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Celem niniejszego artykulu jest przedstawienie koncepcji M.L. Hof-
fmana dotyczacej powiazania empatii z uniwersalnymi etapami roz-
woju moralnego, koncentrujacej si¢ woké! rozwoju ksztaltowania sie
poczucia winy i internalizacji moralnej. Hoffman twierdzi, ze rozwdj
poznawczy jest Scisle zwiazany z rozwojem empatii, a w szczegdlno-
§ci rozwojem uczué moralnych. Przetwarzanie semantyczne wymaga
wigkszych umiejgtnosci niz mimikra, kojarzenie czy warunkowanie.
Przyjmowanie rél zapewnia zast¢pcze do§wiadczenie emocjonalne po-
przez postawienie si¢ w sytuacji kogo$ innego. Procesem spofeczno-
-kognitywnym, ktéry wskazuje na to, ze dana osoba potrafi si¢ wezué
w mysli, uczucia i intencje innej osoby, jest wlasnie umiejetno$é przy-
jecia roli. Aktywno$¢ w zabawie oparta jest na obserwacji prawdziwe-
go zycia (kultury), a jej scenariusze pomagaja w poznaniu socjokul-
turowych konwencji. Drama w edukacji oferuje dzieciom mozliwo$¢
rozumienia i rozpoznawania emocji i stanéw mentalnych innych
ludzi, co sprzyja rozwojowi empatii i uczu¢ moralnych. Szczegdlna
warto$¢ dramy polega na tym, ze jest pomocna w rozwijaniu teorii
umystu, uczy dzieci narracji i dialogowania, co sprawia, ze zabawa
nabiera nowych znaczeri.
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empathy, develop-  Moral and prosocial behavior determines our relations with other
ing moral senti-  people. Martin L. Hoffman’s concept of the link between empathy
ments, preschool  and the universal stages of moral development focuses on the devel-
children, role play,  opment of empathy, guilt and moral internalisation. Hoffman claims
drama  that cognitive development is closely linked to the development of
empathy and to the development of moral sentiments in particular.
Semantic processing requires more skills than mimicry, association or
conditioning. There are five stages in the parallel cognitive and empa-
thy development in children: a newborn’s reactive cry, egocentric em-
pathic distress, quasi-egocentric empathic distress, veridical emphatic
distress and empathy for another’s experience beyond the immediate
situation. Role-taking provides a substitute emotional experience by
putting oneself in the other’s place. The role-taking ability is the so-
cial-cognitive process which indicates that a given person is able to
enter into another’s thoughts, feelings and intentions. The activity is
based on the observation of real life (culture) and the scenarios help
understand sociocultural conventions. Drama in education offers an
opportunity for children to understand and recognize the emotions
and mental states of other people. The most valuable feature of dra-
ma is that it helps develop theory of mind and children can learn to
narrate and dialogue. As a result, a game takes on a new significance.

Wprowadzenie

W okresie przedszkolnym (miedzy 3.-4. a 6.-7. r.z.) dziecko przechodzi z charakte-
rystycznej dla wezesnego dziecinistwa koncentracji na sobie na etap, w ktérym kszealci
kompetencje pozwalajace na realizacj¢ wlasnych pragnieri i zamierzesi bez popadania
w konflikty z innymi osobami. Etap ten zwiazany jest z rozwojem kompetencji po-
znawczych i spolecznych. Pojawia si¢ w $wiadomosci dziecka zmiana w zakresie obrazu
siebie i relacji, w jakich pozostaje z innymi. Skutkuje to migdzy innymi podejmowa-
niem dzialari na rzecz utrzymania dobrych stosunkéw z innymi ludZmi czy cho¢by ich
poprawy. Dziecko odkrywa siebie jako sprawce whasnych dziatan, co sprawia, ze nie
postrzega siebie tylko jako kogo$ podlegajacego sytuacji tworzonej przez innych, ale
stopniowo czuje si¢ jej twércg. Dotychezasowy spontaniczny sposéb funkcjonowania
zmienia si¢ wraz z rozwojem umiejetnosci panowania nad wlasnymi zachowaniami,
emocjami, motywami zachowan. Etap ten koriczy nabycie sprawnosci kontrolowania

swoich przezy¢ i zachowan, sprzyjajac pojawieniu si¢ gotowosci do wspélpracy z ré-
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wie$nikami, co jest warunkiem sensownego i efektywnego uczestniczenia w procesach

wychowania i nauczania w szkole'.

Rozwoj empatii i uczu¢ moralnych dziecka

Dobre funkcjonowanie wsréd innych ludzi warunkujg moralne zachowania pro-
spoteczne. Koncepcja M.L. Hoffmana, dotyczaca powiazania empatii z uniwersalnymi
etapami rozwoju moralnego, koncentruje si¢ woké! rozwoju empatii, ksztaltowania si¢
poczucia winy i internalizacji moralnej. Hoffman twierdzi, ze rozwdj poznawczy jest
$cisle zwiazany z rozwojem empatii, a w szczegdlnosci rozwojem uczué moralnych. Prze-
twarzanie semantyczne wymaga wickszych umiejetnosci niz mimikra, kojarzenie lub
warunkowanie. ,Przetwarzanie semantyczne stwarza pomigdzy obserwatorem a ofiarg
dystans, spowodowany nieuniknionymi procesami kodowania i dekodowania. (...) Dy-
stans miedzy kodujacym a dekodujacym do pewnego stopnia dumi uczucie empatii™.
W réwnoleglym rozwoju poznawezym i empatii u dziecka wyrézni¢ mozna pigé etapéw:
reaktywny placz noworodka, egocentryczne cierpienie empatyczne (spowodowane bra-
kiem poczucia odr¢bnosci i reagowaniem na cierpienie innych jak na wlasne), quasi-
-egocentryczne cierpienie empatyczne (etap ten wymaga od dziecka $wiadomosci, ze
cierpi kto$ inny, a dziecko robi dla niego to, co jemu samemu przyniostoby pocieszenie),
whasciwe cierpienie empatyczne (dziecko wie, ze uczucia innych nie sa tozsame z jego
emocjami) i etap piaty — empatia dla do§wiadczenia innej osoby, wykraczajacego poza
obecng sytuacje. Przy czym kazdy kolejny etap kumuluje osiagnigcia z poprzedniego.
» Ityby wzbudzania empatii dzialaja przede wszystkim ze wzgledu na strukturalne po-
dobienstwo fizjologicznych systeméw reakeji poznawezych u wszystkich ludzi; podobne
zdarzenia wywoluja w nas podobne emocje — podobne, ale nie identyczne™.

Empatia a rozwdj teorii umystu

Rozwdj reprezentacji poznawczej dotyczacej standw mentalnych innych o0séb to pro-
ces ciagly, kery mozliwy jest dzigki rozwijajacej si¢ komunikagji z otoczeniem. Tak wiec
interakcja z dzieckiem (dialog) wydaje si¢ waznym czynnikiem w rozwoju teorii umystu.
To, 0 czym i w jaki sposéb rozmawiamy z dzieckiem, wplywa na jego wiedze o $wiecie
i innych ludziach jako istotach czujacych i myslacych. Dziecko bez rozbudowanej teorii

umystu, tworzacej si¢ podczas komunikacji z otoczeniem, nie rozwija empatii, umie-

1

S. Jablonski, B. Smykowski, Osiggnigcia i zagrozenia dla rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym, [w:]
Dazieci i mlodziez wobec agresji i przemocy, red. A. Brzeziriska, E. Hornowska, Warszawa 2004/2007, s. 61-77.
* M.L. Hoftman, Empatia i rozwdj moralny, tum. O. Waskiewicz, Gdarisk 2006, s. 55.

3 Tamze, s. 64.
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jetnoéci spolecznych, nie ma szans na refleksyjng swiadomos$¢ siebie. Mozna zalozy¢
istotng role dydakeyczng rozmowy w rozwijaniu tych zdolnosci. Czgste rozmowy, dys-
kusje o konfliktach, emocjach mogg zwigksza¢ ich rozumienie i wezucie si¢ w odmien-
ny punkt widzenia. Dowodéw na potwierdzenie tej tezy dostarczyli tacy badacze, jak:
PW. Garner, D. Carlson-Jones, G. Gaddy i K.M Rennie’. Twierdza oni, ze przejmowa-
nie przez dzieci réznych punktéw widzenia wigze si¢ z rozmowami o emocjach skupia-
jacymi si¢ na tym, co czuje dana osoba, ale takze na tym, dlaczego tak czuje. Rozmowy
o emocjonalnie nacechowanych wydarzeniach moga zmienia¢ format, w jaki dzieci je
koduja. Inne wyjasnienie brzmi, ze rozmowy o emocjach, a zwlaszcza te prowadzone
z rodzicami/opickunami, komunikuja dziecku, ze jego uczucia s3 akceptowane oraz
ksztaltuja obraz wlasnego zycia emocjonalnego’. Powiazania przyczynowo-skutkowe
narracji porzadkuja wydarzenia z zycia codziennego nacechowane emocjonalnie i poma-
gaja dzieciom przemysle¢ implikacje tych wydarzei. Nawet male dzieci potrafia oceni¢
psychologiczne konsekwencje wydarzenia, jesli wezesniej zakodowaly je w spdjny spo-
s6b®. Tak wigc rozmowy na temat emocji moga przyczynié sie do rozwoju umiejetnosci
poznawczych, a takze do wickszej akceptacji whasnych emocji, zaréwno pozytywnych,
jak i negatywnych. Akceptacja ta wyraznie ulatwia dziecku wyrazanie siebie, komuni-
kacje, a w konsekwengji lepsze funkcjonowanie spoleczne’. Warto wykorzystaé t¢ zbiez-
no$¢ w celowych dziataniach wychowawczych i terapeutycznych. Dziecko opanowuje
zestaw ,,skryptéw” dla réznych emocji, identyfikuje rézne sytuacje wywolujace okre-
$lone emocje — strach, smutek, szcz¢scie, poczucie winy?, a takze typy dziatad i wyrazy
twarzy towarzyszace réznym stanom emocjonalnym’. Taki sposéb przypominania sobie
i rozumienia przez dzieci sekwencji wydarzeri podkresla fakt, ze wzmocnienie emocji
wymaga rozumienia przyczyn i powiazan pomiedzy elementami sekwencji wydarzen'.

4 PW. Garner, D. Carlson-Jones, G. Gaddy, K.M. Rennie, Low-Income Mothers' Conversations about
Emotions and Their Children’s Emotional Competence, ,Social Development”, (1997)6, s. 37-52.

> M. Lewis, Wylanianie si¢ ludzkich emocji, [w:] Psychologia emocji, red. M. Lewis, ].M. Haviland-Jones,

thum. J. Piotrowski, Gdarisk 2005, s. 342-355.

6

B. Rime, 7he Social Sharing of Emotions as a Source for the Social Knowledge of Emotion, [w:] Everyday
Conceptions of Emotion, red. ].J. Russell, ].M. Fernandez-Dols, A.S.R. Manstead, ]J.C. Wellenkamp, Dor-
drecht 1995, s. 475-489.

7 H. Stelle, M. Steele, C. Croft, P. Fonagy, Infant-Mother Attachment ar One Year Predicts Children’s
Understanding of Mixed Emotions at Six Years, ,Social Development”, (1999)8, s. 161-178.

& R.C. Barden, EA. Zelko, S.W. Duncan, J.C. Masers, Children’s Consensual Knowledge about the Expe-
riential Determinant of Emotion, ,Journal of Personality and Social Psychgology”, 39(1980)5, s. 968-976;
L. Harris, T. Olthoff, M. Meerum Terwogt, C.E. Hardman, Childrens Knowledge about the Experiential
Determinant of Emotion, ,International Journal of Behavioral Development”, 10(1987)3, s. 319-343.

? T Trabasso, N.L. Stein, L.R. Johnson, Childrens Knowledge of Events. A Casual Analysis of Story Struc-
ture, [w:] Learning and Motivation, t. 15, red. G. Bower, New York 1981, s. 237-282.

10

J. Nelson, K. Gruendel, At Morning its Lunchtime. A Scriptal View of Children’s Dialogues, ,Discourse
Processes”, (1979)2, s. 73-94.
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Pojecie skryptu emocjonalnego wyjasnia, ze rozumienie emocji mozna rozwijaé nie tyl-
ko w kontekscie nacechowanych emocjonalnie wydarzet, ale w ramach rozméw, w keé-
rych wydarzenia przezywa si¢ na nowo i organizuje w powigzane przyczynowo sekwencje
narracyjne. Cho¢ bardziej owocnym podejsciem do dziecigcego rozumienia emodji jest
zalozenie, ze kluczowym elementem tych skryptéw nie bedzie diagnoza obicktywnej
sytuacji, w jakiej ktos§ si¢ znalazt, ale analiza sposobu, w jaki ocenia on swoja sytuacje.
Dzieci umiejg ocenié, ze okreslone sytuacje powodujg pozytywne emodje, a inne, ze
czuja si¢ nieszczesliwe!'.

Uczucia moralne w swietle teorii Hoffmana

W wieku przedszkolnym rozwijaja si¢ podstawy moralnosci dziecka wspierane
przez rozwdj inicjatywy i angazowanie si¢ w rozne dzialania. W wyniku ksztaltowania
si¢ podstaw moralnosci pojawia si¢ np. zawstydzenie, gdy dziecko zostaje przylapane
na famaniu regu}, ale takze czuje si¢ winne w przypadku, kiedy nike nie odkryt jego
przewinien, poniewaz uwaza, ze inni znaja jego uczynki'?. Etap, w ktérym pojawiaja
si¢ pierwsze uczucia moralne, okreslany jest jako moralno$¢ heteronomiczna®. Ale
zdaniem J. Piageta pojawiajace si¢ w tym czasie podporzadkowanie narzuconym nor-
mom zwiazane jest z jednostronnym szacunkiem i regula przymusu. Zrédtem rozwoju
moralnego jest jego zdaniem szacunek, ktérym dziecko darzy rodzicéw i inne osoby
doroste, uznajac je za wazniejsze od siebie i majace wladze (moralno$¢ postuszeristwa),
a dzieci przestrzegaja regul moralnych, obawiajac si¢ kary. L. Kohlberg'* pisal, ze do-
piero w stadium konkretnych operacji kryterium oceny niewlasciwych uczynkéw sta-
ja sie intencje, a postepowanie moralne uznawane jest za konieczne do spolecznego
wspéldziatania. Zdaniem M.L. Hoffmana teoria zaproponowana przez L. Kohlberga
nadmiernie akcentuje racjonalne procesy poznawcze jednostki. Struktura moralna
jednostki zostala przez M.L. Hoffmana skonceptualizowana jako sie¢ uczué empatycz-
nych, reprezentacji poznawczych i motywéw. Tworza ja zasady, normy behawioralne,
reguly, poczucie dobra i zla, poczucie popelnionego wystepku, a takie obrazy wha-
snych dzialan, ktdre skrzywdzity innych lub im pomogly, wyobrazenie towarzyszacych

' S. Baron-Cohen, Do People with Autism Understand What Causes Emotions?, ,Child Development”,
(1991)82, s. 385-395; J. Tan, PL. Harris, Autistic children understand seeing and waiting, ,Development
and Psychopathology”, (1991)3, s. 161-187.

12 B. Smykowski, Wiek przedszkolny. Jak rozpoznac potencjat dziecka?, [w:] Psychologiczne portrety czto-
wieka. Praktyczna psychologia rozwojowa, red. A.l. Brzeziniska, Gdarisk 20006, s. 165-205.

13 J. Piaget, Studia z psychologii dziecka (wyd. 2), dum. T. Kolakowska, Warszawa 2006.

14" D.E. Papalia, S.W. Olds, Child’s worid, New York 1986, s. 386.
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im samooskarzen i poczucia winy'’. M.L. Hoffman uznaje dzialania moralne za prébe
uzyskania réwnowagi pomiedzy motywami egoistycznymi a moralnymi.
Teoria M.L. Hoffmana charakteryzuje ludzkie zachowania w pieciu sytuacjach
(dylematach) moralnych:
® jednostka jest niezaangazowanym obserwatorem osoby cierpiacej (kwestia moral-
na: czy pomagam, a jedli nie, to jak si¢ z tym czuj¢?)
® jednostka jest sprawca sytuacji, w kedrej kto§ odczuwa krzywde (pytanie: czy jed-
nostka powstrzymuje si¢ od dzialania, a jesli nie, to czy ma poczucie winy?)

@ jest wiele 0séb, ktére wysuwajg roszczenia moralne (dylemat: komu pomogg i czy
bede mieé wyrzuty sumienia z powodu nieudzielenia pomocy innym?)

® dylemar spoleczedstw zréznicowanych kulturowo (ktdra zasada zwyciezy: troska
czy sprawiedliwo$é?

® czy jednostka bedzie miata poczucie winy, ze naruszyla jedna z zasad?.

M.L. Hoffman wskazuje, ze uczucie empatii jest mozliwe wtedy, gdy jest zakorze-
nione w zgodnej z nig zasadzie etycznej. Uczucia empatyczne s3 zwiazane z waznymi
zasadami $wiata zachodniego: troska i sprawiedliwoscia. Autor stawia teze, ze uczucie
empatii sklada si¢ z dwéch elementéw: pierwszy wywolany jest przez bodziec, cierpie-
nie innego cztowieka, drugi — wzbudzony przez zasad¢ moralng'®. Reasumujac, empa-
tia moze mie¢ wplyw na osad moralny dotyczacy nas lub innego czowicka w sposéb
bezposredni lub posredni poprzez zasady moralne, ktére uaktywnia. W procesie socja-
lizacji dzieci uwewnetrzniaja takie wartosci jak sprawiedliwos¢ i troska, co moze wska-
zywaé na pézniejszy fake istnienia w systemie motywacyjnym doroslych, zwigzanych
z empatia, regu! troski i sprawiedliwosci. ,Istnieje wigcej powodéw, aby uwazaé mo-
ralno§¢ oparta na empatii za zjawisko uniwersalne, niz by uwaza¢ inaczej. Moralnog¢
oparta na empatii powinna promowa¢ zachowania prospoleczne i znieche¢caé do agre-

sji, w kulturach opartych na zasadzie troski oraz wigkszoéci zasad sprawiedliwosci™"’.

Przybieranie roli w dramie

Przybieranie roli to proces interakcyjny zachodzacy w sferze poznawczej, a nie tylko
w rzeczywisto$ci, za pomocg symboli jezykowych. Innym terminem okreslajacym funk-
cjonowanie w roli i jego skutki jest refleksyjno$¢ — oddzialywanie na siebie. M. Rosen-
berg uwazal, ze refleksyjno$¢ wystgpuje w trzech podstawowych procesach: identyfikadji
emocji, dos$wiadczania emodji i ich okazywania'®. Rola pozwala na interpretacje nieja-

snych sytuadji i stanéw emocjonalnych, poprzez odwolanie si¢ do trzech wyznacznikéw:

> M.L. Hoffman, Empatia i rozwdj moralny, tum. O. Waskiewicz, Gdarisk 2006, s. 127.
16 Tamze, s. 24
17" Tamze, s. 30.

'8 M. Rosenberg, Reflexivity and Emotions, ,Social Psychology”, (1990)53, s. 3-12.
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® logiki przyczynowo-skutkowej;
® rozpoznania konsensusu spolecznego dotyczacego sytuacji w reakcjach na innych ludzi;
® kulturowych scenariuszy dostarczajgcych informacji na temat emocji.

Refleksyjnos¢ wplywa na decyzje dotyczace okazywania emocji. Wedtug J. Coultera
i E. Goffmana okazywanie emocji jest demonstracja, ze ja przezywamy. Nieokazanie
adekwatnej emocji w danej sytuacji moze prowadzi¢ do odrzucenia przez otoczenie
(uznania kogo$ za moralnie wlomnego)®. S. Shott rozréznia refleksyjnos¢ i empatyczne
emocje zwigzane z rolami (bezposrednia identyfikacja konkretnych emocji)®. W kaz-
dym przypadku, aby doswiadczy¢ danych emodji, trzeba wezué si¢ w sytuacje innej
osoby. Przyjmowanie 6l w dramie zapewnia zastgpcze doswiadczenie emocjonalne po-
przez postawienie si¢ w sytuacji kogos innego. Procesem spoteczno-kognitywnym, ke6ry
wskazuje na to, ze dana osoba potrafi si¢ wezu¢ w mysli, uczucia i intencje innej oso-
by, jest wlasnie umiejetnos¢ przyjecia roli. Wymaga to rozwiniccia teorii umystu, ktéra
jest warunkiem spojrzenia z perspektywy innej osoby. Istnieje $cista zalezno$¢ pomigdzy
umiejetnoscig przyjecia roli a kompetentnym zachowaniem spolecznym.

Umiejetno$¢ przyjmowania roli (punkeu widzenia drugiej osoby) prowadzi do
wyksztalcenia wickszych kompetencji komunikacyjnych i spotecznych. Innymi stowy
jest to zdolno$¢ przewidywania i wnioskowania o stanach psychicznych innych ludzi.
Przyjmowanie rdl jest umieje¢tnoscia niezwykle istotng w kszrattowaniu tzw. prakeycz-
nego myslenia, ktéra wzrasta wraz z wiekiem. Postrzeganie kogo$ jako osoby, a takze
wiedza o sposobie reagowania przez niag w réznych sytuacjach spotecznych odgrywa
istotna rol¢ w rozumieniu zachowania tej osoby. Interpretowanie informacji o réznych
osobach jest takze cze$ciowo ksztaltowane przez dang sytuacje oraz przez kontekst
spoleczny. Aby przypisaé stany mentalne innej osobie, potrzebujemy podstawowe;j
wiedzy o drugim cztowieku, a takze o sposobie, w jakim wiedza ta moze zostaé wyko-
rzystana w konkretnej sytuacji*'. Naiwna teoria umystu stanowi gotowe narze¢dzie do
wyjasniania, przewidywania i rozumienia zachowan spolecznych.

L.T. Wygotski** twierdzi, ze aktywno$¢ w zabawie oparta jest na obserwacji praw-
dziwego zycia (kultury), a jej scenariusze pomagaja w poznaniu socjokulturowych
konwencji. Drama w edukacji oferuje dzieciom mozliwo$¢ rozumienia oraz rozpozna-

wania emodji i stanéw mentalnych innych ludzi.

1 J. Coulter, Affect and Social Context. Emotion Definition As A Social Task, [w:] The Social Construction
of Emotions, red. R. Harre, Oxford 1986, s. 649-659; E. Goffman, Czlowick w teatrze Zycia codziennego,
Warszawa 1981.

20 S. Shott, Emotion and Social Life. A Symbolic Interactionist Analysis, ,American Journal of Sociology”,
(1979)84, 5. 1317-1334.

2 1.H. Flavell, 7he Development of Inference about Others, [w:] Understanding Other Persons, red. T. Mi-
schel, Oxford 1974.

2 L. Wygotski, Narzedzie i znak w rozwoju dziecka, hum. B. Grell, Warszawa 1978, s. 134.
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Uczy dzieci narragji i dialogowania, co sprawia, ze zabawa nabiera nowych zna-
czeni. Nie jest jednak tylko zabawa w role. Pozwala spojrze¢ na sytuacj¢ oczami drugie-
go cztowiceka, ale uczy tez, poprzez improwizowane scenki, rozwiazywania konflikcéw
i zachowan akceptowanych spolecznie opartych na empatii. Szczeglna warto$¢ dramy
polega na tym, ze jest pomocna w rozwijaniu teorii umystu, a tym samym zachowar
moralnych.

Drama w procesie edukacyjnym

Drama wywodzi si¢ z dziecigcej zabawy w role (drama naturalna — R. Courtney)
i ze zjawiska okreslanego przez J. Piageta jako zabawa symboliczna. Rozpoczyna sig
ona od projekcji nowych schematéw symbolicznych na przedmioty, np. patyk uzy-
wany w zabawie jako miecz. Niektére symboliczne rekwizyty pomagaja uczestnikom
wej$¢ w role, np. korona w role wladcy. Dzieci potrafig postugiwaé si¢ rzeczywistoscia
symboliczng nawet wtedy, gdy jeszcze nie opanowaly dobrze jezyka. Poczatkowo sg
to indywidualne symbole, odnajdywane przez dziecko w zabawie. Aby ,wejs¢” w rolg
mamy lub taty, uzywa ono przedmiotéw charakterystycznych dla danej osoby.

L. Chancerel i C. Desinan za najistotniejszq w dzialaniach dramowych uwazali
ckspresje ruchowa. Byli zdania, ze ruch jest pierwotnym $rodkiem wyrazu i dlate-
go operowanie nim, $wiadomos¢ whasnego ciala i jego ruchowych mozliwosci jest
gléwnym zadaniem dramy. W czasie pierwszych zaje¢ dramowych uczestnicy ilustrujg
opowiadania dzwigkiem, gestem i ruchem. Poznajg cechy ruchu: plynnos¢, tempo,
rytm, zwinno$¢. Ucza si¢ wyrazania emocji ruchem i ekspresji niewerbalnych $rod-
kéw komunikagji. Kolejng fazg pracy dramg jest tworzenie i ilustrowanie wlasnych
historyjek opowiadanych przez uczestnikéw za pomocy réznych §rodkéw ekspresji.
Zdaniem E. Burtona to aktywnos¢, kedra pozwala na asymilacj¢ doswiadcezen dziecka
z do$wiadczeniami dorostych, realizowana przez system gestéw, mimiki, stéw; daje nie
tylko mozliwo$¢ poznawania §wiata, ale i rozumienia go. Uwzglednia zaangazowanie
i pomysty dziecka manifestujace si¢ w réznych formach ekspresji: mowie twérczej, ru-
chu czy improwizacjach®. W rozwoju kazdego dziecka wazna jest umiejgtno$¢ wcho-
dzenia w interakeje spoleczne, zdobywanie pewnosci siebie, niezaleznosci, zaradnosci
w zabawach, co pozwoli przenie$¢ te kompetencje na réznorodne sytuacje w zyciu.
Wiele technik dramowych zostato odkrytych w naturalny sposéb na podstawie ob-
serwacji zabaw dzieci. Zabawa w role, w nasladowanie, jest pierwowzorem ,,przyjecia
roli”. Rozmowa jako technika dramowa réwniez ma swoje poczatki w zabawie. Wielo-
krotnie w zabawach dziecigcych partnerami do rozméw sa ulubione zabawki (czasem
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to monolog, innym razem zabawka ,aktywnie” uczestniczy w rozmowie), a tematem
sa troski, leki, radosci dziecka oraz wydarzenia wiazace si¢ z silnymi emocjami. . Sla-
de uwaza, ze to podstawa do grania roli. Owo intensywne poczucie rzeczywistosci
i doswiadczenie mozna osiagna¢ podczas dzialania z calym zaangazowaniem. Cechy te
widoczne sg w zabawach projekcyjnych. P. Slade nazywa je drama projekeyjna, ktéra
wiaze si¢ z silng projekcja mentalng i wykorzystuje gtéwnie umyst dziecka. Forme
t¢ mozna zaobserwowad u mlodszych dzieci, ktdre jeszcze nie s gotowe do pelnego
zaangazowania w zabawie wlasnego ciata. W roli jest lalka czy inny przedmiot, jakim
dziecko si¢ bawi, a nie ono samo. Na bazie zabawy projekcyjnej ksztaltuje si¢ zaba-
wa wlasciwa utozsamiana z dramg. Dziecko rozwija w niej umiejetno$é wchodzenia
w role, angazujac si¢ réwniez fizycznie (uzywa ruchu, glosu). Przechodzi w sposéb
$wiadomy ze $wiata rzeczywistego w umowny. Te dwie formy zabawy, projekcyjna
i wladciwa, wzajemnie si¢ uzupelniaja. Drama rozwija dziecigce zabawy i pozwala
im przybiera¢ nowe formy. Pomaga dziecku wezu¢ si¢ w emocje innych, zrozumieé
ich intencje i reakcje, rozwija¢ wyobraznig, instynkty opiekuricze wobec stabszych
i zwierzat, uwrazliwia¢ na pickno natury. Whasciwie ukierunkowana drama rozwija
pozytywne cechy uczestnikéw, uczy wspdlpracy, wspéldzialania i wspélodpowiedzial-
nosci. Motywuje do dziatania, rozwija twérczg aktywnos¢. Pozwala utrwalié pozytyw-
ne wzorce zachowania, uczy, jak przeciwstawic si¢ agresji. Istotg dramy jest ﬁkcyjna
sytuacja opierajaca si¢ na konflikcie budzacym zainteresowanie uczestnikéw i dajacym
motywacj¢ do podjecia aktywnosei (przyjecia roli) w celu znalezienia rozwiazania.
Istota dramy zwiazana jest wigc z jednej strony z takimi pojeciami jak wyobraznia
i ekspresja twércza, z drugiej — zabawa.

Drama stosowana w pracy z mlodszymi dzieémi jest forma zabawy polegajaca na
graniu (przyjmowaniu) fikcyjnych rél i moze by¢ uzywana jako narzedzie rozmaitych
celéw. W sensie edukacyjnym stuzy ,treningowi” zycia w bezpiecznych warunkach.
Pozwala na do$wiadczanie siebie w umownym kontekscie, tworzenie nowych rela-
cji z otoczeniem, eksperymentowanie i refleksje nad rozwigzywaniem probleméw?*,
a przede wszystkim pomaga w zrozumieniu postaw i emocji innych ludzi. Drama
jest takze narzedziem zmiany w sensie edukacyjno-rozwojowym. Moze by¢ pomocna
w oddzialywaniach majacych na celu rozwijanie umiejetnosci spotecznych, takich jak:
umiejetnoéé stuchania, komunikowania si¢, empatia, zmiana perspektywy, otwarto$¢
czy poszanowanie praw innych. Stwarza mozliwo$¢ uczenia si¢ przez doswiadczanie
i uruchamianie adekwatnych do sytuacji emocji. Dzi¢ki zajeciom dramowym dzieci
zwracajg uwage na odczucia i potrzeby innych. Uzycie techniki dramowej, jaka jest
zamiana rél, w trakcie improwizacji, czyli bezposrednie do$wiadczenie, sprawia, ze
zrozumienie tego, co mysli czy czuje dana osoba w konkretnej sytuacji, staje si¢ fa-

% K. Pankowska, Pedagogika dramy, Warszawa 2000, s. 22.
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twiejsze. Bedac w roli, dziecko przezywa i wchodzi w relacje z innymi. Natomiast po
wyjéciu z roli ma mozliwo$¢ przeanalizowania wlasnych doswiadczeri i wyciagniecia
wnioskéw. Whasnie to polaczenie myslenia i doswiadczenia stanowi kwintesencjg dra-
my. Drama nie jest tozsama z psychodrama ani teatrem. W psychodramie uczestnicy
analizuja wlasne sytuacje zyciowe, a analiza sposobu, w jaki to robia, interpretowana
jest w kontekscie terapeutycznym. W spekeaklach teatralnych mamy do dyspozycji
takie $rodki jak: tekst literacki, scenografia, $wiato, kostiumy, muzyka i wyrazny
podziat na publicznos¢ i aktoréw. Drama opiera si¢ na improwizowaniu fikcyjnych
historii na tematy bliskie uczestnikom. Kazda osoba z publicznosci moze za chwile
aktywnie wzig¢ udzial w akeji. I odwrotnie — osoba bioraca udzial w improwizowanej
scence moze za chwile by¢ obserwatorem. Wazne jest, aby podczas zaje¢ podejmowaé
problemy istotne dla uczestnikéw, zacheca¢ ich do eksperymentowania, poszukiwania
nowych rozwiazani, innych niz dostrzegane. D. Heathcote pisze, ze kazdy bohater
dramy to osoba w trudnym polozeniu, ,fikcja to takie uporzadkowanie wydarzen,
ktére doprowadza przynajmniej jedna posta¢ do desperacji po to, by wyjasni¢, jak do
niej dochodzi, a nast¢pnie pokazaé, w miar¢ mozliwosci, jak z niej wyj$é, rozwiazaé
tworezo dany problem”. Omawianie rél powinno si¢ odbywaé na pieciu poziomach,
ktére wedtug D. Heathcote wyznaczajg nastepujace pytania:

® Co robisz? (Teraz...) czynno$é

® Dlaczego to robisz? (poniewaz...) przyczyna (zewnetrzna)

® W jakim celu? (Mam nadzieje, ze...) motywacja (wewngtrzna)

® Skad wiesz, ze takie postgpowanie jest odpowiednie w tej sytuacji? (Kazano mi...

Nasgladuje...) modele, wzory postgpowania
@ Jaka jest twoja filozofia zyciowa? (Wierze, ze...) filozofia®.

Pozwoli to na analiz¢ sposobu widzenia sytuacji przez dziecko oraz wyjasnienie
schematéw jego postgpowania.

Drama jest niezwykle przydatnym narzedziem w pracy nad ksztaltowaniem em-
patii i uczué¢ moralnych u dzieci. Po pierwsze jest zrédlem radosci i przyjemnosci.
Oszczednie stosowane Srodki teatralne uatrakeyjniaja ja, wzmacniajac site emocjonal-
nego oddzialywania, rozwijaja wrazliwo$¢ i refleksyjno$é. Spontaniczne improwiza-
¢je na okreSlony temat, granie rdl i pdzniejsza ich analiza sprzyjaja empatii wobec
innych oséb. A zamiana rél w trakcie scenki nawet najmlodszym dzieciom pomaga
w zrozumieniu, jak w konkretnej sytuacji moze czu¢ si¢ inna osoba. Pozwala poczué
satysfakeje, kiedy dziecko zachowa si¢ zgodnie z normami spolecznymi i zostanie za to
pochwalone, budujac dzigki temu pozytywny obraz siebie. Istotna jest takze wspdlpra-

¥ Zob A. Jagiclo-Rusitowski, Drama w STOP-KLATCE w kierunku pozytywnej zmiany spotecznej, War-
szawa 2010.
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ca i wspélne dziatanie grupy, sympatia i poszanowanie praw kazdego dziecka podczas
zaje¢ dramowych. Przedszkolaki, ktére uczestnicza w tego typu zajeciach, sa bardziej
aktywne, $miale, tolerancyjne, wykazujg wicksza wiarg w siebie, zyczliwo$¢ i poczucie
sprawczosci (co$ ode mnie zalezy). S sklonne do wspétdzialania i tworza spdjniejsze
grupy. Widoczne tez staje si¢ stopniowe przyswajanie norm i samorzutne ich prze-
strzeganie.

Wazne, aby zajecia dramowe prowadzit dobrze wykwalifikowany nauczyciel lub
instruktor, ktéry $wiadomie tak pokieruje improwizacja, by zrealizowaé wyznaczone
cele zaje¢. Ogromne znaczenie ma jego umiejetnos¢ stosowania metod pracy, ktérymi
nauczyciel zwykle postuguje si¢ w przedszkolu: metoda samodzielnych éwiczen, po-
kazu, rozmowy itd., poniewaz stanowig one baz¢ do prowadzenia zaje¢ dramowych.
Istotna jest réwniez wiedza o zabawie jako formie, ktdra jest bliska dramie, zwlaszcza
jej odmianie zwanej zabawa w role, zabawg tematyczna, inscenizacyjng czy zabawa
z fabula. W klasycznej zabawie nie akcentuje si¢ omawiania celu, przebiegu, emodji
i przezy¢ dziecka. Drama jest obszarem pomiedzy fikcja a rzeczywistoscia, w ktérym
wyznaczane sa cele i $wiadomie analizowane efekty, podczas ich osiagania. Przygo-
towanie zaj¢¢ dramowych wymaga od nauczyciela rzetelnej wiedzy psychologicznej
i pedagogicznej, a takze kreatywnosci. Laczg si¢ z nig pomystowo$é, plastycznosé my-
$lenia i podzielno$¢ uwagi. Nauczyciel pracujacy ta metoda musi charakteryzowaé sie
odwagg widzenia inaczej, umiejetnoscia dostrzegania szczegdtéw i zaistnialych miedzy
nimi relacji prowadzacych do uogélnienia, tworzacych nows calos¢?.
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