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Drama – możliwości i zagrożenia. Zarys problematyki 

 

 

Chaos terminologiczny wokół  dramy 

Mimo licznych publikacji i rosnącego zainteresowania wśród pedagogów, terapeutów 

i psychologów, drama wciąż pozostaje zjawiskiem niejednoznacznie sklasyfikowanym,  

rozumianym i stosowanym. Inaczej rozpatruje się istotę dramy w opracowaniach 

anglojęzycznych, szerzej i bardziej wieloaspektowo, podczas gdy w Polsce pojawiają się 

próby jej klasyfikowania i stosowania w obrębie określonej dziedziny. Wprowadza to pewien 

chaos terminologiczny, a w konsekwencji problemy w metodyce dramy.  

Termin ten jest wspólny i powszechnie stosowany w języku angielskim, 

hiszpańskim, francuskim (drame) i rosyjskim (дρaмa), tylko w języku niemieckim 

(Schauspiel) często zastępuje go określenie „ekspresja dramatyczna” (Redewendung 

dramatisch). Pojęcia te nie są zunifikowane, zazwyczaj przyjmując inne, pokrewne 

nazwy, takie jak: art play (sztuka), role of play (gry dramatyczne), creative dramatics 

(twórczość dramatyczna) oraz jeu dramatique (gra dramatyczna). Z kolei w polskiej 

terminologii dąży się do pewnego „doprecyzowania” terminu dramy, tworząc jej 

taksonomię, między innymi na: dramę właściwą, edukacyjną, kreatywną i psychodramę 

(rozumianą jako formę terapeutyczną), glottodramę (akulturację, adaptację do nowej 

kultury), wprawki dramatyczne, gry osobiste i gry zaprojektowane, ćwiczenia dramowe. 

Ogólność i pewna enigmatyczność większości z tych terminów zmusza do sięgnięcia do 

literatury przedmiotu, gdzie z kolei nie ma wspólnoty poglądów, co do ich stosowania. 

Pisała o tym już Krystyna Pankowska, jedna z pierwszych, rodzimych teoretyczek dramy, 

wskazując źródła „nieporozumień z dramą w Polsce”, czyli utożsamianie jej z teatrem:  

 

„(…) sytuowanie dramy w kontekście technik teatralnych niesie ze sobą niebezpieczeństwo 

uproszczonego jej rozumienia – przestrzega – Prowadzi ono w linii prostej do analogii pomiędzy dramą a 

popularnymi etiudami teatralnymi, które są podstawą kształcenia aktora lub też do analogii pomiędzy 

dramą a zwykłymi szkolnymi inscenizacjami.  To najprawdopodobniej jeden z powodów, dla którego na 
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różnego rodzaju kursach dramy wprowadzane są zajęcia stricte teatralne. (…) inny powód, to stosunkowo 

łatwa metodyka technik teatralnych w odróżnieniu od skomplikowanej i trudnej metodyki dramy”
1
. 

 

Takie błędne utożsamianie dramy z technikami teatralnymi prowadzi do tego, zdaniem 

Pankowskiej, że większość nauczycieli infantylizuje tę metodę, nie rozumiejąc „relacji 

między dramą a teatrem, dramą a terapią oraz dramą i edukacją”, sprowadzając ją do prostej 

zabawy w teatr lub do pedagogiki zabawy
2
. Oczywiście, gry teatralne, pantomimiczne, 

ilustracje sceniczne, teatrzyk lalkowy i wiele innych form teatralnych czy parateatralnych to 

ważny element edukacji, ale zazwyczaj nie jest to działanie w obrębie dramy.  

Czym zatem jest drama? Na pewno nie jest częścią teatru, chociaż dysponuje 

podobnymi środkami wyrazu. Brian Way, klasyk teorii dramy, wyjaśniał –  

 

„Istnieją dwa rodzaje aktywności, których nie można utożsamiać – jeden to teatr,  

a drugi – drama. (…) teatr jest przede wszystkim zainteresowany komunikacją pomiędzy aktorami a 

publicznością, drama – doświadczeniem uczestniczących, niezależnych od jakichkolwiek funkcji 

komunikowania się z widzami. Teatr jest z pewnością osiągalny dla nielicznych, zaś drama, podobnie jak 

inne formy edukacji, zainteresowana jest większością”
3
. 

 

Taki postulat wystosował już Peter Slade, nauczyciel Briana Way, który przeciwstawił 

dramę tradycyjnie pojmowanemu teatrowi (Child Drama, 1954), proponując improwizację i 

inne techniki dramowe jako zajęcia rozwijające wyobraźnię, wrażliwość oraz sprawność 

psychofizyczną dzieci. Drama bowiem wykracza poza zabawę, zbliżając się do sztuki  

w całej jej złożoności. 

W tej perspektywie drama obejmuje szerszy obszar działań niż teatr  

i jest ściśle ukierunkowana na edukację, wychowanie i rozwój. Zakres rozumienia tych dwóch 

zjawisk kryje się w samej etymologii wyrazów: „teatr” pochodzi z greckiego theatron – 

widownia i theaomai – widzę, oglądam, odwołując się do fundamentalnej właściwości teatru 

jako sztuki spojrzenia
4
, zaś „drama” od drao, który tłumaczy się jako działam, czynię, ale i 

walczę, zmagam się, przeciwstawiam. Zgodnie z tym, drama jest aktywnym uczeniem się 

                                                 
1
 K. Pankowska, Pedagogika dramy. Teoria i praktyka, Warszawa 2000, s. 95-96 

2
 Pankowska wskazuje publikacje, m.in. H. Machulskiej, J. Tatatorowicza i M. Świecy,  

w których błędnie określa się dramę „technikami teatralnymi, wykorzystywanymi do celów edukacji”,„metodą 

parateatralną” czy „pedagogiką zabawy”. Tamże, s. 91, 96-97. 
3
 B. Way, Drama w wychowaniu dzieci i młodzieży, Warszawa 1991, s. 18-19. 

4
 Por. P. Pavis, Zmiany znaczenia teatralności, w: Słownik terminów teatralnych, Wrocław-Warszawa-Kraków 

2002, s. 564. 



[w:] Drama – możliwości i zagrożenia, Współczesne Strategie i Wyzwania Edukacyjne, red. P. Mazur, D. Sikora, 

Lublin 2010. 

poprzez działanie i doświadczenie, „zmaganiem się” z problemem i „stawianiem mu czoła”, a 

jej węzłowym elementem jest konflikt (dylemat i problem).  

 

Charakterystyka dramy w oparciu o strukturę ekspresji dramatycznej Boltona 

Pierwszego uporządkowania terminologii dokonał Gavin Bolton, przedstawiając etapy 

ekspresji dramatycznej w formie piramidy, znanej dziś jako „trójkąt Boltona”. 

 

 

 

Struktura ekspresji dramatycznej według G. Boltona (1979)5 

Poziom A – to proste ćwiczenia i doświadczenia, wprawki dramatyczne, ćwiczenia dramowe, gry oraz inne 

formy artystyczne. Poziom B – stanowią gry dramowe. Poziom C to już teatr, zaś najwyższy, poziom D – to 

drama właściwa. Najniższą warstwą, która nie jest określona jako poziom, są ćwiczenia, będące podstawą zajęć 

dramowych. 

 

Należy jednak podkreślić, że powyższy wykres nie ukazuje poziomów dramy (jej 

struktury), tylko etapy doświadczeń i ekspresji dramatycznych na kolejnych poziomach 

kształcenia, czyli związków i korelacji poszczególnych rodzajów aktywności. Paradoksalnie, 

zamiast wprowadzić porządek, powierzchownie odczytywany „trójkąt Boltona”  zaprzecza 

tezom stawianym przez jego mentora, Briana Way. Skoro drama i teatr to dwie różne 

aktywności, dlaczego znalazł się w „strukturze” dramy? Tej wewnętrznej sprzeczności nie 

dostrzegli autorzy Dramy w szkole podstawowej,  opisując poziom C jako działalność 

„zorientowaną na robienie pokazu, spektaklu i formy służącej rozwojowi dyspozycji 

                                                 
5
 Często błędnie stosuje się określenie: struktura dramy wg Boltona. Por. D. Czelakowska, Dramatyzacje w 

nauczaniu wczesnoszkolnym języka polskiego, w: tejże: Metodyka edukacji polonistycznej dzieci w wieku 

wczesnoszkolnym, Kraków 2009, s. 300-301. 
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teatralnych i estetycznych uczestników”, które „pozwalają na poszukiwanie i rozpoznawanie 

konwencji teatralnych i estetycznych”, by świadomie uczestniczyć w dramie
6
. Nie dostrzegli 

też inni, m.in. Andrzejczak i Więckowski (Drama w edukacji polonistycznej dziecka, "Życie 

szkoły" 1997), Clifford i Herrmann (Drama. Teatr przebudzenia, 2003) ani Czelakowska 

(Metodyka edukacji polonistycznej dzieci w wieku wczesnoszkolnym, 2009). Jest to niezgodne 

z intencją Boltona – jak zauważa Pankowska – który ma świadomość, że granice między 

wymienionymi kategoriami są płynne, jednak tworzy (tę nieco uproszczoną) klasyfikację po 

to, by była pomocna przy opisywaniu właściwej dramy (z poziomu D), wykorzystującej 

elementy poprzedzających go aktywności (typu A, B i C)
7
.  

Spróbujmy rozpatrzyć schemat Boltona, zgodnie z intencją autora i na tej podstawie 

zweryfikować niektóre sposoby jego odczytania
8
. Klasyfikacja ta zawiera pięć działów. 

Pierwszy to ćwiczenia, stanowiące podstawę do późniejszych zajęć dramowych. Kształtują 

wyobraźnię i wrażliwość emocjonalną dziecka, jego percepcję, intuicję i empatię. Praktycznie 

nie ma tu żadnych ograniczeń, a od animatora nie wymaga się większego przygotowania. 

Grupa ćwiczeń  zbliżona jest do dzisiejszego rozumienia pedagogiki zabawy, ale pamiętajmy, 

że plasuje się poza właściwym układem ekspresji dramatycznej. Pierwszy poziom struktury 

(A), to: 

 

1. Proste doświadczenia – które rozwijają wrażliwość pięciu zmysłów: słuchową, wzrokową, dotykową, 

smakową i węchową, sprawność intelektualną, emocjonalną, wyobraźnię, refleks, itd.
9
. (…) Ćwiczenia 

słuchowe są najłatwiejszymi do przeprowadzenia na początku zajęć w klasie. Dotyczą one słuchania 

dźwięków z zewnątrz budynku (ulicy, korytarza, boiska) i z wnętrza sali, pokoju, a także ich identyfikacji 

wraz z wyobrażeniem sobie określonych osób, pojazdów, przedmiotów, zwierząt, których dotyczą. 

Nauczyciel może również sam wytworzyć pewne dźwięki, np. stukając w różnego rodzaju powierzchnie, 

przesuwając przedmioty, zamykając szafy, drzwi. Ćwiczenia te najpierw są zapamiętywane, a potem 

powtarzane w usłyszanej kolejności. Lubianą przez uczniów odmianą tego ćwiczenia może być zabawa w 

listę przebojów, podczas której zapamiętuje się i naśladuje nie tylko dźwięki, ale także ruchy, gesty, 

mimikę twarzy wykonawców. Inne ćwiczenia mogą dotyczyć wrażeń słuchowych, opartych na 

dźwiękach wydawanych przez instrumenty muzyczne oraz tworzenia krótkich melodii wraz ze słowami, 

ruchem, gestami i mimiką twarzy. Rozwijanie wrażliwości wzrokowej można prowadzić  

w bardzo różny sposób, np. podczas zabaw i gier polegających na obserwacji i zapamiętywaniu 

określonych przedmiotów, które zniknęły, cechy osób z fotografii, itp. (…) W czasie ćwiczeń 

dotykowych należy zwrócić uwagę na fakturę, chropowatość lub gładkość powierzchni i temperaturę 

                                                 
6
 Por. H. Machulska, A. Pruszkowska, J. Tatarowicz, Drama w szkole podstawowej,  Warszawa 1997. 

7
 Por. K. Pankowska, dz. cyt., s. 98. 

8
 Por. G. Bolton, Thowards a theory of drama in education, London 1979, s. 1-13. 

9
 Wiele interesujących ćwiczeń tego typu znajduje się w monografii B. Waya, Drama w wychowaniu dzieci 

i młodzieży, dz. cyt. 
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danego ciała (metalu, drewna, papieru zwykłego i ściernego, materiału z wełny i jedwabiu). Podczas 

ćwiczeń rozwijających wrażliwość smakową i węchową uczniowie rozpoznają ukryte pokarmy po 

zapachu i po smaku - co ważne - bez udziału zmysłu węchu i wzroku. Po każdym zestawie ćwiczeń 

można przeprowadzić dyskusję ogólną lub indywidualną w parach. 

2. Wprawki dramatyczne dotyczą wykorzystania prostych doświadczeń zmysłowych w celu pobudzenia 

wyobraźni. Mogą to być np. ćwiczenia językowe prezentujące osobę zdenerwowaną, przerażoną, smutną. 

Ćwiczenia ruchowe – naśladowcze i sytuacyjne (wchodzenie na stok stromej góry, chodzenie po piasku,  

jak kot, bocian) oraz mimiczne (np. zdziwienie, radość, strach, złość). Fikcyjne wykonywanie znanych 

czynności bez rekwizytów, np. ubieranie się, zakładanie obuwia, prowadzenie wywiadów, itp. 

3. Ćwiczenia dramowe bliższe są sytuacjom zawierającym konflikt. Często przeradzają się w gry dramowe 

z wyższego poziomu. To: opowiadanie zainicjowane  przez nauczyciela, zmiana jego zakończenia, 

wywiady z innymi osobami, praca w parach (…) sytuacje improwizowane, dotyczące prób 

rozwiązywania konfliktów rodzinnych, np. pomiędzy rodzicami a dziećmi, pomiędzy rodzeństwem, (…) 

układanie opowiadania z akcentowaniem występujących tam dźwięków, zmiana smutnych lub 

tragicznych zakończeń utworów literackich na bardziej optymistyczne (…). 

4. Gry i zabawy mają szczególne znaczenie w edukacji początkowej dzieci. Są one ważne dla rozwijania 

sprawności fizycznej i intelektualnej. Sprzyjają integracji i aktywności, uczą współżycia i współdziałania 

grupie. Rozwijają koncentrację, ćwiczą refleks i wyobraźnię. Przykładem mogą być gry z wyobrażonymi 

przedmiotami (…). Uczeń wyobraża siebie jako małą roślinkę, która kiełkuje, rośnie, a potem staje się 

okazałym drzewem, rośliną pochyloną i kurczącą się podczas burzy, huraganu czy ulewy. Mogą to być 

zabawy w dom, szpital, wojnę, pożar lub przebieranie się, aby śmieszyć i straszyć innych. 

5. Inne formy artystyczne – rozwijają dyspozycje twórcze dzieci w zakresie słowa, muzyki i ruchu. 

Przykładem może być pisanie tekstów opowiadań, bajek, baśni, wierszy, rysowanie, malowanie, taniec, 

rzeźba, własna improwizacja
10

. 

 

Gry dramowe, stanowiące drugi poziom (B) wg Boltona, uznaje się za najbliższe 

dramie właściwej. Uczestnicy „wchodzą w role”, stając się rozgniewaną mamą, porzuconym 

pluszowym misiem lub przestraszonym, małym dzieckiem. Animator gry zarysowuje jedynie 

sytuację wyjściową i dokonuje podziału na grupy (co jest istotne, bo bezstronnie zadba o 

przemienność ról i zróżnicowanie grup), zaś zadaniem uczestników jest samodzielne 

poprowadzenie wątku przy pomocy własnej wyobraźni i ekspresji. Warto pamiętać o 

stymulatorach, jakimi są muzyka, dźwięki (np. nagranie odgłosu lasu, szumu wody czy hałasu 

ulicy) czy po prostu wystukiwanie rytmu. Dzieci uczą się też współdziałania i polegania na 

sobie. Wówczas powinno się też wprowadzać zasady dramy  – o czym Bolton jeszcze nie 

pisał, dopiero jego kontynuatorzy, m.in. K. Robinson, J. O’Toole czy J. Sommers
11

. Zasady te 
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 Por. G. Bolton, dz. cyt., s. 300-301, D. Czelakowska, dz. cyt. 
11

 Por. K. Robinson,  Exploring theatre and education, London 1980; J. O’Toole, The process of drama: 

negotiation art and meaning, London 1992; J. Somers, Drama In the curriculum, London 1995. 
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można nawet nazwać kodeksem czy regulaminem, spisać i powiesić na widocznym miejscu w 

klasie. Z takim „kodeksem” zapoznaje nauczyciel, łagodnie i bez napominania, dbając – co 

bywa trudne, przynajmniej  na początku – by uczestnicy nie „wychodzili z roli” po to, by 

krytykować się czy wyśmiewać zachowania innych. Konsekwentnie wpaja zasady 

uczestnictwa w dramie i konieczność wzajemnego szacunku. To niełatwe zadanie: 

„demokratyzowanie” grupy, która z natury swej jest zhierarchizowana.  

Warto w tym miejscu odwołać się do polskiej autorki monografii pt.: Gry dramatyczne, 

Lidii Rybotyckiej, która jako jedna z pierwszych propagowała je na gruncie rodzimego 

szkolnictwa, podkreślając ich naturalność, spontaniczność i kreatywność oraz towarzyszącą 

temu atmosferę „wzajemnego zaufania, spokoju i nieskrępowania”: 

 

„Każdy z uczestników próbuje tu własnych możliwości twórczych i tylko wówczas może to czynić z 

powodzeniem, jeśli wyczuwa atmosferę przyjaźni, akceptacji, kiedy widzi, że poważnie się traktuje jego 

pomysły i propozycje. Jeżeli uczestnicy gier nie wykonają w pełni jakiegoś polecenia, nie należy 

przerywać zajęć, (…) nie demonstrować błędów czy niezgrabności, lecz czekać cierpliwie na osiągnięcie 

większej dojrzałości wyrazu, do czego każdy dochodzi w różnym czasie”
12

. 

 

Na trzecim poziomie (C) umieszczono teatr. Bolton włączył w ten obszar zarówno 

edukację teatralną (rozumianą jako zarys historii teatru, wiedzę o spektaklu i ich twórcach, 

świadomość istoty gry aktorskiej oraz odczytywania symboli i metafor) oraz kształcenie 

predyspozycji teatralnych (w wymiarze estetycznym i krytycznym) świadomego odbioru 

przedstawienia. Treści te rozumiał jako samodzielne i „osobne”, a znajomość tworzywa 

teatralnego, technik i środków (werbalnych i niewerbalnych) postrzegał jako etap niezależny 

od dochodzenia do dramy właściwej. Cytowana przeze mnie wcześniej, Danuta Czelakowska, 

powtarza za Haliną Machulską – co nie jest odosobnionym przykładem błędnego odczytania 

– że zajęcia te służą rozwojowi predyspozycji estetycznych uczestników, by potem teatr 

służył dramie, wykorzystując jego techniki i pojęcia
13

. 

Powtórzmy, postrzeganie teatru jako „kolejnego” etapu od gry dramatycznej do dramy 

właściwej jest nie tylko błędem (czy jak to eufemistycznie ujmuje Pankowska, 

nieporozumieniem), ale przede wszystkim zakończeniem procesu dramy w edukacji dziecka. 

Poznając teatr i jego tworzywo, by potem „skorzystać” z tego w dramie, kłóci się z jej istotą, 

tak konsekwentnie nauczaną w poprzednich etapach. Jeśli dochodzi do korelacji teatru z 

dramą, jej techniki tracą swe znaczenie. Dziecko zamiast „być w roli”, „wchodzić w rolę” czy 
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 L. Rybotycka, Gry dramatyczne. Teatr młodzieży, Warszawa 1976, s. 31-32, 42. 
13

 D. Czelakowska, dz. cyt., s. 302. 
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„improwizować” (dramowo), zaczyna „grać” („udawać”), tworzyć scenariusze, „ilustrować” 

problem i „improwizować” (teatralnie). To prowadzi do poszukiwań coraz bardziej 

spektakularnych i widowiskowych zakończeń, a w konsekwencji do nieuchronnego, 

wewnętrznego podziału na „grających” i „oglądających”. Wówczas znika drama, a pojawia 

się inscenizacja. W takiej sytuacji animatorzy tłumaczą się często istnieniem improwizacji 

jako argumentu na funkcjonowanie dramy, nie dostrzegając fundamentalnych różnic między 

improwizacją dramy a improwizacją teatralną.  

Czym zatem jest improwizacja?  Z perspektywy teatrologii to technika gry scenicznej, 

kiedy aktor przedstawia coś nieprzewidzianego, „wymyślonego” w czasie spektaklu. 

Zamierzona teatralnie improwizacja może mieć punkt wyjścia jak cavenas w teatrze dell’arte,  

będący zarysem konfliktu, ale i przydziałem ról, np.: Kolombiny – pięknej służącej, Arlekina 

– jej sprytnego narzeczonego,  Kapitano – żołnierza samochwały i Pierrota, nieszczęśliwie 

zakochanego mima. Pozostałe elementy przedstawienia są wynikiem improwizacji 

rozumianej jako poszukiwanie nowych środków i form w zakresie gestyki i słowa. Aktorzy 

zazwyczaj nie mają nawet tekstu swoich kwestii, a każdy spektakl dell’arte stanowi odrębną 

całość. Czy to zbliża dell’arte do dramy? Bynajmniej, podstawowa różnica to cel działań. 

Aktorzy dell’arte „improwizują”, poszukując efektowności. Nawiązują pozawerbalny kontakt 

z widownią (co jest naczelnym celem każdego wydarzenia teatralnego) i zmierzają w 

„oczekiwanym” przez tą publiczność kierunku – jeśli ta bawi się przy określonej scenie czy 

dialogu, to rozwijają scenę tak długo, dopóki nie wygaśnie zainteresowanie wśród 

oglądających. „Wygrywają do końca”, by przejść do kolejnego etapu, na powrót sondując 

widzów i poszukując nowych środków. Dell’arte bliskie jest „popisywaniu dziecięcemu” – 

podsumowywał Carlo Goldoni, autor wielu włoskich cavenas – z potrzeby przypochlebiania i 

chęci podobania się
14

. Wszystkie wskazane elementy improwizacji teatralnej wykluczają 

improwizację w ramach dramy. Nie może być zatem podziału na grających i widzów ani też 

podążanie za oczekiwaniami oglądających i szukanie efektowności. Warto też podkreślić, że 

role w dramie nie powinny zamykać się w ciasnych ramach stereotypu (np. zmierzającego do 

karykatury jak w dell’arte), mają być typowe i znane (nawet jeśli zostały zaczerpnięte z 

literatury), „żywe”, „czujące” i prawdziwe. To mają być osoby a nie typy ludzkie 

(pozbawione cech charakterystycznych i indywidualności). 

Na szczycie trójkąta (na poziomie D) znalazła się drama właściwa jako zwieńczenie 

dotychczasowej edukacji dramowej, ale też kolejne zadanie do wykonania, trudniejsze od 
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 C. Goldoni, cyt. za: W. Preisner, Stosunki literackie polsko-włoskie w l. 1800-1939 w świetle bibliografii, 

Toruń 1949, s. 101. 
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poprzednich. Drama realizuje się dzięki naturalnym umiejętnościom człowieka od  

naśladowania kogoś lub czegoś do „wchodzenia w rolę” (bycia kimś innym). Z zasady 

powinna być spontaniczna, improwizowana, zawierającą „sytuację wyjściową”, problem i 

konflikt jako siły napędowe. Oczywiście, przy całej jej wieloaspektowości i stosowanych w 

jej obrębie technik, to znaczne uproszczenie, jednak konieczne, by podkreślić elementy 

najbardziej kluczowe. Uczestnicy „grają” bez scenariusza, reprezentując określone postaci i 

ich emocje oraz budując fabułę, by na chwilę „wejść” w świat fikcji bez podważania jego 

prawdziwości. W dramie są odtwarzane i jednocześnie obserwowane zachowania ludzkie, te 

typowe i te ekscentryczne, ważne by potem próbować je analizować (Skąd się biorą? W 

którym kierunku podążają?). To proces, wymagający wprowadzenia i nauki zasad  

w niej obowiązujących oraz stopniowego i konsekwentnego „przeprowadzania” przez kolejne 

etapy. Drama powinna dojrzewać wraz ze swoimi uczestnikami, bowiem z zasady ma być 

„żywa” i aktualna, zatem odpowiadać na indywidualne potrzeby.  

Drama musi się rozwijać, zmieniać, wpływać na dziecko, ale też uczestniczyć w jego 

diagnozie. Metoda ta wymaga aktywności, uczestnictwa i współdziałania, kreatywności i 

empatii, a nierzadko – kompromisu i negocjacji. To sztuka kontaktu z drugim człowiekiem 

oraz – co często bywa pomijane – bycia z samym sobą, z pełną świadomością swego „ja” i 

swoich możliwości.  

Bolton podkreślał wagę kompetencji i poczucia odpowiedzialności instruktora dramy w 

praktyce szkolnej, który określa „sytuację wyjściową, rolę dla siebie i role uczestników oraz 

kolejne etapy zdarzeń”
15

. Do jego obowiązków należy:  

 

- zaplanowanie celów i tematyki, strategii i technik,  

- zarysowanie sytuacji wyjściowej dramy zgodnie z programem nauczania  

oraz  możliwościami ucznia, 

- ustalenie miejsc zdarzeń, ról dla uczniów i nauczyciela w porozumieniu  

z uczestnikami, 

- przygotowanie materiałów do rozpoczęcia dramy, 

- przeprowadzenie zajęć w improwizowanych przez uczniów sytuacjach i konfliktach, 

-  realizacja celów wiążących się z rozumieniem poznawanej rzeczywistości lub praw naukowych
16

. 
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Z kolei dla Doroty Heathcote, metodyczki dramy, nie jest ważna współtworzona w 

trakcie improwizacji fabuła, lecz sam jej przebieg – podjęte działania,  motywacje, 

okoliczności podjęcia decyzji i przystąpienia do działania.  

 

„Punkt widzenia, z którego wchodzimy w życie innych ludzi, różnorodne teksty  

i sytuacje stwarzają napięcie prowadzące do działań twórczych – konstatuje Heathcote - Umowne życie 

fikcją w dramie pozwala na otwarcie się, stwarza gotowość badania i rozwijania swoich możliwości, 

pozwala spojrzeć na daną sytuację z innego, niż swój własny, punkt widzenia”
17

. 

 

Podsumowując, głównym obszarem działania dramy właściwej jest wychowanie, 

dlatego musi mieć określony cel. Zdarza się bowiem, że praktycy dramy w barwnych 

sytuacjach wyjściowych zagubiają sens i często sami uczestnicy, poza dobrą zabawą, nie 

wiedzą do czego to wszystko prowadzi. Wprawdzie dzieci wchodzą w role,  

ale bez przekonania. Wszystko staje się pozorne – niby jest konflikt  

i dyskusja, ale nie ma prób rozwiązania. Zamiast „wchodzenia w rolę” pojawia się 

„udawanie”. W najlepszym wypadku otrzymamy ilustrację zalążka problemu, coś w rodzaju 

scenki rodzajowej, ale  nie dramę. Trafnie to ujęła Diane S. Safran, podkreślając, że drama to 

trudne zadanie, w którym wprawdzie jesteśmy swobodni, ale nie w sposób chaotyczny. To 

działanie razem i osobno, ale prowadzone metodycznie w „określonym kierunku”  

(„do rozwiązania”), to podstawowy warunek uczenia i nauczania („nowe treści i 

doświadczenia”)
18

. W dramie uczenie „polega na naśladowaniu, formowaniu i utwierdzaniu 

pewnych schematów poznawczych i wzorców moralno-społecznych oraz programów 

nauczania” – podsumowuje Pankowska: 

 

„W trakcie działań dramowych trwa przyspieszona nauka nowych form zachowań i społecznego 

funkcjonowania człowieka. (…) Mówimy o procesie, bowiem uczenie się słuchania w procesie 

komunikacji (stosunkowo proste, polegające, np. na ćwiczeniach koncentracji) lub uczenie się zaufania 

czy wrażliwości społecznej (uczenie się dość złożone) wymaga zmian schematów poznawczych, 

moralnych, tworzenia się nowych postaw i potrzeb oraz  formowania odpowiednich nawyków  

i umiejętności”
19

. 
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Strategie i techniki dramy 

O ile sztuka teatru to interakcja pomiędzy aktorami a widownią, o tyle drama to przede 

wszystkim nawiązanie kontaktu z samym sobą (‘ja’) i dopiero z grupą (‘ja’ – ‘wy’ i ‘my’ – 

‘oni’). Drama opiera się na naturalnych predyspozycjach człowieka. Prawidłowo 

przeprowadzona wpływa na jego dyspozycje poznawcze, wywołując tzw. reakcję 

bezpośrednią.  

 

„(…) drama to przede wszystkim swoisty sposób urzeczywistnienia istoty człowieka, wyrażający się w 

nieustannej próbie życia, przebiegającej w ludzkiej psychice. Nieustannie przecież, planując i marząc, 

wymyślamy, opowiadamy i odgrywamy różne warianty naszego życia, pogłębiając je w ten sposób  

i wzbogacając – pisze Pankowska – Drama jest jak zwierciadło, ma ono jednak charakter matrycowy, za 

każdym razem w akcie odbijania pojawia się coś nowego, a coś, co istniało poprzednio, ulega zatarciu”
20

. 

 

Problem i samodzielna próba jego rozwiązania to pierwszy trening dojrzewania. W 

dramie działamy my i inni, uczymy się przez działanie i przez obserwację. Koniecznym 

etapem jest analiza, wyciąganie wniosków, dyskusja nad konsekwencjami poszczególnych 

decyzji, przewidywanie dalekosiężnych konsekwencji naszych działań i ewentualnych 

scenariuszy zakończenia danej historii (zawsze powinno być ich przynajmniej dwa). To 

wszystko uświadamia dzieciom, że decyzje niosą ze sobą konsekwencje, dlatego podkreślamy 

te dobre i te złe, by móc je skorygować. To kolejna cecha dramy, czyli ‘bezpieczeństwo’ 

bycia w roli i możliwość dokonania natychmiastowej korekty zachowań. 

Warto znać podstawowe strategie dramowe, czyli sposoby osiągnięcia zamierzonego 

celu, bez ryzyka „wyjścia” z dramy w kierunku teatru, o czym już była mowa. Heathcote 

wskazuje na konieczność „planowania” dramy jako metody nauczania i wychowania, podając 

kilka wskazówek. Warunkiem koniecznym jest zatem dialog pomiędzy nauczycielem a 

uczniami i to „dialog dynamiczny”, umożliwiający „swobodne przechodzenie z roli do roli 

przez nauczyciela i uczniów”, „odwracanie ról” i partnerstwo, tak aby wychodzić poza 

podawanie i przyswajanie faktów i pojęć w kierunku dostrzegania ich implikacji
21

. Drama to 

też umożliwienie każdemu nauki przez budowanie i umacnianie pewności siebie oraz uczenie 

się rozwiązywania zadań i podejmowania decyzji (za które uczniowie ponoszą 

odpowiedzialność). To próba spojrzenia na rzeczywistość z różnych punktów widzenia (co z 

kolei kształci empatię i postawy tolerancji). Warto uwzględnić  rekwizyty – chociaż  

są też zwolennicy „nagiej dramy”, pozbawionej elementów scenografii  
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–  symboliczne przedmioty, które często uzupełniają kontakt pozawerbalny w trakcie dramy. 

Celem tych działań, według Heahcote,  jest samoakceptacja, kształcenie gotowości do 

rozwiązywania problemów i przyjęcia odpowiedzialności za decyzje oraz  ukazanie uczniom 

„nie tylko to, co wiedzą, ale również to, o czym nie wiedzą”
22

. 

Kolejny element strategii, to przewidywanie możliwych zachowań uczestników dramy, 

które Bolton podzielił na cztery grupy:  

 

- zachowania nienaturalne (kiedy czują się niepewnie, śmiesznie, nie mogą się skoncentrować);  

- zachowania demonstracyjne (kiedy zamiast „wejść w rolę”, „usiłują grać”, np. odtworzyć wcześniej 

zapamiętany tekst, co jest kolejną formą nieautentyczną);  

- zachowanie wyjaśniające (jest dążeniem do odtworzenia znanej sytuacji z doświadczenia lub dyskusji, 

posiada już cechy prawdziwych reakcji, ale wciąż brak jest „tego, co nieznane i ukryte”); 

 

i najbardziej pożądane przez animatora dramy: 

 

-  zachowanie odkrywcze – postrzegane jako najdojrzalszy sposób improwizowania, prowadzący do 

„wejścia” w problem czy sytuację i odkrycia nowych jakości w świadomości uczestników dramy. 

Dopiero osiągnięcie tego etapu prowadzi do poznania jakiejś cząstki prawdy i stanowi etap do dalszych 

działań. „To pójście dalej otwiera szansę na zmianę, a stawanie się doskonałym, to ciągłe zmienianie 

się”
23

. 

 

Niektórzy  postulują   „bezpieczeństwo”   stałego  układu  dramy,  czyli    wdrażają 

uczestników w pewien schemat następujących po sobie, określonych czynności. Na ogół 

argumentując, że taka syntaksa dramy (na wzór toku zajęć lekcyjnych) przygotowuje dzieci 

do ich pełnego i czynnego udziału. Przykładem takiego praktykowania dramy jest koncepcja 

Agnieszki Gałązki, złożona z sześciu etapów: 

 

- „pięć poziomów świadomości w stop-klatce”; 

- „antycypacja i retrospekcja (wyprzedzanie i spojrzenia wstecz)”; 

- „w płaszczu eksperta”; 

- „teatr forum”; 

- „telefon zaufania”; 

- „nauczyciel w roli”
24

. 
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Niezależnie od przyjętej terminologii, zanim przejdziemy do stosowania 

poszczególnych technik dramowych, warto „zdiagnozować” grupę, co w praktyce oznacza 

obserwację i wnioski, co do preferowanych sposobów grania ról przez uczestników dramy. 

To jest nasz „punkt odniesienia” (czyli sposoby reakcji, wg F. P. Hughes) i nasza podstawa  

w pracy z daną grupą osób
25

.  Warto w tym miejscu skorzystać z klasyfikacji autorstwa D. R. 

Johnsona, która okazuje się naprawdę skutecznym sposobem wstępnej charakterystyki
26

.  Na 

tej podstawie wyróżniamy cztery typy zachowań podczas „wchodzenia” w rolę: 

 

1. Uczestnik wstrzymujący się. Nie potrafi być swobodny w zabawie, aktywnie uczestniczyć w działaniach ani 

czerpać z tego radości. Stara się, ale widzimy jego sprzeciw i „wycofanie”, nawet jeśli próbuje, to szybko się 

poddaje. Nazywam to „kompleksem halabardnika”, który najchętniej wtopiłby się w tło i stał częścią 

scenografii
27

. Wskazówki Johnsona: zbyt oficjalny, „sztywny”, z ubogą ekspresją to z reguły efekt zaniżonej 

samooceny i lęku przed publicznym zabieraniem głosu. 

2. Nadmiernie zaangażowany. Pozornie to idealny uczestnik, radosny, otwarty, zaangażowany psychicznie i 

fizycznie w odgrywaną rolę, gotowy do wyzwań, chętny przy wszystkich wskazanych działaniach. Johnson 

uczula na tego typu zachowania (co na początku u każdego animatora wzbudza naturalny sprzeciw), radząc 

wzmożoną obserwację dziecka, czy ta nadaktywność nie jest tylko maską (wesołości i euforii), pod którą 

kryje się pustka i potrzeba stłumienia niechcianych emocji (wyparcie). 

3. Uczestnik kompulsywny. Skoncentrowany, raczej poważny i skupiony, „nadmiernie perfekcyjny” i 

drobiazgowy. Stara się ‘kontrolować’ grę, symuluję empatię, udaje ekspresję. W efekcie staje się 

nienaturalny i chaotyczny, co często wzbudza jego zniecierpliwienie, a nawet agresję (po pewnym czasie 

skierowaną wobec samego siebie). To najtrudniejsza „maska”, skrywającą bardzo złożone emocje i 

niejednokrotnie trudną sytuację osobistą dziecka. 

4. Uczestnik impulsywny. Egzaltowany, nadaktywny, zazwyczaj nieprzewidywalny, pozbawiony samokontroli 

i opanowania. Gwałtowny, zmienny, nie mogący się skupić nad zadaniem i przy pierwszych trudnościach 

reagujący zniecierpliwieniem (tzw.„słomiany zapał”). Bardzo chętnie bierze udział w grze, ale często z 

nastawieniem przewodzenia i chęcią zaistnienia („gwiazdowania”). Wprowadza chaos, skupiając na sobie 

uwagę  i utrudniając przeprowadzenie dramy. Na ogół jego impulsywność udziela się pozostałym 

uczestnikom. 
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W obrębie dramy stosuje się różnorodne techniki, które są rozmaicie opisywane przez 

jej praktyków. Przykładowo, Anna Dziedzic wymienia: typowe role (bycie w roli, rozmowy, 

wywiad, improwizacja); konwencje rzeźby, obrazu i filmu (żywe obrazy, stop-klatkę, zdjęcia, 

fotografie); techniki plastyczno-manualne (rysunki, plany, makiety, kostiumy, modele, 

muzeum); ćwiczenia głosowe i pisemne. Zadaniem instruktora dramy, którego nazywa 

„mistrzem”, jest sposób relacji z pozostałymi uczestnikami, np. jako dowódcy, eksperta, 

doradcy czy podwładnego, ucznia, dziecka
28

. Możliwości są nieograniczone, trzeba tylko 

przewidywać konsekwencje. Wiesław Sikorski podaje, bez dodatkowego klasyfikowania, np.: 

rzeźbę, obraz, pracę w parach i pracę w grupach, rytuał, wywiad, wchodzenie i wychodzenie z 

roli, stosowanie symbolu, lustro, cienie, zatrzymanie akcji dla refleksji, punkt startu, 

przestrzeń w dramie, czas, punkt zwrotny, punkt kulminacyjny, marsze fabularne
29

. Niektóre 

z nich są znane i szeroko opisane w poradnikach metodycznych czy analizach dramy, inne są 

efektem autorskich poszukiwań (np. marsz fabularny jako pantomimiczne odtwarzanie 

zdarzeń). Dużo ciekawych technik dramowych zaprezentowała Koryna Opala-Wnuk, 

operując światłem (także ultrafioletowym), lalką (kukłą, marionetką) i maską, tworząc swoją 

własną strategię dramy wraz z zestawem technik wspomagających, np. „gorące krzesło” – 

jeśli dziecko siada na krześle, to znaczy, że wchodzi w rolę, umieszczając postać w określonej 

czasoprzestrzeni. Inne to: „smutna czapeczka” i „kosz na śmieci” (gdzie wrzuca się wszystkie 

negatywne emocje) itp. Te techniki, pomocne na pierwszym etapie działań dramowych, 

stanowią też czytelny sygnał (symbol) w trakcie lekcji, już po zakończeniu dramy
30

.  

 

Możliwości i zagrożenia działań dramowych 

Sam podział i układ nie wydają się najważniejsze. Jedyne o czym należy pamiętać to, 

by nie stosować zamiennie środków dramowych i teatralnych, kształcić umiejętność „bycia” 

w roli a nie „grania” roli. Czym jest wejście w rolę?  

 

„Jest jednorazową kreacją dziecka, której efektu i wyniku nigdy nie jesteśmy  

do końca w stanie przewidzieć – odpowiada Koryna Opala-Wnuk – W związku z tym mamy prawo w 

każdym momencie dramę przerwać lub jako osoby „w roli” poprowadzić ją w innym kierunku”
31

. 

 

                                                 
28

 Por. A. Dziedzic, J. Pichalska, E. Świderska, Drama na lekcjach języka polskiego w szkole średniej, Warszawa 

1992, s. 12-28. 
29

 W. Sikorski, Techniki terapii dzieci i młodzieży oparte na graniu ról, w: Terapia dzieci i młodzieży. Metody 

i techniki pomocy psychopedagogicznej, (red.) I. Dąbrowska-Jabłońska, Kraków 2008, s. 24-25. 
30

 Por. K. Opala-Wnuk, Sztuka, która pomaga dzieciom, Łódź 2009, s. 166-209. 
31

 Tamże, s. 167. 



[w:] Drama – możliwości i zagrożenia, Współczesne Strategie i Wyzwania Edukacyjne, red. P. Mazur, D. Sikora, 

Lublin 2010. 

W związku z tym tak ważne jest przygotowanie merytoryczne nauczyciela 

i świadomość istoty aktywności dramy. W przeciwnym razie – jak konstatowała Sue Jenning, 

badaczka dramy – możemy zaszkodzić dziecku w jego rozwoju, zaburzyć proces poznawania 

się i samoakceptacji, wiary w swoje możliwości, decydowania i współdziałania. Więcej 

nawet, można pogłębić istniejące fobie, „kryzysy” czy jego „wycofanie się”: 

 

„Jeśli sam nie posiadasz odpowiedniej wiedzy i nie rozumiesz środków (technik) metody dramy, którą 

zamierzasz wprowadzić w swojej pracy z dziećmi, to nie wolno ci tego robić – przestrzega Jenning – (…) 

poznaj, naucz się, «poddaj się» dramie, dopiero później pracuj i korzystaj z jej dobrodziejstw (…)”.
32

 

 

O konieczności przygotowania merytorycznego osób prowadzących dramę postulowała 

też Pankowska, przytaczając sytuację, w której nauczycielka nie tylko „nie sprostała” 

wymogom dramy, ale najprawdopodobniej też zaszkodziła jej małym uczestnikom. Sytuacja 

dotyczyła gry dramowej w oparciu o baśń Jaś i Małgosia, w której animatorka ograniczyła się 

tylko do przydziału ról i – błędnie rozumiejąc zasady improwizacji jako spontaniczność 

niekontrolowaną – ograniczyła się jedynie do biernej obserwacji, nie wkraczając w tok jej 

działań. W efekcie „jedna z pracujących grup w wyimaginowanych rolach popełniła na 

oczach wszystkich «akt kanibalizmu»: dziecko w roli Baby Jagi upiekło w ognisku, 

a następnie zjadło swoich niewolników”. 

 

„Mnoży się dziś – na fali mody na dramę – ilość kursów, na których ich uczestnicy poznają głównie 

podstawowe techniki, wykorzystywane następnie na zasadzie interesującego ozdobnika metodycznego 

lekcji – konstatuje Pankowska – A przecież niewłaściwie przeprowadzona lub źle zaprojektowana drama 

może wyrządzić wiele złego jej uczestnikom”
33

. 

 

Należy też ostrożnie podchodzić do różnego rodzaju poradników dramowych 

i proponowanych przez nie rozwiązań i metod, które w samym swym założeniu powinny 

budzić sprzeciw i wstrzymywać przed ich realizacją. Przykładem może być improwizacja 

autorstwa Opali-Wnuk (którą chwaliłam poprzednio za nowatorskie pomysły i rozwiązania)  

pt.: „Dziewczynka z zapałkami”: „typuję dziecko, które potrzebuje dowartościowania. Stosuję 

charakteryzację (umorusana twarz), kostium (niedbały), rekwizyt (zapałki). Usadawiam tak 

przygotowane dziecko na podłodze. Grupa wchodzi w rolę przechodniów. Każdy 
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przechodzień wypowiada jedno, wspaniałe (pozytywne) zdanie w kierunku dziewczynki lub 

wykonuje przyjazny gest”. To założenia autorki, a jej konkluzje są optymistyczne: „dramę tę 

stosuję u dzieci z niskim poczuciem wartości, zablokowanych emocjonalnie, agresywnych. 

Wprowadzam tę metodę po przeczytaniu bajki. Pozornie wydawać by się mogło, że rola 

«dziewczynki z zapałkami» jest rolą niską (biedna, brudna). Nic bardziej mylnego – 

bohaterka jest postacią pozytywną, kochaną i akceptowaną przez dzieci”
34

. Metoda ta nie 

wzbudziła mojego zaufania jeszcze jako propozycja i sama nigdy jej nie stosowałam. 

Dwukrotnie byłam świadkiem jej realizacji, za każdym razem z innym instruktorem. Niestety, 

nie zaobserwowałam takich efektów dramy, o jakich pisze autorka (ani tych zakładanych 

przez znajomych animatorów).  

Przykład pierwszy: grupa przedszkolna o profilu artystycznym, znająca zasady dramy i 

bardzo często uczestnicząca w jej działaniach,  wg klasyfikacji Boltona od ćwiczeń do etapu 

B włącznie. „Dziewczynką z zapałkami” został chłopiec, scharakteryzowany przez 

nauczyciela jako alienujący się na tle grupy, niechętny do jakichkolwiek zabaw dramowych 

(ale zawsze do nich wdrażany), nie proszony przez resztę dzieci do zabawy, a jak już w nich 

uczestniczył to zawsze jako antagonista albo ofiara. Drama, zgodnie z założeniami, miała 

zwrócić uwagę na chłopca i wzbudzić pozytywne emocje wśród pozostałych dzieci z grupy. 

„Dziewczynka” jest rolą bierną, nie mówi i nie porusza się, siedząc zazwyczaj pośrodku sali  

i przyjmując „pozytywne informacje”. Rzeczywiście, dzieci (wcześniej przygotowane do 

dramy) wcielały się w role przechodniów i wypowiadały kwestie odnoszące się do wyglądu i 

ubrania chłopca, typu: „masz ładne rude włosy”, „masz ładny niebieski sweter” itd., ale nie 

mówiły niczego odnośnie jego osoby. Po włączeniu się nauczyciela i słowach: „masz ładny 

głos i pięknie śpiewasz”, zaczęły podążać tym torem i powielać: „masz miły głos”, „ładnie 

zaśpiewałeś kołysankę” itp. Za każdym razem, nauczyciel wypowiadał kwestię afirmującą, a 

dzieci powtarzały ją, nieznacznie tylko modyfikując, a zdarzały się i takie, „pan mówi, że 

jesteś miły”, „pan pochwalił cię za rysunek”. Granica, która istniała między chłopcem a resztą 

grupy wydawała się nie do przekroczenia, do tego „obiekt” tych działań stawał się coraz 

bardziej poirytowany całą sytuacją. Dodać należy, że przez następnego kilka dni nie 

przychodził na zajęcia. Czy cel został osiągnięty? Na tym etapie nie, ale nie należy się 

spodziewać błyskawicznych efektów. Na pewno wydarzenie to poruszyło wszystkich i trzeba 

przyznać konsekwencję w działaniu instruktorowi, który poświecił później swą uwagę 
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dziecku i jego relacjom z grupą. Zrezygnował jednak z metody, uznając ją za dość 

nieprzewidywalną.  

Przykład drugi pokazuje bardziej drastyczną stronę tej metody. Uczestnicy to grupa 

dzieci w szkole przy placówce medycznej, zróżnicowane wiekowo, chociaż praktycznie 

znajdujące się w ramach pierwszego poziomu edukacji (wczesnoszkolnej). „Dziewczynką” 

zostało dziecko alienowane przez resztę grupy, wyśmiewane z powodu wyglądu, zachowania 

i mówienia (infantylne w sposobie bycia z wyraźną wadą wymowy). Do tego było dość 

ubogie, rzadko odwiedzane przez prawnych opiekunów. Moim zdaniem, wymagało pomocy 

specjalistycznej (na pewno psychologicznej i logopedycznej) oraz terapeutycznej w kierunku 

samoświadomości i samoakceptacji a nie tak ryzykownych działań. Nauczycielka, pod której 

opieką pozostawała dziewczynka, zapewniała o skuteczności dramy i swojej praktyce. Punkt 

wyjścia odbył się tradycyjnie, chociaż nie nastąpiło pełne „wejście w role” przechodniów, 

starsze dzieci wypowiadały pozornie afirmujące kwestie, młodsze powtarzały (co już 

przeczyło zasadom dramy).W pewnym momencie „przechodnie” zaczęli wypowiadać słowa, 

będące niby-zaprzeczeniem wcześniejszych przezwisk, typu: „wcale nie jesteś taka 

dziecinna”,  „nie jesteś taka …niemądra”, „nawet możesz być” itd. Szczególnie niepokojące 

były zawieszenia kwestii i pauzy syntaktyczne. Już dawno minął moment, w którym 

instruktorka powinna zainterweniować a nie biernie obserwować. Drama bowiem zaczęła 

zmierzać w kierunku napiętnowania „dziewczynki” a nie jej afirmacji. Kolejna  kwestia,  

to niebezpieczeństwo podziału: przechodnie a sierotka (w tym przypadku tym boleśniejsza) 

oraz poczucie przewagi i samozadowolenia wśród „przechodniów”, pochylających się nad 

„biedną sierotką”, by jej „pomóc”. W efekcie dziewczynka zyskała nowe przezwisko, które 

stało się wspólnym mianownikiem wszystkich poprzednich, mianowicie: „sierotka”. Wszelkie 

późniejsze próby zniwelowania efektów tego doświadczenia na niewiele się zdały, stała się 

rzecz najgorsza, moim zdaniem, dziewczynka zaakceptowała siebie jako kogoś gorszego od 

pozostałych, a w jej reakcjach nie było nawet cienia sprzeciwu na takie traktowanie. Będzie 

trzeba długiego procesu na drodze do samoakceptacji, by zmienić jej nastawienie. 

Powyższe sytuacje, chociaż różne w przebiegu i konsekwencji, są przykładami anty-

dramy. Należy się zgodzić z Pankowską, która przestrzegała, że uruchomienie dramy może 

się niekiedy równać z otwarciem mitycznej puszki Pandory. Niebezpieczeństwa dramy wciąż 

są jeszcze mało znane, szczególnie odnośnie środowiska dziecięcego i młodzieżowego. 

Istniejące badania dotyczą praktyki w środowisku dorosłych, przykładowo monografia 

Philipa Zimbardo, dotycząca znanego i kontrowersyjnego eksperymentu, w którym na dwa 
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tygodnie zorganizowano więzienie, przydzielając rolę więźniów i strażników
35

. Nie pomogły 

wcześniejsze przygotowania, w których wszystkich ochotników gruntownie przebadano 

psychologicznie. Okazało się, że w krótkim czasie „więźniowie” i „strażnicy” tak bardzo 

„weszli w role”, że zaczęli względem siebie zachowywać się agresywnie i sadystycznie, na 

granicy patologii; tak więc eksperyment trzeba było zakończyć już po sześciu dniach. To 

zdumiewające jak łatwo można wpłynąć na umysł dorosłego człowieka, a należy podkreślić, 

że w większości byli to studenci psychologii, świadomi istoty dramy i jej mechanizmów.  

Tym bardziej powinniśmy, jako instruktorzy dramy, być świadomi konsekwencji 

planowanych przez nas działań. Szkoda, że nie ma w Polsce, jak np. w Wielkiej Brytanii, 

kierunków kształcących teacher drama – co należy tłumaczyć nie jako nauczyciel, ale 

właśnie instruktor, animator dramy, podkreślając wieloaspektowość jego zadań i możliwości 

– w ramach studiów pedagogicznych, artystycznych i medycznych. Jak bardzo pojemny jest 

to termin świadczy charakterystyka kształcenia kadr animatorów dramy: przygotowanie w 

zakresie warsztatowym, zarządzanie i funkcjonowanie grup społecznych, przygotowanie 

socjologiczno-humanistyczne (z dbałością o jego aktualizację), przygotowanie z pedagogiki i 

psychologii oraz z zakresu ekonomii i ekologii (w celu wysokiej orientacji w sytuacji życia 

współczesnego), przygotowanie praktyczne (zakończone odpowiednim cyklem egzaminów) 

oraz specjalistyczna wiedza w zakresie wybranego kierunku studiów
36

. Instruktor dramy to 

zatem człowiek posiadający wiedzę szczegółową (specjalistyczną) jako podstawę rzemiosła i 

ogólną (z dziedzin pokrewnych i innych). Można powiedzieć, że to nauczyciel idealny  

i przewodnik życiowy w jednej osobie. Dziedzic nazywa go „mistrzem”, Wnuk-Opala 

„kierownikiem” a Jennings „kapitanem” (za W. Whitmanem: „Kapitanie, mój kapitanie!”). Z 

kolei Brian Way, od którego drama stała się dziedziną ‘osobną’, mówił do swoich studentów 

jako przyszłych nauczycieli dramy: 

 

„Edukacja zainteresowana jest jednostkami, drama – indywidualnością jednostek, unikatowością każdej 

jednostki ludzkiej. Stanowi to jedną z przyczyn nieuchwytności i niewymierności dramy (…)  

Nie zapominaj, że jesteś zainteresowany wszechstronnym rozwojem istot ludzkich”
37

. 
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