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ALICJA GALAZKA

Drama kreatywna a inteligencja emocjonalna
Przyktad wykorzystania wybranego modelu
badan empirycznych

Creative drama as a stimulus of emotional intelligence.
An example of empirical study

Abstract: Drama is an art form, a practical activity, and an intellectual discipline highly
accessible to young people. In education, it is a mode of learning that challenges students
to make meaning of their world. Through the students’ active identification with imag-
ined roles and situations in drama, they can learn to explore issues, events and relation-
ships. Drama is the enactment of real and imagined events through roles and situations.
It enables both individuals and groups to explore shape and symbolically represent ideas
and feelings and their consequences.

Drama has the capacity to move and change both participants and audiences and to
affirm and challenge values, cultures and identities.

Drama empowers students to understand and influence their world through explor-
ing roles and situations and develops students’ non-verbal and verbal, individual and
group communication skills. It develops students’ intellectual, social, physical, emotional
and moral domains through learning that engages their thoughts, feelings, bodies and
actions.. Drama offers a stimulating and rich opportunity to discuss and understand our
own emotions, attitudes and beliefs through observing, empathizing with, feeling and
exploring the emotions of characters both portrayed and interacted with in role. Drama
is a place for feeling and trying out emotions in a controlled way. In the paper I will de-
monstrate how creative drama can influence students emotional intelligence.

Key words: drama, emotional intelligence, emotions.
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Drama to metoda, ktéra w nieograniczony sposéb pozwala nam do-
Swiadczaé siebie, przezywacé 1 tworzy¢ w czasie dzialania. Uczymy sie
patrze¢ na siebie i innych w nowym $wietle, odkrywamy swoje mozli-
woscl kreatywnego 1 niejednoznacznego podejScia do réznych sytuac)i
zyciowych. Stajemy sie bardziej elastyczni, §wiadomi wlasnych mozliwo-
§ci, uczymy sie sluchania innych, dzielenia sie swoimi spostrzezeniami,
wywolywania pozadanych reakcji 1 radzenia sobie z réznymi emocjami.
Drama to parateatralna forma gry, w ktérej uczestnik ujawnia swoje
emocje, zdolno$ci, dostrzega zakres swoich mozliwosci, staje sie bardziej
tworczy. Drama to metoda pracy, w szczegdlny sposéb rozwijajaca inte-
ligencje emocjonalna, otwierajaca droge do wewnetrznej kreatywnosci,
wyobrazni 1 ekspresji.

W artykule tym przedstawiono wyniki eksperymentu pedagogicz-
nego z wykorzystaniem metody dramowej, przeprowadzonego w grupie
uczniow szkoty éredniej w wojewddztwie §laskim.

Pojecie i znaczenie inteligencji emocjonalnej

Inteligencja emocjonalna dopiero niedawno stala sie popularnym te-
matem rozméw i rozwazan, od klas szkolnych zaczynajac, konczac na
konferencjach szkoleniowych. Wszystko to za sprawa ksigzki Daniela Go-
lemana Inteligencja emocjonalna. Goleman przedstawia role, jaka odgry-
waja emocje w zyciu osobistym 1 spotecznym kazdego cztowieka, opierajac
sie na zalozeniach psychologéw Petera Saloveya z Uniwersytetu Harvar-
da i Johna Mayera z Uniwersytetu w New Hampshire, ktérzy po raz
pierwszy uzyli tego terminu w 1990 roku w artykule pod znamiennym
od tej pory tytutem: Emotional intelligence. Imagination, Cognition and
Personality (Salovey, Mayer, 1990).

Postep w uymowaniu inteligencji emocjonalnej umozliwia wzrastajaca
wiedza o emocjach, funkcjonowaniu spotecznym 1 inteligencji. Peter Salo-
vey przedstawil w swojej pracy sposoby polaczenia inteligencji z emocja-
mi. Nie byla to nowo§é, poniewaz nawet najbardziej zagorzali zwolennicy
1Q starali sie wprowadzaé¢ emocje do sfery inteligencji, a nie oddzielac je
od tej sfery. Edward Lee Thorndike, ktory przyczynit sie do upowszech-
nienia 1Q, zaproponowal, aby inteligencje spoleczna, jeden z aspektéw
inteligencji emocjonalnej, traktowaé jako aspekt IQ (Goleman, 1997).
Jednak momentem przetomowym, dajacym podstawy do wyrdznienia
nowego typu inteligencji, byt rok 1983, kiedy to Howard Gardner przed-
stawil teorie inteligencji wielorakiej. Gardner twierdzi, ze inteligencja
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to zdolno$¢ rozwiazywania probleméw lub tworzenia produktow, ktére
uznawane sg za wazne w jednym lub kilku kregach kulturowych. Autor
wyréznit 7 kategorii tworzacych spektrum inteligencji. Sa to:

— zdolnoéci szkolno-jezykowe,

— zdolno$ci matematyczno-logiczne,

— orientacja przestrzenna (artysSci i architekei),

— zdolnoéci muzyczne,

— zdolno$ci kinestetyczne (sportowcy),

— inteligencja interpersonalna,

— inteligencja intrapersonalna (Gardner, 1983).

Gardner nie koncentruje sie na inteligencji emocjonalnej, lecz uwaza,
ze radzenie sobie z emocjami zalezy od dwdch ostatnich typoéw inteligen-
cji, a inteligencja emocjonalna jest tylko sktadnikiem inteligencji inter-
personalnej 1 intrapersonalnej. Wedtug niego, ,Inteligencja interperso-
nalna jest zdolnoécig rozumienia innych oséb: tego, co nimi kieruje, jak
pracuja, jak pracowaé¢ wspélnie z nimi. Jest zdolnoScia rozpoznawania
1 reagowania na nastroje, temperamenty, potrzeby innych oséb. Inteli-
gencja intrapersonalna [...] jest podobna wlasciwoscia, tyle ze skierowa-
na do wewnatrz. Jest to zdolnosé¢ stworzenia doktadnego, odpowiadajace-
go rzeczywistoSci modelu samego siebie 1 korzystania z tego modelu dla
skutecznego dziatania” (Gardner, Krechevsky, cyt. za: Goleman, 1997,
s. 75).

Mimo ze w teorii Gardnera nie pojawia sie okre§lenie ,inteligencja
emocjonalna”, teoria ta stworzyta podstawe do konceptualizacji nowego
pojecia przez Petera Saloveya 1 Davida Slyutera. Postanowili oni zasta-
pi¢ funkcjonujace juz pojecie ,inteligencja spoleczna” (interpersonalna)
pojeciem ,inteligencja emocjonalna”, ktore bardziej odréznia sie od po-
zostalych typow inteligencji. Salovey 1 Slyuter zalozyli réwniez, ze ro-
zumowanie emocjonalne jest skorelowane z innymi typami inteligencji
1 jednoczeénie wystarczajaco od nich rézne. Mozna wiec mé6wic¢ o nowym
typie inteligencji. Potwierdzaja, te spostrzezenia dotychczasowe badania
(Salovey, Slyuter, red., 1999).

Jedna z pierwszych definicji inteligencji emocjonalnej, stworzona
przez Petera Saloveya 1 Johna Mayera, koncentrowala sie na umiejetno-
$ciach. Zgodnie z niq, inteligencja emocjonalna jest to zdolno$é do wyra-
zania 1 rozpoznawania cudzych oraz wlasnych uczué i emocji, regulowa-
nia ich oraz wykorzystywania tego rodzaju informacji w rozwiazywaniu
probleméw (Salovey, Mayer, 1992).

Podobna, definicje sformutowali Robert K. Cooper i Ayman Sawaf.
Wedtug nich, inteligencja emocjonalna obejmuje wiedze o emocjach 1 ich
funkcjonowaniu, wytrzymato$é i elastyczno$é emocjonalna, potencjat
rozwojowy 1 umiejetno$¢ wykorzystania emocji do tworczej aktywnosci.
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Definicja ta, uyymujaca zwigzek miedzy inteligencja emocjonalna a twor-
czym dziataniem, jest dla mnie szczegélnie wazna ze wzgledu na moje
zainteresowania badawcze (Cooper, Sawaf, 1997).

Przytoczone definicje ujmuja jedynie jeden z aspektow inteligen-
¢ji emocjonalnej: postrzeganie 1 regulowanie emocji. Pomija sie¢ w nich
aspekt poznawczy.

John Mayer 1 Peter Salovey (1997) przeformutowali swoja pierwsza
definicje w kategoriach rozwoju intelektualnego 1 emocjonalnego: , Inteli-
gencja emocjonalna obejmuje umiejetnosé wlasciwej percepcji, oceny 1 wy-
razania emocji, umiejetno$¢ dostepu do uczué, zdolno$¢ ich generowania
w momentach, gdy moga wspoméc myslenie, umiejetno$¢ rozumienia
emocji 1 zrozumienie wiedzy emocjonalnej oraz umiejetnosé¢ regulowania
emocji tak, by wspomagaé rozwdj] emocjonalny 1 intelektualny” (cyt. za:
Salovey, Slyuter, red., 1999).

Goleman z kolei wskazuje, iz zdolno$ci do inteligentnego kierowania
emocjami zawieraja sie w pieciu kategoriach (Goleman, 2006):

1. Pierwsze trzy dotycza kompetencji osobistych:

— $éwiadomo$é emocjonalna,
— zarzadzanie emocjami,
— motywowanie sie do dziatania.

2. Dwie ostatnie naleza do kompetencji spotecznych:

— rozpoznawanie emocji innych,
— nawiazywanie i podtrzymywanie kontaktow.

Wiedza na temat wlasnego stanu emocjonalnego, mozliwo§¢ odczuwa-
nia jednoczes$nie wielu emocji, Swiadomosé, ze mozemy nie zdawacé sobie
sprawy z wszystkich wlasnych uczué — umozliwia przystosowawcze re-
agowanie na swe Srodowisko. Swiadomo$é¢ wielu réznorodnych emocji, ja-
kie zywimy w danej relacji, zwieksza liczbe aspektéw oceniania interak-
¢ji 1 mozliwosé dziatania (np. $wiadomos$é, ze odczuwamy strach, a nie
zloé¢, zwieksza efektywno$é naszych dziatan).

Dostrzeganie emocji innych ludzi rozwija sie wraz ze $wiadomos$cia
wlasnych uczué, dzieki tej umiejetnoéci mozemy lepiej poznawacé innych
1 oceniac ich zachowania. Rozpoznawanie emocji innych oséb oparte jest
na wskazowkach sytuacyjnych oraz ekspresyjnych. Dzieci okolo 7.—8.
roku zycia potrafia juz wykazywaé sie wyrafinowanymi technikami
wgladu w doéwiadczenia innych os6b, potrafia dekodowaé wyraz twa-
rzy, ucza sie rozumieé sytuacje wywolujace emocje, maja Swiadomosc,
ze inni ludzie posiadaja swoje ,stany wewnetrzne”, ucza sie bra¢ pod
uwage inne informacje o ludziach wyjaéniajace ich zachowania, przy-
pisywaé etykietki emocjonalne — nazywaé emocje. Badania wskazuja,
ze dzieci obdarzone tg zdolnoécia zdobywaja wyzszy status spoleczny,
a dzieci z rodzin patologicznych maja, problemy z wlasciwym odczytywa-



Alicja Gatazka: Drama kreatywna a inteligencja emocjonalna... 87

niem uczu¢ (Martinez-Pons, 1998). Znajomo$¢ slownictwa 1 wyrazen
zwigzanych ze stanami emocjonalnymi pozwala na poznanie na wyz-
szym poziomie skryptéw kulturowych, taczacych emocje z rolami spo-
lecznymi. Zdolno§é do wyrazania naszych doswiadczen emocjonalnych
w symbolach umozliwia komunikowanie naszych emocji 1 rozpracowy-
wanie ich (cel konceptualny), czyli odnoszenie do kontekstu i przezyé
innych ludzi.

Zdolno$¢ do empatycznego 1 wspdlczujacego zaangazowania w do-
$§wiadczenia emocjonalne innych ludzi to umiejetnos§é niezwykle wazna
w interakcjach spotecznych, poniewaz to uczucia zblizajace nas do innych
ludzi, utatwiajace dostosowanie emocjonalne, nawigzywanie kontaktéw
1 podtrzymywanie przyjazni oraz kontaktéw mitosnych: ,Jesli z kompe-
tencji emocjonalnej wytaczyé zdolnoéci empatii, to jej pozostate sktadowe
umiejetnos$ci mozna by uznaé za przejaw makiawelicznego wyrachowania
czy nawet socjopatii” (Goleman, 1997, s. 102). Kluczem do empatii sa
umiejetnoséci wlasciwego odczytywania sygnatéw niewerbalnych, wraz-
liwo$¢ 1 otwarto$é; ,,Empatia wyrasta ze samoswiadomosci; im bardziej
jesteémy otwarci na nasze wlasne emocje, tym sprawniej odczytujemy
uczucia innych oséb” (Goleman, 1997, s. 159).

Zdolno$¢ do rozumienia, ze wewnetrzny stan emocjonalny moze
nie odpowiadaé¢ zewnetrznemu zachowaniu, zaréwno u nas samych,
jak 1 u innych, u$wiadamia nam, ze ludzie nie zawsze wyrazaja swe
emocje precyzyjnie na wyzszym poziomie. Umiejetnos$é ta wigze sie
ze zdolno$cig do rozumienia, ze wlasne zachowanie zwigzane z wy-
razaniem emocji moze wplywaé na innych, 1 wykorzystywaniem tej
wiedzy w strategiach autoprezentacji. Zdolno§é do przystosowawczego
radzenia sobie z awersyjnymi lub przykrymi emocjami poprzez samo-
regulacje — umiejetnos$¢ kontrolowania emocji, w tym ich skrywania,
gdy stuzy to utrzymaniu dobrego samopoczucia na dluzsza mete —
ulatwia negocjacje, przystosowawcze radzenie sobie z problemami lub
utrzymuje rownowage spoteczno-emocjonalna. Strategie radzenia sobie
z emocjami musza wiazac sie ze znajomoscia wlasnych emocji, $wiado-
mosécia wlasnego ,ja” 1 jego sity sprawczej. Wazna jest §wiadomo§é, ze
struktura zwigzku jest po czesci zdeterminowana jakoscia zachodza-
cej w nim komunikacji emocjonalnej. Osoba posiadajaca te $wiadomosé
zdaje sobie sprawe, ze wyrazanie emocji moze wplywacé na spoteczna
interakcje oraz réznicowanie relacji z ludzmi. Wyrazane emocje sa ko-
munikatami mogacymi zwiekszaé¢ lub zmniejszaé skuteczno§é trans-
akeji spotecznych 1 przyczyniaé sie do sukceséw lub porazek na tym
polu.

Zdolnoé¢ do skuteczno$ci interpersonalnej oznacza akceptacje do-
$§wiadczen emocjonalnych, zycie w zgodzie z osobista koncepcja emocji
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1 wlasnym poczuciem moralnoéci. Jednostka wykazujaca sie skutecz-
noécia emocjonalna potrafi kontrolowaé doéwiadczenia, zachowujac
poszanowanie dla samej siebie. Skuteczno$¢ interpersonalna wplywa
na poczucie wlasnej wartosci i dobre samopoczucie (Goleman, 1997,
Schutte et al.,, 1997; Martinez-Pons, 1998; Salovey, Slyuter, red.,
1999).

Wymienione kompetencje sa wzajemnie uzaleznione, jednak rézni
ludzie moga sobie réznie radzi¢ ze wskazanymi umiejetno$ciami: niekto-
rzy z nas moga, sobie dobrze radzié¢ np. z kontrola swych negatywnych
uczué, a mie¢ trudnosci z rozpoznawaniem uczu¢ u innych. Z pewnoscia
poziom tych umiejetnoéci zalezy w duzym stopniu od funkcjonowania
naszego ukladu nerwowego, ale niedostatkom umiejetno$ci emocjonal-
nych mozna zaradzié¢, poniewaz mozna je ksztattowaé podczas wszyst-
kich faz rozwojowych dziecka. Ewolucja biologiczna wyksztalcila w nas
emocjonalno$é, ale nasz repertuar emocjonalny ksztattuja doswiadcze-
nia spoleczne, wplywy wychowawcze 1 edukacyjne, kompetencja emo-
cjonalna jest bowiem zakorzeniona w kulturze, w ktorej wychowuje sie
jednostka. Fakt ten stawia przed pedagogika 1 psychologia nowe wy-
zwanie: pomoc W rozwoju inteligencji emocjonalnej — madrosci zycio-
we) plynacej z serca (Saarni, 1999; Salovey, Slyuter, red., 1999).
Ludzie obdarzeni ta madro$cia maja szanse odnie$§¢ prawdziwy sukces
zyclowy: szczescie osobiste 1 powodzenie w zyciu zawodowym, potrafia
bowiem przystosowawczo 1 elastycznie kierowaé¢ swoim zyciem, tworczo
rozwiazywaé problemy, nawiazywacé satysfakcjonujace kontakty, szano-
wac siebie 1 innych.

Systemy reprezentacji sensorycznej

Badania wykazaly, ze czlowiek do$wiadcza $wiata za pomoca pie-
ciu zmysléw. Informacjom, ktére docieraja do naszego mézgu, nadajemy
znaczenie droga skojarzen wizualnych, audytywnych lub kinestetycz-
nych. Przetwarzanie informacji w moézgu zachodzi przy wykorzystaniu
pieciu zmystow, jednak dominujace znaczenie majg tu zmysly wzroku,
stuchu 1 dotyku. Preferowanie jednego sposobu (wizualnego, audytywne-
go, kinestetycznego) przekazywania 1 odbierania informacji nie oznacza,
ze nie mozna korzystaé tez z innego sposobu. Preferowany sposéb jest
dominujacy, ale moze byé uzupelniany przez dwa pozostate. Wiedzac,
ktéry ze sposobéw u nas dominuje, mozemy probowacé rozwijaé¢ dwa po-
zostale. Nie ma réwniez lepszego lub gorszego systemu reprezentacji.
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Osoba z dominujacym wzrokowym systemem reprezentacyjnym uczy
sie, tworzac w umysle sceny, oraz wyobraza sobie siebie w réznych sytu-
acjach. Kojarzy obrazy ze stowami, nowym dla siebie terminom nadaje
znaczenie wowczas, gdy pozna ich wizualny opis. Jezeli ma przeliterowaé
stowo, to najpierw widzi je zapisane w umysle. U osoby z preferencjami
audytywnymi natomiast wystepuje zainteresowanie slowem moéwionym,
swoje upodobania wyraza ona przez wewnetrzny dialog. Wyobrazajac
sobie nowe sytuacje, zastanawia sie nad tym, co kto$ do niej powie 1 co
sama bedzie mowi¢. System kinestetyczny oznacza dominacje czuciowo-
-ruchowego systemu reprezentacyjnego. Osoba preferujaca ten styl kie-
ruje sie reakcjami uczuciowymi, emocjami, duzg role odgrywa u niej
zmyst dotyku. Wyobrazajac sobie przyszle sytuacje, wigze z nimi silne
emocje 1 przezycia.

Drama w edukacji

Drama jest swego rodzaju procesem, w ktérym bioracy udziat aktywi-
zuja_zaréwno umysl, jak 1 emocje, wyrazajace sie w sposéb bezposredni.
Wyjatkowos§é tej formy pracy polega na ozywianiu dyspozycji poznaw-
czych czlowieka, a zarazem wywotywaniu reakcji bezpoéredniej. Uczest-
nicy dramy mys$la 1 czuja jednoczeénie. Nowe poglady 1 odczucia $cieraja
si¢ ze starymi. W wyniku tego procesu tworzy si¢ nowy sposob widzenia
problemu. Zrédlem przemian jest réznica miedzy przypuszczeniem doty-
czacym tego, co mogloby by¢ przez dana osobe zrobione, a tym, co w isto-
cle jest czynione, czyli praktyka, ktora daje drama. W dramie nie chodzi
jednak tylko o zdobywanie umiejetnoséci. Na przyktad stawianie ucznia
w trudnej sytuacji, ktora nie tylko musi emocjonalnie przezy¢, ale 1 pod-
jaé¢ samodzielng prébe rozwiazania problemu, stanowi doskonaty trening
dojrzewania 1 rozwoju inteligencji emocjonalnej. Umiejetno$¢ podejmowa-
nia decyzji jest jednym z jego elementéw. Ta wlasciwo$é dramy sprawia,
ze techniki, ktére wchodza w jej sktad, sa wykorzystywane w treningach
asertywnosci (pozytywnego nastawienia do innych ludzi z réwnoczesna,
swiadomo$cig wlasnych praw) oraz w treningach rozwoju emocjonalne-
go. W dramie bowiem istnieje bezposrednia realna mozliwo$é obserwacji
réznych zachowan: swoich wlasnych 1 innych ludzi. Mamy okazje dokona-
nia analizy: jakie jest zrodlo powstatych reakeji?, co jest w nich pozytyw-
ne, a co niewlasciwe?, jak nalezy to zmieni¢? Widzimy, jak zachowuja sie
inni, 1 mozemy skorzystac¢ z dobrych wzorcéw. Natomiast nasze bledy nie
przynosza, co jest cudowna wlaSciwoécig dramy, zadnych nieodwracal-
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nych konsekwencji. Poza tym istnieje mozliwo§é¢ dokonania natychmia-
stowej korekty zachowan.

Wilasciwe wykorzystanie dramy w nauce szkolnej przy$piesza dojrze-
wanie dziecka do spolecznego i tworczego zycia, ulatwia nauke przed-
miotéw szkolnych, pozwala nauczycielowi osiagnaé interesujace wyniki
w realizacji celéow ksztalcacych 1 wychowawczych. Dzieki stosowaniu
1mprowizacji, ktéra jest podstawowa strategia, nauczyciel 1 uczniowie
,w rolach” tworza wymys$lone ,,sytuacje wyjSciowe”, zawierajace problem,
konflikt, 1 krok po kroku zblizaja sie do rozwigzania owego konfliktu-
-dylematu. Jest to oczywiscie ujecie uproszczone. W rzeczywistosci docie-
ramy do prawdy 1 wiedzy w sposob wielostronny, multisensoryczny, anga-
zujacy emocjonalnie 1 intelektualnie uczestnikow zajeé, uzywajac do tego
réznych strategii i technik dramowych.

Drama realizuje sie poprzez umiejetnosci cztowieka do bycia kimg lub
czyms§ wiecej niz soba. Poprzez spontaniczna, improwizacje uruchamia
sie intuicje, inwencje, wyobraznie 1 dzieki charakterystycznej dla czto-
wieka zdolnoéci zycia fikcja odkrywa on rzeczywisto$é, jakby do$wiad-
czyl jej realnie. Poprzez drame odtwarzamy 1 poddajemy obserwacji za-
chowania innych ludzi, a tym samym obserwujemy wlasne, odkrywamy,
skad sie biora i dokad prowadza. Sprawdzamy nasze poglady w konfron-
tacji z pogladami innych. Tak sie dzieje, kiedy uczniowie wejda w role
bedace ze sobg w konflikcie albo reprezentuja inne poglady. Konflikty,
oczywiscie te wyimaginowane, sg sila napedowa dramy. W czasie ich
trwania uczestnik musi réwnoczesnie, po pierwsze, odtwarzaé zachowa-
nie innej niz on postaci, a po drugie, bazujac na tym wyimaginowanym
doé$wiadczeniu, improwizowaé odpowiedzi, ktore tworza akeje, konwen-
cje 1 znaczenia oraz zachowaé dystans do zdarzen w czasie trwania im-
prowizacji.

Ekspresja, wyobraznia, zabawa to pojecia nierozerwalnie zwigza-
ne z istota dramy. Wiestawa Pielasinska, definiujac ekspresje, pisze, iz
jest to ,spontaniczna wypowiedz dziecka w jezyku sztuki, umiejetnosé
tworczego wyrazania sie w rysunku, tancu i $piewie oraz sztuce drama-
tyczne)” (Pielasinska, 1983, s. 87). Przytoczona pedagogiczna definicja
ekspresji wskazuje, ze w potocznym doSwiadczeniu nauczycieli 1 wycho-
wawcow zachowania ekspresyjne przypisywane sg jedynie dzieciom. Dra-
ma przetamuje ten stereotyp 1 umozliwia twoércze wyrazanie sie 1 dziala-
nie wszystkim, niezaleznie od wieku.

Wyobraznie mozna zdefiniowacé jako proces psychiczny, ktorego isto-
ta jest tworzenie obrazow przedmiotéw lub zjawisk na podstawie ele-
mentéw dawnych spostrzezen. Szerzej: wyobraznie okre§li¢ mozna jako
zdolno$¢ do przekraczania granic wlasnego doswiadczenia (Wojnar,
1980). Rozw0) wyobrazni jest jednym z gléwnych celéw wspolczesne-
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go ksztalcenia. Wyobraznia stanowi nieodlaczny atrybut dramy, ktéra
odwotujac sie do wyobrazni, ozywiajac ja, staje sie érodkiem jej roz-
Wwoju.

Zabawa to jedna z podstawowych form dziatalnosci ludzi, niema-
jaca charakteru utylitarnego, potaczona z pozytywnymi przezyciami
emocjonalnymi, ktérych dostarcza przede wszystkim sama aktywnosé
jednostki. Zabawa pelni wiele réznych funkcji. Umozliwia zaspokojenie
indywidualnych potrzeb i realizacje zainteresowan, utatwiajac jedno-
cze$nie wchodzenie w zycie spoteczne, poznawanie rzeczywistosci 1 do-
stosowywanie jej do wtasnych potrzeb. Zabawa to podstawowe ,éwicze-
nie ekspresyjne” pozwalajace na przejScie do pracy tworczej, zabawa jest
bowiem identyczna z inwencja. W dramie zabawa traktowana jest jed-
noczes$nie jako cel 1 jako érodek, poprzez nig realizowane sa réznorodne
funkcje poznawcze, ksztalcace 1 wychowawcze. Aktywno§é dramatycz-
na dzieci przejawia sie w grach 1 zabawach. Stanowig one naturalna
droge rozwoju czlowieka w okresie dziecinstwa. Pbzniej, w zyciu ludzi
dorostych, zdolno§¢ do udawania spelnia inne funkcje. Wedtug Charlyn
Wessels, kazdego dnia nakladamy , maski”, by realizowaé sie w rézno-
rodnych rolach spotecznych i zyé w harmonii z innymi (Wessels, 1987).
Zjawisko to George Santayana okre$la mianem unieruchomionej eks-
presji (Santayana, 1947). Poczatkowo nasladownictwo ogranicza sie
do najprostszych czynnosci 1 zachowan, by rozwijaé sie i komplikowaé
w miare rozwoju 1 zdobywania przez dziecko nowych wiadomosci o §wie-
cie. Kazda sytuacja, w ktérej dziecko uczestniczy, dostarcza mu nowych
spostrzezen wykorzystywanych w organizowaniu zabaw; to w tych za-
bawach dziecko odnajduje sie potem w roli mamy, nauczycielki czy le-
karza. W ten sposoéb przetwarza zdobyte doéwiadczenia w konkretne
dzialania, sprawiajac, ze stajq sie one jego wlasnymi doSwiadczeniami.
Ogromna, role w tego typu zabawach odgrywa wyobraznia i fantazja,
poniewaz wszystkie takie zabawy dziecko wymys$la samo, bedac jedno-
cze$nie rezyserem, aktorem 1 widzem. I oczywiScie, nigdzie zaden aktor
nie zagra zadnej roli tak, jak odegra ja bawiace sie dziecko, 1 zaden widz
nie odbierze widowiska tak, jak odbiera swoja wlasng zabawe dziecko-
-aktor, 1 zaden rezyser nigdy nie zrealizuje takiego wspanialego, czaru-
jaco prostego rozwigzania rezyserskiego, jak to czyni samo dla siebie
w swojej zabawie dziecko (Pankowska, 2000). Tego typu fikcyjne za-
bawy wlasciwe sa tylko cztowiekowi, wymagaja bowiem odrézniania sy-
tuacji istniejace) od sytuacji odtwarzanej. W zabawach tych fakty real-
nie przezyte przeplataja sie z fikcyjnymi, ktérych istnienie mozliwe jest
tylko w wyobrazni, by stworzy¢ jeden, spdjny ciag wydarzen — jedna
historie. Historie te powstaja zwykle w czasie trwania zabawy — dzieci
,ha poczekaniu” wymys$laja to, co maja powiedzieé 1 uczyni¢ w danym
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momencie. Zabawy te maja wiec charakter improwizacji. Wchodzenie
w role w trakcie zabaw jest spontaniczne 1 catkowite. Dziecko potrafi
intensywniej 1 aktywniej zy¢, bedac ,w roli”, niz po powrocie do rzeczy-
wistoéci realnej. Przedstawiane w zabawie postacie nie sa oczywiscie
kreacjami na miare mistrzéw aktorstwa, bo nie o to tu chodzi. Mimo to
mimika, gest 1 stowo odgrywaja w takiej zabawie niematla role, stuzac
kreacji §wiata przedstawionego. Drama, wykorzystujaca naturalne pre-
dyspozycje dziecka do wchodzenia w role, jest §wiadoma kontynuacja
owych spontanicznych zabaw. Jednocze$nie ukierunkowujac drama-
tyczna ekspresje dziecka, ksztaltuje jego tworcze dyspozycje, rozwija
wyobraznie oraz uczy samodzielnoSci w mys$leniu i1 dzialaniu. W dra-
mie, jak w zabawie, wejScie w role nie wymaga zdolnosci aktorskich,
lecz glebokiego zaangazowania 1 wiary w fikcyjna sytuacje, wezucia
w postaé, bycia nia i1 dziatania, a nie grania. Drama wymaga umiejet-
noéci stuchania innych, respektowania potrzeb, rozwija empatie 1 uczy
tolerancji wobec innych pogladéw oraz pozwala na rozwoéj wlasnego po-
czucia tozsamosci, wymaga refleksyjnej oceny wilasnych uczué i emo-
¢ji, by odpowiednio stworzy¢ role odgrywanej postaci. To metoda, ktéra
stymuluje umiejetnoéé¢ kontemplacji oraz refleksji, rozwija wyobraznie
oraz pozwala jednostce na wizualizacje rzeczywistych sytuacji. Dra-
ma wydaje sie metoda rozwijajaca inteligencje emocjonalna czlowieka,
jego zdolnoSci empatyczne 1 spoleczne, jest dzialaniem rzeczywistym,
gdyz uruchamia mechanizmy fabularyzacji pewnej wyimaginowanej,
wyobrazonej, ale realnie mozliwej rzeczywistosSci. Réwnocze$nie jed-
nak — jak zauwaza Krystyna Pankowska — ta niejako zewnetrzna
drama ma korzenie w psychice ludzkiej: ,[...] naturalna drama tkwi
nie tylko w é§wiadomosci czlowieka, lecz o wiele glebiej — w pod$wia-
domosci” (Pankowska, 2000, s. 47). We wnetrzu cztowieka rozgrywa
sie ciggla gra dramatyczna, swoista drama wewnetrzna, a wyobraznia
podsuwa nie tylko rézne role, ktore chciatoby sie lub ktérych nie chcia-
loby sie wypelniaé, ale 1 niewyczerpany zestaw dziatan prowadzacych
do nieskonczonej liczby relacji z innymi ludZzmi i ze $éwiatem. Drama
naturalna ksztattuje to, co okreslamy mianem czlowieczenstwa (por.
Pankowska, 2000), roztadowuje kompleksy, zahamowania, napiecia
psychiczne, pomaga w integracji uczestnikéw zajeé, bedac zawsze ak-
tem dzialania realizowanym w kontakcie z innymi lub w grupie, roz-
budza wiare we wlasne mozliwosci. Ponadto wyzwala spontaniczne re-
akcje emocjonalne, zmusza do podejmowania decyzji 1 reagowania na
réznorodne sytuacje.

Brian Way uwaza, ze drama edukacyjna jest jak gdyby wedrowka po
réznych obwodach jednego 1 tego samego okregu, w ktérego centrum znaj-
duje sie osoba ludzka. Rozwdj osobowoSci nie jest wzrostem w kategoriach
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1loéciowych, a mozliwe czynniki wplywajace na osobowos¢ — odkrywa-
nie wewnetrznych mozliwosci, indywidualne uwalnianie i doskonalenie
wewnetrznych mozliwo$ci, wrazliwo$é na innych, tacznie z odkrywa-
niem Srodowiska, wzbogacanie innych wplywéw zaréwno wewnetrznego,
jak 1 zewnetrznego srodowiska indywidualnego — moga aktywizowac sie
z rézna moca, na réznych etapach zycia. Jednak wszystkie te czynniki —
czy w zgodzie z uzyta przez Waya metafora: ,,punkty kazdego (ludzkiego)
kota” — sa rownie wazne, sa sktadowymi mozliwosci cztowieka. Integra-
cja tych mozliwoéci dokonuje sie nie przez proste sumowanie nabytych
juz cech badz zdobytych dyspozycji, czy tez przez zamykanie okreslonych
etapow rozwoju, ale w sposob nieustanny 1 syntetyczny. W praktyce wia-
$ciwie przygotowane zajecia dramowe winny rozwijaé¢ pie¢ podstawowych
zmystow (stuchu, wzroku, dotyku, wechu 1 smaku) oraz wyobraznie, uzy-
wanie wlasnego ciala, doskonalenie go i panowanie nad nim, mowe albo
¢wiczenie w rozmawianiu, odkrywanie emocji i panowanie nad nimi oraz
intelekt (por. Way, 1990).

Drama ma takze okreslone funkcje spoleczne. Brian Way dostrze-
ga w niej instrument, dzieki ktéremu cata sfera aspiracji przesuwa sie
z ambicji w kierunku samorozwoju. Tworzac pojecie dramy spoteczne;j,
Way podkreslal, ze istnieje ,,potrzeba ksztaltowania pewnosci siebie, by
przeciwstawié sie destrukcyjnym wplywom niszczacych ambicji, ktore
maja, raczej zewnetrzne niz wewnetrzne zrédlo” (Way, 1990, s. 63). Dla-
tego tez zalecal, aby w grach dramowych dla dzieci i mlodziezy poja-
wialy sie takie elementy, jak dobre maniery, wzorce zachowan, rézne
aspekty zycia codziennego (Way, 1990). Spotecznych aspektéow dramy
nie mozna jednak ogranicza¢ do jej wychowawczego wymiaru, realizo-
wanego poprzez konkretne scenariusze wymagajace przestrzegania za-
sad wspotpracy w grupie. Wszyscy — niezaleznie od wieku — funkcjo-
nuja bowiem w rzeczywisto$ci, ktéra narzuca okreslone role spoleczne
1 jednoczesnie niejako podsuwa konkretne scenariusze realizacji pla-
néw zyciowych. Zadnego planu zyciowego nie mozna — oczywiscie —
zrealizowaé¢ w oderwaniu do relacji z innymi ludZmi. Antoni Kepinski
podkreslal, ze drugiego cztowieka mozna poznaé ,tylko przez zblizenie,
a nie przez podporzadkowanie” (Kepinski, 1987, s. 86). Mimo to cze-
Sciej stosowana jest metoda panowania (nazywana przez Kepinskiego
postawa, ,,nad”) niz zblizenia (postawa ,,do”). Tego rodzaju zachowania
wcale jednak nie redukuja leku spolecznego, lecz go wzmacniaja. W pet-
nieniu przeréznych rél spotecznych, a szczegélnie rél zawodowych, moga,
ujawniacé sie uczucia negatywne, zaréwno wobec otoczenia, jak 1 wobec
samego siebie. Czlowiek broni sie przed presja innych lub przed presja,
ktéra sam sobie stworzyl. W dramie jest sie obserwatorem wlasnych
1 cudzych zachowan. Dzieki informacji zwrotnej mozliwe staje sie mo-
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dyfikowanie obrazu samego siebie 1 nabycie postaw charakteryzujacych
sie umiejetnos$cig rozumienia innych ludzi oraz wspoétdziatania z nimi
w realizacji wspdélnego celu.

Rozwdj inteligencji emocjonalne] poprzez drame stymulowany jest
dzieki nastepujacym elementom tej metody:

1. Rozmowa z samym soba, oraz samo$wiadomos§é. Strategie dramowe
stymuluja wewnetrzny dialog oraz jego werbalizacje poprzez odpowied-
nie struktury. Praca w roli podnosi Swiadomo$¢é samego siebie poprzez
dystans 1 metapozycje.

2. Rozpoznawanie norm spolecznych. Drama to aktywno$¢ spo-
leczna zorientowana na analize 1 odgrywanie funkcjonujacych norm.
Rozwigzywanie problemoéw oraz podejmowanie decyzji to procesy opie-
rajace sie na emocjach. Kazda drama oscyluje wokél jakiego$ konfliktu
1 wymaga wspolnego podjecia decyzji oraz rozwigzania. Strategie dra-
mowe stwarzaja, bezpieczna szanse klarownej ekspresji emocji 1 myS§li,
wzajemnego dzielenia sie uczuciami oraz refleksji nad podjetymi decy-
zjami.

3. Rozumienie innych perspektyw. Odgrywanie réznych rél oraz
wchodzenie w przerdzne interakcje pozwala na empatyczne zrozumienie
innych perspektyw oraz na refleksje nad wltasnymi pogladami.

4. Pozytywne nastawienie. Badania Johna Harlanda (Harland et.
al., 2000) sugeruja, 1z udzial w zajeciach artystycznych (w tym w dra-
mie) stymuluje pozytywna atmosfere i rado§¢ uczenia sie.

5. Zachowanie niewerbalne (kontakt wzrokowy, gesty). Drama rozwi-
ja caly mechanizm zachowan niewerbalnych, podkreslajac role kontaktu
wzrokowego, kinezji 1 proksemiki. Komunikacja niewerbalna wzmacnia
znaczenie komunikatéw werbalnych.

6. Zachowania werbalne (sluchanie, asertywnos$¢, pozytywne odpo-
wiedzi). Drama opiera sie na rozwoju aktywnych technik stuchania
1 umiejetnosci udzielania odpowiedzi. Pozwala to na rozumienie subtel-
nos$ci znaczeniowych oraz przekazu emocjonalnego czesto ,,pomiedzy sto-
wami”.

Analiza i interpretacja wynikow badan wtasnych
Analiza ilosciowa i weryfikacja hipotez

Eksperyment, ktorego celem byto zbadanie zalezno$ci miedzy dra-
ma_a poziomem inteligencji emocjonalnej u uczniéw z réznymi syste-
mami reprezentacji, przeprowadzono w losowo wybranej grupie 49



Alicja Gatazka: Drama kreatywna a inteligencja emocjonalna... 95

uczniéw szkoél licealnych wojewodztwa Slaskiego. Probe badawcza do-
brana na drodze randomizacji podzielono na grupe kontrolna 1 ekspe-
rymentalna, stosujac tym samym klasyczny schemat eksperymentalny.
Do grupy eksperymentalnej wprowadzono czynnik eksperymentalny,
czyli drame (zmienna niezalezna X) — warsztaty dramowe prowadzo-
no przez 30 godzin. Grupe kontrolng pozostawiono bez wplywu zmien-
nej niezaleznej. Gléwny problem badawczy przyjal postaé¢ pytania: Czy
drama ma istotny statystycznie wplyw na poziom inteligencji
emocjonalnej?

Do sformutowanego problemu badawczego postawiono adekwatna, hi-
poteze badawcza. Poziom inteligencji emocjonalnej w grupie kontrolnej
1 eksperymentalnej zbadano za pomoca kwestionariusza do badania inte-
ligencji emocjonalnej autorstwa Ireny Przybylskiej (Przybylska, 2007).
Kwestionariusz ten sktada sie z 50 pytan, ktére dotycza réznych zacho-
wan, reakeji, uczué¢ odnoszacych sie do charakteru respondenta, a sta-
nowiacych o jego inteligencji emocjonalnej. Intensywnos$é wystepowania
owych stwierdzen zostata okreslona w pieciostopniowej skali: zawsze —
czesto — czasami — rzadko — nigdy.

Przy okres$laniu poziomu inteligencji emocjonalnej za pomoca kwe-
stionariusza I. Przybylskiej zastosowano nastepujace normy stenowe:

— od 200 do 138 punktow (steny: 10, 9, 8, 7) — wysoki poziom inteligen-
¢ji emocjonalnej,

— od 137 do 121 punktéw (steny: 6, 5) — przecietny poziom inteligencji
emocjonalnej,

— od 120 do O punktéw (steny: 4, 3, 2, 1) — niski poziom inteligencji
emocjonalnej.

Wyniki uzyskane w grupie eksperymentalnej i kontrolnej przed eks-
perymentem oraz po eksperymencie poréwnano, a nastepnie zweryfiko-
wano postawione wczesniej hipotezy badawcze. W celu zweryfikowania
gtéwnej hipotezy badawczej 1 hipotez szczegolowych postuzono sie testem
t-Studenta, wlaczonym do programu STATISTICA 5.1 (edycja 1997).
Procedura obliczania statystyki ¢-Studenta przebiegala w nastepujacych
etapach:

— przyjeto poziom istotnosci p = 0,05,

— postawiono hipoteze HO — bezpoérednio weryfikowana 1 H1 — alter-
natywna, (kontrolna),

— wybrano statystyke ¢-Studenta.

Procedure przeprowadzono dla prob zaleznych 1 dla préb niezalez-
nych, w ktorych podstawe weryfikacji hipotez testem ¢-Studenta stanowi
normalny rozklad badanej cechy; normalny rozktad inteligencji emocjo-
nalnej w badanej populacji N = 49 przedstawia rys. 1.
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1%

43%
W, X — wysoki
W, X — przecietny
W, X — niski

Rys. 1. Rozklad inteligencji emocjonalnej w badanej populacji prébne;j

W badanej grupie wiekszos¢ — 46% — posiada przecietny poziom
inteligencji emocjonalnej, 43% to osoby o niskim poziomie inteligencji
emocjonalnej, a 11% to osoby o wysokim poziomie inteligencji emocjo-
nalnej.

Tabela 1

Test t-Studenta dla grup niezaleznych — r6znica miedzy $rednimi
w pomiarze poczatkowym inteligencji emocjonalnej
dla grup eksperymentalnej i kontrolnej

Grupa M SD N t-Studenta df p
Grupa eksperymentalna| 120,85 14,24 27 0,04 47 0,96
Grupa kontrolna 120,68 11,28 22
Objasnienia: M — érednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, N — liczebno§é, df — liczba stopni

swobody, p — poziom krytyczny testu

Tabela 1 przedstawia statystyke ¢-Studenta dla grup eksperymental-
nej 1 kontrolnej w pomiarze poczatkowym. Wynik p = 0,96 wskazuje na
brak istotnych réznic miedzy Srednimi poziomu inteligencji emocjonalnej
w tych grupach, co §wiadezy o wyréwnanym poziomie zmiennej zaleznej
y (poziom inteligencji emocjonalnej) w obydwu grupach.
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Tabela 2
Inteligencja emocjonalna w grupie eksperymentalnej w pretescie i posttescie
Pomiar cechy M SD N |Réznica|SD réznicy|t-Studenta| df | p
Pomiar poczatkowy [120,85| 14,24 | 22 1,26 7,01 0,93 26 |2,36

Pomiar koncowy 142,11 11,35

Objaénienia: M — $rednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, N — liczebno$é, df — liczba stopni
swobody, p — poziom krytyczny testu.

Test t-Studenta wykazal statystycznie istotng (p = 2,36) réznice mie-
dzy pomiarem poczatkowym a pomiarem koncowym w grupie ekspery-
mentalnej, przyjmuje sie wiec hipoteze alternatywna, o istotnym wplywie
dramy na inteligencje emocjonalna,.

Tabela 3
Inteligencja emocjonalna w grupie kontrolnej w pretescie i postte$cie
Pomiar cechy M SD N |Réznica|SD réznicy|t-Studenta| df p
Pomiar poczatkowy [120,68| 11,28 | 22 1,68 7,07 1,12 21 10,28

Pomaiar koncowy 122,36| 10,71

Objaénienia: M — $rednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, N — liczebno$é, df — liczba stopni
swobody, p — poziom krytyczny testu.

Test t-Studenta wykazal statystycznie nieistotna (p = 0,28) rbéznice
miedzy pomiarem poczatkowym a pomiarem koncowym w grupie kon-
trolnej, nie ma wiec podstaw do odrzucenia hipotezy HO o braku wplywu
dramy na poziom inteligencji emocjonalnej. Dane przedstawione w tabe-
li 3 wykorzystano do obliczenia statystyki ¢-Studenta dla prob niezalez-
nych, tj. réznicy miedzy Srednimi w pomiarze koncowym dla grup ekspe-
rymentalnej 1 kontrolne;j.

HO: Nie istnieje istotna statystycznie réznica miedzy $rednimi w po-
miarze poczatkowym i koncowym w grupach eksperymentalnej 1 kontrol-
nej.

H1: Istnieje istotna statystycznie réznica miedzy Srednimi w po-
miarze poczatkowym 1 koncowym w grupach eksperymentalnej i kon-
trolne;j.

Test t-Studenta wykazal statystycznie istotna (p = 2,94) réznice w po-
miarze koncowym dla grup eksperymentalnej i kontrolnej, co dowodzi
wplywu czynnika eksperymentalnego, tj. dramy, na poziom inteligencji
emocjonalne;j.

7 Chowanna...
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Tabela 4
Inteligencja emocjonalna w grupie eksperymentalnej
i kontrolnej w pretes$cie i posttescie
Pomiar koncowy M SD N t-Studenta df p
Grupa eksperymentalna 142,11 11,35 27 0,08 47 2,94
Grupa kontrolna 122,36 10,71 22

Objaénienia: M — $rednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, N — liczebno$é, df — liczba stopni
swobody, p — poziom krytyczny testu.

Test t-Studenta dla préb zaleznych w pomiarze poczatkowym 1 kon-
cowym dla grupy eksperymentalnej (tabela 2) i1 kontrolnej (tabela 3) oraz
préb niezaleznych dla obu tych grup w pomiarze koncowym (tabela 4)
wykazatl istotne statystycznie réznice, co implikuje przyjecie gléwnej hi-
potezy badawcze) o wplywie dramy na poziom inteligencji emocjonalnej.
Drama w znaczacy sposéb wptynela na poziom inteligencji emocjonalnej
uczniow.

Weryfikacja hipotez szczegotowych

Podstawe weryfikacji hipotez szczegélowych stanowi diagnoza roz-
ktadu systemoéw reprezentacji w grupach eksperymentalnej 1 kontrolnej,
ktora przedstawiono na rys. 2, 31 4.

25

22
20 20
15 - wx, — system audytywny
wx, — system wizualny
10 | ki
7 wx, — system kinestetyczny
5 0 ] wx, — system mieszany
0
WX WX WX WX

1 2 3 4
Rys. 2. Rozklad systeméw reprezentacji w grupach eksperymentalnej i kontrolnej (N = 49)

15

11 13
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Rys. 3. Rozklad systeméw reprezentacji w grupie eksperymentalnej (N = 27)
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Rys. 4. Rozklad systeméw reprezentacji w grupie kontrolnej (N = 22)

Wizualny system reprezentac;i

HO: Nie istnigje istotna statystycznie réznica miedzy srednimi w po-
miarze poczatkowym i1 koncowym u ucznidow posiadajacych wizualny sys-
tem reprezentacji.

H1: Istnieje istotna statystycznie réznica miedzy Srednimi w pomia-
rze poczatkowym 1 koncowym u uczniéw posiadajacych wizualny system
reprezentacji.

Tabela 5

Poziom inteligencji emocjonalnej w grupie eksperymentalnej
u 0so6b ze wzrokowym systemem reprezentacji

Pomiar cechy M SD N |Réznica|SD réznicy|¢-Studenta| df p
Pomiar poczatkowy (126,18 13,50 | 11 2,36 5,73 1,37 10 |0,20
Pomiar koncowy 128,54| 10,52

Objasnienia: M — érednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, N — liczebno§é, df — liczba stopni
swobody, p — poziom krytyczny testu.

Statystyka ¢-Studenta wykazala statystycznie nieistotna (p = 0,20)
réznice miedzy pomiarem poczatkowym a koncowym u uczniéw posiada-
jacych wizualny system reprezentacji, nie ma wiec podstaw do odrzuce-
nia hipotezy HO.

Weryfikacja hipotezy szczegblowej: nie istnieje istotny statystycznie
wplyw dramy na poziom inteligencji emocjonalnej u uczniéw posiadaja-
cych wizualny system reprezentacji.

Kinestetyczny system reprezentacji

HO: Nie istnieje istotna statystycznie réznica miedzy $rednimi w po-
miarze poczatkowym i koncowym u uczniéw posiadajacych kinestetyczny
system reprezentacji.

T
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H1: Istnieje istotna statystycznie réznica miedzy Srednimi w pomia-
rze poczatkowym 1 koncowym u uczniéw posiadajacych kinestetyczny
system reprezentacji.

Tabela 6
Test t-Studenta dla préob zaleznych
w grupie eksperymentalnej u oséb z kinestetycznym systemem reprezentacji

Pomiar cechy M SD N | Réznica |SD réznicy|¢-Studenta| df | P
Pomiar poczatkowy [116,33| 5,13 3 2,23 1,60 1,60 2 10,25
Pomiar koncowy 118,67| 7,23

Objasnienia: M — érednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, N — liczebno§é, df — liczba stopni

swobody, p — poziom krytyczny testu.

Statystyka ¢-Studenta wykazala statystycznie nieistotna (p = 0,25)
réznice miedzy pomiarem poczatkowym a koncowym u uczniow posiada-
jacych kinestetyczny system reprezentacji, nie ma wiec podstaw do od-
rzucenia hipotezy HO.

Weryfikacja hipotezy szczegélowej: nie istnieje istotny statystycznie
wplyw dramy na poziom inteligencji emocjonalnej u uczniéw posiadaja-
cych kinestetyczny system reprezentacji.

Mieszany system reprezentac;ji

HO: Nie istnieje istotna statystycznie réznica miedzy $rednimi w po-
miarze poczatkowym 1 koncowym u uczniéw posiadajacych mieszany sys-
tem reprezentacji.

H1: Istnieje istotna statystycznie réznica miedzy Srednimi w pomia-
rze poczatkowym 1 koncowym u uczniéw posiadajacych mieszany system
reprezentacji.

Tabela 7

Test t-Studenta dla préb zaleznych
w grupie eksperymentalnej u os6b posiadajacych mieszany system reprezentacji

Pomiar cechy M SD N |Roéznica [SD réznicy|t-Studenta | df P
Pomiar poczatkowy |117,38| 15,46 | 13 0,08 8,67 0,03 12 10,20
Pomiar konicowy 117,46| 10,68

Objaénienia: M — $rednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, N — liczebno$é, df — liczba stopni
swobody, p — poziom krytyczny testu.

Statystyka ¢-Studenta wykazala statystycznie nieistotna (p = 0,20)
réznice miedzy pomiarem poczatkowym a koncowym u uczniow posiada-
jacych mieszany system reprezentacji, nie ma wiec podstaw do odrzuce-
nia hipotezy HO.
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Weryfikacja hipotezy szczegélowej: nie istnieje istotny statystycznie
wplyw dramy na poziom inteligencji emocjonalnej u ucznidéw posiadaja-
cych mieszany system reprezentacji.

Brak w badanej grupie eksperymentalnej oséb posiadajacych audy-
tywny system reprezentacji uniemozliwia weryfikacje hipotezy szcze-
gbélowej dotyczacej wplywu dramy na poziom inteligencji emocjonalnej
u ucznidéw z tym systemem reprezentacji. Przyjete hipotezy szczegdlowe
o réznicowaniu wpltywu dramy na poziom inteligencji emocjonalnej sys-
temem reprezentacji sensoryczne]j zostaly zweryfikowane negatywnie, co
sugeruje, iz drama to metoda dzialajaca na uczestnika niezaleznie od
jego systemu reprezentacji sensorycznej. To metoda pozwalajaca na mul-
tisensoryczny przekaz i dziatanie edukacyjne.

Analiza jakosciowa materiatu badawczego
zgromadzonego podczas wywiadu

W uznaniu niepowtarzalnosci osoby ludzkiej 1 wyrastajacego z ta-
kiej tezy przekonania, iz analiza statystyczna nie powinna pozostawaé
jedynym sposobem opisu wewnetrznego $wiata, uczué, my$li 1 emocji jed-
nostki, postanowiono dokonaé jakosciowej analizy materialu badawcze-
go zgromadzonego podczas wywiadu z uczestnikami zaje¢ dramowych.
Najbardziej akcentowanym przez respondentéw doé$wiadczeniem zdoby-
tym w trakcie zajeé¢ dramowych bylo poznanie wtasnych mozliwosci, po-
tencjalu, ale réwniez ograniczen. Rownie czesto respondenci podkreslali
role zaje¢ w odkrywaniu drugiego czlowieka, w tym przyjmowaniu jego
perspektywy postrzegania $wiata, innej od dotychczasowej — tylko wia-
snej. Wiele os6b uznalo przezyte zajecia dramowe za szczegdlnie cenne
dla weryfikacji wlasnej wiedzy o grupie, jaka wspdttworzy, czyli klasie.
Szczegodlnie cenne wydaje sie tutaj wyrazenie przez wybranych respon-
dentéw woli ,,zaakceptowania ich [dotychczas nietolerowanych cztonkow
zespolu klasowego — A.G.] takimi, jakimi sa, bo jak chca, to umieja by¢
normalni [...]".

Kilku badanych uznalo przezyte zajecia dramowe za skuteczng for-
me tworzenia uniwersalnego obrazu czlowieka, przyznajac, iz $wiado-
mo$¢ istnienia pewnych probleméw wpisanych w zycie czlowieka data
1m sile do rozwigzywania swoich wlasnych. Z tego wzgledu ocenili oni
zajecia jako specyficzny trening zycia. Niezaleznie od treséci zajeé wielu
respondentéow podkreslalo w swych wypowiedziach walory pracy metoda
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dramy, a tu szczegélnie: honorowanie zdania, opinii kazdego z uczest-
nikow, stymulowanie wyobrazni 1 tworczej ekspresji oraz niedyrektyw-
ny charakter. Dzieki tym zaletom metody drama zostala oceniona jako
sposob ,, doéwiadczania energii mlodych ludzi”. Za istotny walor tego spe-
cyficznego treningu emocjonalnego respondenci uznali mozliwos¢ zbada-
nia przyczyn i skutkow pewnych zdarzen pozostajacych w bezposrednim
zwiazku z okre§lonymi uczuciami. Méwiono np.: ,,zorientowalam sie, ze
na nia krzyczalam, bo bylo mi przykro”.

W podsumowaniu analizy materialu zgromadzonego podczas wy-
wiadu nalezy stwierdzié, ze wiekszo§¢ jego respondentéw uznala zajecia
dramowe za do$wiadczenie wartoéciowe dla swojego rozwoju, zaréwno
emocjonalnego, jak 1 intelektualnego. Ich wypowiedzi dotyczace pewnych
zmian w zyciu emocjonalnym opisywaly glownie sfery samopoznania
oraz poznania drugiej osoby. Umiejetnoéci, jakie w wypowiedziach oséb
badanych wyznaczyly te dwie kategorie, odpowiadaja dziedzinom znajo-
mosci wlasnych uczué oraz rozpoznawania emocji u innych w Golema-
nowskim modelu inteligencji emocjonalnej. Fakt ten nasuwa wniosek, iz
przygotowane w ramach podjetych badan warsztaty dramowe w istocie
przyczynily sie do powstania nowych jako$ci w zyciu emocjonalnym jed-
nostek. Odpowiedzia na pytanie o prawdopodobienstwo wykorzystania
przez uczestnikow dramy zdobytych doswiadczen do $wiadomego rozwi-
jania inteligencji emocjonalnej] w pozostalych wymiarach, tj. kierowa-
nia wlasnymi emocjami, zdolno§ci motywowania sie oraz nawigzywania
1 podtrzymywania zwiazkéw z innymi ludzmi, jest wyrazenie glebokiego
przekonania o rozwojowej mocy sokratenskiego ,wiem, ze nic nie wiem”,
zasadniczym warunkiem rozwiazania problemu jest bowiem jego do-
strzezenie.

Podsumowanie

Drama jest metoda oparta na glebokim empatycznym przezyciu, kto-
rego warunkiem jest absolutne otwarcie sie jednostki przed soba sama
1 przed pozostalymi uczestnikami. Drama jest procesem indywidualnych,
wewnetrznych zmian jednostki, a podazanie za kazdym uczestnikiem
dramy z osobna 1 zgoda na odroczony w czasie efekt dramy jest przywi-
lejem, ale 1 obowigzkiem trenera dramy. Z tego powodu czas realizacji
zajeé staje sie jednym z wazniejszych czynnikéw warunkujacych rozwdj
procesu dramy, ktérego istota jest stymulowanie nowego do§wiadczenia.
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Bez niego kazde kolejne ¢wiczenia dramowe moga staé sie co najwyzej
rozrywka, ale nigdy prawdziwym przezyciem.

Procesem jest réwniez zycie emocjonalne jednostki. W jego trakcie
uczy sie ona percepcji, oceny 1 ekspresji emocji, emocjonalnego wspoma-
gania myS§lenia, rozumienia i analizy emocji 1 wreszcie regulacji emocji
w celu utatwienia rozwoju intelektualnego 1 emocjonalnego. Wobec takiej
zlozono$ci oczywiste wydaje sie, ze nie mozna poswieci¢ zbyt duzo cza-
su na rozwo¢j emocjonalny, a 30 godzin treningu nie uzupelni pewnych
brakéw 1 nie naprawi btedow w dotychczasowym procesie emocjonalne-
go uczenia sie. Czas ten w sposéb szczegdlny wplywa na efektywnosé
zaje¢ w grupie bardzo zrdéznicowanej, a taka musimy zalozy¢, uznajac
kazdego czlowieka ksztalt. Wszystkie modele inteligencji emocjonalnej
obecne w literaturze akcentujq jej pragmatyczny charakter, gdyz jakosci
tej do$wiadczamy w bezposrednim, realnym kontakcie z drugim czlowie-
kiem. Jako taka, opisujac wewnetrzny $wiat jednostki, inteligencja emo-
cjonalna pozostaje wyzwaniem dla metodologii w kwestii opracowania
odpowiednich narzedzi jej pomiaru.

Zaznaczy¢ nalezy, iz podjete badania miaty charakter pilotazowy
1 z pewnoscig nie zapewniaja trafnosci zewnetrznej eksperymentu. Dra-
ma to metoda, ktéra pozwala na swobodne eksperymentowanie z emocja-
mi w bezpiecznym fikcyjnym kontekécie 1 dlatego jest tak skutecznym na-
rzedziem w modelowaniu pozytywnych relacji i interakeji spotecznych.
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