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WPROWADZENIE

Proces nauczania-uczenia sie historii, podobnie zresztg jak innych przed-
miotéw, wymaga statego doskonalenia i poszukiwania nowych, efektyw-
niejszych rozwigzan. Poszukiwania te dotyczg wszystkich elementéw pro-
cesu ksztatcenia, gdyz jego efektywnos¢ jest wielorako uwarunkowana i
zalezy od witasciwosci uczacych sie, dobranych tresci historycznych, przy-
gotowania nauczycieli, stosowanych przez nich metod i Srodkéw dydakty-
cznych, warunkéw komunikacyjnych, w jakich proces przebiega itd.

Sposréd wielu czynnikéw, jak wykazujg badania, szczeg6lny wptyw na
efektywnos¢ ksztatlcenia majg te dotyczace bezposredniego warsztatu na-
uczyciela a zwlaszcza stosowane przez niego metody i strategie ksztalcenia
(Wtodarski 1974; Romiszowski 1988).

Celem tego artykutu jest zaprezentowanie jednej z nowych na gruncie
polskim, alejuz od dawnaniezwykle popularnejw wielu krajach europejskich
i pozaeuropejskich metody ksztatcenia zwanej dramg. ,,Termin drama po-
chodzi z jezyka greckiego drao znaczy dziatam, usituje, a jej podstawg jest
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fikcyjna, wyobrazeniowa sytuacja, ktora powstaje, gdy kilka oséb we wspol-
nej przestrzeni przedstawia co$, co nie jest w danym czasie obecne, uzywajac
jako srodkow wyrazu swoich ciat i gtosow" (Pankowska 1990, s. 13). Metoda
tawychodzi naprzeciw teorii wielostronnego ksztatcenia Wincentego Okonia,
w mysl ktdrej nauczyciel w tworzonym przez siebie procesie dydaktycznym
wplywa na rozwoj nie tylko intelektu, ale takze uczucia i woli ucznia (Okon
1976).

GENEZA DRAMY

Idee dramy odnalez¢ mozna zaré6wno w obrzedowych widowiskach lu-
dow pierwotnych i klasycznym teatrze greckim, jak i w $redniowiecznych
misteriach, renesansowej komedii dell'arte czy szkolnym teatrze jezuickim.

Powstanie dramy wigze sie takze Scisle z historig rozwazan nad wycho-
wawczo-socjotechniczng funkcja teatru.

0] Sredniowiecznych misteriach Wadystaw Tatarkiewicz pisat: ,,\Wiasci-
wie nie bylty widowiskami, lecz obrzgdkami. Nie miaty widzéw, lecz ucze-
stnikdw. Przemawiali w nich aktorzy, ale udziat w nich, jak w obrzadku,
mieli wszyscy obecni. Misteria byty sprawa kultu, wiary, zycia religijnego
i spotecznego” (Tatarkiewicz 1962).

Z kolei w renesansowej komedii dell'arte kontakt z widzem, przewidziane
dla niego spontaniczne realizowanie rol w widowisku, a takze zdolno$é
wystepujgcego tu aktora do improwizowania czyni i ten gatunek teatru bli-
skim idei dramy.

Tworcy szkolnego teatru jezuickiego, Swiadomi sity oddziatywania teatru
najego twoércow i odbiorcow, uznali szkolne dziatania teatralne za znakomity
srodek wychowawczy. Udziat w przedstawieniach jezuickiego teatru miat
ksztattowa¢ odpowiednie zainteresowania ucznidow, wpoi¢ w nich uczucie
do ojczystego kraju oraz umitowanie cnotliwego zycia (G. Czapéw, Cz. Cza-
pow 1969).

Istota dramy realizuje sie nie tylko poprzez wyznaczone tradycja teatralng
zasady pracy jej tworcow, ale takze poprzez funkcje nadane teatrowi przez
jego najdawniejszych teoretykow. W Poetyce Arystotelesa czytamy, ze wi-
dzowie widowiska teatralnego moga poprzez uczestnictwo w nim znalez¢
ujscie dla takich uczué, ktérych nie spos6b komunikowaé w codziennym
zyciu. Jest to akt petnego duchowego oczyszczenia - katharsis (Tatarkiewicz
1962).

Na kataryczng funkcje teatru zwrdcit szczegdlng uwage Jacob Levy Mo-
reno, psychiatra amerykanski, ktéry w 1911 roku, w Wiedniu zaczat wpro-
wadzaé i wyprobowywacé dla celéw terapeutyczno-wychowawczych impro-
wizowanag dramatyzacje. Moreno zauwazyt, ze zachecanie dzieci do
improwizowanego odgrywania ich zyciowych probleméw daje terapeuty-
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cznie korzystne efekty. Spostrzezenie to sktonito go do zorganizowania ,,dzie-
ciecego teatru spontanicznego” oraz stato sie punktem wyjscia do dalszych
doswiadczen. W dwoch publikacjach - z 1914 r. Einladung zu einer Begegnung
i z 1919 r. Die Gottheit ais Komdédiant - Moreno przedstawit podstawy teo-
retyczne pracy metodg improwizowanej dramatyzacji oraz wyniki wtasnych
doswiadczen. W 1918 roku w Wiedniu stworzyt Moreno kolejny Teatr Spon-
taniczny, gdzie w pracy z dorostymi i dzie¢mi zastosowat psycho- i socjo-
drame, te ostatnig dla rozstrzygania probleméw grupy. Od Morenowskiej
psychodramy ku dramie jako metodzie ksztatcenia i wychowania odlegtosé
u poczatkow XX wieku byta juz doprawdy niewielka.

Poczatek naszego stulecia wigze sie z powstaniem i rozwojem idei ,,No-
wego Wychowania", w ramach ktérego zrodzily sie pedagogiczne teorie
Johna Deweya i francuskiego twdrcy nowych technik Celestyna Freineta.
Ruch ,,Nowego Wychowania" konstytuowat sie w zwigzku z przekonaniem
wielu pedagogdw o rozbieznosci miedzy tradycyjnag szkota a potrzebami
nowego zycia, miedzy obowigzujacym anachronicznym modelem cztowieka
a prawami spontanicznego rozwoju jednostki ludzkiej.

Robert Cousinet (1950), autor interesujgcego studium o ,,Nowym Wy-
chowaniu”, przywotat poglady Jana Jakuba Rosseau na temat negatywnego
ideatu swobodnego wychowania, a takze Lwa Toistoja, ktory byt zwolen-
nikiem nie tylko swobodnego rozwoju jednostki ludzkiej, ale takze gtosit
hasto powigzania szkoty z zyciem. Cousinet ten nurt ,,Nowego Wychowania"
okreslat jako mistyczny.

Punktem wyjscia dla rozwazan ,,Nowej Pedagogiki" stato sie dziecko,
rozumiane jako podmiot zaréwno teoretycznych rozwazan pedagogicznych,
jak i dziatan praktyczno-wychowawczych. Dziatajgcg zgodnie z tg ideg nowg
szkote prowadzit w latach 1894-1904 w Chicago John Dewey. Realizowat
on rownoczesnie swoje wiasne zatozenia pedagogiczne opisane w pracy Moje
pedagogiczne credo (1897, wyd. poi. 1967). W centrum jego zainteresowan
znalazto sie dosSwiadczenie jako droga do poznawania $wiata. Utozsamianie
procesu wychowania z procesem ksztatcenia, majacym charakter aktualnego
ibezposredniego doSwiadczenia, tgczyto oczywiscie Deweya z wyznawcami
»-Nowego Wychowania". Dewey poszedt jednak w swoich badaniach nad
doswiadczeniem dalej i wzbogacit je o nowe interpretacje.

Wskazania pedagogiczne Deweya pokazujg, w jaki sposdb szkota ma
stwarzac¢ sytuacje wychowawcze inspirujgce ,,stan zaciekawienia i niepoko-
ju", wiaczaé ré6zne dziedziny artystyczne i konkretne dziatania do wzboga-
cania doSwiadczen poznawczych, estetycznych i spotecznych dziecka. Pun-
ktem wyjscia dla rozwazan Deweya byta zawsze catoSciowa sytuacja
wychowawcza, zogniskowana wokot uktadu: cztowiek - Swiat.

Pedagogiczne doswiadczenia Deweya zainspirowaly licznych tworcow
ruchu ,,Nowego Wychowania", a ci z kolei wyostrzyli jego witasne zaintere-
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sowania estycznymiwymiarami doswiadczenia. Stad wzieta sie Deweyowska
koncepcja o0 modelowym doswiadczeniu integralnym, ogniskujagcym rézne
aspekty swiata i cztowieka, jego przezy¢ i dziatan.

Drama daje tym lepsze wyniki, im szersza jest ptaszczyzna kontaktéw
zachodzacych miedzy cztonkami grupy pracujgcej ta metodg i im diuzej
one trwajg. Kontakty te powinna cechowaé atmosfera swobody i spontanicz-
nosci. Taka witasnie spoteczng aktywnosé dziecka preferowat w swoim sy-
stemie wychowania i nauczania Celestyn Freinet (Semenowicz 1966). Dla
Freineta swobodna ekspresja dziecka miata zasadniczg wartos$é indywidualng
i spoleczng. Starat sie zatem zindywidualizowac jg i powigzac¢ z realiami
zycia spotecznego. Sadzit bowiem, ze dziecko, w swoim statym dazeniu do
podboju Swiata, wyraza witasciwymi sobie srodkami swoje witasne, niepo-
wtarzalne reakcje na problemy, ktére stawia przed nim samo zycie.

Freinet upatrywat wiec istoty wychowania w rozwijaniu spontanicznej
i twodrczej aktywnosci dziecka. W zwigzku z tym byt zwolennikiem stoso-
wania zasady ,,do$wiadczenia poszukujgcego”, awiec polegajgcego nawcho-
dzeniu dziecka w bezposrednig stycznos¢ ze Swiatem realnym, w powolnym
poznawaniu go i indywidualnym ustosunkowywaniu sie do niego. Dlatego
tez w szkotach freinetowskich za formy uprzywilejowane uznano zajecia
artystyczne: taniec, rysunek, Spiew, dramatyzacje.

Ruch ,,Nowego Wychowania" taczy sie chronologicznie z reforma teatru
europejskiego. Francuski aktor, rezyser i pisarz Jaques Copeau staje sie pro-
pagatorem ,teatru szczerosci" (Rybotycka 1976). Inny twoérca - Léon Chan-
cerel - tworzy system gier dramatycznych, pracuje z dzieémi i mtodzieza,
wreszcie ogtasza wyniki swoich doswiadczen w postaci zasad regulujacych
prace teatralng z najmtodszymi. W swojej pracy okreslit Chancerel (1941)
podstawowe formy ekspresji dramatycznej, przez ktére dzieci i miodziez
powinny przejs¢ juz nie tylko w zwigzku z kreacjg teatralng, ale takze ze
wzgledu na mozliwos¢ rozwijania wiasnej osobowosci.

Po Il wojnie $wiatowej drame, psychodrame i socjodrame coraz czesciej
stosowano w Ameryce, niektdrych krajach zachodniej Europy i Azji jako
metody wychowania szkolnego i akademickiego. Wykorzystywanie dramy
w procesie ksztatcenia i wychowania postuluje m.in. ,,Delaware Human Re-
lations Class Program” (Bullis i O'Malley 1947), ktéry znajduje zastosowanie
w wielu miastach amerykanskich i kanadyjskich oraz szkotach elementarnych
dziatajacych w Niemczech. Jednym z podstawowych postulatow tego pro-
gramu jest pogtebianie u uczniéw rozumienia stosunkéw zachodzacych mie-
dzy ludzmi, wprowadzanie mtodego cztowieka w role spoteczne i ksztat-
towanie u niego konstruktywnej spotecznej samodzielnosci.

Do idei teatru L. Chancerela nawiazali tez brytyjscy pedagodzy - Peter
Slade i Brian Way. Prace Waya, a szczegOlnie jego Drama w wychowaniu
dzieci i mtodziezy, ujawnia gtebokg znajomos¢ autora zagadnien z psychologii
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i pedagogiki. Jest takze klasyczng pozycjg w Swiatowej literaturze poswie-
conej tej metodzie.

Réwniez pedagogika polska podjeta problem podmiotowosci dziecka w
procesie ksztatcenia i wychowania. Juz w latach dwudziestych XX wieku
na tamach ,Lirnika Wioskowego" i ,, Teatru Ludowego" podjeto krytyke
anachronicznego teatru szkolnego i zainicjowano przygotowania do stwo-
rzenia metodyki pracy teatralnej (Rybotycka 1976). W 1926 roku ukazata sie
na polskim rynku ksigzka L. Komarnickiego pt. Teatr szkolny omawiajgca
zalozenia metodyki pracy teatralnej z dzieckiem, dla sformutowania ktorej
podstawa byty doswiadczenia samego autora. Komarnicki odrzucat zdecy-
dowanie nasladownictwo teatru repertuarowego w jego konwencji i z jego
dramaturgia. Postulowal, by teatr szkolny postugiwat sie wtasnymi srodkami
wyrazu i byt w catosci samodzielnym dzietem miodziezy.

Psychodrama i ,,nauki" Moreno byty podstawg prac Bohdana Suchodol-
skiego i Heliodora Muszynskiego, zainicjowanych przez obu pedagogéow w
latach szescdziesigtych w Polsce.

Obecnie osrodkiem badan i popularyzacji dramy w Polsce jest Teatr Ocho-
ty Haliny i Jana Machulskich. Wsrdd najbardziej znanych instruktorow tej
metody wymienié nalezy Anne Dziedzic - rezysera warszawskiego teatru,
pedagoga dramy przeszczepionej na grunt polski z Wielkiej Brytanii.

Zainteresowanie sie polskich srodowisk naukowych, artystycznych i
pedagogicznych metoda dramy pozwala sadzi¢, ze stanie sie ona nieod-
tacznym komponentem nauczycielskich strategii nauczania i wychowania.

FUNKCJE DRAMY

Wielu wspotczesnych filozoféw, psychologéw i pedagogéw widzi ko-
niecznos$¢ przeobrazania systemoéw pedagogicznych w ten sposéb, aby stu-
zyty one przede wszystkim ksztatceniu tworczej postawy dziecka wobec
Swiata i jego coraz bardziej ztozonych problemdéw.. Tak bardzo ceniona do
tej pory wiedza encyklopedyczna staje sie coraz mniej przydatna i stopniowo
zastepowana jest szeroko pojetym wyksztatceniem ogélnym, w ktérym istot-
ne znaczenie nadaje sie umiejetnosci otwartego koncepcyjnego myslenia.

Drama poprzez swoje zatozenia, jest jedng z metod, ktéra nie tylko akty-
wizuje ucznia, sprawia ze bierze on czynny udziat w lekcji, ale takze wszech-
stronnie rozwija jego osobowos$¢. Barierg dla upowszechniania dramy w sy-
stemie niekonwencjonalnych metod dydaktycznych stosowanych przez
nauczyciela w szkole jest jego wyksztatcenie akademickie, ktére rzutuje na
formy i metody pracy z dzieckiem. Model ksztatcenia akademickiego dotyczy
w duzym stopniu nauczycieli historykow, ktorzy bardzo chetnie prowadzg
swoje zajecia metodg wyktadu, czynigca odbiorce pasywnym w procesie
poznania.
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W modelu akademickim osiagniecia uczniéw to nieprzerwany postep,
ktérego efekty zaznaczyé mozna za sprawg kolejnych punktéw na linii pro-
stej. Dziecko zmuszone jest zaliczy¢ kazdy kolejny punkt jako przejaw po-
stepu w nauce.

Tymczasem Brian Way (1990) uwaza, ze zamiast owej prostej wyrazajacej
postepy ucznia, powinnismy raczej odwota¢ sie do kota, na ktérym wyzna-
czone sg wszystkie aspekty ludzkiej osobowosci podlegajace procesowi
ksztatcenia (rozwijania).

Mowa

Rys. 1. Ksztattowanie osobowosci - model D. Waya
a - odkrywanie wewnetrznych mozliwosci; b - indywidualne uwalnianie i doskonalenie wewnetrznych
mozliwosci; ¢ - wrazliwo$¢ na innych tacznie z odkrywaniem $Srodowiska; d - wzbogacanie innych wpty-
wow zaréwno wewnetrznego, jak i zewnetrznego $rodowiska indywidualnego

Way w zaproponowanym wyzej modelu (rys. 1) zaklada, ze niezaleznie
od tego, jak wiele punktow - aspektéw osobowosci znajduje sie na okregu,
kazdy jest staty i kazdy rownie odpowiedni, aby rozpocza¢ od niego proces
ksztatcenia osobowosci i aby dbac ojej rozwdj niezaleznie od wieku dziecka.
Drama stwarza mozliwos¢ harmonijnego rozwoju wszystkich aspektow oso-
bowosci wskazanych w modelu. Metoda ta nie uwzglednia zatem kategorii
postepu przewidzianego w koncepcji linearnego rozwoju dziecka.

Jezeli nie traktujemy dramy jako kolejnego przedmiotu, lecz jako sposob
wspomagania rozwoju kazdej osoby, wtedy interesuje nas okrgg opisujacy
rozwaj osobowosci kazdej jednostki od dziecinistwa do dorostosci. Szczegoty
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odnoszgace sie do kazdego punktu na modelowym okregu beda oczywiscie
dla kazdej osoby odmienne. Niemniej jednak kazdy uczeh posiada te same
punkty na obwodzie kota i te samag mozliwo$é rozwijania sie w ramach
kazdego z nich.

Rolg nauczyciela dramy nie jest narzucanie dziecku catkowicie nowego
zestawu sztucznych cech osobowosci i stosownych dla ich rozwoju (wedtug
zalozen teoretycznych) dziatan, lecz odwotywanie sie do tych aspektow istoty
ludzkiej, ktére juz w niej tkwig i czekajg na pobudzenie.

W poczgtkach dramy nauczyciel jest zainteresowany tym, aby pomaoc
kazdej jednostce odkryc¢ i zbadaé jej wiasne mozliwosci. W pdzniejszym sta-
dium drama obejmuje odkrywanie i badanie srodowiska ucznia, nabywanie
przez niego zdolnosSci do wchodzenia z nim w interakcje, uwrazliwianie sie
na obecnos¢ i indywidualno$¢ innych os6b. W fazie koricowej drama stuzy
doskonaleniu odkrytych i zdefiniowanych wcze$niej mozliwosci ucznia, tak
by mégt on rozwigzywac swoje zyciowe problemy (Way 1990).

W procesie edukacji obowigzuja dwie metody rozwigzywania prostych
nawet pytan. Uczenn moze otrzymac lub zdoby¢ informacje (narracja nauczy-
cielska, podrecznikowa) albo tez uzyska je poprzez bezposrednie doswiad-
czenie. Pierwszy typ rozwigzania nalezy do modelu ksztatcenia akademic-
kiego, drugi witasciwy jest dramie. Pierwsze rozwigzanie zawiera zwiezig i
Scistg informacje. Drugie wynika z doswiadczenia, jest zatem dla ucznia
petniejsze w sensie poznawczym, wzbogaca jego wyobraznig, porusza serce,
dusze, umyst. Jest to najwazniejsza funkcja dramy.

Dramajako jedna z metod zaktadajgcych maksymalng aktywizacje ucznia,
nie musi by¢ osobnym przedmiotem w cyklu nauczania, a jej pozornie od-
rebne aspekty wecale nie stanowig odrebnych elementéw procesu ksztatcenia
i wychowania. W dramie pieciominutowe dziatanie moze przynies¢ zaska-
kujace efekty, niemozliwe do osiggniecia poprzez nauczanie konwencjonalne.
Kilka minut aktywnej dramy pozwala pokonaé¢ zmeczenie, znuzenie, de-
koncentracje dziecka. Stosowanie dramy w edukacji szkolnej nie koliduje
wiec z przeladowaniem programu, a raczej wzmacnia efekty intensywnej
pracy ucznidw i jest dla nich sposobem na zycie (Way 1990).

Idea dramy budzi u wielu nauczycieli watpliwosci, zwtaszcza gdy idzie
0 jej przydatnos¢ w nauczaniu poszczegdlnych przedmiotéw. Oczywiscie
metoda ta jest przydatna np. w edukacji historycznej, lecz tylko wtedy, gdy
rzadzisie swoimiprawami. Jest to wiec warto$ciowa metoda, pod warunkiem
jednak, ze zostanie uksztattowana przez nas samych - jej kreatoréw i uczest-
nikéw (nauczyciela i uczniow), (Way 1990).

Istotng funkcjg dramy jest rozwéj prowadzacy do petnej samorealizacji
kazdej osoby. Pewnos¢ siebie jednostki jest rozwijana poprzez prace w at-
mosferze zaktadajgcej brak negatywnej krytyki, co eliminuje lek przed nie-
powodzeniem i wyzwala w uczniu jego sity twdércze. Jednym z celéw dramy
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jest przezwyciezenie nieSmiatosci. Mozna go osiggna¢ pozwalajac, by zajecia
odbywaly sie na poziomie w wiekszosci ,,nieSwiadomym". Jedynie nauczy-
ciel zna doktadnie cele dziatania, dobiera do nich odpowiednie techniki,
wie, jakich oczekiwac rezultatéw i zastanawia sie nad rozwojem kazdej jed-
nostki. Rozwijajg sie wtedy uczestnicy dramy, a nie sama metoda, chociaz
nieuchronnie poprzeczka (wymagania stawiane przed kazdg osoba) idzie
w gore wraz ze wzrostem pewnosci siebie i osobistego doSwiadczenia. Nawet
wtedy jednak zrédtem wymagan sg wewnetrzne potrzeby kazdej jednostki,
a nie sama metoda pracy. Czynnik ,,indywidualnie stawianych sobie wy-
magan" jest w efekcie najistotniejszym elementem w rozwoju dramowym,
nawet jesli proces ten i jego efekty sg bardzo trudno uchwytne. Jedng z
przyczyn nieuchwytnosci i niewymiernosci efektow pracy dramowej jest ta,
ze edukacja zainteresowana jest ,,znormalizowanym" uczniem, drama na-
tomiast rozwija jednostke w jej indywidualnosci.

Drama stwarza mozliwos$¢ penetracji wszystkich aspektéw emocjonalne-
goja (funkcja kataryczna) poprzez wybor, jaki pozostawia sie uczniowi wobec
sytuacji problemowej. Wybdr ten jest legalng sytuacja, w ktérej dziecko moze
odwotaé sie do bardziej prymitywnych lub negatywnych albo wrecz prze-
ciwnie - pozytywnych emoqi, by je nastepnie poznac i oceni¢ ich wartos¢
na drodze do rozwigzania jakiego$ zyciowego problemu. Legalna sytuacja
dla ujawnienia negatywnych emocjijest dla tradycyjnego systemu ksztatcenia
czyms$ nowym. Dotagd bowiem autorytet nauczyciela hamowat mozliwosc
takich reakcji emocjonalnych. W dramie moga one by¢ ujawnione i ,,skry-
tykowane". Pozytywne za$ emocje powinny tutaj dawa¢ uczniom poczucie
satysfakcji niezbedne do utrwalenia przekonania o mozliwosci bardziej pro-
spotecznego rozstrzygania probleméw. Prawo wyboru stwarzane uczniom
przez nauczyciela waloryzuje w znacznym stopniu przywotane przez tych
ostatnich emocje pozytywne i podyktowane nimi rozwigzania.

Drama stwarza naturalne mozliwosci przezywania. Daje nie tylko ujscie
dla nieprzyjemnych emocji, ale takze pozwala doswiadczy¢ uczué szlachet-
niejszych i wzniostych. Bycie sobg w odmiennych okolicznosciach, bycie
kim$ innym - ,,wchodzenie w role" poczatkowo czysto intuicyjne potem
za$ coraz bardziej Swiadome - pozwala obudzi¢ w sobie Swiadomie okazy-
wang sympatie, wspoétczucie, zrozumienie dla innych, czyli zachowania i
postawy zakorzenione zarbwno w emocjonalnym, fizycznym, jak i ducho-
wym ja, a takze w intelekcie. Drama petni wiec rowniez funkcje inspirujaca
i rozwijajgcg dziecieca wyobraznie (Way 1990).

Dziatajagcy na rzecz rozpowszechnienia dramy szczeg6lnie podkreslaja
te jej role, ktéra zaktada dbato$¢ o prawidtowy rozwo6j psychiczny dziecka.
O osiggniecie przez niego petnej harmonii intelektualno-fizyczno-psychicznej
poprzez rownomierny rozwoj tych trzech aspektow jego zyciowej aktywnosci
(Way 1990).
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Drama pehni tez podstawowg funkcje, gdy idzie o rozwo0j umiejetnosci
werbalnego komunikowania sie dziecka ze $wiatem. By mogto ono swo-
bodnie sie wypowiada¢, niezbedna jest mu pewnos¢ siebie. A takze pewnos¢,
Ze jego spontaniczna, catkowicie samodzielna wypowiedz nie spotka sie z
negatywna krytyka, a wiec przebiega¢ bedzie w atmosferze petnej akceptacji.
Wymog ten zwigzany jest z rozwojem emocjonalnym dziecka i jego poczu-
ciem godnosci, doswiadczeniami zwigzanymi z byciem w $rodowisku ro-
dzinnym, wreszcie z potrzebg nieustannej akceptacji spotecznosci, do ktorej
sie nalezy. Swiadomo$¢ tej akceptaciji, powigzana z ciggtym doswiadczaniem
nowych mozliwosci jezykowych, moze prowadzi¢ do wyksztatcenia u dzie-
cka twérczej mowy, inspirowanej szkotg, rodzing, mediami. Poprzez takie
podejscie do uczestnika dramy mozemy osiggna¢ cel, jakim jest roznicowanie
mowy przez dziecko, zaleznie od okolicznosci, w jakich sie ono znajduje;
mozemy wywolaé¢ efekt dwu- czy wielojezycznosci dziecka. Akceptacja i
zachecanie dziecka do uzywania jezyka adekwatnego do jego wieku rozwija
w nim umiejetnos¢ nieskrepowanego, stale wzbogacanego postugiwania sie
jezykiem. Drama powinna wiec stwarza¢ okazje do nieustannego postugi-
wania sie mowg (Way 1990).

Ta niecodzienna metoda pracy z uczniem stwarza mu takze rzadka mo-
zliwos¢ wchodzenia w hipotetyczne sytuacje, czynigc z tego, co jest nauka
przesztosci konkretne odkrycie - odkrycie terazniejszosci. Drama ufatwia
odtwarzanie ludzkich dazen, przybliza wiedze o zamierzchtych czasach, ozy-
wia co$, czego dzi$ nie sposdb bezposrednio dotknaé, co jest suchg fakto-
graficzng informacjg. Ten sposéb podejscia do historycznych materiatéw
Zzrodtowych bardzo sie r6zni od dramy wychowawczej, ktadzie bowiem na-
cisk na rzetelnos¢ i prawdziwos$¢ penetrowanych sytuacji historycznych. Wy-
korzystujgc drame w szkolnej edukacji historycznej, nauczyciel musi by¢
naprawde bardzo ostrozny, poniewaz fakty w improwizacji moga ulec prze-
ksztatlceniom (Way 1990). Konieczne jest tu nie tylko korygowanie bledéw
popetnionych przez uczniéw, ale réwniez danie mozliwosci rzeczywistego
tworzenia nowych faktow. Drama peini tu zatem funkcje stymulatora inte-
lektu. Funkcje, ktora realizuje sie tylko przy zatozeniu, ze wszystkie pozostate
zostaly spetnione.

Wielu nauczycieli twierdzi, ze przedstawiane w dramie postacie i sytuacje
sg takie same jak te, ktore sg odgrywane na placu zabaw czy poza szkotg
w gronie réwiesniczym. Dlatego sadza oni, ze nie warto przenosi¢ regut
zabawy, ktérej i tak dziecko poswieca wiele czasu, na grunt praktyki szkolnej.
Przyjecie takiego stanowiska oznacza z jednej strony brak zrozumienia dla
istoty dramy, z drugiej za$ zbyt lekkomys$ine odrzucenie jedynej szansy
uczestnictwa dorostego (z jego doswiadczeniem i madroscig) w zabawie
dziecka, ktora przybiera forme dramowa. W trakcie zaje¢ prowadzonych tg
metodg nauczyciel doktadnie obserwuje poczynania uczniéw i szuka okazji
do wigczenia sie do dziatania w jednej z przypisanych mu w dramie rol.
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W niektorych przypadkach nauczyciel proponuje pewng sytuacje lub ze-
staw postaci, a nastepnie pozwala, by mtodziez dokonata samodzielnego
wyboru, co rozwija jej osobistg kreatywnos¢, a czasami prowadzi do skon-
fliktowania postaci i sytuacji, co sprzyja dramie. Moze sie jednak zdarzy¢
tak, ze konflikt nie zaistnieje, wtedy generuje go nauczyciel, dostarczajgc
niektéorym uczestnikom dramy dodatkowych doswiadczeh. Odtwarzanie po-
staci w konflikcie jest czeScig procesu wykorzystywania dramy nie tylko ze
wzgledu na osobowos$¢ ucznia, jej rozwoj, ale takze ze wzgledu na rozwgj
jego funkcjonalnosci spotecznej - umiejetnosci bycia w grupie, komuniko-
wania sie ze Swiatem zewnetrznym, ze srodowiskiem.

Najciekawszym etapem rozwoju tego typu zajeé jest ten, kiedy uczen
nabywa $swiadomos$¢, ze pewne ,wydarzenia", i ,,dziatania" ksztatltowane
sg w zyciu przez cztowieka. To ludzie istniejg by wypetni¢ te sytuacje i
opowiadania. Dorastajg do nich, majg na nie wptyw lub przeciwnie, nigdy
nie angazujg sie w wydarzenia, pozostajg tylko ich uczestnikami. Stopniowe
wchodzenie uczniow w role kolejnych postaci prowadzi ich do wiedzy o
motywach ludzkiego postepowania wobec codziennych wydarzen, o ich mo-
zliwosciach i ograniczeniach. Tego rodzaju rozwazania moga by¢ przedmio-
tem dociekan historii, geografii, religioznawstwa, literatury, nauk przyrod-
niczych - doprawdy kazdego przedmiotu (Way 1990).

Wraz ze wzrostem dosSwiadczenia i wprawy stopniowo przechodzi sie
od dramy ,nieSwiadomej" do w peini uswiadomionej wiedzy o tym, ze
»~jestesmy sprawcami tego, co sie dzieje" Na tym etapie umyst zaczyna po-
strzegac i kontrolowac bardzo szczegétowo sam cel, jak i drogi jego realizacji.
Uczen kontroluje, co dzieje sie z ciatem. Kontroluje emocje, mowe i wybiera
takie dziatanie, ktére uwaza za korzystne dla rozstrzygniecia problemu. Po-
trafi przy tym dostrzegac¢ i ocenia¢ dziatania innych, ustosunkowuje sie do
nich, ukierunkowuje swojg wyobraznie na dziatania grupy. Jest to w petni
Swiadoma drama, w petni zamierzony akt kreacji.

Nie istnieje taka dziedzina ludzkich dziatan czy dazeh, ktéra by nie byta
interesujgcym materiatlem dla pracy dramowej. Kazde dziatanie zwigzane z
ryzykiem, z mozliwoscig przezycia przygody, tworzy tu interesujgcy i wart
wysitku materiat. Zrédtem takim moze byé zaréwno przeszto$é, jak i przy-
sztoé$¢ wyobrazana sobie przez uczniéw. lIstniejg doswiadczenia porazki i
zwyciestwa, dawania i brania, wygrywania i tracenia, bycia szlachetnym i
nikczemnym, odwaznym i tchérzliwym, dobrym i ztym. W doswiadczeniach
tych wykorzystuje sie kazdy aspekt ludzkiej osobowosci: fizycznos¢, ducho-
wos¢, emocjonalnosé, intelekt sterowane w poczgtkowej fazie intuicjg, pézniej
za$ wiedzg i doswiadczeniem zyciowym, ktore zamyka sie w stwierdzeniu,
ze ,to jestem ja, i to ja powoduje, ze to sie dzieje" (Way 1990).

Drama, mimo ze mato uchwytna, zapewnia dziecku konkretng pomoc,
dostarcza mu okazji do samorealizacji, pozwala spetniaé przynajmniej nie-



Metoda dramy w szkolnej edukacji historycznej 179

ktore marzenia. Odkrycie wiasnego ja pozwala zy¢ w harmonii z samym
sobg, ze swojg osobowos$cig. Taka postawa pozwala rozumie¢ i akceptowac
innych ludzi. Aby cel ten osiggna¢ nalezy jednak pamieta¢, ze proponowany
uczniowi trening musi ksztaltowac jego witasng indywidualnos¢, musi wy-
tworzy¢ w nim szacunek dla samego siebie i innych niezaleznie od witasnych
czy cudzych predyspozycji, umiejetnosci, ograniczen. Postawa taka musi
wiec towarzyszy¢ tym, ktorzy w swojej pracy odwotujg sie do wszystkich
zasad i funkcji dramy od pierwszych zaje¢ prowadzonych ta metoda.

UWAGI KONCOWE

Celem artykutu byto przedstawienie genezy, zatozen teoretycznych i fun-
kcji dramy, ktéra poprzez stosowane strategie nie tylko ksztatci i aktywizuje
ucznia, ale takze wszechstronnie rozwija jego osobowos¢.

W kolejnym artykule czytelnik znajdzie szczegétowe omowienie technik
dramy oraz inspiracje dla ich tworczego zastosowania na lekcjach historii
zawarty w przykiadowych konspektach - scenariuszach.
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