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~Teatr dla dzieci” a ,teatr dzieciecy” z perspektywy
konfiguracjonizmu Margaret Mead

Koncepcja Margaret Mead uwypukla fakt, ze relacja dziecko-teatr moze by¢ odczytywana
w dwoch formutach. Mozna moéwic o ,teatrze dla dzieci’, w ktorym dziecko jest biernym od-
biorcg sztuki tworzonej dlan przez profesjonalistéw, lub o ,teatrze dzieciecym”, w ktérym jest
ono aktywnym/zaangazowanym (wspdt)twoércg widowiska teatralnego. O ile teatr dla dzieci
nalezy gtéwnie do dziedziny sztuki, o tyle teatr dziecigcy przynalezy gléwnie do pedagogiki.
Analiza prac Jana Dormana (tworcy spektakli dla dzieci i pedagoga teatru) i Romany Miller
prowadzi do spostrzezenia o odmiennym zaangazowaniu tych teatréw w edukacje, ktorej ce-
lem jest wszechstronny rozwdj wychowanka w sferze transmisji (wartosci kultury i wartosci
spotecznych) oraz w sferze swobodnej ekspresji (bedacej podstawa rozpoznania i rozwijania
wlasnej osobowosci, wyobrazni oraz tworczego myslenia). Celem niniejszego tekstu jest so-
cjologiczno-pedagogiczna analiza obu tych fenomenéw z odwotaniem do twérczosci teatral-
nej Jana Dormana.

Stowa kluczowe: pedagogika teatru, teatr dla dziecka, teatr dziecka, teatr Dormanowski

»Theater for children” and ,,children’s theater” from the perspective
of configurationism by Margaret Mead

Margaret Mead’s concept highlights the fact that the child-theater relationship can be read in
two formulas. You can talk about a ,,theater for children”, in which the child is a passive recip-
ient of art created for him by professionals, or a ,,children’s theater”, in which he is an active /
engaged (co)creator of a theater spectacle. While children’s theater belongs mainly to the field
of art, children’s theater mainly belongs to pedagogy. An analysis of the works of Jan Dorman
(creator of performances for children and theater educator) and Romana Miller leads to the
observation about the different involvement of these theaters in education, which aims at the
comprehensive development of the charge in the sphere of transmission (cultural values and
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social values) and in the sphere of free expression (which is the basis for recognizing and de-
veloping one’s personality, imagination and creative thinking). The purpose of this text is the
sociological and pedagogical analysis of both these phenomena with reference to the theater
output of Jan Dorman.

Keywords: pedagogy of theater, theater for children, children’s theater, Dorman’s theater

Jeszcze w latach 80. XX stulecia w gtéwnym dyskursie nauk spotecznych nie bylo
miejsca dla dzieci, a jedli juz pojawialy sie one w przestrzeni namystu badawcze-
go, traktowano je jako istoty swoiscie przedspoteczne, ktére musza dopiero naby¢
kompetencje do funkcjonowania w $wiecie dorostych. Dziecinstwo uznawane za
»przedsionek” dorostego zycia dlugo byto symbolem niedojrzatosci, niedostat-
ku racjonalnosci, a nawet bezmyslnosci. Powiedzenie, ze ,,dzieci i ryby glosu nie
majg, podtrzymywalo powszechne przeswiadczenie, o szczegélnej ich biernosci
i niemocy wobec $wiata. Przyjmujac, ze nie sg one zdolne do §wiadomego i ce-
lowego dzialania, odmawiano im pelnej decyzyjnosci, sprawczosci i odpowie-
dzialnosci, a ich udzial w kulturze odczytywano gléwnie w kategoriach biernego
korzystania z jej zasobow, nie dostrzegajac / nie doceniajac znaczenia faktu, ze
w rzeczywisto$ci dzieci s nie tylko jej biernymi konsumentami, lecz réwniez
aktywnymi jej (wspot)tworcami.

Na skutek krytyki sklaniajacej nauki spoleczne do przemyslenia i reinter-
pretacji kwestii dyskryminowanych grup mniejszosciowych réwniez dziecinstwo
stalo sie przedmiotem namystu. Stopniowo krystalizowalo si¢ nowe spojrzenie
na dziecko i dziecinstwo, w ktérym istotne miejsce zajeta swoiscie etnograficzna
ciekawos¢ dzieciecego $wiata (Kehily, 2008, s. 123-133). Zaczely dochodzi¢ do
glosu konstrukcje myslowe, w ktérych dzieci postrzegane byty jako dzieci, a nie
jedynie jako przyszte pokolenie dorostych. Zwrécono sie ku mozliwosciom, kto-
rych dostarczyl konstruktywizm spoleczny, zaczeto bada¢ dzieci w perspektywie
plemiennej, uznajac ich niezalezne miejsce w $wiecie spoleczno-kulturowym,
posiadanie wiasnej kultury, folkloru, rytualéw, regul i ograniczen normatyw-
nych. Podjeto zadanie mapowania praktyk dziecinstwa, dzieciecych autoprezen-
tacji, motywow i przekonan, a dzieki temu - wnikania w istote czasu dziecin-
stwa (tamze). Waznym punktem ciezkosci éwczesnych analiz stal si¢ namyst nad
znaczeniem i rozumieniem pojecia sprawstwa w odniesieniu do najmlodszych
uczestnikow kultury.

Z jednej strony — odkrywano dziecko dla dziecka i z myslg o nim samym;
z drugiej za$ - odkryto je dla dorostych. Dostrzezono, ze ten ,niepelny” czlo-
wiek - jak dotagd uwazano - jest aktywnym i w pelni twérczym podmiotem, ktéry
tym tylko rézni si¢ od dorostych, ze jest twdrczy inaczej.
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Celem niniejszego tekstu jest namysl nad fenomenem dziecigcej kultury
z perspektywy konfiguracjonizmu Margaret Mead. Stworzona przez nig wizja
réznigcych sie¢ od siebie kultur uwypukla fakt, ze teatr w powigzaniu z dzieckiem
moze by¢ sytuowany w dwoch zasadniczych formufach. Mozna bowiem moéwié
o teatrze dla dzieci (w ktorym dziecko jest jedynie odbiorcg sztuki tworzonej dlan
przez profesjonalistow) oraz o teatrze dzieciecym (w ktérym staje si¢ ono wspot-
tworcg widowiska teatralnego). Zauwazmy, ze o ile teatr dla dzieci nalezy do
dziedziny sztuki, o tyle teatr dziecigcy — do dziedziny pedagogiki, ktéra w celach
edukacyjnych siega po rézne formy ekspresji tworczej.

Swoje rozwazania zilustruje przyktadem scenicznej tworczosci Jana Dorma-
na i jej specyficznego wychowawczego zaangazowania w przestrzen edukacji.

Dziecko - odtworca wiedzy, tozsamosci i kultury

Najbardziej odleglych korzeni wizerunku dziecka jako cztowieka niepelno-
warto$ciowego, upatrywac nalezy w filozofii Arystotelesowej, ktora wykreowala
jego wizje bazujaca na tym, czym dziecko jeszcze nie jest. Dziecko w swojej isto-
cie uwazano za byt niedokonczony, niegotowy i dlatego — niepelnowartosciowy.
Przywodzi to na my$l Lockeowska tabula rasa, ktora stopniowo nalezy dopiero
»zapisa¢” odpowiednio uplanowanymi tresciami. W tej optyce dziecko jest z jed-
nej strony — projektem pelnowarto$ciowego czlowieka, ktéry moze sie urzeczy-
wistni¢ dzigki socjalizacji, z drugiej zas — produktem tego procesu. Socjalizacja
ma sprawic¢, ze dziecko staje si¢ gotowe do... szkoly i nauki, podjecia poprawnych
relacji spotecznych, uczestnictwa w kulturze, pracy itd., i wykracza poza to, co
dzieciece. Od najwczesniejszych lat zycia ,,napelnia” sie dziecko wiedzg, umiejet-
nos$ciami i warto$ciami dominujacymi w kulturze zastanej, ktére s z gory okre-
slone, spotecznie usankcjonowane i gotowe do zaaplikowania. Kwestia ta staje si¢
bardziej wyrazista z perspektywy koncepcji konfiguracjonizmu Mead.

Przedstawione w niej kultury postfiguratywne zorientowane sa na prze-
sztos¢ 1 jej stabilng kontynuacje, czego gwarantem jest doswiadczenie i madros¢
starszych pokolen oraz fakt, ze dzieci uczg sie gléwnie od dorostych. Mtodzi zo-
bowigzani sa do realizacji oczekiwan starszych, a ich dojrzewanie postrzegane
jest jako stopniowe przejmowanie rol. Wielkie znaczenie przypisuje sie tradycji,
gdyz panuje tu przekonanie o niezmiennosci sposobu zycia i statosci obowigzu-
jacej konwencji kulturowej. Mlodsze pokolenia przyswajaja wigc obecne w niej
wzorce kulturowe od pokolen starszych. Rodzice wychowuja swoje dzieci tak, jak
sami byli wychowywani przez dziadkéw, ci za$ robili to wedle wzorcow przeje-
tych od swoich rodzicéw, bazujgc na autorytetach z przeszlosci. Zycie dorostych
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stanowi obowiazujacy wzor dla mlodych; dostarcza im gotowych odpowiedzi na
podstawowe pytania egzystencjalne (Mead, 2000, s. 29).

W spotecznosciach tego typu dziecko jawi si¢ jako projekt i produkt socjali-
zacji, ktore sg jednoznacznie zdefiniowane przez obowigzujace w nich uniwersa
kulturowe. Doros$li okreslaja granice, ksztalt i zawartos¢ srodowiska wychowaw-
czego, decydujg o obowiazujacych prawach i porzadku (spoteczno-politycznym,
kulturowym itd.). Do nich naleza decyzje dotyczace socjalizacji dziecka, selek-
cji i dystrybucji informacji, ,definicji” autorytarnie przekazywanego mu $wia-
ta. Doro$li uzurpuja sobie prawo do kontrolowania, korygowania, formowania
i zmiany dziecigcej istoty w wychowaniu, bazujgc na transmisji i reprodukc;ji,
przymusie, autorytecie, poleceniach, postuszenstwie i nieréwnosci wobec pra-
wa (Sliwerski, 2007, s. 102). Oznacza to trening indoktrynacyjny, ktéry dotyczy
tresci znaczen i procedur intelektualnych, ktore stajg si¢ dla dziecka ,,naturalne”
(Klus-Stanska, 2004, s. 35). W tych okoliczno$ciach bez wzgledu na wiek, pte,
inteligencje dziecko moze by¢ gléwnie (jesli nie jedynie) ulegtym odtwdrca wie-
dzy, kultury i tozsamosci.

W granicach takiego $wiata nie ma miejsca na dzieciecy indywidualizm, re-
fleksyjno$¢, proby samodzielnego namystu nad $wiatem, innowacyjnos¢ czy gry
fantazji i wyobrazni; nie ma tez miejsca na kulture dziecigca. Nawet ci, ktorzy
uzywaja okreslenia ,,kultura dziecieca’, czynig to raczej na wyrost — w odniesieniu
do tej, ktéra dorosli tworza dla dzieci, niz do tego, co dzieci tworza same. Zdarza
sie takze, ze dziecigce aktywnosci noszace znamiona dziatan kulturowych okre-
$la sie umniejszajacym nazewnictwem sygnalizujgcym przepas¢ dzielacg kulture
w pelnym tego stowa znaczeniu od mniej znaczacej dziecigcej ,,kulturki” (np.
Portal Qlturka.pl dziecko i kultura).

To, co w postfiguratywnym modelu kultury okresla sie mianem kultury dzie-
cigcej, w rzeczywistosci nie nalezy do dzieci. Prawie catkowicie pozostaje dome-
na doroslych, ktérzy zawlaszczyli t¢ przestrzen i wypelniajg ja swoimi wyobraze-
niami i prze$wiadczeniami na temat dziecinstwa, dzieci i ich sposobow doswiad-
czania i przezywania $wiata. Mowiac o kulturze dzieciecej z tej perspektywy,
wkraczamy w §wiat dorostych, ktérzy swoja tworczo$¢ adresujg do najmiodszych
i do teatru jako ,,$wiata w sobie”. O kulturze dziecigcej ogladanej przez pryzmat
wlasnej tworczosci moéwia, ze jest nieskrepowana, a nawet zuchwata. W swoim
najlepszym wydaniu funkcjonuje jak inkubator nowych idei i srodkéw wyrazu.
Wielu artystow postrzega ja jako swoj azyl, znajdujac w niej wlasna twodrcza prze-
strzen, w ktdrej moga realizowac si¢ jako twdrcy i jako ludzie.

Akcentuje si¢ tu konieczno$¢ edukacji kulturalnej oraz alfabetyzacji kultu-
ralnej dzieci. Te pierwsza Bogdan Suchodolski okreslat szeroko jako edukacje
humanistyczng osadzong na szerokim i globalnym rozumieniu kultury jako rze-
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czywisto$ci, dzieki ktorej czlowiek staje sie ludzki (1986, s. 8). Druga natomiast,
wskazujac na role tradycji w tworzeniu kultury, Adam Horbowski zdefiniowat
jako dziatalno$¢ edukacyjng, umozliwiajacg dzieciom opanowanie podstawowe;
wiedzy i umiejetnosci niezbednych w zyciu w §wiecie wartosci kultury i uczest-
nictwa w kulturze. Ma ona uprzystepnia¢ dzieciom rézne dziedziny kultury
i sztuki, pobudzac i usprawnia¢ procesy dziecigcej percepcji, utatwia¢ przyswaja-
nie poje¢ oraz ksztaltowac¢ osobowo$¢ dziecka w sferze intelektualnej, emocjonal-
nej i spoleczno-kulturalnej (Horbowski, 2003, s. 69-71).

Dba si¢ oczywiscie o jej poziom, o to, by ,karmila” ona dzieciece dusze tym,
co najlepsze i najbardziej szlachetne. Brakuje w niej natomiast miejsca na auten-
tyczny $wiat doznan, przezy¢, doswiadczen dziecka, ktdry zostaje sprawnie zasta-
piony przez jego artystycznie obrobiony substytut, ztozony z przeswiadczen do-
rostych, jak 6w dziecigcy $wiat wyglada i co stanowi jego tre$¢. Prawdziwa sztuka
musi poruszaé i pomaga¢ w przetwarzaniu réznorodnych uczu¢ i doznan - po-
wiadaja twdrcy — wigc teatr, literatura, sztuki plastyczne, film, muzyka tworzone
dla dzieci nie unikajg trudnych tematéw. Rzecz jednak w tym, ze pokazujg one
$wiat z perspektywy dorostego, ktéremu wydaje sie, ze patrzy nan oczami dziec-
ka; ze dzieci ciesza sie i smuca, $miejg si¢ i placza bardziej nad tym, co wypel-
nia mysli i uczucia dorostych, niz nad wlasnymi odstonami §wiata. Tworca psy-
chohistorii dziecinstwa Lloyd de Mause oskarza dorostych, ze zawlaszczaja $wiat
dziecka, uzywajac go jako narzedzia projekcji wltasnych nie§wiadomych pragnien
i marzen (De Mause, 1980, s. 6-13).

W tak rozumianej kulturze dziecigcej nie przewiduje sie miejsca dla tzw.
kultury czynnej, w ktérej dziecko jest nie tylko biernym konsumentem (czytel-
nikiem, widzem, stuchaczem), lecz aktywnym, zaangazowanym uczestnikiem/
wspoltworca. Chodzi o taki typ zaangazowania i aktywnosci, ktéry wyzwalany
byl na przyklad przez wroctawski Teatr Laboratorium Jerzego Grotowskiego
(Kolankiewicz, 2002, s. 27-55). Dzieci sg wiec bardziej ,,mieszkanicami” widow-
ni, z ktorej widac to, co chca im pokaza¢ doroéli, niz ,sceny’, na ktérej toczy sie
zycie, w ktérym uczestnicza.

Dziecko - wspéttworca wiedzy, tozsamosci i kultury

Meadowska perspektywa kultury kofiguratywnej i kultury prefiguratywnej
otwiera mozliwo$¢ odmiennej interpretacji fenomenu kultury dzieciece;.

Kultury kofiguratywne ukierunkowane sg na terazniejszo$¢ oraz wymiane
znaczen miedzy uczacymi si¢ od siebie pokoleniami; wyrastaja na podtozu tych
doswiadczen mlodych, ktére nie znajduja odpowiednika w doswiadczeniach
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starszych. Z tego wzgledu dorosli nie sg juz w stanie sami dokonywa¢ wystarcza-
jacej transmisji kultury i wprowadzi¢ dzieci do zmiennych warunkéw rzeczywi-
sto$ci. Nie dostarczajg juz dzieciom takich wzoréw zachowania, ktére bylyby dla
nich drogowskazem w starciach ze §wiatem. Osamotnione, na wlasng reke musza
poszukiwaé nowych rozwigzan, stylow (zycia) - bardziej adekwatnych i skutecz-
nych, opartych na osobistych doswiadczeniach. Swoje ,,odkrycia” przekazuja ré-
wiesnikom (Mead, 2000, s. 64-65), przyjmujac nowa role znaczacych innych -
nieznang w kulturach postfiguratywnych - i w coraz wiekszym stopniu wptywaja
na przebieg i rezultaty dokonujacej sie autosocjalizacji mtodych. I chociaz starsi
nadal odgrywaja pewna role socjalizacyjna, to oferowane przez nich standardy
przestaja by¢ obowigzujace, a dominujagcym wzorem dla cztonkow spoleczenstwa
jest wlasnie zachowanie réwiesnikow (tamze, s. 59-60). Nie bez trudnosci i opo-
réw dzieci stajg si¢ w ten sposob ,,nauczycielami” rodzicéw, chociaz dla dorostych
akceptacja tej nowej relacji bywa trudna.

Dziecko zyskuje tu nowy status spoleczny — partnera i aktywnego wspot-
uczestnika wspodlnego swiata, ktéry wnosi don wktad na miare wtasnych sit, moz-
liwosci i kompetencji. O dzieciach-partnerach moéwi sie nie tylko w kontekscie
rodziny czy szkoty, lecz réwniez dzieciecego obywatelstwa, rynku débr i pracy,
pieniadza, kapitalu ludzkiego, prawa, religii i wyznania, kultury, mediéw itp.
Traktuje si¢ je jako pelnoprawnych wspotkonsumentéw, wspotuzytkownikéow,
wspolobywateli, wspotwyznawcdw, wspottworcow itp. Partnerstwo dorostych
i dzieci sprawia, ze nie tylko wspdlistnieja oni, lecz wspoluczestnicza, wspot-
dzialajg, wspotpracuja, wspotkonstruuja, wspdttworza. Ich $wiaty spotykajg sie
i otwierajg na zyciodajna wymiane senséw i znaczen. Sprawia to, ze pojawia si¢
takze miejsce dla kultury dziecigcej, rozumianej juz nie tylko jako kultura dla
dzieci, lecz jako kultura (wspot)tworzona przez dzieci.

Najbardziej radykalna i obiecujaca z punktu widzenia kultury dzieciecej jest
ostatnia z perspektyw wskazanych przez Mead, a mianowicie kultura prefigura-
tywna - zogniskowana na nieprzewidywalnej przyszlosci, w ktorej dzieci repre-
zentuja to, co dopiero nastgpi. W konfrontacji z plynna i labilng wizjg $wiata,
ktdrej poszczegdlne elementy coraz szybciej ulegaja przedawnieniu, uniewaznie-
niu, zapomnieniu i réwnie szybko zastepowane sg czym$ nowym, wiedza i do-
$wiadczanie dorostych okazuja si¢ niewystarczajace i nieadekwatne w stosunku
do biegu $wiata, bo w tresciach i schematach dziatania zwrécone ku przesztosci.
Doro$li s3 wobec zmiennosci $§wiata znacznie bardziej bezradni i zagubieni niz
dzieci, ktére pozostajac otwarte na wszystko, co je otacza, radzq sobie w $§wiecie
duzo lepiej. Jako slabiej zwigzane z przeszloscia, a przy tym mniej konserwatyw-
ne wzgledem istniejacych juz w spoleczenstwie norm i wartosci, wobec lawino-
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wej zmiennosci §wiata dzieci okazujg si¢ bardziej kompetentne, a moze - jedyne
kompetentne (Cackowski, 1999, s. 169-176).

Starca-medrca, ktory w kulturach postfiguratywnych symbolizowatl wiedze
i madros¢ przeszloéci i przysziosci, zastapilo dziecko, postrzegane jeszcze nie-
dawno jako niegotowe, niepelne, swoiscie przedspoteczne, cho¢ w swoich proé-
bach eksploracji §wiata ciekawe, otwarte, zapytujace, szczere, nieobarczone kon-
wencjami, ktore cigza na dorostych. Optyka Meadowska zdaje si¢ tu odstania¢
dodatni sens réznic migdzy dzie¢mi i dorostymi, akcentujac wartos¢ tych cech,
ktore dorosty utracil w procesie socjalizacji. Odmiennos$¢ dziecka, postrzegana
w kulturach postfiguratywnych jako stabos¢ i stygmatyzujace, marginalizujace
pietno, w przypadku kultury prefiguratywnej jawi si¢ jako wazny atrybut jego
mozliwosci i kompetencji. Nadzieje na przyszlos¢ Mead dostrzega wiec w ucze-
niu si¢ od kompetentnych dzieci (2000, s. 130-133).

Odwraca to status edukacyjny i kulturowy dzieci i dorostych. Poniewaz §wiat
zrozumialy jest gtéwnie dla dzieci, to one staja si¢ dla starszego pokolenia wy-
chowawcami. W tej sytuacji celem podejmowanych wysitkéw edukacyjnych nie
moze juz by¢ przekazywanie dzieciom tendencyjnie wyselekcjonowanych tresci
i tego, z czym si¢ identyfikowac, lecz wylacznie wskazanie, w jaki sposéb mozna
sie uczy¢ i jaka warto$¢ posiada identyfikacja. Wazne jest takze zapewnienie dzie-
ciom dostepu do réznorodnych mozliwosci uczenia sig.

W takim ujeciu dziecko nie jest juz oceniane na podstawie konfrontacji
z modelem dorostego, lecz jako autonomiczny byt wartosciowy sam w sobie. Je-
dynym wiec mozliwym do realizacji zadaniem dorostych jest uznanie tego, czym
dziecko jest. Przyznanie mu statusu zlozonego, wyjatkowego i zindywidualizo-
wanego podmiotu przynosi obraz dziecka bogatego w potencjal, mocnego, silne-
go, kompetentnego, a bogate dziecko, jak mowil wloski pedagog Loris Malaguzzi,
wytwarza kolejne bogactwa (1999, s. 8).

Dzi$ uznaje sie, ze dzieci s kompetentne, czego dowodzi wielu badaczy, kto-
rzy korzystaja w tym celu z nowej antropologii dziecka. Nalezy do nich choc¢by
zmarly niedawno dunski terapeuta Jesper Juul, ktéry uzywa terminu ,,kompe-
tentne dziecko” (por. 2011). W podobnym duchu wypowiadajg sie autorzy ksigz-
ki Naukowiec w kolysce, pokazujac, w jaki sposob mozna od kompetentnych
dzieci dowiadywac si¢ tego, co nurtowato myslicieli wielu epok. Piszg dowcipnie:
»Naukowiec zagladajacy do kolyski, poszukujacy odpowiedzi na najpowazniej-
sze pytania o to, jak funkcjonuje umysl, $wiat i jezyk, widzi innego naukowca
wygladajacego z kotyski, ktdry, jak si¢ okazuje, robi w duzym stopniu to samo.
Nic dziwnego, ze obaj si¢ usémiechajg” (Gopnik, Meltzoft i Kuhl, 2004, s. 21).
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Kultura dziecieca jako kultura (wspét)tworzona przez dzieci

Idee tego nowego podejscia oddaje Claire Bishop, kreslac granice kultury
partycypacyjnej, ktora cechuje: che¢ aktywacji podmiotu (dzieciecego), ktdrego
tozsamos$¢ jest wzmacniana dzieki doswiadczeniu fizycznego badz symboliczne-
go uczestnictwa w kulturze; zrzeczenie sie¢ przez artyste czesci lub calosci au-
torskiej kontroli nad procesem produkcji projektu artystycznego na rzecz (dzie-
ciecych) wspdtuczestnikéw tego procesu oraz dazenie do (od)tworzenia wigzi
spolecznych poprzez kolektywne wytwarzanie senséw (Bishop, 2006, s. 10-17).

Helmut Griese dostrzega w dzieciach podmioty wplywajace na proces so-
cjalizacji wychowania dzieki wlasnej aktywnosci i autosocjalizacji w kofigura-
tywnych republikach dzieciecych. Zauwaza, ze budujg one swojg kulture na za-
sadzie alternatywy w stosunku do istniejacej kultury dorostych (2001, s. 33-34).
Dziecko jest aktywnym podmiotem wlasnych zmian rozwojowych i kompetent-
nym kreatorem zmian w swoim codziennym zyciu; aktywnym i zaangazowanym
wspottworcg wlasnej wiedzy, tozsamosci, kultury, sztuki. Jest autorytetem we
wlasnej sprawie, a nie jedynie biernym odbiorcg i konsumentem tego, co dostar-
cza mu $wiat.

Przelom w postrzeganiu dziecka sprawil, ze na poczatku XXI stulecia prawo
dzieci do uczestnictwa w kulturze stalo si¢ immanentnym elementem definicji
dziecinstwa. Nie oznacza to jednak, ze w praktyce udzial dzieci w kulturze stano-
wi oczywistg i bezproblemowg skladowa zycia wszystkich najmlodszych. Nadal
istniejg takie miejsca w $wiecie, w ktorych dzieci pozbawione sg dostepu do ja-
kichkolwiek débr kultury.

Dostrzezenie w dzieciach wspottwdrcow kultury nie sprawito takze, ze doro-
8li przestali dla nich tworzy¢ oraz ze przestata istnie¢ kultura dziecieca rozumiana
jako tworzona dla dzieci. Zmienil si¢ jednak jej charakter, wielu tworcéw podjeto
bowiem starania, by lepiej pozna¢ dzieciecych ,,adresatéw” swoich utworéw oraz
$wiat ich doswiadczen, przezy¢ i doznan. Dzieci korzystaja wiec nadal z tego, co
w ramach kultury oferujg im dorosli, lecz takze czynnie udzielaja sie w kulturze,
ktdéra dopelniajg tworzonymi przez siebie sensami i znaczeniami. Przyktady tego
mozna odnalez¢ w dziedzinie sztuk plastycznych, przedsigwzig¢ planistyczno-
-urbanizacyjnych itp. Réwniez teatr stanowi interesujacy przypadek innowacyj-
nego podejscia do udzialu dzieci w kulturze.
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Jana Dormana teatr dzieciecy i teatr dla dzieci

Chociaz polski teatr dla dzieci wielu rzeczy uczyt si¢ od teatréw zachodnich’,
to trzeba podkresli¢, ze calkowicie niezaleznie szukal on wtasnych tematéw i form
wypowiedzi, ktére cieszyly sie wielkim uznaniem réwniez za granica. Podejmo-
wal odwazne préby angazowania do wspoltkreacji coraz mtodszych widzéw.

Najlepszym tego przyktadem byl teatr Jana Dormana* odwolujacy si¢ w swo-
ich podstawach do Piagetowskiego fenomenu zabawy symbolicznej, co na pol-
skiej scenie teatralnej dla dzieci bylo catkowita nowoscig. Dorman pisatl: ,,Ak-
tywnos¢ dziecka powinna rozwijac si¢ w wolnej przestrzeni psychicznej, a to daje
dziecku zabawa” (1981, s. 28-29).

Dorman rozumial, na czym polega forma i znaczenie zabawy symbolicznej
dzieci, i jakiego mys¢lenia jest ona wyrazem (Mitobedzka, 2008, s. 45-46). Jako
praktyk postugiwal si¢ nig niezwykle sprawnie, tworzac swoje kolejne spekta-
kle. W celu wspdlnego z widzami tworzenia teatru dokonal charakterystycznego

! Interesujaca wydaje sie szwedzka idea przyblizenia teatru dzieciom, bedaca poktosiem lat 70.
Owczesni aktorzy, rezyserzy i dramatopisarze czesto rezygnowali z pracy w murach teatru, prze-
noszac swoje dzialania do szkél, by przedstawienia teatralne staly sie dla dzieci czym$ oczywistym.
Uwazano, ze bardziej kameralne spotkania z niewielkimi grupami widzéw sprawia, iz poczuja sie
oni bardziej zauwazani. Sukcesy na tym polu odnosily takie teatry jak: Unga Klara, Backa Teater,
Unga Dramaten czy teatr przedmiotéw, powstaly na skrzyzowaniu sztuk plastycznych i teatru,
w ktérym obraz, forma i materiat przetwarzane byty w najbardziej zaskakujace figury, maski i lalki.
Szwedzcy dramatopisarze otworzyli wowczas utwory adresowane do dzieci na trudne i kontro-
wersyjne tematy, przed ktorymi wczeéniej prébowano je ,,chroni¢’, nie dostrzegajac faktu, ze na co
dzien s3 one uczestnikami niejednego dramatycznego wydarzenia. Propozycje te przyniosly nowe
spojrzenie na funkcje przedstawien teatralnych adresowanych do mlodego widza. Przyktadem
dzialan tego typu jest chocby tamigca stereotypy tematyka sztuk proponowanych mlodym widzom
przez sztokholmski zespdt teatralny Unga Klara, ktory nie unikat drastycznosci, nie bagatelizowat
spraw pozornie tylko oczywistych i bez zahamowan moéwil dzieciom o ludzkiej kondycji. Insceni-
zacje innego szwedzkiego teatru Tittut angazowaly nawet dwu- i trzylatkéw. Doskonalono w tym
celu poetyke spektakli dla najmltodszych, zakladajac wszakze, ze jezyk teatru jest dla nich w pelni
zrozumialy. Lalki, muzyka, tekst i scenografia, ktéra czesto ,otaczala” widownie, skladaly sie na
ciekawg oferte, w ktorej dzieci byly aktywnymi uczestnikami przedstawienia. SzwedzKki teatr to nie
tylko ten tworzony z mysla o dzieciach jako odbiorcach. Duzg jego cze$¢ stanowily teatralne zespo-
ty dzieciece i mtodziezowe, ktdrych podstawy funkcjonowania stworzyta w 1942 roku Elsa Olenius,
zakladajac Var Teater, przez ktory w latach 50. przewinely sie tysiace dzieci. W tak postrzeganym
teatrze nie chodzilo o rozwijanie ich aktorskich zdolnosci, lecz o podbudowanie wiary w siebie
i zapewnienie warunkéw do sprawniejszego wyrazania wlasnych emocji. Var Teater przetrwal do
dzisiaj, a w ostatnich latach pojawily sie podobne inicjatywy, ktore angazuja dzieci do réznych pro-
jektow teatralnych (por. Kultura Szwedzka: Szwedzka Kultura Dziecigca (2002), s. 4-6).

? Tworzac swdj teatr, Jan Dorman wspolpracowat z wieloma autorytetami naukowymi, jak
cho¢by z Romang Miller, Krystyng Milobedzka, Stefanem Szumanem, Maria Tyszkowa czy Irena
Wojnar, jak réwniez z wielkimi artystami (np. z Krzysztofem Pendereckim).
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zwrotu ku dziataniom, zachowaniom i zdziwieniom towarzyszacym dzieciecemu
odkrywaniu $wiata. Kazdy z jego spektakli byt

inng w realizacji, ale zawsze pelng rekonstrukcja zabawy symbolicznej, mysle-
nia symbolicznego dziecka, wyrazanego w takiej zabawie i myslenia symbo-
licznego twdrcy takiego teatru. [...] spektakle Dormana pokazuja petny obraz
tego, co zostaje zawarte w obecnym na scenie symbolicznym zastgpieniu do-
konanym przez bawiace sie dziecko. Przebiegaja miedzy tym, co zastgpowane,
a tym, czym to zostaje zastapione i sg teatralng argumentacjg uczucia czy mysli,
ktore do takiego zastgpienia doprowadzily. Ta argumentacja ma podobng for-
me — sklada sie z szeregu sytuacji, w ktorych przynajmniej jeden element —
przedmiot, stowo, czynno$¢ - jest dziecku dobrze znany, pochodzi z bliskiej mu
rzeczywistosci (dziecinnego pokoju, domu, podworka), a inne z rzeczywistosci
dorostych - ich sztuki, ich teatru. W ten sposéb catkowicie indywidualne, dzie-
cigce, tworzone w zabawie symbole zostaja zachowane i jednocze$nie stajg si¢
zrozumiale dla innych. Dla wszystkich - dzieci i dorostych (Mitobedzka, 1989,
s. 67).

Dorman dostrzegal potrzebe teatru nieprofesjonalnego, ktéry skupia sie
na pobudzaniu widza (zwlaszcza mtodego) do wyzwolenia naturalnego instynk-
tu dramatycznego, artystycznego. ,Wystarczy stworzy¢ takie sytuacje, aby dzieci
mialy okazje wyzwoli¢ tkwigce w nich sily tworcze” — pisat (1981, s. 41). Zapro-
ponowal podzial teatru dzieciecego na tworzony przez dzieci teatr ekspresji (,wy-
zywania si¢” czy ,teatr zabawy”) i tworzony dla dzieci przez profesjonalistow te-
atr impresji (tamze, s. 44). Wydaje si¢, ze mamy tu do czynienia z integralno-pro-
gresywng koncepcja wychowania estetycznego, ktorej celem jest z jednej strony
wszechstronny rozwdéj wychowanka w sferze swobodnej ekspresji (stanowigcej
podstawe rozpoznania i rozwijania wlasnej osobowosci, wyobrazni oraz twor-
czego myslenia), z drugiej zas — w sferze transmisji wartosci kultury i wartosci
spolecznych (Czarnota, 2012).

Romana Miller podkreslala, ze Jan Dorman traktowal dziecko jak partne-
ra; dziecigce sposoby odczuwania i uyjmowania $wiata w symbole wykorzystywat
w celu bardziej skutecznego angazowania uwagi i wrazliwosci dzieci w odbidr
teatralnej metafory. Autorka proponuje, by przyjrzec sie stosunkowi widzéw do
sceny w jego teatrze. Pisze:

Spektakle Dormana sg wieloznaczne i niedookreslone, azeby zmusi¢ widza do
konkretyzacji i poszukiwania sensu przy jednoczesnym odwotaniu sie do wla-
snych osobistych doswiadczen. Na tym wlasnie ma polega¢ dialog w teatrze.
Jest to specyficzny stosunek do publicznosci, zakladajacy aktywizacje widzow,
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dokonujaca sie w ich psychice, bez wyrazania tego na zewnatrz w czasie trwa-
nia przedstawienia (2017, s. 128).

Pragnac uchwyci¢ dynamike udziatu dzieciecej publicznosci w dialogu z te-
atrem, Millerowa wyrdznia trzy jej fazy, ktére powinny zosta¢ uwzglednione
w analizach tj.: faze wstepna, faze wlasciwego odbioru oraz faze¢ koncowas, ktéra
okresla mianem ,,pozateatralnej”. Faza pierwsza obejmuje obserwowalne zacho-
wania dzieci przestepujacych progi teatru (od wejscia do budynku przez wszel-
kie ich zachowania towarzyszace oczekiwaniu na podniesienie kurtyny), uzalez-
nione od caloksztaltu czynnikéw ,,przygotowujacych” je na spotkanie z teatrem
(s. 123-124). Autorka zauwaza:

Przezycia widza narastaja stopniowo, interakcja z widownia rozwija sie réwno-
legle do napie¢ akcji scenicznej. Inny jest wiec stosunek widza, gdy obserwuje
jak sie co$ zaczyna dzia¢ na scenie, a inny po zapadnieciu kurtyny, gdy juz
ogarnal calos¢ i ma wzia¢ udzial w manifestacji swojego zadowolenia przez
oklaski lub okaza¢ obojetnos¢ czy rozczarowanie, opuszczajac sale w milczeniu
iz pospiechem (tamze, s. 124).

W teatrze Dormana kazde przedstawienie mialo swoja starannie przemy-
slang faze przygotowan poprzedzajacg wilasciwy spektakl. W przypadku przed-
stawienia-eksperymentu Kaczka i Hamlet® aktorzy przywozili do przedszkola na
15 dni kaczki z dykty (z6tta i niebieska). W tym czasie dzieci mialy codziennie
je widywa¢; ponadto wychowawczynie zostaly zobowigzane do zabaw animacyj-
nych inspirowanych ich obecnoscig w klasie (np. prezentowaly piosenki, wiersze
czy opowiadania dedykowane kaczce). Kiedy dzieci oswoily si¢ z ich obecnoscia,
same zaczely proponowac im rozrywki i troszczy¢ si¢ o nie; przez 15 dni przy-
wigzywaly sie do kaczek i traktowaly je jako najpigkniejszg i najwiekszg atrakcje
przedszkola. Pewnego dnia kaczki znikaly, dzieci za$ otrzymaty czapki w od-
powiednim kolorze i jechaly do teatru. Gdy kurtyna szta w gore, dostrzegaly,
ze ich ,,przyjaciotki” stoja na scenie i sg bohaterkami spektaklu (Dorman, 1981,
s. 87-97). Dormanowi zalezato na pokazaniu, Ze teatr staje si¢ dla dziecka wazny,
jezeli gleboko wejdzie on w jego codziennie zycie. Dorota Dorman, psycholog
odpowiedzialna za naukowe opracowanie eksperymentu, uwaza, ze im czestsze
sg kontakty dziecka z teatrem w tej formie, tym latwiej powstajg u niego nawyki
teatralne, tym szybciej przyswaja sobie ono specyfike teatralnego jezyka. Zabieg
taki prowadzi do wprowadzenia teatru do realnego swiata, oswajanie go nie tylko

? Przedstawienia Kaczka i Hamlet oraz Konik przeznaczone byly dla dzieci w wieku przed-
szkolnym. Dorman opart je na zalozeniach formalnych nawiazujacych do form i praw rzadzacych
zabawg dzieci.
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przez wizyty w instytucji, ale réwniez przez dzialania animacyjne, teatralizowane
zabawy w miejscu, w ktérym dziecko spedza codziennie wiele godzin.

Wtasciwa interpretacja obu kolejnych faz dynamiki udziatu dziecigcej pu-
blicznodci w dialogu z teatrem wymaga znajomosci ich nastawienia do uczest-
nictwa w teatrze, uformowanego w fazie wstepnej, opinii aktoréw na temat
aprobaty/dezaprobaty publiczno$ci; wszystko to powinna dopelnia¢ obserwacja
uczestniczaca badaczy (obserwujacych stany emocjonalne i ekspresje mimiczna
i stowng widzow itp.) (Miller, 2017, s. 124-125).

Jakkolwiek materialy pochodzace z tak zakrojonych badan s trudne do
analizy i jednoznacznej interpretacji, jednak ,,(§)ledzac zachowanie publiczno-
$ci w najwazniejszych sytuacjach scenicznych mozna [...] sprawdzi¢, czy dialog
toczy si¢ zgodnie z intencjami rezysera i aktorow, czy nawigzuje sie wiez miedzy
widzami i na tej podstawie oceni¢ warto$¢ spektaklu” (tamze, s. 125). Millerowa
zauwaza, ze niezwykle interesujace sg z tego punktu widzenia proby celowego
angazowania i pobudzania dzieciecej widowni do aktywnego udzialu w spekta-
klu (np. przez pytania, prosby o akceptacje/negacje kierowane do dzieci, formy
wywolujace poczucie facznosci/wspolnoty calej widowni jak wspolne klaskanie,
$piew itp., a nawet probe uzaleznienia biegu wydarzen w sztuce od ich decyzji)
(tamze, s. 125-126).

W jednym z listow do Romany Miller Dorman pisat:

Otéz w [...] Warszawie zrealizowatem widowisko wolterowskiego KANDYDA.
Spektakl gra teatr LALKA. Po kazdym widowisku mam spotkanie z mlodziezg
i dlatego w kazda sobote i niedziele /w tych dniach jest grany KANDYD/ je-
stem w Warszawie. Inscenizacja zaklada, ze rzecz dzieje siec w wielu miejscach
budynku, a wigc w hallu, na widowni, na scenie, w garderobie i znowu w hallu.
Publicznosé¢ wchodzi do hallu matymi grupami (25 oséb) w odstepach 20 mi-
nutowych. Na zakonczenie widzowie gromadzg si¢ w kawiarni, gdzie wlasnie
odbywa sie dyskusja. [...] Do$¢, ze mlodziez kilkakrotnie przychodzi na wi-
dowisko, a czasem tylko na spotkanie ze mna (dyskusje) (za: Dowsilas, 2012,
s. 191).

Taka proba uruchomienia dialogu miedzy scena i widownig wydaje si¢ nie-
zwykle warto$ciowa i wazna. Méwiac o teatrze ekspresji, Dorman przekonywal,
ze kazdy, kto tworzy teatr z dzie¢mi, musi umie¢ pobudza¢ je do spontanicznej
i radosnej pracy; jedynie ta droga mozna bowiem wyzwoli¢ i zaangazowac tkwia-
ce w kazdym dziecku sily tworcze (Dorman, 1981, s. 41). Uwazal, Ze nalezy przy
tym uzywa¢ wspodlczesnej formy i proponowa¢ mlodym widzom takie tematy,
ktdre pozostaja w zgodzie z ich pogladami na $wiat. Podkreslat konieczno$¢ po-
ruszania probleméw bliskich uczestnikom warsztatéw, by stworzy¢ im szanse
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konfrontacji na scenie z istotnymi dla nich sprawami (tamze, s. 13). W ten spo-
sob swoj teatr sytuowal pomiedzy sztukg zaangazowang (funkcjonujaca na brze-
gach zastanej politycznosci) i sztuka angazujacy, ktéra rozpoznaje i wyprzedza
préby jednoznacznego zawlaszczenia znaczen, ktora stara si¢ pokaza¢ wielo$¢
mozliwosci ich (wspdt)tworzenia z (dzieciecym) widzem. Doradzal takze odda-
nie mtodym widzom wplywu na maksymalnie wiele elementdw, takze takich jak
scenografia czy promocja, co otwiera dodatkowa przestrzen angazowania (si¢)
dziecka w teatr. Nie kazdy przeciez chce by¢ aktorem - wyjasnial - zajecia te-
atralne mialy wiec stuzy¢ odkryciu przez dzieci ich predyspozycji i prawdziwych
pasji (Czarnota, 2012).
Romana Miller komentowata to w nastepujacy sposob:

(a)ktywizacja dialogu sceny i widowni nalezy do charakterystycznych tendencji
wspodlczesnego ruchu teatralnego. Chodzi o przetamanie biernosci, obojetnosci
widzow, ktorych wrazliwos¢ zostata stepiona przez oddzialywanie cywilizacji.
Wywolujgc oburzenie, wstret, przerazenie stara sie sztuka teatralna wytracié
widza z sytuacji ,podgladacza’, zmusi¢ go do czynnego udzialu w sprawach
ludzkich, ktére ona reprezentuje. [...] Krytycy czesto chwalg proby dialogowe-
g0 ujecia, pisza o tym, ze padly wazne pytania, na ktére publicznos¢ powinna
sama poszukiwa¢ odpowiedzi. Nikt jeszcze jednak nie zbadat do jakich odpo-
wiedzi doszli widzowie po wyjsciu z teatru (2017, s. 126).

Tymczasem Dorman podjal trud przezwycig¢zenia réwniez tego kroku -
trudnego z metodologicznego punktu widzenia. Probowal uchwyci¢ te wydarze-
nia, ktére maja miejsce juz po opuszczaniu teatru przez dzieci. Zauwazmy, ze
Dormanowska metodologia badania wspomnianego fenomenu stanowi integral-
ng cze$¢ kazdego przedstawienia (od fazy wprowadzajacej, przez spektakl do fazy
poteatralnej). W znanym spektaklu-eksperymencie Konik

(u)wagi dotyczace rozszerzenia przestrzeni teatralnej poza ramy sceny, znalazty
swoje miejsce juz w scenariuszu spektaklu. Po wyjsciu z widowni dzieci powin-
ny napotykaé w foyer olbrzymiego konia, podobnego do tego, ktory na spek-
taklu symbolizowal ludzkie marzenia. Kolejny kon czeka na nie na zewnatrz,
gdy opuszcza budynek. Po kilku dniach rozbudzone dzieci widza po drzemce
stado koni przy plocie. A po kilku tygodniach, gdy spadnie $nieg, na podwor-
ko wybiega chmara ludzi-koni - rozgrywaja sie Herody. Chodzi wiec o stale
stymulowanie wspomnien dzieci, powrdt do przedstawienia poprzez przypo-
minanie figury konia. Mysl, z ktérg wychodzi dziecko ze spektaklu, ma szanse
nabrzmiewad, dojrzewa¢, funkcjonowa¢ w réznych kontekstach. W ten sposéb
przedstawienie zyje, dopelnia si¢. [...] Dorman zbieral réwniez rysunki dzieci
dotyczace najlepiej zapamietanej sceny ze spektaklu Konik — uwazal, ze to wla-
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$nie s3 najwazniejsze komentarze jego przedstawienia. Analizowal je szczegd-
fowo podczas spotkan z aktorami, wspdlnie zastanawiali si¢ nad dziecigcymi
interpretacjami. Oznacza to, Ze byt to twérca niezwykle ufajacy intuicji mlode-
go widza i otwarty na jego opini¢ (Dorman, 1981, s. 102-103).

Millerowa zauwaza, Ze tego rodzaju (za)angazowanie w partnerstwo i wspot-
tworzenie jest charakterystyczne dla dialogu w poszukiwaniu nowej wizji spekta-
klu. Dzieci bawigc si¢ i rysujac, ujawnialy Dormanowi swoje réznorodne pomysty
tworcze; to zas pozwalalo mu na namyslt nad tym, jakie tresci, jaka konstrukcja
teatralna, jaka forma bedzie na miar¢ wieku widzdéw, do ktérych pragnat ja adre-
sowac. Stale zderzanie elementéw znanych mtodym widzom z nowymi, ich kon-
frontowanie, prowokowanie widza przez famanie konwengcji stuzylo u Dormana
nie tylko poszukiwaniu nowych prawd, glebiej docierajacych do publicznosci,
otwierajacych im oczy i na to, co sie dzieje w $wiecie, lecz przede wszystkim skla-
niato dzieci do myslenia (Miller, 2017, s. 131-133; Dorman, 1981, s. 103).

Réwnoczesnie Dorman nie zaniedbywat tej warstwy teatru dla dzieci, ktdra
okreslit mianem teatru impresji — teatru w calym tego stowa znaczeniu zaanga-
zowanego. Zaczynajac od celu pozaartystycznego, w ktory pragnal zaangazowac
swoj Teatr, na kwestiach artystycznych konczac (Czarnota, 2012). Ta czgs¢ jego
dziatalno$ci twdrczej wiazala si¢ ze wspolpraca z profesjonalnymi najwyzszej
klasy, wsrdd ktorych znalezli si¢ tworcy tekstow, kompozytorzy, aktorzy i inni.
»Dorman uwazal, ze teatr oferowany dzieciom, tworzony przez profesjonalny ze-
spol aktorski powinien mie¢ wysoka wartos$¢ artystyczna — i to jest wazniejsze
niz walory wychowawcze. Przesunigcie akcentu i uwolnienie teatru dzieciecego
z koniecznosci przekazywania tre$ci dydaktycznych to jeden z podstawowych
postulantéw tego tworcy” (Czarnota, 2012).

Miller pisze, ze Dorman doskonale zdawat sobie sprawe z odmiennosci wa-
loréw uczestnictwa w realizacji spektaklu teatralnego oraz kontaktu z teatrem
jako widz i odbiorca sztuki. Umiejetnie taczac je w jedno, uswiadamiatl zaintere-
sowanym, Ze tam, gdzie mysli sie o tzw. wszechstronnym rozwoju dziecka, obie
te formy kontaktu ze sztuka (teatralna) muszg mie¢ miejsce w edukacji. O swoim
teatrze mowil, ze jest to teatr skojarzen. Miller uwazalta natomiast, Ze jego istote
znacznie lepiej oddaje okreslenie teatr wyobrazni - teatr, ktéry pobudza zaanga-
zowanie widza spektaklami, ktore ,wywieraja bardzo silne wzruszenia, i dzieki
temu zostaje pobudzona wyobraznia” umozliwiajaca widowni nie tylko dekodo-
wanie znakow-rekwizytow i (z)rozumienie ich znaczenia (Miller, 2017, s. 127),
lecz takze re- i wspoldefiniowania znaczen. Wiele z wykorzystywanych przez
niego $wiadomych zabiegéw formalnych i artystycznych zbliza jego teatr do tego,
ktéry rodzi sie w kulturach prefiguratywnych.
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Dzi$ nie dziwig juz takie spektakle dla dzieci najmlodszych jak chocby Mle-
ko rezyserii Pawla Lysiaka. Sztuka ta wystawiona w bydgoskim Teatrze Polskim,
ktorej kanwg jest perska opowies¢ o kropli deszczu zamienionej w perle, przenosi
najmtodszych widzéw w historie o cudownosci $wiata i ludzkiej w nim obec-
nosci. Spektakl ten ,utkany” z obrazoéw, dzwiekow i slow adresowany jest do
widzow, ktorzy przekroczyli zaledwie pierwszy rok zycia (lecz nie starszych niz
2-3 lata). Sama opowies¢ zajmuje zaledwie chwile, poniewaz jest ztozona z kilku
zdan. Niezwykle prosta historia jest doskonala pozywka zaréwno dla wyobrazni
pomystodawcow i tworcodw tego miniaturowego dziela teatralnego, jak i dla jego
najmtodszych wspoltwércow — dzieci do 3 roku zycia. Wspomniany spektakl be-
dacy mieszaning stéw, obrazéw i dzwiekéw angazuje wszystkie zmysty widzdéw.
Duza role odgrywa w nim dzwigk, kolor, ruch, a nawet zapach; dzieci¢ca publicz-
nos$¢ chlonie go calym cialem - nastuchuje, obserwuje i dotyka - to stowa, to
znow aktorow, to ich rekwizyty.

Susanne Osten, twérczyni i dyrektorka Teatru Unga Klara w Sztokholmie,
ktory stynie miedzy innymi ze spektakli dla niemowlat, przekonuje, ze skoro
mozna mowic¢ do dziecka trzymiesiecznego i rozbawic je, to mozna tez stworzy¢
dla niego interesujace przedstawienie. Doskonali w tym celu poetyke spektakli
dla najmlodszych, zakladajac, ze jezyk teatru jest dla nich w pelni zrozumiaty.
Lalki, muzyka, tekst i scenografia, ktéra czgsto ,,otacza” widownie, tworzg prze-
strzen spektaklu, w ktorg dzieci obok aktoréw angazuja sie tak dalece, ze stajg sie
aktywnymi wspoétuczestnikami przedstawienia (por. Kultura Szwedzka: Szwedz-
ka Kultura Dziecigca (2002), s. 4-6).

Mileko i inne spektakle (jak np. Taticzgce wiolonczele, Pan Satie, Tygryski,
Afrykanska przygoda) zostaly okreslone ze wzgledu na swoj charakter jako spek-
takl inicjacyjny (ktéry z powodzeniem wykorzystuje elementy performance’u).
Liczy si¢ w nich najmlodszy widz i jego reakcje na rzeczywisto$¢ sceniczna,
a poszczegodlne przedstawienia rdznig si¢ znaczaco, poniewaz o ich ostatecznym
ksztalcie decyduje zaangazowanie dzieciecych wspdttworcow.

Krytycy pytaja uparcie czy to w ogéle jest teatr? Ja wole zawiesi¢ odpowiedz
na to pytanie i mowic raczej o potencjale tego typu spektakli jako zabawy, w ktdrej
dorosly (autor, rezyser, aktor) spotyka si¢ z widzem - dzieckiem. Cel wspomnia-
nych spektakli jest podwdjny. Z jednej strony bowiem - majg one uwrazliwi¢
dzieci na teatr i jego jezyk, dostarczajac im przestrzeni i materii, ktéra pozwala
na angazowanie si¢ wen widza na miare jego potrzeb i mozliwosci; z drugiej zas -
maja one uwrazliwi¢ dorostych na potrzeby i oczekiwania dzieci, co akcentowali
juz Miller i Dorman.

Tym, co w najwyzszym stopniu odréznia spektakle dla najmlodszych od
tych przeznaczonych dla dzieci starszych / mlodziezy, jest wlasnie zapraszanie
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dzieci w przestrzen spektaklu, do wspélnej zabawy. Otwarcie przedstawien na
interakcje z dziecigcym widzem sprawia, Ze zmieniaja one forme jego dotychcza-
sowej aktywnosci. Dzieci z tych uciszanych, ograniczanych, hamowanych w re-
akcjach, staja si¢ wspottworcami spektaklu (Morawska-Rubczak, 2011).

Zakonczenia stow kilka

Z pojawieniem si¢ prefiguratywnego modelu kultury kultura dziecieca
(a wraz z nig teatr dzieciecy) zyskaly nowe oblicze. Dokonato si¢ w tym zakre-
sie zasadnicze przesuniecie, ktdre zmusza wszystkich zainteresowanych teatrem
dzieciecym do reinterpretacji dotychczas uzywanych dystynkgji i podejs¢. Sztu-
ke dla dziecka zastepuje dzi$ sztuka (wspdl)tworzona z dzieckiem (Karasinska,
2009, s. 10) lub tworzona przez dziecko, ktére wystepuje jako aktywny podmiot
zmian rozwojowych i kompetentny tworca zmian w zyciu (i $wiecie), aktywny
i zaangazowany wspottworca wlasnej wiedzy, tozsamosci i kultury.

Dziecko przestaje funkcjonowaé jako postawiony naprzeciwko dorostego Inny
i wraz z rodzicem, nauczycielem, instruktorem, pisarzem czy rezyserem sam
staje w dialogu z Innymi - etnicznie, kulturowo, spolecznie. [...] przemiesz-
cza sie z pozycji adresata komunikatu ku roli nadawcy. Jego nowa, $wiadoma,
czynna kompetencja sytuuje je jako pelnoprawnego partnera podejmowanych
przy jego wspotudziale praktyk artystycznych, aktywny podmiot wspdttwo-
rzacy relacje komunikacyjne, uniewaznia dominujacg wczesniej opcje dialogu
asymetrycznego, sterowanego przez dorosltego, Tego Ktory Wie (Karasinska,
2009, . 10).

Pomimo nie zawsze kompletnej oferty znaczen i wartosci proponowanej
dzieciom przez teatralny obraz $wiata, jego jezykowy odpowiednik tworzony
przez same dzieci przejawia wyrazne tendencje do emancypacji. Dyskurs dzie-
ciecy wykazuje w tym wzgledzie wielowymiarowos¢, zréznicowanie, niejedno-
znacznos$¢ i dazenie do wykraczania poza scenicznie narzucone granice obsza-
ru oczywisto$ci; staje si¢ narzedziem wyrazania przez dziecko wlasnego punktu
widzenia i emocji. Rezyser/aktor staje si¢ w tej sytuacji raczej przewodnikiem
po teatralnym $wiecie niz kreatorem widowiska. Wizyta w teatrze i udziat dziec-
ka w spektaklu poprzedzone animacyjnymi dzialaniami inicjacyjnymi pobu-
dzaja mlodego widza i przygotowuja go nie tylko do udzialu w przedstawieniu,
lecz takze do tego, co ,,po przedstawieniu”. Spektakl nie zamyka wszak teatralnej
wspolpracy z dzieckiem. Miller i Dorman pokazali przeciez, ze w fazie pozate-
atralnej teatr ,trwa” w dziecku nadal (w jego mysleniu, sadach, ocenach i emo-
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cjach) i dlatego nie powinno ono zosta¢ z tym samo. Rolg dorostego byloby tu
wsparcie namystu dziecka nad tym, w czym uczestniczylo, wyrazenie swojej opi-
nii i emocji zwigzanych ze spektaklem i ich przepracowanie.

Interpretacje dzieciece odstaniajg inwencje, bogactwo oraz wrazliwo$¢ dzie-
ci na problemy otaczajacego je $wiata. Ponadto emancypacja dziecigcego punktu
widzenia ujawnia posiadang przez najmlodszych §wiadomos$¢ nieuniknionych
w codziennosci konfliktéw i sprzecznoéci. Dyskurs dzieciecy uobecnia ponadto
znajomos¢ realiéw i rozczarowanie dzieci rzeczywistoscia.

To, co mamy do powiedzenia jutro — zauwaza Marek Chojnacki - dzieci
mowig juz dzis, a teatr (jako forma zamknieta w dziecigcych zabawach symbo-
licznych i eksploracyjnych) wydaje si¢ stanowi¢ praktyczne miedzypokoleniowe
medium porozumienia (2009, s. 205).
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