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Summary
Divergent corporality as a component of integral education inclined towards the future

A child is endowed with a natural inclination to manifest its feelings, to control things and ideas in
the form of behaviour which could be an expression of various fine arts. Each element of art (music,
dancing as a system of signs may change its code, as the same symbols may be conveyed in another
semiotic code, for example: a system of sounds in kinetic-spatial exemplification. Listening to music
(acoustic signs) is in this play transcoded into kinetic-bodily signs. Experiencing oneself by means
of movement, creating an individual story about oneself through gesture activates the subconscious,
facilitates visualizing past experiences, feeling them again, and analyzing. The present study fo-
cuses on the connection between the classes devoted to kinesthetic visualization and the motoric
behaviour presented by a child displaying the level of its creativity. The text presents individualizing
experimental tests carried out in a group of five-year-old children.

Stowa kluczowe: ekspresja, teatr ruchu w edukacji przedszkolnej, dywergencja
Keywords: expression, theatre of movement in pre-school education, divergence

1. Istota integralnosci. Muzyka i ruch

Analizujac rozmaite mozliwo$ci wsparcia rozwoju przez dziatanie sztuka i przez sztuke
chciatabym zwr6ci¢ uwage na jedng z formut jej zastosowania, czyli na teatralizacje opar-
ta na ucielesnieniu, wskazujac walory takiego tworzenia sztuki dla edukacji dziecka. Idac
dalej, mozemy odwotac¢ si¢ do anglosaskiej tradycji arteterapii, $cisle osadzajacej ja w za-
sadach wychowania przez sztuke, ktora jest traktowana jak czynnik oddziatujacy na cata
0sobowos¢ (Szulc 2010: 22). W niej tkwia mozliwosci terapii, ale i transgresji potencjatu
dziecka. Poszukiwac przeto bedziemy strategii uruchamiajgcej ekspresje tworcza przez
ciato, lecz rownocze$nie zmierzajacej do integralnego uwydatniania (i wykraczania poza)
mozliwo$ci wychowanka w materii sztuki. Tak siggniemy do swoistej fuzji teatru ciata,
muzyki i pedagogiki integralnej (Kielar 2012: 160—-161).

Poszukujac miejsca wsparcia rozwoju dziecka i arteterapii poprzez teatr ciala, roz-
pocznijmy od ustalen pozwalajacych ulokowaé integralnos¢ w kategoriach edukacyjnych.
Rozwazajac koncepcje pedagogiki integralnej, zupetie naturalnie powracamy do idei
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W. Okonia (1996), ktéra zaktada nauczanie-uczenie si¢ wielostronne, uruchamiajace holi-
styczne drogi stymulowania mozliwo$ci ucznia, sprawdzajace si¢ do 4 zasadniczych stra-
tegii: asocjacyjnej, problemowej, praktycznej i ekspresyjnej. W dziataniu przez sztuke,
ktore jest kluczowym elementem naszej koncepcji, bazujemy gtéwnie na ekspresyjnych
iasocjacyjnych aspektach edukacji, ale aktywno$¢ wtasna tworzacego dziecka $cisle kore-
sponduje tez z wymiarem praktycznym. Natomiast nasycenie tworzenia intuicja i refleksja
stwarza dogodng plaszczyzne dla rozwigzywania problemoéw, co dokonuje si¢ w namysle
ewokowanym charakterem percypowanej i przezywanej materii estetycznej. Owa percep-
cja dokonuje si¢ polisensorycznie (Bogdanowicz 1997), w pelni wykorzystujac rozmaite
drogi nadawania i odbioru informacji, czyli potencjat inteligencji wielorakich dziecka
(Gardner 1999), gdzie laczy si¢ ze sobg — niemal symultanicznie na jednych zajeciach —
percepcja wzrokowa, stuchowa, kinestetyczna i dotykowa oraz dziatanie interpersonalne
i intrapersonalne. To z kolei wykazuje zwigzek z formula wieloczynnikowego wspottwo-
rzenia osoby, stajac si¢ zasadniczym punktem dla wspomnianej koncepcji edukacji inte-
gralnej. W. Andrukowicz (2001), badacz strategii integralnej, uznaje przeciez, ze tylko
ksztatcenie, ktore jednoczesnie angazuje jednostke intelektualnie i intuicyjnie, emocjonal-
nie i percepcyjnie, jest kompletne. Co wigcej, musi ono przebiega¢ w relacji spotecznej
(a wigc w interpersonalnej konfiguracji), ktora zwielokrotni owe doznania, przezycia i re-
fleksje, przynoszac pozadany zysk porozumienia, a ponadto istotnej — z punktu widzenia
funkcjonowania cztowieka w srodowisku — negocjacji oraz wymiany ,,0sobiscie znaczg-
cych wrazen, uczué i proceséw myslowych” (Dauber za: Sliwerski 2005:185). Dodajmy,
ze porozumienie to bedzie mialo charakter intersubiektywny, hotubigcy indywidualno$é
i poszukujacy styczno$ci nawet migdzy odleglymi opiniami i racjami.

Integralno$¢ w naszym rozumieniu zawiera si¢ w symultanicznym wykorzystaniu ma-
terii muzyki i ciata w budowaniu wizji scenicznej spektaklu, ktéry wytworzony zostanie
dzigki aktywnosci wielozmystowego doznawania i doswiadczania rzeczywistosci. Moto-
ryka ciata uczestnicy budujg opowies¢, a tworzenie ma charakter zespotowy i inspirowane
jest materig sztuki, ktérg w niniejszych rozwazaniach begdzie muzyka.

Znaczenie przypisywane komponentowi muzycznemu najlepiej oddaje mysl P.M. Ha-
mela (1995), ktory uznaje, iz muzyka jest

harmonig wszech$wiata, bo harmonia ta jest samym zyciem. W cztowicku za$, ktoéry sam
jest miniaturg kosmosu, te harmonijne i nicharmonijne akordy widoczne sg w pulsie, biciu
serca, wibrowaniu, rytmie i tonie. Jego zdrowie badz choroba, rado$¢ czy niezadowolenie sg
oznaka tego, czy w jego zyciu jest obecna muzyka czy nie. Pigkno rysunku czy obrazu jest
wprawdzie dalekosi¢gzne, ma jednak granice. Jeszcze dalej sigga przyjemno$é rozkoszowa-
nia si¢ zapachem. Ale muzyka przenika najglebiej, stwarzajac nowa energi¢ zyciowa, dajac
rado$¢, wszelkiemu bytowi oddech, prowadzi cale istnienie ku doskonatosci. W tym jest
spelnieniem ludzkiego zycia (tamze: 268—269).

Gdybysmy chcieli sprecyzowaé zakres znaczenia muzyki w obszarze edukacji, warto od-
nies¢ sie do koncepcji E. Ruuda, podkreslajacego, iz wptywa ona na jako$¢ zycia cztowie-
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ka w czterech obszarach, gdyz tworzenie muzyki (a my powiemy: dziatanie przy muzyce
czy ekspresja inspirowana muzyka): pobudza do sensownego dziatania, daje poczucie
przynaleznosci i wspdlnoty, wzmacnia poczucie witalnosci 1 $wiadomosci ciata oraz na-
daje zyciu poczucie koherencji (Gulinska-Grzeluszko 2009: 70). Idac tym tropem nale-
zy wskazaé, iz melicznie i rytmicznie zorganizowanych dzwickow oddziatuje gltéwnie
na sfer¢ emocjonalng, dlatego moze wywotywac uczucia oraz utatwia wydobycie czgsto
thumionych przezyé. Muzyka prowokuje zar6wno pozytywne, jak i negatywne nastroje,
tym samym stwarzajac szans¢ na dokonanie swoistej regulacji wlasnych emocji (Davis
i in. 2008: 61). Efektem zaje¢, podczas ktorych wychowankowie podejmuja aktywnosé
tworczg inspirowang muzyka, jest — co podkreslaja muzykoterapeuci — poprawa samopo-
czucia, usuniecie lgku, pobudzenie wyobrazni, odreagowanie napi¢cia, poprawa relacji
w grupie (Lewandowska 1996: 49). Co wigcej, ruch przy muzyce dziata na dzieci wszech-
stronnie, gdyz angazuje wiele sfer, m.in. fizycznos$¢, psychike, uspotecznienie, zmysty:
wzrok, stuch, dotyk (tamze: 53), pozwala takze na pozbycie si¢ nadmiaru energii i agre-
sji (Bissinger-Cwierz 2002: 17). Potwierdza to chociazby praktyka choreoterapeutyczna,
gdyz terapia z uzyciem ruchu i tanca przyczynia si¢ do przywrocenia jednosci pomigdzy
cialem, umystem a dusza cztowieka. I tu wracamy do idei integralnej, holistycznie urucha-
miajacej aktywnos¢ dziecka w celu aktualizowania jego potencjalnosci.

2. Cielesne kreowanie spektaklu teatralnego ewokowanego muzyka

Cato$¢ koncepcji uja¢ mozna w pewnym porzadku, ktorego trajektoria biegnie wzdtuz
linii muzyka — cialo — tworzenie gestu — grupa — tworzenie opowiesci (zob. Krason 2013).
Punktem wyj$cia strategii tworczej pracy teatrem ciala stanie si¢ zatem muzyka, ktéra
wskaze asocjacyjnie kierunek budowania opowiesci. Tworzona dramaturgia tej opowiesci
oparta zostanie jedynie na cielesno$ci dziecka, gdyz jest to ten sposob komunikacji, ktory
uruchamia si¢ jako pierwszy w ontogenezie i jeszcze na poczatku edukacji przedszkolnej
pozostaje najbardziej tozsamy z potrzebami kilkulatka. Co wazne, na co zwraca uwage
P. Blajet (2006: 165-167), jesli przeintelektualizujemy edukacj¢, zamkniemy swoiscie
ciato wychowanka i zredukujemy jego wrazliwosc¢.

Nie bez znaczenia dla naszej koncepcji jest tez tendencja w ogoélnym rozwoju teatrali-
zacji (teatralnej reprezentacji) i teatru postdramatycznego, w ktorym ciato odgrywa dosé
specyficzng rolg, mozna nawet stwierdzié, iz substancjalnos$¢ aktora czestokro¢ niweluje
osnowe logocentrycznag i semantyczng widowiska (zob. Hoczyk 2011: 33). Dziatanie te-
atrem ruchu z dzie¢mi przyblizy je takze do poetyki wspotczesnej wypowiedzi teatralnej,
co bedzie mialo swoje przelozenie na edukacj¢ kulturowa. Pozadang konsekwencja za$
takiego porzadku wypowiedzi scenicznej dla wychowania jest koncentracja na ruchu ciata
w przestrzeni. Wrazliwo$¢ przestrzenna jest bowiem kompetencja wazng dla cztowieka,
0 czym nie trzeba przekonywaé pedagogéow wcezesnoszkolnych, zwlaszeza zajmujacych
si¢ kompetencjami matematycznymi dziecka. A o jej opanowaniu decyduje przeciez bez-
posredni — rzec mozna — cielesny kontakt z otoczeniem.
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Tworzenie gestu i komponowanie opowiesci dokonuje si¢ w interpersonalnej wspol-
pracy, co pozwala na odwotanie do idei dramoterapii, bedacej przyktadem terapii grupo-
wej, w ktorej zasadniczg role odgrywa zespot rowiesniczy, a wywodzi si¢ ona przeciez
z tematycznej zabawy dziecigcej z podziatem na role. Warto podkresli¢, iz drama ,,0d-
$wieza $§rodki teatralne, wzbogaca je, wnosi do nich element autentyzmu i ukazuje nowe
nieznane teatrowi perspektywy” (Szymik 2011: 28). Istotnie ,,teatr sluzy dramie, a drama
shuzy teatrowi” (tamze: 27), co ma znajduje swoj wyraz w zaliczeniu dramy do grupy
sztuk zwigzanych z dziatalno$cig teatralna.

Poczatkowo psychodrama klasyczna byta stosowana tylko u oséb dorostych, ale po
pewnych modyfikacjach uznano, iz jest ona doskonata metoda wsparcia rozwoju, dlatego
zaczeto ja stosowac jako metode w pracy terapeutycznej z dzie¢mi (Aichinger, Holl 1999:
8). Jej celem — co w naszym rozumieniu nie jest kluczowe — nie jest walor artystyczny,
lecz przezycia i zmiany zachodzace w uczestnikach. Improwizacja oraz odgrywanie rol
i udramatyzowanie zdarzen wynikajace z grupowego rozwigzywania konfliktow, powo-
duje ujawnienie ukrytych motywow i pragnien (Michatowska 2008: 22-23), deprywowa-
nych potrzeb i doswiadczanej traumy. Uscislajac — drama daje sposobno$¢ do przezycia
wyobrazonego, nieznanego lub odtwarzanego zycia, dzigki czemu mimetycznie nasladuje
dostrzegang powszednio$¢, ale i wychodzi poza codzienne doswiadczenia. Poglgbienie
wiedzy oraz podejmowanie proby rozumienia siebie i innych wynikaja ze zwielokrot-
nienia przyjetych postaw-rol, ktore tworza oparcie dla kreowanych postaci (por. Gatagzka
2013: 151). W tym sensie drama jest aktywno$cig tworcza, ktorej gleboki sens objawia
si¢ w postaci wzmocnienia postaw skierowanych ku siebie samemu oraz §wiatu, to zas
przynosi skutek w postaci glebokiego poruszenia ,,mysli, uczu¢ i wyobrazni [...] chgci
i potrzeby dzialania przeobrazajacego” (Wojnar 1984: 257).

Dzigki takiej technice pracy dzieci same tworza konstelacje wewngtrznych scen, ktore
nabierajg cech symbolicznej zabawy w role, aby odnalez¢ rozwigzanie dla konfliktow,
zadan i problemoéw zawartych w budowanej opowiesci. Wychowanek jest w niej kon-
struktorem i wspottworca wlasnego $wiata. Dla nas cenny jest ten moment kreowania
$wiata, gdzie aktywnos$¢ i ekspresja wlacza jeszcze, a moze nawet kanalizuje, emocje
i wyobrazni¢ (Johnstone 1999; McCaslin 1996). Zas opowie$¢ toczy si¢ na drodze narra-
cji integralnie taczacej refleksje 1 przezywanie z ekspresja cielesno-przestrzenna, dzigki
czemu uruchomione zostaja czastki wyznaczajace konstrukt integralny. Porzadkuja go
tzw. ¢wiartki wyszczegolnione przez K. Wilbera (Kielar 2012). Jako pierwsza inicjuje
dziatanie ¢wiartka ,.te”, a zatem wytwor estetyczny, czyli muzyka, ktéra zapoczatkuje
przezywanie i pobudzenie czastki ,,ja”, generujacej refleksje. Wraz z poruszeniem ,,to” —
czyli z cialem dziecigcego uczestnika teatralizacji — dokona si¢ wespot konstytuowanie
indywidualnego tworzenia scen. Zebranie wszystkich dziecigcych propozycji gestow 1 im-
prowizacji ruchowej przy muzyce doprowadzi do pojawienia si¢ mozliwosci zaistnienia
¢wiartki ,,my”, intersubiektywnie tgczacej poszczegdlne pomysty. Cato$¢ strategii zamy-
ka niejako klamra ponowne pojawienie si¢ ¢wiartki ,.te”, czyli grupa wytworzy spektakl
— przedmiot estetyczny, ktdry stanie si¢ nowym elementem sztuki. Wszystkie omoéwione
komponenty zilustrowane zostaty w schemacie 1.
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Schemat 1. Model zajec teatralizacyjnych w przedszkolu w ujgciu integralnym

Schemat 1 ukazuje porzadek zaje¢ z zakresu teatru ruchu z jednoczesnym zarysowa-
niem komponentéw wpisujacych go w ide¢ pedagogiki integralnej (zob. tez Krason 2013:
330). Nazywamy go teatralizacja, rozumiang jako ,,nadawanie czemus stylu teatralnego,
charakteru widowiska, postugiwanie si¢ konwencja teatralng” (Kwiek 2007: 75), a ktéra
jako metoda pracy z dzie¢mi stanowi istotng cech¢ kultury. Co wigcej, w zarysowane;j
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powyzej strategii wida¢ wszystkie drogi sytuujace dziecko w relacji ze soba, $srodowi-
skiem 1 grupg spoteczng, gdzie medium zasadniczej wypowiedzi jest ciato i ruch nasycony
znaczeniem nadanym mu na poczatku indywidualnie, a w koncowej czgsci — w zespole.
Mozna tez odnalez¢ w tej koncepcji korelacje z ideami wroctawskiej szkoty przysztosci,
gdyz strategia realizowana w akcie kreowania roli w spektaklu zaktada rowno$¢ migdzy
tworczos$cig 1 zmiang oraz pojawienie si¢ potrzeby doswiadczenia siebie jako czesci Swiata/
kultury, gdzie wspotistnieje intuicja, fantazja, kreacja i zabawa, zaprawiona przezywaniem
i ekspresyjnym wyrazaniem siebie (zob. Lukaszewicz 2002; Lukaszewicz, Lesicka 2005).

W tym miejscu warto przez chwile skoncentrowac si¢ jeszcze na kluczowej dla kon-
cepcji kwestii, wynikajacej z jej zwiazku z artepsychoterapia, a mianowicie na relacji te-
rapeuta-pacjent (u nas animator i tworca), poniewaz przypisuje ona jednakowe znaczenie
procesowi tworzenia i zwigzkowi terapeutycznemu (Szulc 2010). L. Bunt i S. Hoskyns
(2002) przywotuja mysl zaczerpnigta z APMT, twierdzac, ze

w najbardziej podstawowym wymiarze terapeuta musi po prostu by¢ obecnym dla osoby,
ktora przychodzi na terapig. Niemozliwym jest by zbudowac relacje terapeutyczng z jakim-
kolwiek dzieckiem badz dorostym bez spetnienia tej podstawowej potrzeby ofiarowania ko-
mus swojej obecnosci i uczynienia tego fundamentalnym elementem w terapii (tamze: 10).

W tym procesie ,,bycia obecnym” wazna jest rowniez empatia, ktora przez C. Roger-
sa (tamze) zdefiniowana zostata jako tymczasowe zycie czyim$ zyciem, a tym samym
poruszanie si¢ w tym obszarze bez osadzania. Kluczowe dla tej definicji sa rezygnacja
wydawania sgdow 1 bezstronnos¢, bo tylko one zapewniajg pacjentowi poczucie bycia
zrozumianym. W idei tworzenia teatru ciata udzial wychowawcy-nauczyciela takze ma
Rogersowski wymiar facylitacji. Musi on afirmowac dzialania kazdego dziecka, nie prze-
sadnie, ale konstruktywnie analizujac ich warto$¢. Musi on tez panowacé tez nad checia
zdominowania niektorych uczestnikow zaje¢ przez innych, co przektada si¢ na podpo-
rzadkowanie prezentacji scenicznej ich pomystom. Nie nalezy jednak przejmowac ini-
cjatywy 1 ulega¢ pokusie podsuwania dzieciom gotowych rozwigzan. Pamigta¢ nalezy,
ze wszystko zaczyna si¢ od dzieciecego ,,ja”, dlatego musi zosta¢ wykorzystane to, co
narodzito si¢ w dziecigcej wyobrazni w zwiazku z przezywang muzyka i asocjowaniem.
Potem dopiero mozna wlaczy¢ si¢ w fazg negocjacji, kiedy powstawaé bedzie wspolny
spektakl ztozony z indywidualnych pomystow. Jesli jednak dzieci beda potrafity dokonaé
zespolenia scen samodzielnie, powinni§my im pozostawi¢ takze przewodzenie na tym
etapie tworzenia teatralizacji.

Na zakonczenie dziatania niezwykle potrzebna jest mozliwo$¢ zaprezentowania spek-
taklu publicznosci, poniewaz z atmosfery teatru skorzystamy wowczas, kiedy idea aktora
spotka si¢ z odczytaniem widza. Odegrana scena ruchowa, teatralizowane zachowanie po-
zawerbalne, ,,w ktorym nadawca manifestuje swoja intencj¢ pokazania czego$ odbiorcy”
(Baluch 2005: 21), jest komunikatem dziecka — aktora dla dziecka — widza. W ten sposob
dopelni si¢ idea integralnosci i intersubiektywnego porozumienia.



Cielesnos¢ dywergencyjna — komponent integralnej edukacji wychylonej w przysztos¢ 13

Analizujac warto$¢ zajec teatralizacyjnych opartych na uciele$nieniu siggniemy do
badan przeprowadzonych z dzieémi przedszkolnymi, i sprobujemy okresli¢ zakres od-
dzialywania powyzej zarysowang strategia na poziom myslenia dywergencyjnego.

4. Doniesienie z rekonesansu badawczego!

Ponizej przedstawione zostang badania skoncentrowane na weryfikowaniu skutecznos$ci
metody teatralizacji zastosowanej w celu aktualizowania potencjalnosci tworczej dziec-
ka w zakresie mys$lenia dywergencyjnego®. Poszukiwa¢ zatem bedziemy odpowiedzi na
pytania: (1) czy i jaki wptyw wywarly zajgcia parateatralne realizowane w przedszkolu
a takze (2) czy i jak wptynely na poziom myslenia twoérczego dzieci pigcioletnich?
Poszukujac odpowiedzi na te pytania przeprowadzono cykl zaje¢ opartych na teatrze
ruchu, ktére poprzedzit pomiar I, natomiast zakonczyto badanie posttestowe®. Pomiarow
dokonano za pomoca Matrycy oceny myslenia dywergencyjnego dziecka w wieku 4—6 lat*,

! Badania przeprowadzono w Miejskim Przedszkolu nr 94 w Katowicach w pierwszym semestrze 2013
roku, zajecia eksperymentalne prowadzita Aleksandra Szymanska w ramach seminarium badawczego.

2 Pomiar zmiennej, jakg bylo myslenie dywergencyjne, dokonany zostal za pomoca autorskiej Matry-
¢y oceny myslenia dywergencyjnego dziecka w wieku 4—6 lat (Krason 2002: 61-67). Narzgdzie to nie
podlegato psychometrycznej standaryzacji, bowiem powstato jedynie na potrzeby pedagogicznej pracy
z dzie¢mi. W zamysle traktowane byto jako pomoc w rozpoznawaniu kompetencji wychowankoéw i zosta-
to konsultowane z nauczycielkami przedszkolnymi, pracujacymi w placéwkach katowickich (ktore staty
si¢ niejako sedziami kompetentnymi). Jego zasadniczym zatozeniem jest umozliwienie dziecku dziatania
polisensorycznego, aby sprawdzi¢ rzeczywista potencjalno$¢ niezaleznie od reprezentowanej modalno-
$ci, a nie tylko dziatania opartego na jednym typie dzialan (np. na dorysowaniu elementéw do gotowych
figur), jak to ma miejsce w istniejacych narzedziach diagnozy myslenia dywergencyjnego dziecka.

3 Taki naturalny eksperyment pedagogiczny w technice jednej grupy nalezy pojmowac raczej jako probe
eksperymentalng, a jego wyniki ujmowac jedynie w kategoriach wstgpnego rekonesansu.

4 Narzedzie koncentruje si¢ na trzech plaszczyznach: iluzyjno-interakcyjnej (obserwacja dzieci
w zespole podczas zabaw dowolnych), figuratywno-manipulacyjnej (obserwacja indywidualna pod-
czas zaj¢¢ kierowanych) oraz narracyjnej (odnotowanie poziomu wypowiedzi dziecka w oparciu o sty-
mulatory). Punktem wyjscia w plaszczyznie pierwszej byta obserwacja zabawy, jako wskaznika dywer-
gencyjnego, ktora obejmowata: podejmowanie zabaw samorzutnych (inicjowanych przez dziecko, lub
podporzadkowanych pozostalym uczestnikom), przechodzenie od jednego przedmiotu zabawy do dru-
giego (analiza gigtkosci mys$lenia, przy czym zamiana przedmiotowa aktywnos$ci nie moze by¢ przypad-
kowa, a wynikowa, posiadajaca sens), przejmowanie pomystow innych dzieci podczas zabawy (powie-
lanie wprowadzonych juz przez kogo$ innego) oraz przedmiotowa specyfik¢ zabawy. Ptaszczyzna druga
obejmuje obserwacje dziecka w czasie jego aktywnosci indywidualnej (wykonywanie zadan stawianych
przed dzieckiem, kierowanie zajeciami przez nauczyciela przeprowadzajacego obserwacje oraz jego staty
kontakt z dzieckiem). Koncentrujemy si¢ w niej na: rozpoznawaniu kompozycji sktadajacej si¢ z figur
(trojkat 1 prostokat); uktadaniu i nazywaniu wlasnych kompozycji z figur (trojkat i prostokat), uktadaniu
1 nazywaniu wlasnych kompozycji z figur (kota, trojkat, prostokaty, kwadraty), uzupetianiu szlaczkow
opartych na rytmach oraz tworzeniu wtasnych szlaczkow. Trzecia cz¢$¢ matrycy skupia si¢ na wywotaniu
ciggu narracyjnego u badanych dzieci 4—6-letnich. Rola nauczyciela w omawianej ptaszczyznie jest ob-
serwacja i zapis werbalnych wypowiedzi uczestnika badan, a takze dostarczenie zabawek, przedmiotow,
ktore stanowig element stuzacy stymulacji dziecka do wlasnej narracji. Oceniamy w tej czgsci sposob
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uzyskane wyniki poréwnano, za$ opis sporzadzony zostal w uje¢ciu indywidualizujacym,
ktére umozliwito uchwycenie zmian u poszczegolnych wychowankow. Podejscie takie
pozwala na rzetelne przyjrzenie si¢ kazdemu uczestnikowi i zauwazenie rzeczywistych
modyfikacji nie tylko w poziomie pomiaru zmiennej zaleznej, ale tez w trakcie catego
dziatania podczas zajec.

W badaniu uczestniczyto 12 dzieci pigcioletnich, objetych programem pracy teatrem
ruchu. Przewage mialy dziewczynki (9: Wiktoria, Wiki, Maja, Majka — dla zré6znicowania
badanych uzyto zdrobnienia, Kinga, Zuzanna, Martyna, Alicja i Paulina), a chtopcow byto
3 (Kamil, Bartek, Bartosz). Uczestnicy zajg¢ obserwowani byli, zgodnie z porzadkiem
wyznaczonym przez Matryce (zob. przypis 4), podczas zespotowej dziatalnosci zabawo-
wej. Prowadzone byly z nimi takze dziatania indywidualne — manipulacyjne (uktadanie
klockow przestrzennych) oraz rozmowy zmierzajace do uruchomienia nieskrgpowane;j
narracji. Prezentacja danych uzyskanych w badaniu dokonywana bedzie w kolejnosci od-
powiadajacej sferom wydzielonym w narzedziu, czyli omowionej powyzej Matrycy.

Glowng metoda gromadzenia danych w pierwszej plaszczyZznie Matrycy byta obser-
wacja wychowankow podczas zabawy dowolnej. Poniewaz aktywnos$¢ zabawowa u pig-
ciolatkéw osigga najwyzszy poziom organizacji, dane porownawcze (pomiar I i II) nie
pozwalaja na jednoznaczne stwierdzenie, iz mozna dostrzec znaczacy wpltyw zajec¢ pro-
wadzonych teatralizacja na zachowania wskazujace na dywergencyjnos¢, ktora przejawia
si¢ w zabawie grupowej. W poszczegdlnych kategoriach obserwacyjnych mozna jednak
wskaza¢ nastepujace modyfikacje:

1. Podejmowanie zabaw samorzutnych, badajace aktywnos¢ i inicjatywe wycho-
wankow: Kinga oraz Majka osiagaja lepszy wynik po zajeciach teatralizacyjnych,
poniewaz podejmuja zabawy samorzutne bardzo czgsto (poziom 4), co oznacza
wzrost czgstotliwosci w poréwnaniu z wezesniejszym ich poziomem 3 (czgsto).
U pozostatych uczestnikow nie odnotowano zmian w zakresie tej kategorii.

2. Przechodzenie od jednego przedmiotu zabawy do drugiego (ocena gietko$ci i plyn-
no$ci myslenia): jedynie Wiktoria osiagnela wyzszy poziom w posttescie, ponie-
waz zakwalifikowala si¢ do poziom 4 (wskazanie bardzo cze¢sto), czyli wyzszego
od wyniku pomiaru poprzedzajacego zaj¢cia (poziom 3). Grupa natomiast osiagne-
ta putap najwyzszy juz w pierwszym pomiarze.

3. Przejmowanie pomystéw zabaw od innych (oryginalno$§¢ mys$lenia): sze$cioro
dzieci z badanej grupy osiagneto rézne rezultaty w obu pomiarach, przy czym:

— wynik w posttescie byl wyzszy o jeden poziom u Wiktorii i Kamila, ktérzy
z poziomu 1 (czgsto przejmuje pomysly od innych) przeszli do poziomu 2 (cza-
sami przejmuje pomysty od innych);

przechodzenia w narracji od wymieniania przedmiotow przez dziecko, przez zarysowanie sytuacji fa-
czacej przedmioty i wymienianie ich kolejno, zgodnie z funkcja przedmiotu. Wyzej waloryzowane sa
modyfikacje sytuacji, co oznacza, ze kolejny przedmiot zmienia nieco tok narracji, nadaje jej nowe zna-
czenie. Najwyzej oceniana jest dokonana przez dziecko modyfikacja wzbogacona o dodatkowe elementy,
wykraczajace jeszcze poza stymulatory porzadkujace narracj¢). Za kazdy element przypisywane sg we
wszystkich cze$ciach matrycy punkty, co umozliwia podsumowanie finalne osiagni¢¢ wychowankow.
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— Wiki, Martyna, Maja oraz Bartosz zmodyfikowali swojg aktywno$¢ zabawowa
przenoszac ja z poziomu 2 (czasami przejmuje pomysty od innych) do poziomu
3 (bardzo rzadko przejmuje pomysly od innych).

Nie odnotowano zadnej regresji w pomiarze.

4. Obserwacja przedmiotowej specyfiki zabawy (oryginalno$¢ myslenia i elaboracja):
czworo dzieci uzyskato wynik wyzszy o jeden poziom w pomiarze dokonanym po
przeprowadzeniu zajeé, byli to:

— Zuzanna i Kamil: z poziomu 1 (powielanie gotowych zachowan, dzialanie
o charakterze mimetycznym) na poziom 2 (nawigzywanie do rzeczywisto$ci
z dostrzezeniem iluzyjnosci);

— Alicja — z poziomu 2 na poziom 3 (tre$¢ niezwigzana z rzeczywistoscia, brak
gotowych rozwiagzan);

— Maja z poziomu 3 na poziom 4 (pelna fantazja, brak nawigzan do sytuacji ak-
tualnych lub stereotypow).

Plaszczyzna druga skoncentrowana jest na zadaniach logicznych, w ktorych dzieci win-
ny wykaza¢ si¢ pomystowoscia. W obszarze tym glownie uwzgledniamy ptynno$¢ my-
$lenia dywergencyjnego, ale i1 gigtkos¢, bowiem dziecko musi oderwac si¢ od kierunku
mys$lenia, by wygenerowa¢ nowy pomyst na wykorzystanie klockdw geometrycznych. Tu
w rezultatach wystapity znacznie wigksze réznice miedzy pomiarem [ i I, a szczegdtowy
zapis poszczegolnych wynikéw w obu badaniach przedstawiag ponizsze wykresy.

Wykres 1. ilustruje postep w tworzeniu nowych kompozycji w oparciu o wczesniejszy
wzor. W tym zakresie jedynie Martyna utrzymata swoj wynik na poziomie pretestu, nato-
miast pozostali dokonali znacznego postgpu w zakresie ptynnosci myslenia. Najbardziej
spektakularny postep zauwazamy u Majki, ktora osiagneta petne 3 punkty w II pomiarze,
startujgc w pretescie z poziomu 0.

H pretest

posttest

pretest

Wykres 1. Rozpoznawanie i tworzenie oraz nazywanie kompozycji sktadajacych si¢ z figur geome-
trycznych
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Kolejne zadanie mieszczace si¢ w ptaszczyznie 11 polegato na uktadaniu znaczacych
kompozycji i ich nazywaniu (wykres 2.). W tym przypadku dziecko bazuje na klockach
zastosowanych w pierwszym zadaniu, ale nie ma wyj$ciowego wzoru, co jest dla niego
utrudnieniem, poniewaz nie moze powtorzy¢ rozwigzan wczesniejszych. Sprawia to, ze
wyniki sg juz mniej réznicujace. Nie budzi watpliwosci réwniez to, ze przy rozwiazy-
waniu omawianego wczesniej zadania I nastapito uczenie si¢, dlatego wyniki wyjsciowe
w drugim zadaniu sg wyzsze niz te z pretestu w zdaniu I. Tylko Kinga pozostata na po-
ziomie 0 w pomiarze I, zas najwigkszy postep w zadaniu II odnotowano u Majki, oraz
Zuzanny, Alicji, Mai i Bartosza. W wynikach tego zadania zauwazono réwniez przypadek
regresji: Paulina o jeden punkt cofneta si¢ w rozwigzaniu zadania po cyklu zaj¢é. To zda-
je si¢ potwierdza¢ wyjsciowa dla tej proby konstatacje dotyczaca trudnosci wynikajacej
z konieczno$ci wymyslenia przez dzieci nowych, niepojawiajacych si¢ wczesniej roz-
wigzan. Wyniki osiagnigte przez badanych wskazuja na poziom oryginalno$ci myslenia,
dlatego — biorac pod uwagg te cze$é eksploracji — mozna uznaé, iz ptynno$é jest cecha
znacznie wyzej reprezentowang u dzieci niz oryginalnosc¢.

M pretest

posttest

Wykres 2. Uktadanie i nazywanie wlasnych kompozycji z trojkata i prostokata

Dodatkowych argumentéw potwierdzajacych sformulowany powyzej wniosek do-
starcza zadanie III (wykres 3.). Dzieci maja w nim do dyspozycji wszystkie klocki geo-
metryczne i tworza z nich elementy, ktore nazywaja, zgodnie z przypisang im przez nie
funkcja. Wyniki — jeszcze lepsze na starcie niz w poprzednich zadaniach — utrzymuja si¢
na tym samym poziomie u Majki, Zuzanny, Martyny, przy czym pierwsza z nich osiggneta
najwyzszy poziom juz w badaniu pretestowym. Wyrazng poprawe badanej umiejetno-
$ci, o 3 punkty, odnotowano u Mai i Bartosza. Pozostate dzieci takze osiagnety przyrost
w zakresie ptynnosci i oryginalnos$ci myslenia. W tym zadaniu kazde nowe rozwigzanie
odnotowywano jako dodatkowy punkt. Jednak nadal oryginalno$¢ nie réznicowata ge-
nerowanych pomystow dzieci tak wyraznie jak plynnos¢. Zauwazono jednak znamiona
gietkosci, bowiem zadania rozwigzywane byly z oderwaniem si¢ od fiksacji na jednym
kierunku poszukiwania kompozycji z klockow.
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M pretest

posttest

Wykres 3. Ukladanie i nazywanie innych kompozycji z figur geometrycznych (klocki przestrzenne)

Nastepnym zadaniem badanych (wykres 4.) byto narysowanie szlaczkow, sktadajacych
si¢ z ksztattow podstawowych uporzadkowanych wedlug pewnej rytmicznie powtarzaja-
cej si¢ reguty. Z tym zadaniem wychowankowie poradzili sobie bardzo dobrze, poniewaz
u 5 z nich w pretescie, a po cyklu zajec¢ az w 10 przypadkach nastgpito osiggnigcie maksy-
malnego wyniku. Uzna¢ mozna, iz poszukiwanie reguly porzadkujacej cigg obrazkdéw jest
dla dzieci pigcioletnich zadaniem stosunkowo tatwym. To wszak praca detektywistyczna.

H pretest

posttest

Wykres 4. Uzupetnianie szlaczkow wg rozpoznanego rytmu

Nieco trudniejsze okazato si¢ natomiast przetozenie odkrytej reguty na wlasne poszu-
kiwanie propozycji rytmow. Tu zaledwie jedna uczestniczka (Wiktoria) osiggneta putap 5
punktow. Nalezy jednak podkresli¢, iz niemal wszyscy wychowankowie poprawili swoje
wyniki w badaniu koncowym (poza Zuzanna, u ktérej odnotowano stagnacj¢). Poprawa
wynosita od 1 do 2 punktéw (zob. wykres 5.).
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M pretest

posttest

pretest

Wykres 5. Tworzenie wlasnych szlaczkow z zastosowaniem rytmu

Ostatnia, trzecia cze$S¢ Matrycy oceny myslenia dywergencyjnego dziecka w wieku
4—6 lat zawiera zagadnienia zwigzane z tworzeniem przez badane dzieci wlasnych nar-
racji, ktore poparte sg stymulatorami®, przygotowanymi przez prowadzacego obserwacje
nauczyciela. Nalezy podkresli¢, iz to zadanie okazato si¢ najtrudniejsze dla badanych.
Dzieci najczgsciej jedynie wyliczaty zgromadzone zabawki, czasem konstruowaly nieco
rozbudowany ich opis. Z trudnos$cia natomiast przychodzito im taczenie w wypowiedzi
tych przedmiotow w jaki$ ciag przyczynowo-skutkowy, wskazujacy na tworzenie hi-
storyjki, jaka mogta si¢ im wydarzy¢. Niestety dzieci — i nie tylko one — coraz czgsciej
ograniczajg si¢ do krotkich wypowiedzi, poniewaz jestesmy bombardowani wiadomoscia
,»W pigulce”, czesto wizualng ze szczatkowym komentarzem. Dzieci coraz mniej mowia,
bo tez coraz mniej stuchamy tego, co do nas mowig. Stosujemy w edukacji swoisty tre-
ning milczenia: by¢ grzecznym znaczy wszak shucha¢ nauczyciela i nie odzywac si¢ bez
pytania. Szczgsliwie jednak dziatanie teatralizacja — cho¢ paradoksalnie opiera si¢ ona na
wypowiedzi cielesnej i ruchowej — przyniosto efekty w zakresie narracji werbalnej. Cho-
dzi tu zatem wiasnie o to, by ,,wystuchaé¢” dziecko, nawet jesli odgrywa scenki bez stow,
pochyli¢ si¢ nad tym, co chce przekazaé, by stymulowac¢ motywacj¢ do wypowiadania sig.

Rezultaty uzyskane przez dzieci w tym obszarze przybliza wykres 6.

Podczas analizy powyzszych danych nasuwa si¢ pewien wniosek zwigzany z obsza-
rami tworzenia. Zgodnie bowiem z ideg H. Gardnera (1999) kazdy czlowiek ma domeng,
w ktorej najlepiej si¢ realizuje tworczo. Znajduje to swoj wyraz takze w naszych zada-
niach, poniewaz jedne dzieci wolaty dziatania logiczne, inne brylowaly w zabawie dowol-
nej, a Kinga najlepiej czula si¢ w narracji. Wskazuje to na koniecznos$¢ polisensorycznego
badania potencjalno$ci tworczej matego dziecka, aby znalez¢ jego domeng i sprawdzic,
jaki jest rzeczywisty poziom jego kreatywnosci (zob. Krason 2002[3]).

5 Narracja byta oparta na 4 przedmiotach dostarczonych dziecku w pomiarze 1 i 2, wiec uzyto w kazdym
z nich innych zabawek, aby dzieci nie powielaty znanych rozwigzan.
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H pretest

posttest

Wykres 6. Narracje dzieci powstajace w oparciu o stymulatory

Analizujac zbiorczo przedstawione powyzej wyniki mozna stwierdzi¢, iz wystgpuje
w nich pewna prawidtowos¢, majaca zwigzek z wprowadzeniem do zaj¢¢ czynnika zajeé
teatralizacji ruchowej. Uogdlnione wyniki, uzyskane ze wszystkich pomiarow, przedsta-
wia wykres 7.

B pretest

posttest

Wykres 7. Wyniki uzyskane przez badang grupg dzieci pigcioletnich z kompletu zadan zawartych
w Matrycy oceny myslenia dywergencyjnego dziecka w wieku 4—6 lat przed oraz po serii zajgé me-
toda teatralizacji

Analiza uzyskanych rezultatow pozwala zauwazy¢ rdznice migdzy oboma pomiara-
mi. Podejmujac interpretacje stwierdzimy, iz kazde z dwunastoosobowej grupy badanych
pigciolatkow uzyskato wyzszy wskaznik myslenia dywergencyjnego w drugim pomiarze
(posttest) niz w pierwszym. Najwigkszy globalny post¢p odnotowano u King, natomiast
Majka, ktora startowata z najwyzszego putapu w preteécie takze dokonata progresu, choé¢
jej wynik koncowy wzbogacit si¢ jedynie o 10 punktow. Stagnacje odnotowano w przy-
padku Martyny, poniewaz jej 25 punktow w pomiarze I ustabilizowalo si¢ na tym pozio-
mie tez w pomiarze II.
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Konkludujac: zajecia oparte na ruchowej teatralizacji spowodowaty stymulacj¢ pozio-
mu myslenia dywergencyjnego u 11 sposrod 12 badanych pigciolatkéw. Liczba uczest-
nikdéw pomiaru nie uprawomocnia oczywiscie do generalizacji, ale wskazuje na pewna
zauwazalng tendencje, ktora warto zweryfikowa¢ w szerszej eksploracji. Co wazne, te-
atralizacje byly zajeciami lubianymi przez dzieci, a kolejne przygotowywane dla nich
sceny byly coraz atrakcyjniejsze ruchowo i sprawialy im wiele radosci. Ten walor, cho¢
niejako ,,nieweryfikowalny” na poziomie przedszkolnym, jest przeciez nie do przecenie-
nia z punktu widzenia dobrostanu dziecka.

Zakonczenie, czyli o wychyleniu w przyszio$é

Zamykajac rozwazania pragne przywolaé jedna z cenniejszych edukacyjnie mysli Z. Bau-
mana, ktory przekonywat, iz kazdy cztowiek jest niejako przeniknigty pragnieniem prze-
kroczenia swego mémete (2005: 41). Chcac zmienia¢ $wiat winniSmy wigc przede wszyst-
kim unowoczesnia¢ siebie samych. Dazymy tak do osiggnigcia czego$ ,,lepszego”, pick-
niejszego, do transgresji, a to jest zawsze jedynie na chwile i ,,za chwilg”. Takie podejscie
do $wiata i siebie wymaga swoistego ,,wychylenia w przyszto§¢” (tamze: 178—179). Nie
moglibysmy go osiggnac¢ bez doskonalenia wtasnych kompetencji tworczych, gotowosci
na nowe i nieznane.

Zajgcia teatralizacyjne pozwolity na doskonalenie potencjalnosci dywergencyjnej
dziecka przedszkolnego, sytuujac si¢ wlasnie w tym kierunku poszukiwan edukacyjnych,
na jakie — piszac o ponowoczesnosci — wskazuje cytowany Z. Bauman.

Teatralizacja przyniesie zysk w obszarze trzech pol rozwoju jednostki: ciata, ducha
i umyshu, ale rowniez pozwoli rozwing¢ kompetencje kulturowe i funkcjonowanie spo-
feczne. Dziecko w tej strategii pracy jest poszukiwaczem i ma prawo ,,wymysla¢ swoj
teatr” (Page 2007: 104), a dzigki temu dzieli si¢ z innymi osobami tym, co wydaje mu si¢
wazne. Teatralizacja — co dla nas kluczowe — swoiscie

afirmuje prawo do ekspresji i wolnos$ci dziecka majacego swobode dziatania, mogacego
mowic i mysle¢, rozwija¢ swoje mozliwosci, aby osiggnaé cel; podejmujacego si¢ czasem
zadan zbyt trudnych tylko po to, aby zaspokoi¢ oczekiwania dorostych (tamze: 100).

Pozwala zatem oswoi¢ ek przed nowym oraz wskazuje, jak cenne jest to, co dziecko samo
wytworzy, bazujac na swojej pamigci, wyobrazni i kreatywnosci.
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