtarza się w sumie trzykrotnie, 
jak wyżej. 

Wygranie ciszy. 

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

Na scenie pozostają wiszące 
prace. 

Gwałtowne 
wygaszenie 
świateł. 

Dokonując analizy działań teatralnych w pracy nad scenką III Lojalność wobec 
innych, w celu ich dalszej ewaluacji, należy stwierdzić, iż trening ciała, praca z reali-
stycznym rekwizytem (sznur, papier), wybór i ćwiczenia z instrumentem perkusyjnym 
(tworzenie symboli brzmieniowych), scenki improwizowane, ćwiczenia relaksacyjne, 
trening i praca z ciałem i przestrzenią przyczyniły się:

–– w dużym stopniu (osiągnięcia) do zwiększenia umiejętności planowania wła-
snych zachowań godnościowych w takiej sytuacji i próby poszukiwania, choć  
z trudem, nowych rozwiązań („można by też zrobić... ale tylko tak, na próbę”), 
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odważniejszego zagospodarowywania przestrzeni scenicznej i aktywnego poszu-
kiwania pomocy od innych w przypadku trudności wykonawczych;

–– w mniejszym stopniu (trudności) gry z partnerem innej płci (z własnego wy-
boru), poczucia kontaktu ze swoim ciałem (koordynacja zmysłowo-ruchowa). 

W odniesieniu do gry strukturowanej:
–– w dużym stopniu (osiągnięcia) do wyrażania swoich negatywnych uczuć w spo-

sób akceptowany przez innych (wynik rozeznania w grupie i poczucia bezpie-
czeństwa w tej wspólnocie), reakcji ciała na sygnał dźwiękowy (gwizdek) typu 
akcja – bezruch w konsekwencji ukierunkowania uwagi, doświadczania relacji 
poprzez wspólny ruch, do zwiększenia odpowiedzialności za role i zespół (na co 
dowodem jest zagranie roli mniej eksponowanej), co motywuje do podejmo-
wania samodzielnych działań, indywidualnej interpretacji postaci;

–– w mniejszym stopniu (trudności) wspólnej rytmicznej aktywności w obrazach 
statycznych, a w związku z tym skłaniania się niektórych do działań unikowych, 
pomimo wsparcia grupy i prowadzącej (sposób na zaspokojenie potrzeby ak-
ceptacji grupy). 

Tabela nr 7. Partytura reżyserska scenki III Lojalność wobec innych. 

Sytuacja, działanie, 
zadanie aktorskie (za) Ruch Rekwizyt

Kostium
Dźwięk
Słowo

Światło
Kolor

Scena III Lojalność wobec 
innych

Za: znaleźć schronienie

Szary papier. Pełne rozświe-
tlenie sceny. 
Żółte trykotowe 
koszulki z dłu-
gim rękawem. 
Czarne getry. 

Słychać ostry ciągły sygnał 
gwizdka. 
Z różnych stron sceny wbiega 
jednocześnie grupa osób. 
Panika. 

Wielokierunkowość ruchu  
w planie centralnym. Bezładna 
bieganina. 

Ostry ciągły sy-
gnał gwizdka. 

Z lewej kurtyny od tyłu sceny 
wybiega osoba niosąca arkusze 
szarego papieru. Podbiega do 
przodu sceny, rzuca arkusze, 
chwyta pierwszy od góry i trzy-
mając go przed sobą, zatrzymuje 
się na proscenium. Kolejno pod-
biegają osoby, chwytają leżący 
arkusz szarego papieru i dołą-
czają do stojącej na proscenium. 
Powstaje zwarty papierowy mur 
(twarze widoczne). 

Duża ruchliwość postaci. Usta-
wianie papierowego muru rów-
nolegle do proscenium, arkusze 
trzymane są od góry, aby można 
swobodnie przesuwać ręce po 
murze. 

Dla ostatniej, spanikowanej 
osoby brakuje arkusza. 
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Biega wzdłuż muru. Osoba zza 
muru (ostatnia z prawej strony) 
wyciąga do biegającej rękę.  
Wtedy wszyscy tworzący mur 
przesuwają się wzdłuż niego  
o krok w lewo. Robią miejsce 
za murem. Ostatnia biegająca 
osoba chowa się za murem. 

Stworzenie jednego centralnego 
obrazu. 

Ciągle słychać 
gwizdek. 

Gwałtowne 
wygaszenie 
świateł. 

Dokonując analizy działań teatralnych w pracy nad scenką IV Umiejętność przy-
znania się do błędu, w celu ich dalszej ewaluacji, należy stwierdzić, iż trening ciała, pra-
ca z realistycznym rekwizytem (sznur), wybór i ćwiczenia z instrumentem perkusyjnym 
(tworzenie symboli brzmieniowych), scenki improwizowane, ćwiczenia relaksacyjne, 
oddechowe, praca z ciałem i głosem przyczyniły się:

–– w dużym stopniu (osiągnięcia) do działania scenicznego w określonych ramach 
czasowych (akcja, przerwa, akcja), próby przełamania ustalonych wzorców ru-
chowych w kontakcie z partnerem, indywidualizacji podczas dyskusji własnych 
opinii i poglądów na temat omawianej sytuacji;

–– w mniejszym stopniu (trudności) do akceptowania własnego, naturalnego spo-
sobu poruszania się i pełniejszego wyrażania swych emocji poprzez ciało, połą-
czenia instynktownej potrzeby ruchu z ekspresją głosową (okrzyki, mruczenia, 
dźwięki paralingwistyczne, modulacja głosu). 

W odniesieniu do gry strukturowanej:
–– w dużym stopniu (osiągnięcia) do przewidywalności przyczyn i skutków dzia-

łań scenicznych i łączenia ich z rzeczywistymi doświadczeniami codziennego 
życia, projektowania własnych zachowań godnościowych wobec sytuacji pre-
zentowanej scenicznie, wyrażania opinii na temat tej sytuacji i wykazania go-
towości działania godnościowego „w tej sytuacji powinno się zrobić jak czło-
wiek, powiedzieć prawdę i już, bo inny jest niewinny i cierpi wtedy, gdy go 
oskarżają”;

–– w mniejszym stopniu (trudności) do słuchania argumentacji innych osób i pa-
nowania nad impulsami (umiejętności otrzymywania informacji zwrotnej). 
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Tabela nr 8. Partytura reżyserska scenki IV Umiejętność przyznania się do błędu. 

Sytuacja, działanie, 
zadanie aktorskie (za) Ruch Rekwizyt

Kostium
Dźwięk
Słowo

Światło
Kolor

Scena IV Umiejętność  
przyznania się do błędu

ZA: wygrać zawody w przeciąga-
niu grubego sznura

Gruby sznur, 
buty z długimi 
sznurowadłami, 
trykotowe 
koszulki, obcisłe 
getry. 

Pełne rozświe-
tlenie, światło 
jasne. 
Żółte trykotowe 
koszulki z dłu-
gim rękawem. 
Czarne getry. W krótkich odstępach czasowych 

wychodzą najpierw z lewej i prawej 
kurtyny pary zawodników z drużyn 
przeciwnych i kolejno zajmują  
miejsca po swojej stronie „boiska”
 (oznaczenie kierunku we wszyst-
kich scenach zawsze od strony 
widowni). 

Rytmicznie, dynamicznie, 
po zajęciu swego miejsca 
pozostanie w bezruchu. Ręce 
wzdłuż ciała, nogi  
w rozkroku. 
Wszyscy przodem do 
widowni. 

Każde pojawie-
nie pary zawod-
ników poprzedza 
tępy dźwięk ude-
rzania o statyw 
bębna. 

Kolejni pojawiają się od środka 
sceny, potem znów od kurtyn. 
Scena wyraźnie dzieli się na  
dwie części. 

Kiedy wejdą ostatni zawodni-
cy, powstaje statyczny obraz 
napięcia. 

Wygranie ciszy. 

Na ostre uderzenie w bęben  
wszyscy jednocześnie odwracają 
się i podchodzą do leżącego  
w tyle sceny sznura. Stają przed 
nim wyraźnie podzieleni na dwa 
zespoły A i B. 

Rytmiczne, dynamiczne 
odejście w głąb sceny. 
Sylwetki spięte, dłonie 
zaciśnięte. 

Krótkie, ostre 
pojedyncze 
uderzenie  
w bęben. 

Po usłyszeniu bębna przekraczają 
sznur, ustawiając się do zawodów 
twarzami do siebie, podnoszą 
sznur. 

Powtórne ude-
rzenie w bęben. 

Wygranie ciszy. 
Sygnał inicjujący przeciąganie 
sznura. Przeciąganie. Sznur jakby 
„stał” w miejscu. 

Pełne napięcie odchylających 
się ciał. 

Szybkie i głośne 
uderzanie 
w statyw bębna. 

Ostatni zawodnik z zespołu  
prawego B puszcza linę. Odwraca 
się i zaczyna zawiązywać sznuro-
wadło. Nikt z zawodników nie za-
uważa tego. Lina powoli przesuwa 
się na stronę zespołu lewego A. 
Zwycięstwo zespołu B. 

Wolne przesuwanie się 
zawodników z zespołu B 
przy pełnej kontrze na stronę 
przeciwników A. 

Wygranie ciszy. 
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Rzucenie sznura przez zespół B i 
wyjście do lewej kurtyny. 
Zawodnicy z zespołu prawego A 
odrzucają sznur przed siebie. 

Ruch zespołu B zdecydowa-
ny, gest zamaszysty. 
Spowolniony gest odrzucania 
sznura i odwracania się 
do najniższego zawodnika 
stojącego w środku. Jego 
zdziwienie i przerażenie. 

Sznur pozostaje 
na scenie. 

Pojedyncze, 
powolne i tępe 
uderzenia 
w statyw bębna. 

Wypchnięcie z zespołu A naj-
niższego zawodnika w kierunku 
proscenium i otoczenie go.  
Osoba B, która zawiązywała but, 
stoi z boku. 

Popychanie osoby najniższej. Okrzyki obu-
rzenia: to twoja 
wina. 

Podejście B do „oskarżanego” i 
grupy. Przyznanie się do błędu. 

Tekst: „to moja 
wina” – 2x. 

Ściemnienie. 

Dokonując analizy działań teatralnych w pracy nad scenką VI Pozwalanie na po-
niżanie własnej osoby, w celu ich dalszej ewaluacji, należy stwierdzić, iż trening ciała, 
praca z realistycznym rekwizytem (folia malarska, papier), wybór i ćwiczenia z instru-
mentem perkusyjnym (tworzenie symboli brzmieniowych), scenki improwizowane, 
spontaniczna gra, trening i praca z ciałem i przestrzenią przyczyniły się:

–– w dużym stopniu (osiągnięcia) do zwiększenia akceptacji grupy (poprawianie 
swych pomyłek wykonawczych bez dodatkowego stresu i lęku przed oceną gru-
py, przyjmowanie krytyki czy próby formułowania samodzielnej dłuższej wypo-
wiedzi na określony temat), intensyfikowania własnej pracy z ciałem i wzmac-
niania motywacji do jej wykonywania ze względu na potrzeby sceny (zyskanie 
większej siły w poruszaniu się, nie naśladowanie innych osób);

–– w mniejszym stopniu (trudności) do wzbudzania chęci planowania własnych 
zachowań godnościowych w takiej sytuacji, stosowanie starych utartych sche-
matów rozwiązań oraz podejmowania dyskusji. 

W odniesieniu do gry strukturowanej:
–– w dużym stopniu (osiągnięcia) do zwiększenia możliwej precyzji gestu przy 

ograniczeniach małej motoryki podczas wykonywaniu określonych zadań ak-
torskich, do większej pewności siebie w realizacji przydzielonych czynności 
(nieprzerywanie ich, gdy pojawiła się jakaś trudność, dostrzeganie i akceptowa-
nie istniejących ograniczeń);

–– w mniejszym stopniu (trudności) do rozbudzenia ekspresji głosowej rozumia-
nej jako pozawerbalny środek komunikacji (okrzyki, modulacja głosu, natural-
ne reakcje głosowe). 
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Tabela nr 9. Partytura reżyserska scenki VI Pozwalanie na poniżanie własnej osoby. 

Sytuacja, działanie, 
zadanie aktorskie (za) Ruch Rekwizyt

Kostium
Dźwięk
Słowo

Światło
Kolor

Scenka VI Pozwalanie na poniża-
nie własnej osoby

Za: niczym się nie narazić grupie

Papiery szare 
zwinięte w duże 
kule. 
Duża, 
przezroczysta, 
średniej 
grubości folia 
malarska. 

Pełne rozświe-
tlenie sceny. 
Żółte trykoto-
we koszulki 
z długim 
rękawem. 
Czarne getry. 

Na scenie leży rozciągnięta folia, 
na której leżą kule z szarego papie-
ru. Jednocześnie z lewej  
i prawej kurtyny równo wychodzą 
dwie grupy. Podchodzą do folii  
i unoszą ją do góry. Rytmicznie 
posuwają się ku przodowi sceny. 

Grupy wychodzą dynamicznie, 
twarzami zwrócone do siebie. Na 
każdy pojedynczy sygnał kolejno: 
odwracają się do widza, unoszą 
folię, „w miejscu” rozpoczynają 
szybki trucht (folia musi być tak roz-
ciągnięta między nimi, by utrzymały 
się papierowe kule). 
Zwiększa się tempo truchtu, grupy 
wolno posuwają się ku przodowi 
sceny. 

Pierwsza osoba z lewej grupy 
potyka się i upada. W lewej dłoni 
nadal trzyma folię. Papierowe kule 
toczą się w jej kierunku. Pozostali 
puszczają folię. 

Nagle osoba upada na kolana. 
Grupa z prawej strony w tym 
momencie unosi bardzo wysoko 
folię, by kule mogły stoczyć się na 
lewą stronę. 
Zdecydowanym ruchem wszyscy 
puszczają folię. Stoją w bezruchu. 

Pierwsza osoba z prawej grupy 
podchodzi do papierowej kuli i 
kopie nią w klęczącego. 
Po chwili osoba z lewej grupy  
podnosi kolejną kulę i rzuca nią  
w klęczącego. 
Kolejno pary z obydwu grup rzucają 
kulami w klęczącego. Ten kuli się. 

Pierwsza osoba podchodzi wolno, 
kulę kopie energicznie. Druga 
podobnie. 
Ruch, tempo rzucających inten-
sywnieje. 

Pojedyncze, 
energiczne 
uderzenie  
w bęben. 

Grupy odchodzą w tył sceny. Two-
rzą jedną grupę. 

Zdecydowanie odwracają się, idą 
do tyłu sceny i ustawiają się wzdłuż 
horyzontu, tyłem do widza Ręce 
krzyżują na plecach. 

Osoba na kolanach pozostaje 
skulona, przyciąga do siebie folię. 
Podnosi się i ciągnąc folię, pod-
chodzi do stojących. Idąc wzdłuż 
nich, wkłada w ich ręce folię. Na 
końcu staje  
w szeregu. 

Ruch wolny, tempo jednostajne Zwiększa się 
częstotli-
wość 
i natężenie 
uderzeń  
w bęben. 
Wygranie 
ciszy. 

Gwałtowne 
wygaszenie 
światła. 
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Dokonując analizy działań teatralnych w pracy nad scenką VII Wywyższanie się, 
w celu ich dalszej ewaluacji należy stwierdzić, iż trening ciała, praca z realistycznym 
rekwizytem (folia malarska, papier), wybór i ćwiczenia z instrumentem perkusyjnym 
(tworzenie symboli brzmieniowych), scenki improwizowane, spontaniczna gra, tre-
ning i praca z ciałem i przestrzenią przyczyniły się:

–– w dużym stopniu (osiągnięcia) do wzmocnienia zdobytych umiejętności pano-
wania nad swoim ciałem (przekładanie słowa prowadzącej na interpretacje ge-
styczno-ruchowe, ruchy pewne) i lepszej reakcji na dźwięk instrumentu (dobre 
tempo pracy), wykorzystywania ćwiczeń relaksacyjnych wymagających współ-
pracy z innymi;

–– w mniejszym stopniu (trudności) planowania własnych zachowań godnościo-
wych w takiej sytuacji, stosowanie starych utartych schematów rozwiązań. 

W odniesieniu do gry strukturowanej:
–– w dużym stopniu (osiągnięcia) podtrzymywania potrzeby bycia w grupie  

i w związkach koleżeńskich (ze względu na słabą percepcję słuchową niektórzy 
badani przeszkadzali podczas pracy, ale grupa ich nie odrzuciła);

–– w mniejszym stopniu (trudności) do prawidłowego zrozumienia i interpre-
towania sensu i treści sceny, i tylko w tej sytuacji do deklaracji wyboru po-
stępowania własnego, podjętej wyraźnie pod wpływem grupy i jej oceny tej 
sytuacji. 

Tabela nr 10. Partytura reżyserska scenki VII Wywyższanie się. 

Sytuacja, działanie, 
zadanie aktorskie (za) Ruch Rekwizyt

Kostium
Dźwięk
Słowo

Światło
Kolor

Scena VII Wywyższanie się

Za: zrobić coś jak najlepiej się 
potrafi. 

Arkusze szare-
go papieru. 
Na jednym 
arkuszu od 
„wewnętrz-
nej” strony 
na krawędzi 
przyklejone 
paski folii. 

Szelest pa-
pieru. 

Punktowe 
rozświetlenie 
sceny. 
Czerwone 
trykotowe ko-
szulki z długim 
rękawem. 
Czarne getry. 

Cały zespół, tworząc jedno wiel-
kie koło, odwrócone twarzami na 
zewnątrz, klęka. Każdy wykonuje 
z szarego papieru stożkowatą 
czapkę na głowę. Osoby będące 
na pierwszym planie pochylone 
są bardzo nisko, im dalej w głąb, 
tym osoby są „wyższe”. 

Skupienie, zaangażowanie się 
w pracę, indywidualne, spokojne 
tempo. Zakładanie czapek, dopa-
sowywanie, poprawianie. 

Spokojne 
dźwięki trój-
kąta. 
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Odwrócenie się wszystkich do 
środka koła i założenie stożkowa-
tych czapek. 
Osoba w kole zajmująca miejsce 
centralnie „najwyższe” nadal 
odwrócona tyłem do widowni, 
bez czapki. 

Rytmiczne odwrócenie się do 
środka koła i zakładanie czapek 
w trakcie trwania dźwięku trójką-
ta. Pozycja na kolanach. 

Pojedynczy, 
długi dźwięk 
trójkąta. 

Słychać śmiech. 
Wejście osoby „najwyższej”  
do środka koła. 
Reszta obserwuje każdy jej  
ruch i gest. 

Nie odwracając się do widowni, 
osoba bez czapki na głowie  
śmiejąc się, wstaje.  
Ciało wyprostowane. Odwraca się 
do koła i zakłada swoją czapkę, 
różniącą się od pozostałych. 
Wchodzi do środka i wyciąga  
z czubka paski folii. Szerokie, 
intensywne gesty raz prawej, raz 
lewej ręki wyciągającej paski folii. 

Ironiczny,  
o narastają-
cym natężeniu 
śmiech. 

Wyjście jej z koła i opuszczenie 
sceny. 

W rytmie śmiechu opuszczenie 
sceny. 
Wszyscy w kole odwracają głowy 
w tym kierunku. 

Pojedynczy, 
długi dźwięk 
trójkąta. 

Pozostali odwracają się do środ-
ka koła, powoli zdejmują czapki  
i rzucają nimi w środek koła. Pod-
noszą się i odchodzą w różnych 
kierunkach sceny. 

Powrót do układu twarzami 
do koła. Mało wyrazisty gest 
rzucania czapkami, ściszony ruch 
opuszczania sceny. 
Papierowe czapki zostają  
centralnie na scenie. 

Szelest pa-
pieru. 

Punktowe 
oświetlenie 
sceny. 

5.	 Wpływ opinii i ocen badanych osób o własnych i cudzych zachowaniach  
	 godnościowych na ich poczucie godności własnej

W tej części dokonam analizy arkusza obserwacji, który zawiera ilość wypowie-
dzi podanych przez badane osoby podczas improwizowanych dramatyzacji oraz struk-
turowanej gry, a dotyczących określonych kategorii zachowań. 

Pierwsza część analizy arkusza obserwacji dotyczy umiejętności wyrażania przez 
badanych opinii i ocen na temat własnego oraz innych osób zachowania się w określo-
nych sytuacjach społecznych zaprezentowanych scenicznie. 
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Arkusz obserwacji 

Suma Scenka
I

Scenka
II

Scenka  
III

Scenka  
IV

Scenka
V

Scenka  
VI

Scenka  
VII

Scenka VIII

% % % % % % % %
A* 78 Id
95Sg

16** Id 76,1
13 Sg 61,9

6 Id 28,5
11 Sg 52,3

10 Id 47,6
15 Sg 71,4

12 Id 57. 1
10 Sg 47,6

4 Id 19
10 Sg 47,6

8 Id 38
10 Sg 47,6

5 Sg 23,8
7 Id 33,3

17 Id 80,9
19 Sg 90,4

B 72 Id
110Sg

6 Id 28,5
10 Sg 47,6

8 Id 38
13 Sg 61,9

15 Id 71,4
15 Sg 71,4

11 Id 52,3
19 Sg 90,4

5 Id 23,8
10 Sg 47,6

9 Id 42,8
11 Sg 52,3

5 Id 23,8
14Sg 66,6

6 Id 28,5
18 Sg 85,7

C 82 Id
125Sg

15 Id 71,4
16 Sg 76,1

10 Id 47,6
16 Sg 76,1

12 Id 57,1
19 Sg 90,4

12 Id 57,1
18 Sg 85,7

7 Id 33,3
12 Sg 57,1

6 Id 28,5
10 Sg 47,6

6 Id 28,5
14 Sg 66,6

6 Id 33,3
20 Sg 95,2

D 85Id
123Sg

19 Id 90,4
10 Sg 47,6

10 Id 47,6
19 Sg 90,4

13 Id 61,9
20 Sg 95,2

10 Id 47,6
19 Sg 90,4

5 Id 23,8
13 Sg 61,9

8 Id 38
11 Sg 52,3

9 Id 42,8
10 Sg 47,6

10 Id52,3
20 Sg 95,2

Ilość  
wypowiedzi 105 93 119 111 66 73 70 133

*Kategorie zachowań (określone wypowiedzi):
A –	wyrażanie opinii na temat sytuacji... 
		   (tak jest dobrze, w sytuacji godnościowej, tak jest źle w sytuacji antygodnościowej)
B –	wykazanie gotowości działania godnościowego wobec sytuacji... 
		   (w tej sytuacji powinno się, można by...) 
C –	samodzielne podjęcie działania godnościowego w sytuacji... (ja zrobiłbym...)
D –	dokonanie oceny własnego postępowania wobec sytuacji... (zrobiłem tak, bo...)

**Formy działań teatralnych:
Improwizowane dramatyzacje (Id)
Strukturowana gra (Sg)
Wartości oceniane w scenkach:

Scenka I	 Występowanie w obronie kogoś potrzebującego pomocy
Scenka II	 Narażanie się innym w obronie własnego zdania
Scenka III	 Lojalność wobec innych
Scenka IV	 Umiejętność przyznania się do błędu
Scenka V	 Schlebianie innym, by osiągnąć określone korzyści
Scenka VI	 Pozwalanie na poniżanie własnej osoby
Scenka VII	 Wywyższanie się
Scenka VIII	 Kłamstwo

Wyrażanie opinii zależało od rozumienia danej sytuacji, natomiast dokonanie jej 
oceny ilustrowane było poprzez planowanie własnego zachowania wobec takiej sytuacji 
społecznej. 

Maksymalna ilość odpowiedzi udzielonych przez badanych podczas improwizo-
wanej dramatyzacji (Id) i strukturowanej gry (Sg) jednej scenki łącznie wynosi 168. 

Z analizy arkusza obserwacji wynika, iż badani w czasie działań teatralnych nad 
jedną konkretną sceną udzielili następującą ilość odpowiedzi, która może pośrednio 
świadczyć o rozumieniu danej sytuacji i planowaniu własnych zachowań godnościo-
wych wobec niej. I tak:

Scenka VIII	 133	 79,1%
Scenka III	 119	 70,8%
Scenka IV	 111	 65,4%
Scenka I	 105	 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, której tematem było kłamstwo, była porównywalnie rozpoznawa-

na przez większość badanych jako zła, zarówno w improwizowanych dramatyzacjach 
(80,9%), jak i strukturowanej grze (90,4%)

Taki wysoki procent rozumienia przez badanych tej sytuacji może świadczyć  
o poziomie i zakresie ich realnych doświadczeń negatywnych, wywołujących emocje 
ujemne, co przełożone zostało na ilość wyrażonych opinii na temat kłamstwa. Sytuacja 
kłamstwa była ze wszystkich siedmiu pozostałych najbardziej znana, czyli była najpraw-
dopodobniej badanym najbliższa, a zatem bardziej konkretna i rozpoznawalna. Także 
większa część badanych poprawnie rozpoznała sytuację, która była tematem Scenki I  
Występowanie w obronie kogoś potrzebującego pomocy (rozpatrując porównywal-
ne formy teatralne: 76,1% odpowiedzi w improwizowanych dramatyzacjach i 61,9%  
w grze strukturowanej). Ciekawe jest jednak, że tylko sześć osób powiedziało, co powin-
no się zrobić w takiej sytuacji (odp. B) (10 – podczas gry strukturowanej), co mogłoby 
świadczyć o tym, że większość badanych nie miała wcześniej tego typu bezpośrednich 
doświadczeń (byli tymi, którym udzielano pomocy, a nie inicjatorami pomocy). Jed-
nak analizując ilość udzielonych podczas wszystkich improwizowanych dramatyzacji 
odpowiedzi na pytanie: „co ty byś zrobił? (C) i dlaczego? (D), właśnie w tej dotyczącej 
Występowania w obronie kogoś potrzebującego pomocy największa ilość badanych za-
deklarowała własne zachowania godnościowe i potrafiła je uzasadnić. 

Zatem można by przypuszczać, że badani, pomimo mniejszej ilości realnych do-
świadczeń pozytywnych wiedzą, z czym im jest źle i rozeznając sytuację społeczną, 
zdają sobie sprawę z tego, jak powinno być. Zastanawiające jest wobec powyższego, 
dlaczego ilość uzasadnień swojego wyboru, czyli dokonanie oceny własnego postępo-
wania (odp. D) wobec sytuacji Występowania w obronie kogoś potrzebującego pomocy  
w grze strukturowanej (to samo dotyczy sceny VII) była najniższą ze wszystkich poda-
nych w tej kategorii zachowań (47,6%). W scenie tej brało udział 16 wykonawców,  
z czego 12 wyraziło zdanie na temat tego, co by zrobili w takiej sytuacji, cztery wypo-
wiedzi padły ze strony pozostałych badanych, w tym wypadku widzów (odp. C), ale tyl-
ko dziesięciu z nich potrafiło dokonać interpretacji swego zdania. Różnica w tej katego-
rii zachowań między improwizowaną dramatyzacją a grą strukturowaną może wynikać  
z większej złożoności elementów danej sytuacji, zaproponowanej w grze strukturowa-
nej, gdzie udzielający pomocy musiał wystąpić wobec dużej grupy osób. 

Maksymalna suma odpowiedzi uzyskanych od wszystkich badanych, podczas 
ośmiu scenek, na konkretne pytanie, czyli A, B, C lub D łącznie w improwizowanych 
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dramatyzacjach i strukturalizowanej grze to 336. Zaprezentowane wyniki potwierdzają, 
iż przeszło 50% badanych globalnie rozumiało proponowane scenicznie sytuacje i po-
trafiło zająć wobec nich godnościowe zachowanie własne. I tak:

w kategorii A	 – wyrażanie opinii na temat sytuacji  
– 173 odpowiedzi na 336, co stanowi 51,5%, 

w kategorii B	 – wykazanie gotowości działania godnościowego wobec sytuacji…
	 – 182 odpowiedzi na 336, co stanowi 54,1%, 
w kategorii C	– samodzielne podjęcie działania godnościowego w sytuacji... 
	 – 207 odpowiedzi na 336, co stanowi 61,6%, 
w kategorii D	– dokonanie oceny własnego postępowania wobec sytuacji…
	 – 208 odpowiedzi na 336, co stanowi 61,9 %. 
Analizując powyższe wyniki i konfrontując je z wynikami ostatecznymi, jakimi są 

wyniki z powtórnie przeprowadzonego po działaniach teatralnych Testu wyboru jedno-
znacznie określonych sytuacji społecznych (posttest), można stwierdzić, iż umiejętność 
wyrażania przez uczestników działań teatralnych opinii i ocen na temat własnego  
i innych zachowania się w określonych, udramatyzowanych i przedstawionych sce-
nicznie sytuacjach społecznych wpływa na ich poczucie godności własnej. 

6.	 Wpływ improwizowanej dramatyzacji i strukturowanej gry  
	 na rozumienie godnościowych i antygodnościowych zachowań  
	 i planowanie godnościowych zachowań własnych przez badane osoby

Podczas improwizowanej dramatyzacji najwięcej (71,4%) badanych wykazało go-
towość do działania godnościowego (odp. B) wykazało na temat Lojalność wobec in-
nych (scenka III). Nieco mniej nastawieni byli do działania godnościowego wobec sytu-
acji przyznania się do błędu (52,5%) (Scenka IV Umiejętność przyznania się do błędu). 
Co ciekawe, badani wyrażali opinie świadczące o tym, że dokonany wybór pociąga za 
sobą konieczność wystąpienia określonych wyrzeczeń: „zrobiłabym tak, chociaż kocha-
łabym swojego chłopaka i on przez to mógłby być na mnie zły albo jeszcze gorzej”. 
Świadczyć to może o tym, że ponad połowa odczuwała powinność godnego zachowa-
nia się, rozumiejąc rodzaj problemu, nazywając czynności ukierunkowane na cel, jakim 
było dobro innego człowieka i miało „doświadczenia o silnych konotacjach emocjonal-
nych”. Zatem takie wartości, jak: prawda, pomoc innym, lojalność i uczciwość były nie 
tylko przez badanych dobrze rozpoznane, czego dowodem było wyrażanie własnej opi-
nii na temat głównego problemu przedstawionego w formie improwizowanej dramaty-
zacji, ale i wysoko cenione, co przełożyło się na zaproponowany przez nich, a określony 
rodzaj zachowań mających na celu zmianę sytuacji. 
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Zdecydowanie większą ilość wszystkich odpowiedzi udzielili badani podczas gry 
strukturowanej i to zarówno wyrażając własną opinię o sytuacji (scena II, III, V, VI, VII, 
VIII), jak i wykazując gotowość działania godnościowego wobec określonego zdarze-
nia społecznego (scena III po równo Id i Sg), podobnie w kategorii C i D. Ponad 90% 
osób planowało wobec sytuacji kłamstwa, lojalność wobec innych własne godnościowe 
zachowania się i je uzasadniło. Duża część badanych wiedziała, co powinno się zrobić 
zgodnie z wartością, jaką jest przyznanie się do błędu (90,4%), obrona prawdy (85,7% 
scena VIII) czy lojalność wobec innych (71,4%), co zgodne jest z akceptowanymi przez 
nich normami moralnymi. Najmniej rozpoznaną okazała się scenka VII traktująca  
o wywyższaniu się (33,3 %), a mimo tego osiągnęła dość wysoki procent w odpowie-
dziach kategorii B i C (po 66,6%), co może świadczyć, iż 14 osób wykazało swoje dys-
pozycje do poprawnego moralnie działania, pomimo niezrozumienia od razu sytuacji. 

Sytuacja wywyższania się, z uwagi na ograniczony zakres u badanych doświadczeń 
tego typu przy ich osłabionym krytycyzmie oraz zaburzeniach percepcji, co utrudnia 
samodzielne przeprowadzenie takich operacji myślowych jak klasyfikowanie czy uogól-
nienie, mogła być trudno rozpoznawalną. Można przypuszczać w przypadku tej sytu-
acji relacyjnej, że należy do grupy skomplikowanych, przeto trudno rozpoznawalnych 
wprost. Badani, jak wynika m.in. z tych badań, odbierają i rozpoznają prosty schemat 
zachowań. Sytuacja wywyższania się mogła być dla większości nową, gdyż, jak wynikało 
z rozmów, w ich środowisku rówieśniczym (przeważnie niepełnosprawni intelektualnie) 
koledzy raczej chwalą się: „mam samochód”, „mam komórkę” i oznajmiając to, wyraża-
ją raczej swą radość, zachowują się wobec kolegów z wyższością („jako lepsi”, „nie gar-
dzą, że ja nie mam komórki”). 

Podczas gry strukturowanej (Sg) uzyskano łącznie 451 wszystkich odpowiedzi (na 
672 maksymalnych), co stanowi 67,1%, (taki też procent osób brało czynny udział we 
wszystkich scenkach, będąc aktorami, bądź aktywnymi widzami). Natomiast odpowie-
dzi podczas improwizowanej dramatyzacji wykorzystanej w ośmiu kolejnych scenkach 
było łącznie 319 (na 672 maksymalnych), co stanowi 47,4% (tyle też procent osób brał 
czynny udział we wszystkich scenkach, będąc aktorami, bądź aktywnymi widzami). 

Badani zdecydowanie częściej dokonywali oceny preferencji określonych war-
tości podczas gry strukturowanej, pomimo iż zarówno w tej, jak i drugiej formie, czy-
li improwizowanej dramatyzacji, mieli do czynienia z konstrukcją sceniczną sugestyw-
nie poszukującą podobieństw życiowych i związanych z tym wartości. Tylko w jednym 
przypadku, dotyczącym tematu występowania w obronie kogoś potrzebującego pomocy, 
badani w większej ilości dokonali takiej oceny, będąc w improwizowanej dramatyzacji. 

Gra strukturowana dotyczyła scenicznej prezentacji zachowań godnościowych  
i antygodnościowych zgodnie z określoną dramaturgią spektaklu. Liczba poprawnych 
interpretacji tych zachowań dokonana przez badane osoby była wskaźnikiem rozumie-
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nia cudzych zachowań godnościowych i antygodnościowych oraz świadczyła o zdolno-
ści planowania godnościowych zachowań własnych. I tak:

w kategorii A	 – wyrażanie opinii na temat sytuacji 
	 – 95 odpowiedzi na 168, co stanowi 56,5%, 
w kategorii B	 – wykazanie gotowości działania godnościowego wobec sytuacji…
	 – 110 odpowiedzi na 168, co stanowi 65,5 %, 
w kategorii C	– samodzielne podjęcie działania godnościowego w sytuacji... 
	 – 125 odpowiedzi na 168, co stanowi 74,4%, 
w kategorii D	– dokonanie oceny własnego postępowania wobec sytuacji…
	 – 123 odpowiedzi na 168, co stanowi 73,2 %. 
Badani częściej zabierali głos w sytuacjach proponowanych w grze strukturowanej, 

choć percepcyjnie bardziej skomplikowanych (wyrażanych językiem umownym, sym-
bolicznym), ale o określonej treści zadania do wykonania (podjęcie roli). Stanowiły one 
zorganizowany, celowy układ, który – jak przypuszczam – stwarzał badanym możliwość 
poddania danej sytuacji większej kontroli, czemu sprzyjało poświęcanie znacznie więcej 
czasu na analizę postępowania granej postaci (szerszy niż w improwizacjach repertuar 
czynności bohaterów) i próbowanie różnych wariantów rozwiązania problemowej sytu-
acji. Ponadto, kreowanie sceny, której nadany jest choć zarys formy i treści, wyznacza 
niejako jasne granice umowności: „gram postać, mogę być kimś, kim nie jestem lub 
kimś, kim chciałbym być lub odwrotnie, a zatem mogę schować się w tej umowności  
i zadaniach roli”. Po trzecie, strukturowana gra, w tym przypadku zawsze zespołowa, to 
naturalne „wymuszanie” aktywności wszystkich występujących. 

Potwierdziły się więc moje wcześniejsze przypuszczenia, iż wypowiadanie się na 
temat własnych przeżyć poprzez granie konkretnych strukturowanych ról często jest 
łatwiejsze, niż uczynienie tego w trakcie przebiegu improwizacji. Tym bardziej praw-
dopodobne, iż moi aktorzy spotkali się z taką formą teatralną po raz pierwszy i, jak 
później mówili, „łatwiej schować się za konkretną rolą, by się nie ośmieszyć za swoje 
pomysły”. Tego typu wypowiedzi tylko potwierdzają, że w zaproponowanych improwi-
zowanych dramatyzacjach badani bardzo często wyrażali (lub podejmowali taką próbę) 
swoje osobiste, autentyczne problemy i odtwarzali konkretne zachowania czy sytuacje. 
Innym powodem przemawiającym na korzyść gry strukturowanej może być ogranicze-
nie czy nieumiejętność ich spontanicznej werbalizacji lub słabej mowy ciała. W grze 
strukturowanej formą komunikatu, w której przejawiała się ich aktywność, był ruch, 
który ponawiali i którego kreatywnie poszukiwali. Był on nie tyle sposobem rozłado-
wania, czy rozbudzenia energii, ale przede wszystkim wyrazem stanów emocjonalnych 
(często początkowo nieuświadamianych, ale przeżywanych). Poprzez ten środek wyra-
zu szczególnie mocno „posmakowali” swojej inwencji i samodzielności. Myślę jednak, 
że w działaniach teatralnych szczególnie osobom niepełnosprawnym intelektualnie po-
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trzebne są improwizowane dramatyzacje i to nie tylko ze względu na szacunek dla ich 
osobistych doznań czy przeżyć, które w tej formie dosyć swobodnie choć odtwórczo 
mogą zaprezentować. To w nich aktor niepełnosprawny może otwarcie przeżywać ne-
gatywne emocje i je przezwyciężać. Równie ważne jest to, iż improwizowane w tych 
badaniach dramatyzacje były niejako „ekspresyjnym wprowadzeniem” do gry struktu-
rowanej, przybliżały problem i pomagały łatwiej go zidentyfikować. Dlatego też, moim 
zdaniem, badani uzyskali tak dobre „wyniki” mierzone statystycznie, jak i wyniki „mie-
rzone” miarą artyzmu scenicznego. Proces, jakim była realizacja spektaklu zbudowane-
go z ośmiu scenek, to stwarzanie kolejnych okazji do działania zawsze w nowych sytu-
acjach, które poprzedzały improwizowane dramatyzacje. Z tego powodu, jak zakładam, 
wykluczyło to ewentualność biernego powtarzania czynności już dobrze znanych i prze-
próbowanych. Zauważalny był natomiast wpływ wcześniejszych pozytywnych doświad-
czeń scenicznych podczas podejmowania i realizowania nastepnych, określonych zadań 
aktorskich. To w nich badani odkrywali swoje zdolności i możliwości w różnorodnych 
działaniach, co z kolei uwarunkowane było poziomem ich wszystkich sprawności psy-
chicznych. Analizując powyższe wyniki i konfrontując je z wynikami ostatecznymi, ja-
kimi są wyniki z powtórnie przeprowadzonego po działaniach teatralnych Testu wyboru 
jednoznacznie określonych sytuacji społecznych (posttest), można stwierdzić, iż okre-
ślona fabuła spektaklu w dużym stopniu wpłynęła na poczucie godności badanej 
młodzieży, a szczególnie na planowanie własnych zachowań godnościowych. Waż-
na była ponadto wybrana konwencja jej realizacji scenicznej, bowiem badani mogli za-
prezentować własne, oryginalne środki wyrazu artystycznego, szczególnie umiejętności 
pozawerbalne. 

Na koniec trzeba zaznaczyć, że chociaż deklaracje badanych rodziły się, a potem 
były realizowane podczas konkretnych działań tutaj uteatralnionych, trudno byłoby 
jednak adekwatnie stwierdzić, czy i jak zachowaliby się w podobnej, ale rzeczywistej sy-
tuacji życiowej. W działaniach teatralnych opierano się na sytuacjach jasno określonych 
i zaakceptowanych ze względu na atrakcyjność grupy (wszyscy robili to samo: próbo-
wali, wchodzili w rolę, powtarzali określone sekwencje, itd.), z okazywanymi reakcjami 
werbalnymi czy pozawerbalnymi nie łączyły się żadne negatywne konsekwencje. Prowa-
dząca zwracała szczególną uwagę na akceptację wszystkiego, co się działo – zarówno wła-
sną, jak i całej grupy. Działania teatralne miały umożliwić badanym praktyczne wdroże-
nie deklarowanych sposobów zachowania się, rozbudzić chęć celowego podejmowania 
wysiłku, by dostrzec zaproponowaną sytuację z perspektywy własnej, jak i innej osoby. 

Analizując zachowania się podczas improwizowanych dramatyzacji i w struktu-
rowanej grze, nie chodziło o ustalenie kierunku zależności między niskim poczuciem 
godności a mniejszą gotowością do zachowań godnościowych czy też odwrotnie, ale  
o dostrzeżenie w ogóle zależności między tymi zjawiskami. 
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7.	 Ogólna ocena efektywności przeprowadzonych działań teatralnych  
	 w zakresie rozumienia i planowania zachowań godnościowych  
	 u badanych osób

Ta część analizy wyników badań dotyczy oceny efektów podjętych działań teatral-
nych w kontekście częstości występowania parametru rozumienia przez badanych za-
chowań godnościowych i antygodnościowych innych osób oraz planowania godno-
ściowych zachowań własnych. Dokonana zostanie charakterystyka badanych osób pod 
względem określonych wcześniej kategorii zachowań. Zgodnie z przyjętą procedurą ba-
dawczą, w pomiarze posttestem w grupie eksperymentalnej i kontrolnej zastosowano 
Test wyboru określonych jednoznacznie sytuacji społecznych (posttest) i opracowano 
wyniki pod kątem tych samych parametrów, co wcześniej (pretest). 

Rozpocznę od przeprowadzenia analizy ogólnej ilości rozpoznanych przez ba-
danych zachowań godnościowych i antygodnościowych w wybranych sytuacjach 
społecznych. 

Z analizy badań statystycznych wynika, że w postteście grupa eksperymentalna 
i kontrolna różnią się pod względem ogólnej ilości rozpoznanych przez badanych za-
chowań godnościowych i antygodnościowych (test znaków rangowanych Wilcoxona). 

W grupie E po działaniach teatralnych zaznaczyły się różnice istotne statystycznie 
w przypadku rozpoznania 1, czyli rozpoznanie zachowań godnościowych innych osób 
i planowanie własnych zachowań godnościowych; rozpoznania 4, czyli nierozpoznanie 
zachowań godnościowych innych osób i brak planowania własnych zachowań godno-
ściowych; rozpoznania 6, czyli rozpoznanie zachowań antygodnościowych innych osób 
i brak planowania własnych zachowań godnościowych; rozpoznania 8, czyli nierozpo-
znanie zachowań antygodnościowych innych osób i planowanie własnych zachowań 
godnościowych, a na granicy istotności znalazły się rozpoznania 2, czyli rozpoznanie 
zachowań godnościowych innych osób i brak planowania własnych zachowań godno-
ściowych; rozpoznania 5, czyli rozpoznanie zachowań antygodnościowych innych osób 
i planowanie własnych zachowań godnościowych; rozpoznania 7, czyli nierozpoznanie 
zachowań antygodnościowych innych osób i brak planowania własnych zachowań god-
nościowych. 

W grupie E – ROZP 1, czyli rozpoznanie zachowań godnościowych innych osób 
i planowanie własnych zachowań godnościowych w pomiarze w postteście wzrosło, róż-
nica istotna statystycznie wynosi p = 0,010. 

Rycina poniżej prezentuje rozpoznania ROZP 4, 6 i 8 w pomiarze początkowym  
i końcowym dla grupy eksperymentalnej. 
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Rycina nr 4. Wpływ oddziaływań teatralnych na rozpoznanie (lub nie) przez badanych zachowań godnościowych 
i antygodnościowych innych osób, i planowanie (lub nie) godnościowych zachowań własnych. 

ROZP 4 – nierozpoznanie zachowań godnościowych innych osób i brak planowania własnych zachowań godnościowych
ROZP 6 – rozpoznanie zachowań antygodnościowych innych osób i brak planowania własnych zachowań godnościowych
ROZP 8 – nierozpoznanie zachowań antygodnościowych innych osób i planowanie własnych zachowań godnościowych

Jak widać na rycinie, ROZP 4 po działaniach teatralnych zmalało (Z = -2,165;  
p = 0,030), czyli zgodnie z oczekiwaniami badani rozpoznają więcej zachowań god-
nościowych czyli rozumieją, na czym polega zachowanie godnościowe i planują więcej 
własnych zachowań godnościowych. 

W przypadku ROZP 6, czyli rozpoznanie zachowań antygodnościowych innych 
osób i brak planowania własnych zachowań godnościowych też nastąpiła różnica istotna 
statystycznie (Z =-2,271; p = 0,023). Rozpoznanie to zmalało, czyli zwiększyła się ilość 
tych przypadków, gdzie badani planują swoje własne zachowania godnościowe wobec 
sytuacji rozpoznanej jako antygodnościowa, czego oczekiwano. Nie należy rozumieć, iż 
w postteście badani w mniejszym stopniu rozpoznają sytuacje antygodnościowe, lecz 
dostrzegają teraz potrzebę przeciwstawienia się im. Tłumaczyć to można faktem, że 
działania teatralne zdecydowanie mocniej wpływały na sferę emocjonalną, co potwier-
dzać może także ROZP 8. Pomimo iż nieznacznie zmieniła się ilość nierozpoznanych 
przez badanych sytuacji antygodnościowych, to znacznie wzrosło ich planowanie wła-
snych zachowań antygodnościowych. Taki wynik świadczyć może, iż działania teatralne 
w mniejszym stopniu oddziaływały na sferę poznawczą. Tylko w przypadku rozpozna-
nia 3, czyli nierozpoznanie zachowań godnościowych innych osób i planowanie wła-
snych zachowań godnościowych, nie nastąpiła zmiana istotna statystycznie. 
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W grupie K natomiast w tylko jednym przypadku, jakim było rozpoznanie 8, 
czyli nierozpoznanie zachowań antygodnościowych innych osób i planowanie wła-
snych zachowań godnościowych, pojawiła się różnica istotna statystycznie (Z = -2,000; 
p = 0,046). Na granicy istotności znalazło się rozpoznanie zachowań godnościowych 
(RZG). Jak wynika z analizy, rozpoznania 8, choć nieznacznie zmieniła się ilość nie-
rozpoznanych przez badanych z grupy K sytuacji antygodnościowych, to znacznie 
zmniejszyło się ich planowanie własnych zachowań godnościowych w takich przy-
padkach. 

Zgodnie z wynikami testu nieparametrycznego Manna-Whitneya (grupy nieza-
leżne) grupy E i K po przeprowadzeniu działań teatralnych różnicują się pod względem 
istotności rozpoznania 4 (T2 ROZP4 Z = -2,226; p = 0,026). Rozpoznanie 4 dotyczyło: 
badany nie rozpoznaje zachowań godnościowych i nie planuje własnych zachowań god-
nościowych. Ten rodzaj czynności deklarowany był w niższym stopniu przez młodzież  
z grupy E, co oznaczać może, iż po działaniach teatralnych częściej rozpoznają zachowa-
nia godnościowe innych osób i planują własne, godne zachowania. Osiągnięcie takiego 
wyniku jest bardzo ważne, jak przypuszczam, z uwagi na to, iż początkowo, jak napisa-
łam wyżej, u badanych w grupie E i K przeważało rozpoznawanie zachowań antygod-
nościowych nad godnościowymi. W badaniu początkowym bardziej rozumieli (wie-
dzieli), na czym polega zachowanie antygodnościowe, a mniej rozumieli (wiedzieli), na 
czym polega zachowanie godnościowe. Mogło na tę zmianę wpłynąć dawanie wsparcia 
emocjonalnego podczas podejmowania i realizowania działań teatralnych nastawionych 
od początku na wspomaganie badanych w zakresie czynności podstawowej, jaką było 
kształtowanie i rozwijanie obrony własnej i cudzej godności oraz zwiększenie umiejęt-
ności rozpoznawania i zrozumienia, co jest dobre, a co złe. 

Dokonam teraz analizy rozumienia przez badanych zachowań godnościowych 
lub antygodnościowych innych osób i planowania godnościowych zachowań wła-
snych wobec wybranych sytuacji społecznych, prezentowanych w Teście jednoznacz-
nie określonych sytuacji społecznych. 

W pomiarze końcowym, w grupie E aż w siedmiu scenkach w odniesieniu do 
parametru planowanie godnościowych zachowań własnych (P1) pojawiły się istotne 
statystycznie różnice w kierunku, jakiego należało oczekiwać (różnica nie pojawiła się 
w odniesieniu do sytuacji V). Stąd można wnioskować, iż określone działania teatralne 
stymulowały wyraźnie proces planowania własnych zachowań wobec określonych sytu-
acji. Większy zakres parametru P1 w badaniu końcowym (t2), przy małym w porów-
naniu przyroście parametru rozumienia sytuacji godnościowych (R), sugeruje, że roz-
bieżność w tym względzie może być tłumaczona przez czynniki pozaintelektualne, np. 
silne uwrażliwienie i ukierunkowanie uwagi na godne zachowanie własne wobec siebie 
i wobec innych, wzmocnienie poczucia swojej wartości. Świadczyć może o tym, że za-
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proponowane działania teatralne w większym zakresie oddziaływały na sferę emocji, niż 
na sferę poznawczą i bardziej do tej pierwszej się odnosiły. 

Z analizy badań statystycznych (test Wilcoxona) wynika, że w grupie eksperymen-
talnej, porównując poziom parametru rozumienie pomiędzy pretestem a posttestem, 
pojawił się wzrost na granicy istotności w przypadku scenki I Występowanie w obronie 
kogoś potrzebującego pomocy (Z = - 1,857; p = 0,063). 

Na prezentowanej poniżej rycinie zobrazowano, jak zmieniła się wartość parame-
tru R i P1 w przypadku scenki I Występowanie w obronie kogoś potrzebującego po-
mocy w grupie eksperymentalnej. 

Rycina nr 5. Wpływ oddziaływań teatralnych na rozumienie zachowań godnościowych innych osób i planowanie god-
nościowych zachowań własnych wobec sytuacji Występowanie w obronie kogoś potrzebującego pomocy (Scenka I). 

S1 R – scenka I rozumienie przez badanych zachowania godnościowego bohaterów scenki
S1 P1 – scenka I zdolność do planowania godnościowych zachowań własnych 
SI P2 – scenka I weryfikacja zdolności do planowania godnościowych zachowań własnych
t1 – wyniki uzyskane przed eksperymentem
t2 – wyniki uzyskane po eksperymencie 
t3 – wyniki uzyskane po trzech miesiącach od badań przeprowadzonych w czasie t2

Analiza statystyczna danych dotyczących poziomu planowania własnego zachowania 
godnościowego, jakim jest występowanie w obronie kogoś potrzebującego pomocy, wska-
zuje, iż wartość istotności asymptotycznej dwustronnej osiągnęła istotność (p = 0,005). 

Można zatem dostrzec, że niepełnosprawna intelektualnie w stopniu lekkim mło-
dzież posiada umiejętność spostrzegania i wczuwania się (identyfikowania) w stany 
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innych ludzi i potrafi adekwatnie zaplanować własne zachowania w stosunku do wy-
magań sytuacyjnych, których podstawowym elementem są inne osoby. Większość zde-
cydowanie deklaruje pomoc i wie, co by zrobiła. 

W hierarchii poprawnych rozpoznań zachowań godnościowych i zachowań anty-
godnościowych przez badanych z grupy E, scenka I znalazła się w czasie t2 na trzecim 
miejscu; natomiast w hierarchii sytuacji, w których badani wykazali zdolność do plano-
wania godnościowych zachowań własnych, na miejscu czwartym. 

W grupie kontrolnej natomiast nie pojawiły się w pomiarze w postteście różnice 
istotne statystycznie, zarówno w parametrze rozumienia, jak i planowania zachowań 
godnościowych przez badane osoby. 

Prezentowana poniżej rycina obrazuje, jak zmieniła się wartość parametru R i P1 
w przypadku scenki II Narażanie się innym w obronie własnego zdania. 

Na rycinie tej przedstawiono wyniki uzyskane przez badane osoby z grupy ekspe-
rymentalnej w pomiarze końcowym, dotyczące zachowania godnościowego, tym razem 
odnoszącego się do siebie samego. 

Rycina nr 6. Wpływ oddziaływań teatralnych na rozumienie zachowań godnościowych innych osób i planowanie 
godnościowych zachowań własnych wobec sytuacji Narażanie się innym w obronie własnego zdania (Scenka II). 

S2 R – scenka II rozumienie przez badanych zachowania godnościowego bohaterów scenki
S2 P1 – scenka II zdolność do planowania godnościowych zachowań własnych 
S2 P2 – scenka II weryfikacja zdolności do planowania godnościowych zachowań własnych
t1 – wyniki uzyskane przed eksperymentem
t2 – wyniki uzyskane po eksperymencie 
t3 – wyniki uzyskane po trzech miesiącach od badań przeprowadzonych w czasie t2



218

W przypadku scenki II Narażanie się innym w obronie własnego zdania, choć nie 
pojawiły się różnice istotne statystycznie w parametrze rozumienia (R), to analiza wyników 
dotyczących planowania własnych zachowań godnościowych P1 wskazuje, że młodzież po 
artystycznym zrealizowaniu takiej sytuacji zdecydowanie trafniej planuje swe zachowania 
godnościowe, tym razem odnoszące się do siebie samych (p = 0,017). Można przypuszczać, 
iż poziom poprawności zachowania się ma swoje źródło nie tyle w rozumieniu danej sytu-
acji, co jest bezpośrednio uzależniony od uznawanego przez młodzież systemu wartości, na 
co wskazuje ujawniana przez nich motywacja o podłożu normatywnym: „Ania źle robi, bo 
ma jechać tam, gdzie wszyscy, Ja bym dała inną propozycję, chociaż bym się bała Pani, ale 
człowiek każdy powinien mówić prawdę, jak myśli i ma też prawo to powiedzieć”. 

W hierarchii poprawnych rozpoznań zachowań godnościowych i zachowań anty-
godnościowych przez badanych z grupy E scenka II znalazła się w czasie t2 na miejscu 
siódmym; natomiast w hierarchii sytuacji, w których badani wykazali zdolność do plano-
wania godnościowych zachowań własnych, zajęła także miejsce siódme. 

W grupie kontrolnej natomiast nie pojawiły się w pomiarze w postteście różnice 
istotne statystycznie, zarówno w parametrze rozumienia, jak i planowania zachowań 
godnościowych przez badane osoby. 

Po działaniach teatralnych w przypadku scenki III Lojalność wobec innych,  
w zakresie parametru planowania godnościowych zachowań własnych P1 pojawiła się 
różnica istotna statystycznie (0,011). W świetle tego wyniku można stwierdzić, iż war-
tość, jaką jest lojalność, młodzież wyraźnie uznaje i chce według niej działać. Przekłada 
się to na deklaracje własnych zachowań godnościowych, przewidywanie konsekwencji 
podejmowania takich decyzji okazane poprzez nazywanie i opis przeżywanych emocji, 
umiejętność rozpoznawania i wnioskowania o odczuciach drugiego człowieka na pod-
stawie wskaźników sytuacji scenicznej, co stało się możliwe w wyniku poznania związku 
między uczuciami i zachowaniami godnościowymi. 

W hierarchii poprawnych rozpoznań zachowań godnościowych i zachowań anty-
godnościowych przez badanych z grupy E scenka III znalazła się w pomiarze końcowym 
na czwartym miejscu, natomiast w hierarchii sytuacji, w których badani wykazali zdol-
ność do planowania godnościowych zachowań własnych, miejsce trzecie. 

W grupie K, w scence III Lojalność wobec innych, nie pojawiły się różnice staty-
styczne w odniesieniu do parametru rozumienia i planowania przez badanych godno-
ściowych zachowań własnych. 

Do poziomu istotności statystycznej (test Manna-Whitneya) zbliżyło się plano-
wanie własnych zachowań godnościowych (P1) w sytuacji zaprezentowanej w scence 
III, czyli Lojalność wobec innych. Badani z grupy E osiągnęli w tym obszarze wyniki 
wyższe od młodzieży z grupy K. W przypadku scenki III, na wyższy wynik osiągnięty 
przez badane osoby z grupy eksperymentalnej prawdopodobnie musiały wpłynąć inne 
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przyczyny, niż potrzeba, tak szczególna dla większości osób niepełnosprawnych, uzyska-
nia akceptacji innych osób, np. przez okazanie im swojej lojalności. Prócz dużego, być 
może, zakresu doświadczeń we wspomnianej sytuacji, planowanie godnego zachowania 
tych osób może wypływa bardziej z przekonania, że należy być lojalnym wobec innych, 
co bezpośrednio aktualizuje normę moralną (wartość jest przekonaniem o tym, jak na-
leży postąpić i to ona może uruchomić lub wygasić działanie). 

Na rycinie poniżej zobrazowano wpływ oddziaływań teatralnych na rozumienie 
zachowań godnościowych innych osób i planowanie przez badanych z grupy E god-
nościowych zachowań własnych wobec sytuacji umiejętność przyznania się do błędu 
(Scenka IV). 

Rycina nr 7. Wpływ oddziaływań teatralnych na rozumienie zachowań godnościowych innych osób i planowanie 
godnościowych zachowań własnych wobec sytuacji Umiejętność przyznania się do błędu (Scenka IV). 

S4 R – scenka IV rozumienie przez badanych zachowania godnościowego bohaterów scenki
S4 P1 – scenka IV zdolność do planowania godnościowych zachowań własnych
S4 P2 – scenka IV weryfikacja zdolności do planowania godnościowych zachowań własnych
t1 – wyniki uzyskane przed eksperymentem
t2 – wyniki uzyskane po eksperymencie
t3 – wyniki uzyskane po trzech miesiącach od badań przeprowadzonych w czasie t2

Można by mniemać, iż zachowanie godnościowe wobec siebie samego u niepeł-
nosprawnej intelektualnie młodzieży może być motywowane wewnętrznie (endocen-
trycznie). Wskazywałyby na to podawane przez większość badanych deklaracje god-
nościowego zachowania się (deklarowanych jako możliwe do wykonania), świadczące 
o znacznym poczuciu kontroli wewnętrznej, a ujawnione w sytuacji, która dotyczyła 
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umiejętności przyznania się do błędu (Scenka IV odpowiedzi za 4 punkty – „powie-
działbym prawdę, bo bym się z tym źle czuł”, „zostałaby oskarżona niewinna osoba, za 
swoje błędy należy odpowiadać”). 

Należy jednak podkreślić, iż w tym wypadku dużą rolę mogły mieć także – oprócz 
uznawanych norm etycznych (wartość prawdy i uczciwości) – przyswojone reguły spo-
łeczne, ogólnie aprobowane. Z przedstawionej ryciny wynika, iż po działaniach teatral-
nych nastąpił istotny statystycznie wzrost parametru planowania godnościowych zacho-
wań własnych (p = 0,010). 

W hierarchii poprawnych rozpoznań zachowań godnościowych i zachowań an-
tygodnościowych przez badanych z grupy E scenka IV zajęła w badaniu końcowym t2 
miejsce drugie; natomiast w hierarchii sytuacji, w których badani wykazali zdolność do 
planowania godnościowych zachowań własnych, także miejsce drugie. 

W grupie kontrolnej natomiast nie pojawiły się w pomiarze w postteście różnice 
istotne statystycznie, zarówno w parametrze rozumienia, jak i planowania zachowań 
godnościowych przez badane osoby. 

Ponieważ sytuacja schlebiania innym, by osiągnąć określone korzyści, została prze-
analizowana wcześniej, dokonam analizy sytuacji Pozwalanie na poniżanie własnej osoby. 

Na rycinie poniżej ukazano wpływ oddziaływań teatralnych na rozumienie zacho-
wań antygodnościowych innych osób i planowanie przez badanych z grupy E godno-
ściowych zachowań własnych wobec sytuacji pozwalania na poniżanie własnej osoby 
(Scenka VI). 

Rycina nr 8. Wpływ oddziaływań teatralnych na rozumienie zachowań antygodnościowych innych osób i plano-
wanie przez badanych godnościowych zachowań własnych wobec sytuacji Pozwalanie na poniżanie własnej 
osoby (Scenka VI). 
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S6 R – scenka VI rozumienie przez badanych zachowania antygodnościowego bohaterów scenki
S6 P1 – scenka VI zdolność do planowania godnościowych zachowań własnych 
S6 P2 – scenka VI weryfikacja zdolności do planowania godnościowych zachowań własnych
t1 – wyniki uzyskane przed eksperymentem
t2 – wyniki uzyskane po eksperymencie 
t3 – wyniki uzyskane po trzech miesiącach od badań przeprowadzonych w czasie t2

W przypadku scenki VI Pozwalanie na poniżanie własnej osoby, próba interpre-
tacji szczególnie skupiona może być wokół problematyki poczucia godności, gdyż dzia-
łanie godnościowe może być traktowane jako cel dotyczący własnej osoby, nie zaś jako 
cel o zabarwieniu społecznym, zorientowanym na innych. Obrona własnej osoby jest 
znacząca, ze względu na utrzymanie lub podnoszenie poziomu własnej wartości. Myślę, 
że duża grupa badanej młodzieży posiadała doświadczenia własne związane z zachowa-
niami na rzecz innej osoby, do których odwoływała się podczas projektowania własnych 
godnościowych zachowań (np. „jak kiedyś Hania powiedziała o tajemnicy, to było jej 
potem przykro, bo ona nie chciała powiedzieć i potem wytłumaczyła to i się pogodziły, 
bo ona powiedziała, że już więcej tego nie zrobi i jej jest przykro. Nie wolno zdradzać 
tajemnicy”). Natomiast w odniesieniu do spostrzegania własnych stanów i problemów 
raczej projektowała swoje oczekiwania zgodnie z ogólną oceną własnej osoby oraz oceną 
okoliczności („ja nie jestem głupia i bym się broniła”, „ja bym wysłuchał i powiedział, 
żeby patrzyli na siebie, a ode mnie się odpieprzyli, bo każdy jest w czymś dobry”.). 
Prawdopodobnie działania teatralne dały możliwość bezpośredniego, spontaniczne-
go doświadczenia własnej wartości poprzez zwiększenie śmiałości i pewności siebie, co 
przejawiało się podejmowaniem określonych czynności w sytuacji wyboru moralnego, 
przez co w efekcie osoba buduje szacunek do siebie samej. 

W hierarchii poprawnych rozpoznań zachowań godnościowych i zachowań anty-
godnościowych przez badanych z grupy E, scenka VI zajęła w badaniu końcowym t2 
miejsce szóste; natomiast w hierarchii sytuacji, w których badani wykazali zdolność do 
planowania godnościowych zachowań własnych, miejsce czwarte. 

W grupie kontrolnej natomiast nie pojawiły się w pomiarze w postteście różnice 
istotne statystycznie, zarówno w parametrze rozumienia, jak i planowania zachowań 
godnościowych przez badane osoby. 

Sytuacja Wywyższanie się (scenka VII). Po działaniach teatralnych w przypadku 
scenki VII w zakresie parametru planowania godnościowych zachowań własnych (P1) 
w grupie eksperymentalnej pojawiła się różnica istotna statystycznie (p = 0,030). 

W hierarchii poprawnych rozpoznań zachowań godnościowych i zachowań anty-
godnościowych przez badanych z grupy E, scenka VII zajęła w badaniu końcowym t2 
miejsce piąte; natomiast w hierarchii sytuacji, w których badani wykazali zdolność do 
planowania godnościowych zachowań własnych, także miejsce piąte. 
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W grupie kontrolnej natomiast nie pojawiły się w pomiarze w postteście różnice 
istotne statystycznie, zarówno w parametrze rozumienia, jak i planowania zachowań 
godnościowych przez badane osoby. 

Z analizy danych testu nieparametrycznego Manna-Whitneya można zauważyć 
wyraźne rozbieżności ilościowe w przypadku planowania własnych zachowań godno-
ściowych w sytuacji zaprezentowanej w scence VII, czyli Wywyższanie się (Z = -2,236; 
p = 0,025). Młodzież uczestnicząca w działaniach teatralnych częściej planowała własne 
zachowania godnościowe wobec takiej sytuacji, pomimo iż w tym przypadku, podobnie 
jak w grupie kontrolnej, nie pojawiła się różnica istotna statystycznie dotycząca parame-
tru R, czyli rozumienia przez badanych zachowań godnościowych innych osób (ocena 
zachowań godnościowych bohaterów scenki). Deklaracje realnego zachowania się na-
stawionego na cel, jakim jest dobro własne, może wynikać z większego poczucia własnej 
wartości i podwyższenia wrażliwości na określoną antywartość u badanych osób z grupy 
eksperymentalnej. Ich deklaracje ponadto były wyraźnie bardziej zgodne w pierwszym 
i drugim planowaniu (ocenianie sytuacji prezentowanych najpierw bez zakończenia, 
a następnie z zakończeniem) niż grupy kontrolnej (Z = -2,701; p = 0,007). Może to 
oznaczać, iż podanie sposobu rozwiązania danej sytuacji w II części scenki nie spowo-
dowało zmiany w poprzednio dokonanej przez badanych ocenie zaprezentowanej sytu-
acji. Pierwsza i druga podana przez nich propozycja rozwiązania problemu dokonana 
była z dużą zgodnością, czyli ocena sytuacji konsekwentnie powtarzała się, co mogłoby 
świadczyć, iż oceny te wypływały z w miarę stałych przekonań na temat godnościowych 
zachowań. 

Ostatnią scenkę pt. Kłamstwo przeanalizowano wcześniej. 
Po analizie wybranych sytuacji społecznych zrealizowanych scenicznie przepro-

wadzę dalszą analizę wyników porównania ogólnej ilości uzyskanych punktów za 
rozumienie godnościowych i antygodnościowych zachowań innych osób (LPR)  
i planowanie własnych zachowań godnościowych (LPP1) w grupie eksperymental-
nej i kontrolnej (test znaków rangowanych Wilcoxona). Posłużyłam się Testem wyboru 
określonych jednoznacznie sytuacji społecznych. Uzyskane wyniki w pomiarze postte-
stu i pretestu w efekcie wyznaczyły poziom poczucia godności u osób badanych. 

W grupie E, zarówno w zakresie LPR, jak i LPP1 w postteście wystąpiły różnice 
istotne statystycznie. Ilość uzyskanych przez badanych punktów dla parametru R – ro-
zumienie sytuacji godnościowych i antygodnościowych oraz parametru P1 – planowa-
nie godnościowych zachowań własnych zwiększyła się, w efekcie czego zwiększyła się też 
ilość punktów wyznaczających poziom poczucia godności badanych. Poziom poczu-
cia godności, który prezentowali badani z grupy E przed działaniami teatralnymi i to, 
jaki prezentowali po działaniach teatralnych (T2PG – T1PG), różni się pod względem 
istotności. 
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Natomiast w grupie K nie pojawiły się żadne różnice istotne statystycznie w oma-
wianych powyżej zakresach. 

Na rycinie poniżej zaprezentowano, jak zmienił się poziom poczucia godności  
w grupie eksperymentalnej i kontrolnej po działaniach teatralnych. 

Rycina nr 9. Poziom poczucia godności po działaniach teatralnych w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. 

Z powyższych informacji, które podsumowano na rycinie 9 wynika, że różni-
ca między badanymi grupami jest istotna statystycznie. Po przeprowadzeniu działań 
teatralnych: w grupie E nastąpił znaczny wzrost poziomu poczucia godności własnej  
(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 niezależne), 
badane grupy istotnie różnią się liczbą punktów uzyskanych w parametrze planowania 
własnych zachowań godnościowych (T2LPP1: Z = -1,960; p = 0,050). Wskazuje to na 
zdecydowanie częstsze planowanie własnych zachowań godnościowych przez młodzież 
z grupy E, niż z grupy K. Natomiast nie różnią się pod względem liczby punktów uzy-
skanych w drugim badaniu w parametrze rozumienia (T2LPR). 

Poziom poczucia godności grupy eksperymentalnej i kontrolnej wyraźnie zbliżył 
się do poziomu istotności statystycznej T2PG: Z = -1,930; p = 0,054. Pomimo podob-
nego „rozkładu”, poziom poczucia godności (poziom 1, 2, 3, 4, 5), osiągnięty w bada-
niu końcowym przez obydwie grupy, w przypadku osób uczestniczących w działaniach 
teatralnych podwyższył się w większym stopniu. Badani z grupy E trafniej rozpoznawali 
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zachowania godnościowe i antygodnościowe, wykazywali większą zdolność planowania 
własnych zachowań godnościowych w sytuacji dotyczącej wyboru moralnego, czyli czę-
ściej wyrażali potrzebę działania wobec sytuacji antygodnościowej. 

Wyniki badań przy uwzględnieniu konstrukcji narzędzi i zastosowanej procedury 
badawczej wskazują, że badana młodzież z grupy eksperymentalnej osiągnęła po działa-
niach teatralnych poziom poczucia godności w dolnej granicy poziomu wysokiego (T2 
LPPG: 33,19,). 

W odniesieniu do poszczególnych sytuacji społecznych realizowanych scenicznie ba-
dane osoby z grupy eksperymentalnej prezentują w strukturze osobowości obecność war-
tości uznawanych i odczuwanych, które determinują wybór godnego zachowania się i tak: 

–– trafniej rozpoznają zachowania godnościowe i antygodnościowe w wybra-
nych sytuacjach społecznych dotyczących wyboru moralnego, gdyż częściej do-
strzegają w nich zachowania wynikające z powinności moralnej;

–– w wyższym stopniu rozumieją i okazują zdolność do planowania godnościo-
wych zachowań własnych w sytuacji występowania w obronie kogoś potrze-
bującego pomocy, wykazując chęć działania na rzecz innych ludzi, aktywizują 
osobiste standardy normatywne;

–– przy ujawnionej tendencji do bardziej adekwatnego rozumienia sytuacji nara-
żania się innym w obronie własnego zdania w wyższym stopniu okazują zdol-
ność do planowania godnościowych zachowań własnych w tej sytuacji, częściej 
pozytywnie oceniają swoje możliwości rzeczywistego wystąpienia w obronie 
własnej, kierując się motywacją moralną;

–– przy ujawnionej tendencji do bardziej adekwatnego rozumienia sytuacji lojal-
ności wobec innych w wyższym stopniu okazują zdolność do planowania god-
nościowych zachowań własnych w tej sytuacji, rozumieją zależność losów innej 
osoby od własnych działań;

–– przy ujawnionej tendencji do bardziej adekwatnego rozumienia sytuacji przy-
znania się do błędu w wyższym stopniu okazują zdolność do planowania god-
nościowych zachowań własnych w tej sytuacji, częściej rozpatrują takie zdarze-
nie z uwzględnieniem konsekwencji, jakie niesie ono dla innych ludzi;

–– w przypadku sytuacji schlebiania innym, by osiągnąć określone korzyści, 
wykazują większe jej rozumienie, dostrzegają problemy innych ludzi będących 
w sytuacji antygodnościowej i identyfikują się z nimi, natomiast można wska-
zać jedynie na pewne tendencje zdolności planowania godnościowych zacho-
wań własnych;

–– przy ujawnionej tendencji do bardziej adekwatnego rozumienia sytuacji po-
zwalania na poniżanie własnej osoby w wyższym stopniu okazują zdolność 
do planowania godnościowych zachowań własnych wobec tej sytuacji, częściej 
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deklarują gotowość do działania na rzecz własnej osoby dzięki powiązaniu mo-
tywacji normatywnej z poczuciem własnej wartości;

–– przy ujawnionej tendencji do bardziej adekwatnego rozumienia sytuacji wy-
wyższania się w wyższym stopniu okazują zdolność do planowania godno-
ściowych zachowań własnych wobec tej sytuacji, częściej deklarują zachowania 
istotne dla budowania poczucia własnej wartości;

–– w wyższym stopniu rozumieją i okazują zdolność do planowania godnościo-
wych zachowań własnych wobec sytuacji kłamstwa, co przejawiło się w chęci 
wyrażania opinii i ocen dotyczących własnych zachowań godnościowych, a co  
z kolei mogło wypływać z większego przekonania o swej wartości. 

8.	 Trwałość wpływu przeprowadzonych działań teatralnych na rozumienie  
	 i planowanie zachowań godnościowych przez badaną młodzież:  
	 wyniki badań dystansowych

Poniżej podsumuję wyniki uzyskane przez badanych z grupy eksperymentalnej  
w pomiarze dystansowym, który przeprowadziłam, by ocenić jakość efektu długotrwa-
łego działań teatralnych. Zgodnie z przyjętą procedurą postępowania badawczego, prze-
prowadzono po trzech miesiącach od badania końcowego w grupie eksperymentalnej 
Test wyboru określonych jednoznacznie sytuacji społecznych, by zobaczyć, czy otrzy-
mane w drugim badaniu wyniki (t2) utrzymują się na tym samym poziomie w czasie 
t3 oraz jaka – w porównaniu z wynikami uzyskanymi w pierwszym badaniu (t1) – jest 
różnica między wynikami uzyskanymi w badaniu trzecim (t3). Wyniki opracowano, 
wykorzystując ponownie test znaków rangowanych Wilcoxona. 

Analiza wyników w pomiarze dystansowym (t3-t2,) wskazuje, iż tendencja wzro-
stowa poziomu poczucia godności u badanych utrzymuje się nadal (brak różnic), choć 
skok nie jest duży. Tylko w odniesieniu do rozumienia sytuacji występowania w obro-
nie kogoś potrzebującego pomocy pojawił się wynik różnicujący statystycznie ten pa-
rametr (T3S1R – T2S1R: Z = -2,226; p = 0,026). Przyrost rozumienia tej sytuacji 
bezpośrednio po działaniach teatralnych był bardzo duży, po trzech miesiącach obniżył 
się, co jednak nie wpłynęło istotnie na planowanie własnych zachowań godnościowych  
w takiej sytuacji. Zatem można by przypuszczać, iż źródłem wykazania gotowości (sta-
łości) postępowania uznanego za godne w tej sytuacji jest przede wszystkim ustosun-
kowanie moralne, w miarę stabilne uznawanie i odczuwanie wartości (przekonanie, że 
tak należy postąpić). Natomiast na granicy istotności (Z = -1,930; p=0,054) wzrosło  
w badaniu trzecim planowanie przyznania się do błędu (scena IV), przy braku różnicy  
w rozumieniu tej sytuacji. Można by więc przypuszczać, iż parametr R, czyli rozumie-



226

nie, nie determinuje poczucia godności. Z dużym prawdopodobieństwem można by 
stwierdzić, iż wpływa na nie system wartości ukierunkowujący w różnych sytuacjach 
zachowanie osoby na zdobywanie tych samych wartości. Można by wysunąć przypusz-
czenie, iż orientacja powinnościowa (intuicyjna) niepełnosprawnych intelektualnie  
w stopniu lekkim dominuje jako wskaźnik poczucia godności. Jego poznanie wyma-
gałoby jednak pogłębionej analizy, wniknięcia w budowę systemu wartości i struktur 
poznawczych badanych. 

Dokonując analizy rozumienia godnościowych i antygodnościowych zachowań 
innych osób i planowania godnościowych zachowań własnych w pomiarze dystanso-
wym (t3-t1), należy stwierdzić, że wystąpiły różnice istotne statystycznie:

–– nastąpił wyraźny przyrost rozumienia sytuacji schlebiania innym, by osiągnąć 
określone korzyści u badanych osób z grupy eksperymentalnej;

–– nastąpił wyraźny przyrost planowania u badanych osób z grupy eksperymen-
talnej godnościowych zachowań własnych w odniesieniu do sytuacji występo-
wanie w obronie kogoś potrzebującego pomocy (scenka I), narażania się innym 
w obronie własnego zdania (scenka II, patrz ryc. 6); lojalności wobec innych 
(scenka III), umiejętności przyznania się do błędu (scenka IV, patrz ryc. 7) oraz 
sytuacji pozwalania na poniżanie własnej osoby (scenka VI, patrz ryc. 8). 

–– szczególnie w odniesieniu do sytuacji narażania się innym w obronie swego zda-
nia wynik ten jest bardzo interesujący. Przed działaniami teatralnymi sytuacja ta 
była nie tylko słabo rozpoznawalna przez badanych, ale i najmniej ze wszystkich 
ośmiu planowana, odnośnie własnych zachowań godnościowych wobec niej. 
Wyraźnie utrzymujący się przyrost w czasie t3 świadczyć może, iż na zmianę ro-
zumienia i zachowania się wobec tej określonej sytuacji, poza w jakimś zakresie 
realnymi doświadczeniami czy dotychczasową wiedzą, wpływało także myśle-
nie o obronie swej osoby, przekonanie o wartości swego „ja”:

–– nastąpił wyraźny przyrost rozpoznania zachowań godnościowych i planowania 
własnych zachowań godnościowych (Z = -2,919; p = 0,004), co świadczy, iż  
w porównaniu z badaniem prowadzonym przed działaniami teatralnymi a tym 
po trzech miesiącach od ukończenia działań teatralnych badana młodzież bar-
dziej rozpoznaje (rozumie, na czym polegają) zachowania godnościowe innych 
osób i planuje własne zachowania godnościowe;

–– nastąpił wyraźny spadek rozpoznania zachowań godnościowych i braku pla-
nowania własnych zachowań godnościowych (Z = -2,041; p = 0,041), co zo-
brazowano na rycinie 10. Można stwierdzić według tego wyniku, że młodzież 
z grupy E częściej i trafniej rozpoznaje zachowania godnościowe innych osób  
i tak też planuje własne zachowanie godnościowe, co może świadczyć o efekcie 
długotrwałym działań teatralnych. 
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Rycina nr 10. Rozpoznanie przez badane osoby z grupy E zachowań godnościowych innych osób i brak plano-
wania godnościowych zachowań własnych w pomiarze długodystansowym. 

t1 – wynik uzyskany przed przeprowadzeniem działań teatralnych
t3 – wynik uzyskany po trzech miesiącach od ukończenia działań teatralnych

–– nastąpił wyraźny przyrost rozpoznania 3 (Z = -2,138; p = 0,033), czyli ba-
dani częściej, w sytuacji, gdy nawet nie rozumieją, na czym polegają zacho-
wania godnościowe innych osób, planują własne zachowania godnościowe 
(np. „nie wiem, czy robi dobrze, ja zrobiłbym…; Ania robi dobrze, bo zgadza się 
z tym, co chce większość klasy [takie zachowanie bohaterki scenki jest antygodno-
ściowe, natomiast badana uznaje je za godne; w scence odpowiedź, że Ania robi 
źle, jest dowodem, że badana poprawnie ocenia godnościowe zachowanie boha-
terki scenki – przyp. AS], ja bym powiedziała, co myślę, że ja chcę jechać w góry”;

–– nastąpił wyraźny przyrost liczby punktów w parametrze rozumienia godno-
ściowych i antygodnościowych zachowań innych osób, czyli wzrosła jakość ro-
zumienia zachowań godnościowych oraz wzrosła ilość punktów w parametrze 
dotyczącym umiejętności prawidłowego planowania własnych zachowań god-
nościowych. Zatem wyraźnie nastąpił przyrost poziomu poczucia godno-
ści własnej w porównaniu pomiaru dystansowego z pomiarem początkowym 
(T3PG-T1PG: Z = -3,000; p = 0,003) (patrz ryc. 9). 

Z wyników badań, uzyskanych przy zastosowaniu postępowania diagnostyczne-
go określonego w ramach procedury badawczej w odniesieniu do młodzieży niepełno-
sprawnej intelektualnie w stopniu lekkim wynika, iż działania teatralne mogą kształto-
wać ich poczucia godności. 
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Rozdział VII

Wnioski dotyczące działań teatralnych  
z młodzieżą niepełnosprawną intelektualnie  
w stopniu lekkim 

Poniższe refleksje końcowe traktuję jako bazę planowania działań teatralnych 
kształtujących i rozwijających poczucie godności własnej u młodzieży niepełnosprawnej 
intelektualnie w stopniu lekkim. 

Opracowany projekt działań teatralnych pozostaje w łączności z wyróżnionymi 
przez W. Dykcika (2001) wybranymi formami postępowania terapeutyczno-wycho-
wawczego uprawianymi na gruncie pedagogiki specjalnej. Należą do nich: stymulacja  
i uaktywnienie, wspieranie i wspomaganie. Stymulowanie i uaktywnianie – ogólnie uj-
mując – dotyczą zachęcania do samorealizacji i autorewalidacji. „Wspomaganie obej-
muje dynamizowanie, wzmacnianie czynników sprzyjających lub utrwalenie korzyst-
nych sił, mechanizmów i tendencji” (tamże, s. 88). 

Proponowany model działań teatralnych odnosi się do zmian jakościowych warun-
kujących lepsze funkcjonowanie jednostki. Bazuje on na posiadanym potencjale rozwojo-
wym osoby (aktualne możliwości, ograniczenia, zdolności, zainteresowania) i ma na celu 
tworzenie warunków sprzyjających wzrastaniu silnych stron jej osobowości, za które uzna-
je się tu względnie stałe przekonanie o wartości własnej, wyrażające się w opiniach i oce-
nach na temat godnościowych i antygodnościowych zachowań własnych i innych osób. 

Do istotnych, w pracy teatralno-terapeutycznej z młodzieżą niepełnosprawną in-
telektualnie w stopniu lekkim, zaliczam oddziaływania skierowane na wspomaganie 
rozwoju umiejętności rozpoznawania, rozumienia, czym jest zachowanie godnościowe 
lub antygodnościowe oraz planowania własnych godnych zachowań zgodnie z uznany-
mi wartościami. Zaliczam do nich:

–– stwarzanie możliwości godnego zachowania się, czyli wyrażania własnych ocen, 
opinii i poglądów w sytuacji wyboru moralnego popartych rzeczywistymi dzia-
łaniami oraz prezentowania swej orientacji moralnej, którą determinują uzna-
wane wartości;
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–– ukierunkowanie form działań teatralnych na uaktywnienie osobistej reprezen-
tacji zachowań godnościowych w sytuacji wyboru moralnego, współkreowanie 
tych zachowań w rozwiązaniach scenicznych;

–– stworzenie wyraźnej fabuły spektaklu dotyczącej zachowań godnościowych, 
którą uczestnicy rozumieją i akceptują;

–– budowanie silnych relacji osobowych w zespole teatralnym w sytuacji zada-
niowej (odpowiedzialność za rolę i zespół, akceptowanie ograniczeń, trudności  
i nastrojów własnych i innych, umiejętność mówienia oraz słuchania innych);

–– tworzenie poprzez różne formy działań teatralnych okazji do obserwacji wła-
snej osoby, rozpoznawania swoich uczuć, poznania związku między uczuciami 
i działaniami, nazywania i interpretowania przeżywanych emocji;

–– wzbogacanie doświadczeń, jakimi jest wejście w rolę, a co z tym się wiąże, różni-
cowania emocji przeżywanych na podstawie wskaźników sytuacyjnych (impro-
wizowana dramatyzacja, gra strukturowana), przyjmowania czy uwzględnia-
nia oceny zdarzeń z cudzej perspektywy, zrozumienia kontekstu sytuacyjnego 
uczuć i zachowań, rozszerzania lub wzmacniania repertuaru własnych zacho-
wań przez rozwijanie ekspresyjności ciała, gestu, mimiki, przez odkrywanie  
i poszukiwanie nowych pozawerbalnych środków wyrazu;

–– budowanie pola dla refleksji, jaką inicjuje analizowanie motywów postępowa-
nia postaci scenicznej oraz rozpoznawanie na tej bazie motywów własnego dzia-
łania, uświadomienie konsekwencji czynów granej czy oglądanej postaci sce-
nicznej i na tej bazie przewidywanie konsekwencji działań własnych w życiu 
codziennym. 

Analiza wyników badań pozwala na przedstawienie następujących uwag meto-
dycznych do pracy teatralno-terapeutycznej z młodzieżą niepełnosprawną intelek-
tualnie w stopniu lekkim według opracowanego modelu: Ćwiczenie, Poszukiwanie, 
Integracja, Działanie (model MDT). 

Uwagi dotyczące pierwszego etapu modelu działań teatralnych, czyli 1. Ćwiczenie:
–– rozbudzanie i rozwijanie w toku zajęć skłonności uczestników do manife-

stowania siebie poprzez zachowania ruchowe, aby – jak pisze K. Krasoń –  
„...wyzwolić się ze wszystkiego, co je (tj. ciało – przyp. AS) hamuje, bowiem 
aktywność kinestetyczna decyduje w ogromnym stopniu o rozwoju człowieka, 
a także o stymulacji jego możliwości intelektualnych i społecznych (K. Krasoń 
2005, s. 109);

–– zwiększanie świadomości odczuć fizycznych przez wzmacnianie spontanicz-
nych impulsów ruchowych, doznawanie dotyku będącego medium komunika-
tu i nieskrępowane tworzenie gestu i mimiki;
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–– łączenie doświadczeń cielesno-kinestetycznych z określonymi zdarzeniami pre-
zentowanymi symbolicznie, umownie na scenie, co pomaga lepiej je racjona-
lizować;

–– budowanie różnych układów ruchowych w przestrzeni, co wpływa na doświad-
czanie relacji poprzez wspólny ruch, pozwala uzasadnić konieczność wcho-
dzenia w interakcje w grze zespołowej oraz sprzyja uporządkowaniu ruchu  
w określonym zadaniu scenicznym, a także wczuwania się we własne doznania 
i akceptowanie reakcji fizycznych innych osób po to, by niwelować lęk przed 
bliskością;

–– wzbogacanie przeżyć cielesno-ruchowych przez wprowadzenie określonych im-
pulsów muzycznych, czyli pojedynczych dźwięków zróżnicowanych dynamicz-
nie, rytmicznie, co z jednej strony wzmacnia siłę reakcji ruchowej, z drugiej 
pomaga lepiej kontrolować wykonawcom ciągi zdarzeń scenicznych (często 
„porządkuje” ruch i zachowanie postaci, określa jej tempo czy intencje) oraz 
pomaga łatwiej odkryć znaczenie symbolu ruchowego w konwencji teatru pan-
tomimiczno-ruchowego, a także rozwinąć umiejętność osobistych jego odczy-
tań i nadawania znaczeń;

–– przygotowanie zarysu fabuły wykorzystującej w dużej mierze dotychczasowe 
osiągnięcia i zauważone, a niewykorzystane jeszcze właściwości ruchu, gestu 
czy mimiki, co staje się pretekstem nie tyle do zwiększenia repertuaru reakcji 
na bodziec, co przede wszystkim daje możliwość odczucia nowych wymiarów 
swojej osoby, ekspresji nieświadomych dotąd uczuć (np. odczuwania większej 
pewności siebie, komunikatywności pozawerbalnej ułatwiającej kontakt zabu-
rzony na poziomie werbalnym);

–– wykorzystanie prostych rekwizytów, które ośmielają swą zwyczajnością, różno-
rodność ich funkcji w ćwiczeniach i konsekwentne zastosowanie w realizacji 
przedstawienia, co przyczynia się do czystości formy i co istotniejsze, do pew-
niejszego operowania nimi na scenie (np. szary papier i folia używane podczas 
ćwiczeń uświadamiających ważność pracy zespołowej, stymulujących koncen-
trację słuchowo-ruchową, w ćwiczeniach wzmacniających podzielność uwagi, 
w ćwiczeniach aktorskich z odgrywaniem kontrastowych stanów i postaw, wy-
korzystanie ich w treningu bezruchu itd.). 

Uwagi dotyczące drugiego etapu modelu działań teatralnych, czyli 2. Poszukiwanie:
–– poszukiwanie inspiracji do improwizowanych dramatyzacji, czerpanie ich pod-

czas rozmów z uczestnikami, co przyczynia się do autorefleksji, dystansowania 
do rzeczy i spraw wcześniej postrzeganych jako trudne czy bolesne lub niedo-
strzegane w własnym postępowaniu;
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–– budowanie sytuacji wyjściowych do improwizacji tak, by wykonawca mógł ją 
przekodować w specyficznym swym rozumieniu, dookreślić ważnymi dla siebie 
treściami, spostrzeżeniami czy obserwacjami ze swojego życia, a co wpływać ma 
na poszerzenie dostępnej mu przestrzeni psychologicznej i sprzyjać procesowi 
poszukiwania i odnajdywania nowych sposobów rozwiązań sytuacji;

–– realizowanie improwizowanych dramatyzacji, które stają się okazją do poznania 
mocnych i słabszych stron wykonawcy, jego sposobu postrzegania i oceny zjawisk 
i ludzi. Stworzenie mu pola do swobodnych, spontanicznych wypowiedzi czy re-
akcji. Dla oglądających uczestników stać się mają pretekstem do wyrażania wła-
snych opinii i wrażeń, odszukiwania motywacji dla zaprezentowanych zachowań;

–– kształtowanie umiejętności wchodzenia w role i bycia w roli, zarówno w sposób 
dosłowny na poziomie świadomym, jak i postrzegania jej znaczenia symbolicz-
nego, rozwijanie odpowiedzialności za rolę i powierzone zadania wykonawcze, 
wykorzystanie w jej kreacji osiągnięć z etapu pierwszego modelu działań teatral-
nych, czyli 1. Ćwiczenie;

–– traktowanie improwizowanych dramatyzacji jako wstępu do gry ustrukturowanej. 

Uwagi dotyczące trzeciego etapu modelu działań teatralnych, czyli 3. Integracja:
–– zaprezentowanie fabuły określonej scenki na podstawie zarysu scenariusza, 

układanie fabuły w określone obrazy, sytuacje i ciągi zdarzeń, przedyskutowa-
nie jej z uczestnikami, ich zrozumienie i zaakceptowanie;

–– przedstawienie rekwizytów i instrumentów muzycznych wybranych do kon-
kretnej realizacji (znanych z wcześniejszych ćwiczeń);

–– sprawdzenie zrozumienia poszczególnych ról i omawianie wykazywanych trud-
ności, zarówno dotyczących percepcji roli, jak jej prezentacji, także odnajdywa-
nie nowych wersji roli zgodnie z sugestiami uczestników, ale zgodnie z głów-
nym przesłaniem sceny;

–– podjęcie roli i pierwsze próby jej tworzenia zgodnie z zarysem sytuacyjnym, od-
szukiwanie głównej charakterystyki postaci w ruchu, geście, mimice, adekwat-
ność jej ujęcia i przekazania treści. 

Uwagi dotyczące czwartego etapu modelu działań teatralnych, czyli 4. Działanie:
–– doskonalenie umiejętności możliwego operowania ciałem, dźwiękami pozawer-

balnymi, panowania nad swoimi emocjami oraz współdziałania w grupie po-
przez realizację zadań aktorskich;

–– poznawanie i wypróbowywanie w granicach możliwości indywidualnych in-
nych niż na co dzień środków wyrazu i wykorzystanie ich w procesie kreacji po-
staci, co wpływać ma na rozbudzanie odwagi i chęci do autoprezentacji, prze-
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kształcania stanów napięcia, w efekcie do wywołania motywacji do pracy nad 
interpretacją przyjętej roli, podjęcia wysiłku prób sytuacyjnych;

–– ukierunkowanie aktywności uczestników na wspólny cel, czyli realizacja cało-
ści sceny, co ma stać się swoistym podsumowaniem najistotniejszych osiągnięć 
uczestników z poszczególnych etapów zaproponowanego modelu. 

Zaproponowany model powinien w strukturze działań pozostawać elastyczny, ze 
względu na możliwości, oczekiwania i specyfikę każdej grupy teatralnej. Można realizo-
wać go podczas przygotowywania jednego wydarzenia scenicznego, jakim jest spektakl 
jednowątkowy (mała forma sceniczna) lub zastosować go wobec realizacji wielowątko-
wej, jak w mojej propozycji, gdzie cały spektakl składał się z ośmiu propozycji rucho-
wo-pantomimicznych połączonych naczelną ideą dramaturgiczną, jaką było pokazanie 
człowieka postawionego w sytuacjach wyboru moralnego. Kolejność etapów działań 
teatralnych, doprowadzających do finalizacji artystycznej, w przypadku małej formy 
wydaje się zupełnie uzasadniona, tym bardziej, gdy nauczyciel rozumie rewalidacyjną 
funkcję przedstawień teatralnych jako bezpośrednio połączoną z osiąganiem walorów 
artystycznych. Natomiast w przypadku przygotowywania większej formy, można w cza-
sie finalizującym pracę nad jedną sceną ograniczyć do etapu 1 Ćwiczenie oraz 4 Dzia-
łanie (u mnie spotkania piąte i szóste dotyczyły już samej realizacji scenicznej i z tego 
powodu nie zachodziła potrzeba etapu 2 Poszukiwanie i 3 Integracji). 

Tematyka podejmowana przez zespół powinna być mu bliska, a jednocześnie sta-
nowić wyzwanie dla aktora. Bowiem fakt, że osoba niepełnosprawna intelektualnie ma 
trudności w zakresie przyswajania czy tworzenia pojęć abstrakcyjnych, myśli w sposób 
konkretno-obrazowy i sytuacyjny, nie stanowi o tym, by fabuła, a potem jej sceniczna 
prezentacja podkreślała jeszcze te ograniczenia. Dlatego proponowałabym podejmowa-
nie prób tzw. „pisania na scenie”, wsłuchiwania się w to, o czym chcą innym powiedzieć 
aktorzy cierpiący na niepełnosprawność. 

Kształtowanie poczucia godności u młodzieży niepełnosprawnej intelektualnie  
w stopniu lekkim to jedna z dróg na gruncie pedagogiki specjalnej, podjęta w celu 
optymalizowania rozwoju i funkcjonowania w świecie. Działania teatralne mogą, jak się 
wydaje, stanowić ważny element na tej drodze. Zrozumienie stanu intersubiektywnego 
świata społecznego tak, jak istnieje on w świadomości ludzi niepełnosprawnych intelek-
tualnie i poznanie jego zewnętrznych manifestacji, tj. zachowań poprzez wykorzystanie 
różnorodnych działań teatralnych, wydaje się wciąż otwartym zadaniem poznawczym. 
Dalsze badania powinny m.in. analizować projekty teatralne, dzięki którym niepełno-
sprawny człowiek ma szansę ukazać swą postawę moralną. 



233

Rozdział VIII 

Zarys autorskiej koncepcji Teatru Idei – 
teatroterapia dla osób niepełnosprawnych 
intelektualnie w stopniu lekkim  
w modelu MDT
Teatroterapia to metoda arteterapii, której uczestnikami są osoby potrzebują-

ce pomocy pedagogicznej i psychologicznej w  zakresie korygowania postaw społecz-
nych, samorealizacji, osiągnięcia dojrzałości emocjonalnej, samopoznania, kompensa-
cji, przystosowania. W procesie teatroterapii jednocześnie koncentruje się na twórczym 
kreowaniu roli w spektaklu teatralnym i na wewnętrznych procesach zaangażowanych 
w grę. Gra powinna mieć charakter terapeutyczny, czyli umożliwiający twórczość wedle 
wyobrażeń o osobie ludzkiej i jej relacjach. Ważnym stać się musi również artystyczny 
efekt finalny gry, czyli powstanie spektaklu o wysokiej jakości estetycznej. Wytwór koń-
cowy powinien być zawsze dokumentem procesu. 

Odbiorcami terapii teatrem mogą być zarówno dzieci i młodzież z trudnościami 
edukacyjnymi, jak i osoby starsze, chore, bezdomni, więźniowie, ludzie z zaburzeniami 
emocjonalnymi, czy utrudnieniami i zaburzeniami rozwojowymi. Dla osób niepełno-
sprawnych intelektualnie teatroterapia stać się może uniwersalnym sposobem rehabi-
litacji osobistej i społecznej. Nie posiadając specjalnych uzdolnień i predyspozycji ak-
torskich, mogą być gotowi do podjęcia aktywności twórczej ze względu na potrzebę 
kontaktu i potrzebę współdziałania. Szczególnej wartości nabierają stosunki między-
ludzkie ukształtowane w trakcie pracy scenicznej. „To one decydują o społecznej ważno-
ści spektaklu-spotkania, a tym samym o terapeutycznej funkcji teatru. Rodzi się nowy 
typ relacji, czasem trudny do sprecyzowania” (E. Barba, 1980, s. 120). 

O wyjątkowości teatru decyduje jego język, który jest „językiem obrazowym i za-
leżnie od konwencji przybiera różną postać. Może mieć charakter narracyjny bądź sym-
boliczny” (J. Sołowiej, 2001, s. 129). 

Albert Marhebian zbadał zakres wpływu komponentów komunikacji na po-
wstanie ogólnego uczucia odbiorcy i sformułował prowizoryczny wzór, przedstawiają-
cy wpływ każdego z kanałów na ogólną interpretację przekazanej informacji. I tak, na 
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ogólne uczucia odbiorcy w 38 % wpływają uczucia wyrażone głosem (jako dźwiękiem), 
aż w 55 % uczucia wyrażone mimiką i tylko w 7 % uczucia wyrażone słowami (tekstem 
mówionym) (za: J. Stankiewicz, 1999, s. 88). 

Język teatru łączy w sobie wpływy tych wszystkich kanałów, stając się językiem ob-
razowym, który posługuje się metaforą, połączeniem gestów, mimiki, ruchów (obiektów 
behawioralnych) z obiektami audialnymi, wizualnymi i pojęciami (obiektami seman-
tycznymi). Łączenie odmiennych kategorii doznań pozwala na wykrycie podobieństw 
między różnymi modalnościami i głębsze wniknięcie w istotę przekazywanych na sce-
nie treści, niż w przypadku odbioru przekazu, np. linearnego (ciągłego). Owo głębsze 
zrozumienie następuje dzięki specyfice metaforycznego myślenia, które ściśle wiąże się  
z emocjonalnością, i stąd komunikaty języka obrazowego tak silnie oddziałują na od-
biorców (J. Sołowiej, 2001, s. 129). 

Obrazowość przekazu i możliwe dzięki temu konkretne uogólnienia zjawisk, war-
tości czy pojęć stało się zaczynem autorskiej koncepcji Teatru Idei. Ta koncepcja to wy-
nik moich osobistych, wieloletnich poszukiwań i doświadczeń, gdzie idea zamknięta 
w znaku teatralnym była kluczem do porozumienia w nadawaniu wspólnych znaczeń 
przez osoby z zaburzeniami rozwoju. „Obrazowość reprezentatywna” oznaczać może, 
idąc za ujęciem Henryka Markiewicza, różne zjawiska – stosowność tworów języko-
wych do wywoływania wyobrażeń wytwórczych u Uczestnika, przenośne używanie 
wyrazów, (…) oraz język emotywny, który przekazuje nie informacje o rzeczywistości 
obiektywnej, lecz postawy, uczucia, oceny mówiącego  43. Aktor w Teatrze Idei wyko-
rzystuje liczne środki wyrazu: słowo, intonacja, śpiew, mimika, gest, ruch, taniec, gdyż 
mogą one pobudzić jego pomysłowość, uczuciowość i wrażliwość estetyczną. Z drugiej 
zaś strony, działanie twórcze, jak pisze Michał Stasiakiewicz: „zarówno jako generowa-
nie pomysłów, jak i rozwiązywanie problemów jest realizacją określonego programu 
poznawczego. Takim programem może być idea (…) czynnik decydujący o przebiegu 
twórczego działania” (M. Stasiakiewicz, 2004, s. 169). 

Teatr Idei wykorzystuje Model Działań Teatralnych (MDT) i jest koncepcją pracy, 
w której świadomie bardzo uproszczonym obrazem scenicznym stymuluje się u Aktora 
chęć i gotowość do podjęcia rozmów toczonych wokół konkretnego tematu (zasianie 
wątpliwości). Temu procesowi służy warsztatowy okres ćwiczeń zarówno ruchu, gestu, 
ciala, jak i mowy oraz duża ilość i różnorodność interakcji. Zrozumienie określonych 
pojęć ujętych w znaku odbijającym określoną (wewnętrzną) wartość – to dla człowieka 
niepełnosprawnego intelektualnie jakoby prolog do zdobywania kompetencji działania. 
Z tego powodu pojawiają się w Teatrze Idei tematy skupione wokół np. zdrady, wol-
ności, sumienia, grzechu…. ale też pożądania, sukcesu, litości czy umierania czegoś lub 

43  docs4. chomikuj. pl/354482635,0,0, wyznaczniki-lit-i-obrazowosc. doc 
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kogoś. W pracy scenicznej ważne są nie tylko działania służące konkretyzacji jakiegoś 
zjawiska, ale i projekcja zdolności twórczych człowieka niepełnosprawnego, która wyra-
ża się m.in. poprzez umiejętność zmysłowo-afektywnego odszukiwania znaczenia okre-
ślonego pojęcia. Ważne są wtedy naprowadzenia, podteksty, skojarzenia, improwizacje, 
zadania wymagające wysiłku fizycznego. 

Założenia ogólne w kontekście stylu pracy:
•	 pod adresem uczestnika kierowane są specjalne intencje terapeutyczne (lub 

wspomagające), bezpośrednio odnoszące się do procesu bezpiecznego wprowa-
dzania, ale i odpowiedzialnego przeprowadzaniu uczestnika przez proces twór-
czy. Umożliwia mu się sensowne bycie spontanicznym, produktywnym, stwarza 
okoliczności, w których będzie mógł zaprezentować swoje zdolności i umiejęt-
ności, nawet jeśli będzie się to wiązało z pewnego rodzaju chaosem, przypadko-
wością, chwilowym odejściem od zasadniczego nurtu działań twórczych. 

Przebieg terapeutyczno artystycznego działania w Teatrze Idei łączy określony ro-
dzaj pracy teatralno-warsztatowej z wygenerowaniem na scenie odsłon znanego pojęcia 
czy zjawiska (kategoria). Aktor – uczestnik dzięki temu może przyswoić wartości tzw. 
„wiedzy gorącej”, która odkryta zostaje w sposób całkowicie autentyczny. Tworzenie 
wspólnego pola znaczeń możliwe jest poprzez odkrywanie i transgresję nowych obsza-
rów „ja” oraz uznanie polifonicznej interpretacji zdarzeń wynikającej ze zmieniającej się 
perspektywy nadawczo – odbiorczej. Dialog w przestrzeni estetycznej jest najczęściej 
komunikacją za pomocą metafory. Na przykład, kiedy jest mowa o studni, obraz może 
dotyczyć idei pragnienia. 

Wiedza aktora i wiedza reżysera o tym, czym jest jakieś zjawisko lub wartość, 
jaką mu się nadaje, oddziaływania symboliczne kształtujące się w wyniku postrzegania 
konkretnych zdarzeń z naszego otoczenia – są przyjęte jako idea pierwotna, która służy 
najpierw podstawowej konkretyzacji danego obrazu w Etapie Ćwiczeń i Poszukiwań. 

Ogólnie jednak generowanie i konkretyzacja pojęć, idei, znaczeń na scenie ma być 
siłą optymalnego wypełniania pola działania. To jest tym bardziej trudne, kiedy osoba 
niepełnosprawna intelektualnie nie jest na co dzień odbiorcą silnych i bogatych do-
świadczeń, i tworzy własne uproszczone uogólnienia. Początkowo, bez uwzględniania 
przekazywanych jej informacji zbyt kurczowo trzyma się nabytych doświadczeń i dlate-
go jest mało podatna na modyfikację świata składającego się w przewadze z wyuczonych 
schematów. 

Twórczość jednakże, jak pisze Lidia Suchanek, „jak żaden inny środek kompensuje 
braki, stymuluje postrzeganie, ekspresję, poszerza eksperymenty warsztatowe”  44. 

44  Teatracje. pl / news. Php Prof. dr hab. Lidia Suchanek. 
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Dlatego świat na scenie Teatru Idei wytworzony przez zespół aktorów i reżysera 
terapeutę (koncepcyjnie przygotowany w partyturze reżyserskiej) powinien w pełni być 
wynikiem tworzenia, gdzie reprodukowane wzory spotykają się z nowymi doświadcze-
niami psychologicznego działania, rozumienia czy widzenia rzeczywistości. 

Wywoławczym punktem takiego uczenia się czy zdobywania nowych kompetencji 
działania staje się najpierw ciało, jego centrowanie, rytmiczność, melodyjność, powtó-
rzenia akcentu. W nim postrzega się Aktora jako istotę aktywną, spontaniczną i uczest-
nicząca w różnych formach poznawania zachowań własnych i innych osób. Często ze-
wnętrzne zasilanie form ruchu poprzez sugestywną podpowiedź w improwizowanej 
scenie czy zadania podawane sygnałowo tak, by nie było czasu na sztuczne wytwarza-
nie ruchu albo ześrodkowanie ciała podczas ćwiczeń nad oddechem, lub wykorzysta-
nie skupienia tonusu mięśniowego w pracy nad rolą, powoduje, że pojawia się piękno  
i wdzięk formy. Ponadto równocześnie ciało aktora nastawia się bezpośrednio na kon-
kretny komunikat werbalny. 

Ciało, czy przypadkowy gest lub ruch daje zaczyn narracji jakiejś historii. Choć 
często buduje się tutaj akcję z osobistych historii, dominujących wspomnień czy pra-
gnień, nie jest to proces gry, jaki stosowany jest np. w psychoterapii o orientacji psycho-
analitycznej, czy w terapii Gestalt. Tutaj sieć relacji jest bardziej złożona niż w relacjach 
analitycznych bowiem następuje zamiana działania z prowadzącym, z partnerami z po-
jedynczymi wykonawcami. Choć nie następuje klasyczne odgrywanie ról teatralnych  45, 
w zadaniach aktorskich uaktywniają się emocje, które dzięki zastosowaniu improwizacji 
często zmieniają się w czasie. Claudio Merini w artykule Wyrażanie uczuć w teatrotera-
pii, pisze „dla niektórych jest łatwiejsze i bardziej bezpośrednie konstruowanie bohatera 
wychodząc od zachowania lub cech fizycznych, inni bardziej potrzebują cech wewnętrz-
nych. Ważne jest, żeby jedna droga wiodła do drugiej i żeby ciało, i sfera wewnętrzna 
stanowiły przekonywująca całość. Bohater tak stworzony m.in. reprezentuje pragnienia 
i aspiracje swego stwórcy. Nic łatwiejszego, aby w gronie przyjaciół wyrazić coś z boha-
tera, nad którym się pracowało” (C. Merini, 2002, s. 40). 

W tym modelu interesuje mnie poszukiwanie punktu ciężkości podczas przebiegu 
akcji, zderzenie się gry ustrukturowanej z momentami improwizowanymi „tu i teraz” 
oraz odszukanie w nich proporcji. Dlatego, jak sądzę, działanie fizyczne Etapu Integra-
cja (łączenie), zgodnie z opracowaną wstępnie partyturą, stanowią kompilację ćwiczeń 
wstępnych (Etap Ćwiczenie, Poszukiwanie) z narracyjnymi osiągnięciami Etapu 3., czy-
li Integracja, w którym aktor jest przygotowany do przyjęcia reguł scenicznej rzeczywi-
stości. Jana Pilatova tak oto pisze o działaniu, który ja zamieszczam w swoim modelu 
MDT na miejscu ostatnim (Etap Działanie): „dzięki partyturze może człowiek złapać 

45  Klasyczne pojęcie roli teatralnej zakłada odgrywanie cech wewnętrznych postaci i koncentruje się 
na pojęciu osobowości fikcyjnej postaci. 
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coś niejasnego – i pracując nad tym – stopniowo uświadamiać sobie, o co chodzi; niesie 
go przy tym prąd (flow) realizacji. To podwójne krążenie: strumień rozszerzonej percep-
cji i strumień pracy, rozmowa i stereotypy” (J. Pilatova, 2010, s. 35). Tutaj twórczość 
wyrasta ze spotkania konieczności i możliwości. Bycie podziwianym, jest nagrodą za 
odegranie roli i jej uniesienie, ale też sposobem na formę samowiedzy oraz zauważa-
nie rozwojowego postępu i poprawy. Osobie niepełnosprawnej intelektualnie w rze-
czywistości bardzo trudno zyskać otwartość na badanie czegoś, cechę, która ściśle jest 
związane z dążeniem do samorealizacji  46. Stąd istnienie kolejnego założenia, założenia  
w kontekście kreacji zbiorowej. 

Założenia w kontekście kreacji zbiorowej:
•	 konfrontacja emocji uczestnika z teatralnym językiem reżysera–terapeuty sta-

je się budulcem dramaturgicznego ciągu, będącego zaczynem spektaklu (idea 
kreacji zbiorowej). Miejsce klasycznej narracji zajmuje wspólne przeżywanie 
jakiegoś zdarzenia. 

Od wiedzy o własnych emocjach zależą bezpośrednie reakcje emocjonalne. Zdo-
bywanie tej wiedzy jest bardzo ważnym etapem w rozwijaniu umiejętności odpowied-
niego gospodarowania odczuciami, a także warunkiem zdobywania określonych kom-
petencji osobniczych i społecznych wchodzących w skład inteligencji emocjonalnej. Ta 
ostatnia jest bardzo ważna w rozwiązywaniu problemów i pokonywaniu niepowodzeń, 
i, jak pisze Wanda Lemańska: „pozwala minimalizować lęki, a tym samym zmniejsza 
poziom stresu, dodaje sił i pozwala na lepsze funkcjonowanie jednostkowe i społecz-
ne. Emocjonalne bezpieczeństwo wymaga odpowiedniego przygotowania, ale daje  
w zamian wiarę w siebie i nadzieję na życiowe spełnienie” (W. Lemańska, 2005, s. 95). 

Założenia ogólne Teatru Idei w kontekście terapii:
•	 kluczowym zadaniem jest dostęp do wewnętrznych zasobów osoby, przy zało-

żeniu, iż ciało i umysł to dwa pełnoprawne aspekty tego samego ludzkiego do-
świadczenia: umysł – rozwój decentracji poznawczej i znaczenia doświadczeń 
zbiorowych, ciało – integracja procesów skupienia, ześrodkowania, lateralności 
(wzrost wyuczalności). 

We wspólnej przestrzeni zachodzić może poznawczy dialog między ciałem a umy-
słem, rezonans rozumu i ciała we wspólnej przestrzeni wartości i gry. Podstawowym 
warunkiem zaistnienia tego aktu jest jednak wcześniejsza znajomość repertuaru wiedzy 
i umiejętności wykonawców. 

46  Dążenie do samorealizacji według Rogersa to dążenie do realizacji posiadanego potencjału jed-
nostkowego, które prowadzi do stawania się w pełni funkcjonującą osobą, cechami której są: a) otwartość 
na doświadczenia; życie pełnią w każdym momencie; c) zaufanie w stosunku do własnych uczuć i impul-
sów; d) twórcze nastawienie; e) poczucie spełnienia (za Rogers 1961, s. 183–196). 
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To założenie ma istotne implikacje praktyczne w Teatrze Idei, ponieważ niepełno-
sprawni zdecydowanie reprodukują istniejące wzory zarówno myślenia, jak i działania, 
opierając się na nich w codziennym funkcjonowaniu. Wyuczone schematy należy zatem 
zachować, ale jednocześnie przetrenować nowe sposoby widzenia i doświadczania rze-
czywistości. Generowanie ożywczej wiedzy o sobie czy innych ludziach nie jest możliwe 
bez odwołania się do wiedzy już istniejącej. Proces twórczy z kolei musi w mierzalnym 
stopniu być jednocześnie procesem uczenia się i poszerzania możliwości wyuczalności. 

Przyjęcie określonej formy Teatru Idei zaczerpnięte zostało w ostateczności z kon-
cepcji poznawczej J. S. Brunera głoszącej, iż człowiek „potrafi umieścić aktualne dane 
w jakimś ogólniejszym kategorialnym systemie kodującym i odczytywać z owego sys-
temu kodującego dodatkowe informacje, na podstawie albo wyuczonych prawdopo-
dobieństw warunkowych, albo też wyuczonych zasad określania relacji między danym 
materiałem a czymś innym” (J. S. Bruner, 1978, s. 388). 

Aby jednak struktury poznawcze sprawnie działały, konieczna jest stymulacja ze-
wnętrzna. Dopływ informacji, oraz ich nadmiar stwarza problemy w postaci przecią-
żenia informacyjnego, dlatego istotnym zagadnieniem staje się tutaj zjawisko selekcji 
informacji (tamże, s. 378). 

Zasady i metod pracy Teatru Idei wynikają z doświadczeń wieloletniej pracy te-
atralnej z osobami niepełnosprawnymi intelektualnie. Działania terapeutyczno arty-
styczne oparłam na określonych podstawach teoretycznych – szczególnie rogerowskiej 
koncepcji terapii niedyrektywnej. Stąd uznaję za istotne, by „zamiast pytać o to jak moż-
na postępować z drugim człowiekiem, czy też jak go zmieniać – lepiej jest pytać o to jak 
można tworzyć wzajemne interakcje, które człowiek mógłby wykorzystać do rozwoju 
swojej osobowości, a zatem lepszej funkcjonalności” (J. Sołowiej, 1988, s. 18). 

Założenie o uniwersalności potencjału twórczego wprowadziła psychologia huma-
nistyczna. Każda jednostka jest twórcza, a tworzenie jest powołaniem człowieka. Kiedy 
jednak człowiek nie realizuje swojego unikalnego potencjału, może się stać niebezpiecz-
ny dla otoczenia, lub nawet zachorować psychicznie. Ani efekt, ani dzieło twórcze nie 
jest wyróżnikiem twórczości, a samo tworzenie jest specyficzne dla każdej jednostki, 
tak jak jej przeżywanie świata. Wszyscy ludzie w tej koncepcji są potencjalnie twórczy, 
głównie skupiają się na czynnościach twórczych, a produktom tych czynności nie przy-
pisuje się istotnego znaczenia (por. D. Ciechanowska, 2007, s. 32-33). 

Zgodnie z poglądami psychologów humanistycznych, człowiek jest unikatową 
całością, której nie można sprowadzić do poszczególnych elementów, takich jak reak-
cje, myśli, potrzeby i emocje. Również świat zewnętrzny, w którym działają, jest trak-
towany jako integralny system. Podstawową właściwością natury ludzkiej jest rozwój, 
który zależy od czynników wewnętrznych. Psychologowie humanistyczni są zaintere-
sowani stawaniem się człowieka. Rozwój naszego „ja” i „organizmu”, jak pisze Józef 
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Kozielecki, „jest zjawiskiem przyjemnym i fascynującym; dodaje życiu uroku. Ale jed-
nocześnie wymaga wysiłku i odwagi. Tworzenie nowych, bardziej dojrzałych sposobów 
zachowania i odrzucanie starych wiąże się z odpowiedzialnością i wytrwałością” (J. Ko-
zielecki 1995, s. 266). 

Człowiek ze swej natury jest dobry i jeśli jego naturalny rozwój nie jest blokowany, 
pozostaje otwarty na nowe doświadczenia, główną zaś wskazówką jego zachowania jest 
teraźniejszość, czyli aktualne przeżycia i doświadczenia. „Pole percepcyjne jednostki jest 
dla niej jedyną rzeczywistością, a zachowanie jest uzależnione od owego pola. Jednostka 
nie działa w rzeczywistości, działa w czymś, co można by określić mianem mapy percep-
cyjnej” (Sołowiej 1988, s. 18). 

Odblokowanie możliwości rozwojowych zdecydowanie wpływa na zdolność lep-
szego radzenia sobie osób niepełnosprawnych z wymogami i naporami środowiska. Do 
przemian w kierunku rozwoju osobistego w Teatrze Idei dąży się poprzez swoistość 
środków artystycznych, jednak szczególnie pewnych związków czy relacji wzajemnych 
podczas tworzenia, wykorzystywania odmiennych kodów substancyjnych. Jedni uczą 
się poszerzać zakres naturalnych preferencji ruchowych, przez co otwierają przed sobą 
możliwość grania w zespole, inni poprawiają możliwości głosu, jego skalę czy wyrazi-
stość, jeszcze inni ćwiczą pamięć poprzez wykorzystanie mocy wyobraźni impulsywnej 
opartej na skojarzeniach i emocjonalnych reakcjach, natomiast wykorzystując trening 
oddechu uczą się umiejętności posługiwania się nim w celu przekazania emocji. 

Wszystko co robi uczestnik – osoba niepełnosprawna intelektualnie dopomaga jej 
bezpiecznie dotrzeć do momentu przekraczania granic własnych oporów czy ograniczeń. 
Przekodowywanie znaków jednego rodzaju ekspresji na znaki innego środka wyrazu oraz 
dzielenie wspólnej przestrzeni, dzielenie się pomysłami, problemami, wraz z rzeczywi-
stym współtworzeniem i wspólnym przeżywaniem różnego typu doświadczeń – w istot-
ny sposób określa przebieg procesu tworzenia i terapii. 

Aktor z niepełnosprawnością intelektualnie jest przekonujący w roli, choć nie po-
trafi wcielić się czyli przedstawić dowolny stan fizyczny czy emocjonalny przez sposób, 
w jaki się porusza czy mówi. Działa bowiem autentycznie w warunkach, które akcep-
tuje w tym momencie jego psychofizyczny organizm. Funkcja wyrażania, jaką spełnia 
ekspresja, jest tutaj komunikacyjną, a dzieje się to za pomocą znaku, co jest wynikiem 
zachodzącego procesu wnioskowania odnoszącego się do „psychicznego stanu nadawcy 
znaku i zewnętrznego stanu rzeczy, którym go wyraża”  47. 

47  Możemy ekspresję traktować, jako znak wtedy, gdy będzie ona przejawiała, wyrażała, świadczyła –  
oznaczała, symbolizowała i obrazowała przeżycia. Wyróżniamy przez to odmiany znaku. „I tak o ekspresji 
jako o symbolu będziemy myśleć, 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 wartością – samoistną” W. Pielasińska, 1984.
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Tak ujmując ekspresję w Teatrze Idei nie przeciwstawiam jej funkcji estetycznej, 
ponieważ jest ona wartością komplementarną, ukazującą jak obraz psychiczny jest prze-
kazywany w formie artystycznej etiudy, czy spektaklu. 

Teatr Idei prezentuje m.in. etiudy mogące służyć ponadindywidualnym treściom, 
a jednocześnie systematycznie gromadzić doświadczenia o tym, co się zrobiło, lub co 
ma się zamiar zrobić, czyli uczyć celowej aktywności. Ekspresja może być tutaj wyko-
rzystywana także w sposób intermodalny, opierając się na terapeutycznym wykorzysta-
niu sztuki wizualnej, muzyki, tańca, dramy, w sposób połączony, kumulatywny. Ma-
teusz Wiszniewski pisze, że podejście intermodalne polega na wykorzystywaniu kilku 
rodzajów ekspresji twórczej, ujętych w jednym warsztacie terapeutycznym. One prze-
nikają się i uzupełniają wzajemnie, a jednocześnie angażują uczestnika we wszystkich 
możliwych aktywnościach, przez co w pełni uczestniczy On w danej sesji. Wiszniewski 
twierdzi za C. Malchiodi, że „poprzez zintegrowanie (odmiennych) procesów twórczych  
i pozwalanie by jeden przepływał w drugi, zdobywamy dostęp do naszych wewnętrz-
nych zasobów, co pomaga nam w uzdrawianiu, osiąganiu większej klarowności, ilumi-
nacji i twórczości. Taki zabieg ma na celu zwiększyć świadomość, redukować stres i na-
pięcia, wspierać rozwój emocjonalny – doświadczać i wyrażać uczucia, poprawić relacje 
z innymi” (M. Wiszniewski, 2011, s. 43). 

W Teatrze Idei multimodalnie przechodzi się od jednej formy artystycznej eks-
presji do drugiej w czasie jednej sesji terapeutycznej. Aktor – osoba niepełnosprawna 
w życiu codziennym jest ograniczona przeważnie do jednego rodzaju wysiłku. Podczas 
pracy intermodalnej posługiwać się należy wieloma rodzajami wysiłku i wciąż je zmie-
niać, dostosowując się (przy pomocy terapeuty) do potrzeb grupy, zadań, czy własnej 
inwencji. Raz, dla przykładu, zdecydowanie przeważa u uczestników aktywność moty-
wacyjna i przeżywanie, a innym razem aktywność motoryczna połączona z sensoryczną. 
Innym razem Aktor doskonale radzi sobie z materiałem świeżo spostrzeganym i zaob-
serwowanym, ale ma wyraźne kłopoty z przyjmowaniem informacji słownych. Ten ro-
dzaj aktywności potrzebuje w tym momencie czasu na „dojrzewanie”. Aby więc proces 
terapeutyczny był celowy i świadomy, należy przyjąć etapowość działań i ich regulowaną 
elastyczność. Kierunek posunięć w obrębie terapii wyznacza pogląd przyjęty od stwier-
dzenia Bogusława Śliwerskiego, iż „nie można mówić o poznaniu drugiej osoby, tylko  
o poznaniu świata doświadczanego z tego lub innego miejsca, z punktu widzenia takie-
go czy innego organizmu” (B. Śliwerski, 1999). 

Kiedy Osoba jest autorem czegoś, jej indywidualna ekspresja jest zarazem przy-
woływaniem kontekstów biograficznych, społecznych, estetycznych czy znaczeniowych. 
Dziecko, dla przykładu, „posiada naturalną skłonność do manifestowania swych uczuć 
do opanowania rzeczy i idei w formie zachowań będących ekspresjami różnych sztuk 
śpiewu, tańca, malowania, mówienia” (za: K. Krasoń, 2005, s. 17). Dzięki temu doko-
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nuje się pewna translacja jednego języka na inny. Podobnie u Aktora Teatru Idei emocja, 
która jest wówczas uwalniana, wywołuje pewnego rodzaju napięcie, które musi zostać 
rozładowane w postaci ekspresji czyli uzewnętrznienia konkretnego znaku osobistego 
rozumienia i odczuwania. Wszystkie metody twórczej pracy opierają się tutaj na syste-
mie określonych znaków werbalnych, wizualnych czy mieszanych, ale komplementar-
nych – gdzie identyczne informacje mogą być przekazane inaczej. Ponadto, przyjmuje 
się za Katarzyną Krasoń, iż bodziec jednego gatunku (np. językowy) zostaje połączony  
z jedną (lub kilkoma) drogami ekspresji, stanowiącymi odmienne, lecz semantycznie 
tożsame sposoby kodowania znaczeń (K. Krasoń, 2002). 

W momencie zaistnienia „tu i teraz” podobnych sposobów kodowania znaczeń, 
powstaje akt hermeneutyczny, polegający na pełnym spotkaniu się świata autora znaku 
ze światem odbiorcy – osoba może sobie odtworzyć identyczność sensu i funkcji zna-
ku w odpowiednich warunkach. Świat reżysera – świat aktora – świat odbiorcy zaczyna 
działać na płaszczyźnie znaku, odwołując się do osobistych doznań natury wzrokowej, 
słuchowej czy kinetycznej. By zaistniała na tej drodze wspólna umowność, odczytujący 
te znaki muszą jednocześnie umieć je „rozkodować”. 

Ponieważ w aktorstwie osób niepełnosprawnych intelektualnie przeważają znaki 
naturalne, które pojawiają się nieświadomie, bez większego planowania i to zarówno  
w odniesieniu do znaków ikonicznych, językowych, jak i w postaci dźwiękowej, przyjętej 
jako akt mowy – to już sami wykonawcy stają się dla siebie świadkami różnych obrazów 
komunikacji. Jako że odmienny styl porozumiewania się stanowić może jednocześnie 
pole obserwacji i doświadczeń dla poszczególnych wykonawców grupy i terapeuty – dla-
tego tak budujące jest celowe prowokowanie do wypowiadania się na temat wrażeń z gry. 

Trzeba jednak pamiętać, że osoba niepełnosprawna ma gorszą w porównaniu  
z osobą pełnosprawną pamięć logiczną, zarówno świeżą jak trwałą. Stąd trudności tych 
ludzi w stałym zapamiętaniu treści powiązanych logicznie, czego wymaga np. spektakl. 
Natomiast w zakresie pamięci mechanicznej, skojarzeniowej nie wykazują szczególnych 
różnic, stąd założenie poniższe: 

•	 Spektakl Teatru Idei (etiuda, akcja, performance) oparty jest głównie na dzia-
łaniach fizycznych, sytuacjach i okolicznościach, tekst zredukowany do kilku 
słów, brak rysu psychologicznego postaci. 

W Teatrze Idei ukierunkowuje się proces tworzenia i terapii uważając człowie-
ka niepełnosprawnego za osobę współodpowiedzialną za swój los, mogącą wpływać na 
własne życie. Wypowiadanie się za pomocą języka symbolicznego, tworzenie autorskich 
kodów i znaków jest w ich przypadku bardzo utrudnione, ale podjęte, jak sądzę, usku-
tecznia w jakimś zakresie „swoisty dialog z samym sobą oraz z innymi ludźmi, wzbo-
gacając sferę międzyludzkiego porozumienia. Stwarza możliwość przemiany, wejścia  
w tajemnicę, przekroczenia własnego kręgu Ja, rezygnacji z normatywów schematu oraz 
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wszelkich ograniczających barier”  48. Proces twórczy wymaga podobnie jak proces re-
lacji terapeutycznej – wysiłku. Jest on niezbędny, kiedy ma pomóc rozwijać wolność  
i odpowiedzialność u ludzi motywowanych przede wszystkim przez naciski z zewnątrz, 
dla których kreatywne otoczenie jest czymś bardzo nieznanym. Odwaga i wysiłek ak-
tora – wpisana jest w proces dynamicznej komunikacji, zachodzącej za pośrednictwem 
symbolicznego „języka sceny”. 

Wykorzystuje się tutaj Model Działań Teatralnych (MDT). Spiralny cykl modelu 
MDT wynika z następujących czynności w kierunku osiągania celów terapeutyczno-
-artystycznych:

–– poszukiwać granic doświadczeń twórczych, do których aktorzy mogą samo-
dzielnie dotrzeć; 

–– poszukiwać momentu kiedy aktorzy stają się bardziej odważni, by zaryzyko-
wać na scenie realizację własnego pomysłu, co ich samych zaskakuje, dziwi czy 
wzrusza;

–– uaktywniać różne kanały odczuwania, gdzie możliwym staje się doświadczanie od-
mienne od wykształconych i przetrenowanych nawyków, by aktor umiał porzucić 
schematy reagowania, działania oraz zmniejszyć jego częstość reakcji obronnych. 

Teatr terapeutyczny przełamuje bariery między ludźmi. Aktywność i samodziel-
ność, choćby najmniejsza, stwarza możliwość pokazania własnej wartości, dzięki czemu 
każdy uczestnik może poczuć się Osobą wolną, „tu i teraz”, niezależnie myślącą i czu-
jącą. Emocje, które towarzyszą temu procesowi, zmiany, które mają bardziej lub mniej 
ugruntowane uzasadnienie – czekają na swoją weryfikację poza obszarem terapii. Pytanie 
zatem po warsztatowych spotkaniach brzmi: Czy Osoba niepełnosprawna intelektualnie 
przełoży emocje na znak rozpoznawalny dla siebie i jednocześnie jasny dla innych ludzi? 
Jeśli nie potrafi gestami, mimiką, autentycznością ciała wyrażać bólu, zdenerwowania, 
gniewu, radości, niepokoju i innych stanów, to czy rozumie określony stan swoich emo-
cji, czy je rozpoznaje i rozróżnia jako własne? Znajomość taka znacznie poszerza nasze 
pole rozumienia siebie oraz innych, a zmniejsza się częstość nieadekwatnych, przypad-
kowych lub wybitnie schematycznych reakcji. Fakt ten jest tym bardziej istotny, kiedy 
wiemy, mamy świadomość: jak i na ile aktorzy zyskane kompetencje powinni umieć 
zastosować w działalności pozaartystycznej. Należy zaznaczyć, iż ćwiczenia teatralne nie 
zawsze muszą prowadzić do efektu zmaterializowanego w formie przedstawienia. 

Wszystkie, nawet najtrudniejsze ćwiczenia powinny mieć formę zabawy, gdyż  
u niepełnosprawnej osoby dzięki pozytywnemu nastawieniu wzmacnia się koncentra-
cja i motywacja, przynosząc w efekcie lepsze rezultaty pracy, a terapeucie ta forma pracy 
pozwala na uniknięcie bezpośredniego pouczania lub moralizowania. 

48  Teatracje. pl / news. php
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Nie mniej ważne jest rozumienie gry aktorskiej jako sztuki instynktownej. Gry 
często zaskakującej formami nawiązywania dialogu, stąd tworzenie takich interakcji, by 
różnorodne reakcje czy nowe doświadczenia mogły się ujawnić w najbardziej natural-
ny sposób. Ułatwianie drogi emocjom, zarówno tym pobudzających osobę do podjęcia 
działania ku ogólnej jej pomyślności, jak i tych szczególnych pod pewnym względem 
(szybko i boleśnie omijanych, skrywanych z obawą na ich ujawnienie, błędnie odczyty-
wanych czy niepoznanych w ogóle) – wymaga trudnego zabiegu. 

Takim zabiegiem jest w Teatrze Idei jest m.in. stymulowanie wysiłku umysłowe-
go poprzez samodziałanie aktora: 1. aktorskie wprawki fizyczne angażujące skupienie 
uwagi i spostrzeganie, 2. wykorzystywanie obserwacji dotyczących spontanicznych re-
akcji własnych, 3. dostrzeganie niekonwencjonalnych zachowań grupy, 4. umiejętność 
zatrzymania się na poziomie określonego schematach ruchu czy myśli. Przywoływanie  
u wykonawców obrazów, których nie można wtedy zapominać, łączy się ściśle z jego 
procesami pamięci. Osoba niepełnosprawna przeważnie próbuje początkowo zastoso-
wać dawny, znany schemat do nowych zadań. Dużą trudnością jest dla niej oderwanie 
się od tego, co wyuczone i pewne, czyli rozwiązywania zadań, które wymagają zmiany 
tego sposobu myślenia na nowy, jeszcze nie znany. Postawienie w takim przypadku ak-
torowi zadania aktorskiego (czyli określenie, co i po co to robi na scenie) jest stymulato-
rem Jego bycia na scenie „tu i teraz”, ale inaczej. 

Często wykonawca nie jest w stanie sam opisać własnych stanów emocjonalnych, 
ani tego, co się w nim dzieje, dlatego poprzez postawione odpowiednio zadanie aktor-
skie można pomóc mu wyrazić „to” chociażby za pomocą gestu, ruchowej sekwencji, 
dramy, które uzupełnione jego słowami stają się obrazem wewnętrznych przeżyć czy 
jego rozumienia świata. 

Tak może rodzić się znak dopełniony rozmową, o tym, co aktor chciał przedstawić 
i o tym, w jaki sposób to zrobił. Ponieważ akcja dzieje się „tu i teraz”, propozycje róż-
nych działań czy ruchu mają pomagać aktorowi i reżyserowi tworzyć nowe rozwiązania 
interpretacyjne, stąd wynikająca z odczytania całości teza interpretacyjna. 

Ważne jest, że Aktor przedstawia swoje stany uczuciowe, porządkuje własne do-
świadczenie, jednocześnie podporządkowuje się naczelnej idei etiudy czy spektaklu – co 
spełnia rolę terapeutyczną. 

Założenia Teatru Idei w kontekście zadań aktorskich: 
•	 mocna reprezentacja poznawcza (np. zrozumiały dla aktora tekst, zdarzenie, 

motyw działania postaci) i jednocześnie niski stopień złożoności sytuacji, okre-
ślony zbiór kategorii, w które można ująć ludzkie doświadczenia przy założe-
niu jednoznaczności i stałości cech psychicznych, i czystości typów granych 
postaci. 
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Monika Just pisze, że „wyobraźnia jest umiejętnością przypomnienia sobie lub 
wytworzenia w umyśle dowolnych bodźców odbieranych przez zmysły: obrazów, dźwię-
ków, zapachów, smaków, wrażeń dotykowych” (za: K. Sztuka, 2003, s. 59). 

Ćwiczenia zmysłów i ciała, tak istotne w Teatrze Idei, powinny być bodźcem 
sprawczym, koniecznym do ciągłego stymulowania rozwoju intelektualnego. Emo-
cje towarzyszące tym ćwiczeniom motywują i pobudzają bowiem osobę do podjęcia 
działania, ukierunkowują i podtrzymują działania dążące do osiągnięcia celu, celu dla 
osoby satysfakcjonującego. Wpływają na sposób postrzegania siebie i innych oraz na 
sposób interpretowania i zapamiętywania różnych elementów. Swobodniej wtenczas 
można określać czy komunikować, co się czuje. Aktorzy z niepełnosprawnością, im 
bardziej udają kogoś albo pozują na scenie, tym bardziej oddalają się od wyuczonego 
schematu zachowań i spotykają się ze swoją własną spontaniczną reakcją, najbardziej 
cudowną chwilą naśladowania siebie samego. To nie nudny monolog niepełnospraw-
nego człowieka, ale dialog chcącego czegoś aktora, aktora, który na scenie nie potra-
fi świadomie odciąć się od roli życiowej. Ten fakt dowodzić może, iż w tradycyjnie 
rozumiany sposób Aktor Teatru Idei nie dochodzi do kreacji roli, zaś z drugiej stro-
ny, że w dużej mierze ta sama gra aktorska staje się kreacją jego sceny wewnętrznej. 
Spójność owych „scen” prowadzić powinna do możliwego dobrostanu psychicznego 
wykonawcy. 

Żywiołowość (samorzutność) doznań wywołanych wykreowaną sytuacją, zabez-
pieczona własną aktywnością – staje się siłą sprawczą spektaklu, tym bardziej cenną, bo 
posiadającą w samym scenicznym produkcie moc terapeutycznego potencjału. 

Założenia w kontekście zastosowania teatralnej struktury i procesu gry:
•	 zastosowanie teatralnej struktury i procesu gry zajmuje centralne miejsce  

w relacji terapeutycznej. Charakteryzującym komponentem spotkania tera-
peutycznego jest, co należy podkreślić, akcja sceniczna, splot różnych wątków 
gry i złożonych relacji. 

Osoba niepełnosprawna musi ponadto oczekiwać od reżysera terapeuty wskazy-
wania tych momentów w scenach czy ćwiczeniach, które świadczą o jej postępie. Do-
tyczy to wszystkich elementów gry aktorskiej: ruchu, gestu, zachowania, intencji, inter-
pretacji treści zadania, czy momentów wyjątkowo eksperymentalnych. 

Założenia Teatru Idei dotyczące stylu gry:
•	 podstawowym rodzajem zachowań scenicznych – typem aktorstwa – jest su-

biektywna demonstracja działań aktorskich pod wpływem konkretnego bodź-
ca: aktor jest w „danych okolicznościach”, gdzie działa, podejmuje akcje i re-
aguje, biorąc pod uwagę ich zmienność. 
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Korzystanie z przenośni czy analogii w pracy teatralnej z niepełnosprawnymi 
może nazbyt dziwić, ale przyjmuję, iż „metafory dają przestrzeń do własnych interpre-
tacji, sugerując jedynie nowe przestrzenie rozumowania” (O. Handford, W. Karolak, 
2007, s. 7). Dla przykładu – prezentacja pojęcia miłość podczas Etapu Poszukiwanie: 
Miłość. „Miłość jest jak drzewo …bo bo jest twarda, miłość jest jak Bóg…, bo jest  
w Kościele,… jest ciepłem, …jest jak miska z ziemniakami, bo jest dobra, Miłość jest 
jak Michał nie chce ćwiczyć… potem źle go podnieść i się złości i ja go głaszczę i przy-
tulam, a on płacze. Miłość jest jak auto, bo każdy chce to mieć i to daje radość. Miłość 
jest jak las…. bo ładnie wygląda… i można odpoczywać jak jest miłość  49. 

Wszystkie metody Teatru Idei powinny być kompilacją sztuki i rzemiosła, służyć 
jako narzędzie wzrostu, rozwoju, wzbogacenia osobowości. Od preferencji uczestnika, 
od jego możliwości czy oczekiwań oraz utrudnień zależy wybór technik teatralnych. 
Bardzo ważna jest improwizacja, ćwiczenia doznań zmysłowych, takich jak zapach, czy 
temperatura. Zadania dotyczące postawy ciała, głosu łączy się w ćwiczenia relaksacyjne 
polegające na uwalnianiu ciała od napięć. To bardzo istotne, by tworzyć odpowiednie 
warunki do tego, aby aktor był gotowy, uważny i jednocześnie odblokowany, ponieważ 
to w rezultacie bardzo pomaga mu skupić się na działaniach aktorskich. Być zrelakso-
wanym – pisze Andrzej Siedlecki – „nie oznacza być leniwym lub obojętnym wobec za-
dania aktorskiego, wprost przeciwnie – jesteś zrelaksowany, a jednocześnie skupiony na 
zadaniu aktorskim” (A. Siedlecki, 2010, s. 61). 

Z kolei Clark Moustaks zauważa, że poprzez twórczą improwizację, która wynika 
z ekspresji, człowiek może przekazać własne przeżycia, myśli, spostrzeżenia, sądy i ukry-
te miejsca w pamięci, a tylko to, „o czym wiemy z wewnętrznych spostrzeżeń, można 
uznać za podstawę wiedzy naukowej” w przypadku terapii. Tylko dzięki temu następuje 
poznanie – nie tylko terapeuta poznaje klienta, ale klient odkrywa sam siebie. Następu-
je „relacja pomiędzy zewnętrzną percepcją naturalnych obiektów a wewnętrznymi spo-
strzeżeniami” (C. Moustakas, 2001, s. 61). 

Stąd ciągłe zadania i ciągłe pytania:
–– na ile dla aktora gra sceniczna buduje dostępną i bezpieczna formę manifestacji 

swojego „ja”? 
–– na ile często ascetyczna, „uboga”, niemal niecelowa ekspresja może być swo-

istym wyznaniem, że tu i teraz robi się to wszystko, co pozwala na bycie takim, 
jakim się jest? 

–– zawsze – pytanie o sposób, w jaki odnajduje się niepełnosprawna osoba na sce-
nie i opis tego, w czym przejawia się jej zrozumienie zadania aktorskiego, 

49  ZAPIS w dokumentach Ośrodka Wiara Nadzieja Miłość w Odolanowie 2010, wypowiedzi ory-
ginalne. 
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–– czego nie robić, by granice pojęć znanych uczestnikom nie zmieniały nagle swe-
go miejsca, a nowym pojęciom nie utrudniać dróg zrozumienia, by naturalnie 
współgrały z wolą, energią i charakterem osoby działającej?

Twórczość ciągle jeszcze wydaje się czymś nieuchwytnym. Przybierać może postać 
materialną, być w formie konkretnego wytworu, idei, jako wyobrażenie, myśl. Może 
być rozpatrywana, zdaniem M. P. Stasiakiewicz, w obrębie czterech kategorii: jako wy-
twór, proces, specyficzne cechy i zdolności osoby twórcy, zespół stymulatorów i inhibi-
torów społecznych (M. P. Stasiakiewicz, 2006). 

Twórczość w Teatrze Idei koniecznie powinna być intencjonalna, ukierunkowana na 
cel i musi mieć obszar bezpośredniego praktycznego zastosowania, np.: zdobywanie umie-
jętności ekspozycji społecznej w grupie. Grupa stanowi swoistą „publiczność” dla każde-
go uczestnika teatroterapii, a jego działania artystyczne są dzięki temu podziwiane przez 
więcej osób. Niepełnosprawni intelektualnie, nawet gdy odrzucają ewentualność ekspo-
zycji, to i tak jej pragną, ponieważ wywołuje ona silne bodźce emocjonalne i społeczne. 
Podczas terapii grupowej dokonuje się integracja grupy, a samo uczestnictwo w tym śro-
dowisku zaspokaja naturalną dążność do bycia częścią grupy społecznej. Ten typ zajęć po-
zwala doświadczyć interpersonalnej równości wobec zadania – IDEI – jakim jest zbudo-
wanie wspólnej narracji czyli historii o czymś ważnym dla wszystkich (np. miłość, kara, 
rodzenie) lub o kimś interesującym (Brat, Zdrajca, Patriota, Nagroda), a co jednocześnie 
daje szansę na zaprezentowanie siebie, również z zaznaczeniem własnej odrębności oraz 
swoich możliwości przed grupą. Bardzo ważne jest, by wybrać odpowiednią formę pra-
cy, tak by wszyscy, czyli zarówno prowadzący, jak i uczestnicy, czuli się podczas tera-
pii bezpiecznie. K. Sztuka pisze: „korzystne dla przeżycia korekcyjnego doświadczenia  
i znacznie bardziej motywujące do pracy z użyciem artystycznych środków wyrazu jest 
poszerzenie dialogu terapeutycznego o udział rówieśników” (K. Sztuka, 2003, s. 160). 

Teatr Idei – koncepcja:
–– wspieranie wolnego i nieskrępowanego budzenia (się) kreatywności w ujęciu 

multimodalnym (np. postrzegania złości jako pozytywnej kreatywnej emocji);
–– proces transformowania idei i uczuć w symbole (obraz, ruch, muzyka, światło, 

barwa – mają znaczenie symboliczne dla ułatwienia zrozumienia sytuacji);
–– wspieranie gotowości postrzegania i analizowania zjawisk znanych (pokazywa-

nie ich w umownym obrazie ma zmniejszać u aktora napięcie identyfikacyjne, 
czyli zdewaluować potencjalne „zaatakowanie” treściami gry);

–– konstruowanie prostych analogii;
–– tworzenie znaków zrozumiałych dla aktora oraz kontekstów znaczeniowych  

w stosunku do rzeczy, miejsc, emocji, czy historii, ukazane jako proste przypad-
ki prowadzące do poprawy wiedzy o nas samych;
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–– techniki złączone intymnością przemiany czasu, miejsca i akcji. 
Ważne jest, by trafność i sensowność działań twórczych polegała nie tylko na za-

spokojeniu jakiejś istniejącej potrzeby, ale by te działania inspirowały uczestnika do ory-
ginalności czyli wolności od naśladownictwa. Do cech takiego procesu twórczego za-
liczam, za Krystyną Sztuką: ruchliwość, czyli skłonność do zmiany kierunku myślenia  
i łatwość zmiany, syntezę, czyli łączenie różnych wątków, faktów i idei, aktywny sto-
sunek do tworzywa, w tym do pierwszego podjętego zadania, które w trakcie procesu 
twórczego może ulec modyfikacji, przełamanie bloku mentalnego, czyli samodzielne 
zneutralizowanie jakiejś przeszkody w myśleniu twórczym, działanie w sytuacji braku 
środków materialnych lub intelektualnych (tamże, s. 33). 

Teatr Idei – zasady:
–– dynamiczna kompozycja; 
–– zasada mnożących się pytań (odpowiedź na każde kolejne pytanie stawiane 

przez teatr budzi w widzu potrzebę poszukiwania kolejnych odpowiedzi);
–– praca z wizualnym scenariuszem (partytura teatralna powstaje tylko na użytek 

danego spektaklu);
–– zasada operowania symbolami w kodowaniu i dekodowaniu znaczeń ;
–– minimalizm etiudy (ograniczona ilość rekwizytów, np. jeden przedmiot pełnią-

cy wiele funkcji, scenografia traktowana jako znak teatralny,) 
–– konieczność uruchamiania pamięci ciała (tonus plastyczny, tonus fizyczny, tak-

tylność) ;
–– teatralne doświadczenia umieszczane w continuum między teatrem i terapią za 

pośrednictwem gry przechodzą z rozdrobnień indywidualnych wrażeń zmysło-
wych i uczuć do budowania struktur reprezentacji określonych pojęć;

–– synteza doznania i działania jest rzeczywistą siłą wzbogacania i integracji oso-
bowości na scenie i poza nią, jest jakby jednym organizmem powiązanym siłą 
współpracy. 

Każdy teatr opiera się na współdziałaniu, Teatr Idei na współdziałaniu w wielu 
sprzężonych ze sobą zakresach kontaktów ludzkich. Proces kreacji opiera się tutaj szcze-
gólnie na kulturze dialogu i do takiego nawołuje. Sens dialogowania zawiera się w in-
tymności spotkania z drugim człowiekiem oraz w szczególnej odmianie wysiłku, który 
ma swoje umocowanie w pracy człowieka niepełnosprawnego nad sobą. Marian Śnie-
żyński zwraca uwagę na to, iż „często rozmawiając ze sobą, wzajemnie się nie słyszymy, 
nie rozumiejąc sensu docierających do nas słów, albo ukrywamy własny pogląd. Sens 
dialogu polega na odkrywaniu prawdy. W dialogu najcenniejsze jest to, co najbardziej 
subiektywne. Jego istotą jest wolny udział i tolerancja innego, a także konieczność uważ-
nego słuchanie nie tyle słów, co ich sensu” (M. Śnieżyński, 1999, s. 125). Theodor Ze-
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dlin trafnie określa dialog, który definiuje, jako spotkanie „umysłów o różnych wspo-
mnieniach i nawykach. Kiedy do niego dochodzi, następuje nie tylko wymiana faktów, 
są one przetwarzane, oblekane w nowe kształty, wyciąga się z nich nowe wnioski, używa 
do wytyczania nowych dróg myślenia” (T. Zedlin, 2001, s. 25). 

Umiejętność rozmawiania reżysera z aktorem to jeden z podstawowych warunków 
w pracy Teatru Idei: 

Reżyser terapeuta: 
•	 W kontekście podejmowanych działań twórczych celowym wydaje się pytanie 

zadane samemu sobie „kim jestem?”. Jaką wagę przywiązuję do zachowania 
własnej tożsamości, która dotyczy mnie jako całości i jak często nie wątpię, że 
to, co robię wpływa bezpośrednio lub pośredni na ludzkie losy, losy uczestni-
ków Teatru Idei. Pewność i ufność, że Teatr Idei wkracza w sferę artystycznych 
bytów realnych tylko za sprawą współuczestników, współkreatorów rzeczywi-
stości scenicznej. 

Grając, człowiek paradoksalnie uczy się rezygnacji z tych środków gry, które wła-
snej naturze narzucił sam, lub do używania których zmusiła go życiowa sytuacja czy 
określona kondycja psychiczna. Poznawanie i wypróbowywanie w granicach możliwo-
ści innych niż na co dzień środków wyrazu i wykorzystanie ich w procesie kreacji opie-
ra się na umowności. To terapeuta od początku wyznacza sobie określoną konwencję, 
czyli pomysł, wątek, którym kieruje się w celu przekazania swoich pomysłów Zespoło-
wi, mocno podkreślając w ten sposób ich rolę i znaczenie. Przyjęta poetyka działań ma 
budzić u aktorów poczucie bezpieczeństwa i komfortu, dając mu przez to szansę eks-
perymentowania. Prymarna funkcja reżysera terapeuty polega na bezpiecznym wpro-
wadzaniu i odpowiedzialnym przeprowadzaniu uczestnika przez proces twórczy, tak by 
w efekcie rozumiał: co i dlaczego robi na scenie, co musi jeszcze wykonać w grze z part-
nerem, a czego nie może robić. Taki rodzaj informacji w optymalnym stopniu prowo-
kować ma uczestnika do zaangażowania się we własny, potencjalny rozwój. 

Teatr Idei to koncepcja ogólnych zasad i metod pracy gdzie potraktowałam te-
atralną pracę warsztatową nie tylko jako metodę wspomagającą proces terapeutyczny, 
lecz także jako środek stymulujący rozwój zdolności twórczych u osób niepełnospraw-
nych intelektualnie. W Teatrze Idei, wszystkie Etapy Modelu Działań Teatralnych mu-
szą zatem być dla aktora dostępną i bezpieczną formą manifestacji ich własnego, niepo-
wtarzalnego „ja”. 

Czym jest świat przedstawiany w teatrze? Na pewno światem wykreowanym. Ak-
tor w teatrze siadając na krześle tworzy inne krzesło, lub w ogóle nadaje mu inne zna-
czenie. Droga, którą przemierza, jest drogą postaci, którą kreuje. Siedzący w teatrze 
widz ogląda świat nierzeczywisty, chociaż ten świat jest konkretny, przedmioty i postaci 
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istnieją, mimo to jednak scena jest strefą zakazaną, widz nie usiądzie z własnej woli na 
krześle głównego bohatera. Myślę, że ta wiedza, właściwość teatru, daje poczucie bez-
pieczeństwa, dystans i możliwość przeżycia prezentowanej historii, która przecież dzieje 
się gdzie indziej. W teatrze niepełnosprawnych opowieść o scenicznym, innym świecie 
nigdy nie jest w takim stopniu wypowiedzią o świecie przedstawianym, fikcyjnym, nie-
dostępnym, jak w teatrze aktorów sprawnych. Jednakże schemat zasad obowiązujących 
w Teatrze Idei można z powodzeniem zastosować wobec aktorów pełnosprawnych. 

Ważnym założeniem jest by niepełnosprawność postrzeżona była w Teatrze Idei 
jako niedający się niczym zastąpić, czy unieważnić warunek scenicznej wypowiedzi. 

Wzajemna terapia w takim teatrze to moc spotkania, w którym różni ludzie, choć 
mówią ze sobą innym językiem, dają sobie czas na nowe podejście do życia. 
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