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ABSTRAKT
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Autorka artykutu analizuje wplyw recepcji literatury na procesy kogni-
tywne dziecka. W pierwszej czgsci prezentowanego tekstu opisuje role
jezyka w rozwoju myslenia, odwoluje si¢ do teorii J. Brunera w celu
omdwienia procesu tworzenia si¢ reprezentacji umystowych, w tym
gléwnie reprezentacji pojeciowych. Nastepnie analizuje role narragji,
ktéra pomaga dziecku konstruowa¢ obraz §wiata, jednocze$nie zawiera
klucz do jego rozumienia. Kontynuujac te rozwazania, autorka wspo-
mina o zadaniach realizowanych poprzez biblioterapi¢ i bajkoterapig.
W tym kontekscie przypomina rodzaje bajek terapeutycznych, w kté-
rych stawiane cele s3 podstawa ich podziatu; shuza do wyodrebnienia tek-
stéw nacechowanych relaksacyjnie, psychoedukacyjnie lub psychotera-
peutycznie. Nastgpnie opisuje rolg literatury w stymulowaniu myslenia
przyczynowo-skutkowego, hipotetycznego, procesu wnioskowania oraz
podkresla jej wplyw na rozwéj kreatywnosci. Poza tym omawia tryby
przetwarzania informacji, wyodrebnia styl optymistyczny, pesymistycz-
ny, analityczny, syntetyczny, egocentryczny, dialektyczny, humorystycz-
ny i autorytarny. Poznanie dzicki literaturze styléw przetwarzania moze
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skutkowa¢ potencjalnym wypracowaniem bardziej zréwnowazonego
i elastycznego trybu, czyli takiego, ktdry dostosowany jest do konkretne;j
sytuacji. Wspomaganie rozwoju psychicznego w wybranych obszarach
moze zachodzi¢ gléwnie dzigki recepcji literatury pigknej, takze bajki
terapeutyczne moga by¢ pomocne w tych dziataniach.

ABSTRACT

reading therapy,
fairy tale therapy,
furtherence/suport,
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creativity.

The author of the article analyses the influence of the reception of liter-
ature on a child’s cognitive processes. In the first part of the presented
text the author describes the role of language in the development of
thinking, referring to J. Bruner’s theory to discuss the process of creating
mental and concept representations in particular. Then she analyses the
role of narration which helps the child to construct the picture of the
world and is the key to the understanding of this world. Continuing
this deliberation, the author mentions also the tasks of bibliotherapy
and fairy tale therapy. In this context she recalls the types of therapeutic
fairy tales, in which their aims are the basis of divisions; they highlight
the texts of a reflexive, psychoeducational and psychotherapeutic char-
acter. Furthermore, she discusses the role of literature in stimulating the
cause and effect thinking, hypothetical process of reasoning, and he em-
phasizes their impact on the individual’s creativity. Moreover, she also
describes the modes of information processing which she distinguishes
optimistic style, pessimistic, analytical, synthetic, egocentric, dialecti-
cal, humorous and authoritarian. The knowledge of styles, thanks to
literature, can lead to potentially balanced and flexible mode, adjusted
to a specific situation. The furtherance of mental development in the
selected areas can happen mainly thanks to the reception of fiction, yet
therapeutic fairy tales can be very helpful in those processes.

»Nazajutrz wréciwszy si¢ nalazt, iz zakwitla laska Aarona z domu Levi: i gdy napeczniato
pakowie, wyszly kwiatki, ktdre, gdy sie list rozwinal, w migdaly si¢ obrécily”™

(Numeri XVII, 8)

Rola jezyka w rozwoju myslenia

Truizmem jest twierdzenie, ze stuchanie lub czytanie literatury wzbogaca zasoby

jezykowe i wspomaga rozwdj proceséw myslenia dziecka. ,,Odkrycie” znaczenia kom-

petengji jezykowej dla stymulacji myslenia, szczegdlnie we wezesnym okresie rozwo-

ju, skutkuje dzi§ m.in. promowaniem aktywnosci czytelniczej. Dlatego warto blizej
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przyjrze¢ si¢ zaleznosciom wystepujacym w rozwoju mowy w aspekcie jej wplywu na
procesy myslenia, by w pelni rozumie¢ potrzebe codziennego obcowania z ksigzka i by
yzaszezepic” te potrzebe dzieciom.

Opanowanie mowy zapewnia akumulacje i transmisj¢ kultury z jednej generacji
na druga, uczenie si¢ obszernej wiedzy bez bezposredniego doswiadczenia lub nasla-
downictwa innych. J. Bruner w ksiazce zatytulowanej Child’s Talk. Learning to Use
Language zwraca uwagg, ze nabywanie jezyka rodzi si¢ z poczatkowych relacji dziecka
z opiekunem i stanowi kanwe w interakeji z tym, co N. Chomsky nazwal wrodzonymi
kompetencjami jezykowymi. Biologiczne i spoteczne czynniki, pozostajac w interakeji,
powodujg, ze dziecko nabywa jezyka dla partycypacji w grupie spolecznej i w kultu-
rze. System interakgji spolecznych stanowi réwniez bazg dla rozwoju myslenia; inaczej
to ujmujac — stwierdza J. Bruner — my$lenie osadzone jest w interakcjach spotecznych
(o czym pierwszy pisat L. Wygotski)®. Jezyk stanowi symboliczng forme reprezentacji
rzeczywistosci; od jego zasobdw zalezy zrozumienie innych i rzeczywistosci spolecznej.

Budowanie wiedzy zachodzi dzigki procesom uczenia si¢ na zasadzie asocjacji, pod
wplywem obserwacji i przede wszystkim poprzez mySlenie. ]. Bruner wyodrebnil dwa
rodzaje myslenia: paradygmatyczne i narracyjne. Narracyjne wywodzi si¢ z komuni-
kacji, dialogu z innymi, a paradygmatyczne z dziatania w §rodowisku fizycznym. Para-
dygmatyczne dazy do poznania uniwersalnych praw, ktére sa empirycznie i logicznie
Weryﬁkowane, natomiast narracyjne ilustruje akch, Wzory emocji, postepowania, po-
szukuje wyjasnied dla motywéw ludzkich zachowar, postaw, pragnien, oczekiwan...
Narracyjne myslenie umozliwia tworzenie realistycznych modeli zachowan, by péz-
niej wykorzystywad je w procesie interakgji z innymi, dostosowywania si¢ do grupy.
Ten rodzaj mysglenia cechuje duza niejasno$¢ motywéw, potrzeb, oczekiwani w prze-
ciwieistwie do paradygmatycznego zwanego tez matematyczno-logicznym. Konstru-
owanie wiedzy w praktyce opiera si¢ na narracyjnym i paradygmatycznym mysleniu;
nie zdajemy sobie sprawy z ich rozdzielnosci’.

Pojawienie si¢ u dziecka zdolnosci do symbolicznego ujmowania rzeczywistosci
generuje zmiany, czego wyrazem jest symboliczna zabawa, taka ,na niby”, z uzyciem
symboli, gdzie realny przedmiot zastgpowany jest lub uzupelniany wyobrazonym.
Dzigki tej wrodzonej zdolnosci (ktéra pierwszy opisal J. Piaget) dziecko opanowuje
jezyk, symboliczne gesty czy odzwierciedla w rysunku cechy obiektéw (np. w sche-
macie domu). Funkcja symboliczna to ,zdolnos¢ do przywolywania nieobecnych
przedmiotéw i zjawisk za posrednictwem symboli i znakéw. Pierwsze jej przejawy to:
przyswajanie mowy, pojawienie si¢ zabawy symbolicznej, nasladownictwo odrézni-

> J. Bruner, Child’s Talk. Learning to Use Language, New York — London 1985, s. 34.

3

E. Peters, Ways of Knowing, ,Journal Entry #6 Spring”, 2005, http://mason.gmu.edu/~epeters1/Jour-
nal_Entry_6.htm (dostep: 1.05.2016).
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cowane oraz pierwsze przejawy wyobrazen™. Jezyk jest niezwyklym wytworem kul-
turowym — pisze ]. Bruner. Zapewnia mozliwo$¢ méwienia o rzeczach nieobecnych,
jest uniwersalny w reprezentacji obrazéw pochodzacych z réznych Zrédet: zmystéw,
wyobrazen, proceséw myslowych®. Dzieci poznaja znaczenie stéw w kontekscie; ucza
si¢ bogatego rozumienia znaczen i ich zabarwienia emocjonalnego, stopniowo je przy-
swajajac. Innym waznym skladnikiem jezyka sq metafory. Metafory , tworzy si¢ po-
przez zamierzone aczenie stéw, ktére zazwyczaj nie wystepuja w jezyku, ale dzigki
temu nietypowemu zestawieniu uzyskuje ona nowe znaczenie, ktdére trudno wyrazié
w inny sposéb”®. Rozumienie metafor polega na nowej interpretacji znaczenia po-
aczonych wyrazéw. Rodzajem metafor sa oksymorony, kedrych istotg jest zestawie-
nie wyrazéw tre$ciowo sprzecznych (np. $piesz si¢ powoli); one réwniez umozliwiajg
pelniejsze rozumienie tre$ci wypowiedzi’. Metafory wystepuja w opowiadaniach,
w komunikacji, umozliwiajg zrozumienie nowych znaczen, wartoséci, odwoluja si¢ do
emocji, wyobrazen, stuza do doskonalszego opisywania doswiadczen.

Zasoby leksykalne, metafory umozliwiaja budowanie pojeciowej reprezentacji $wia-
ta. W literaturze przedmiotu pojecia definiuje si¢ jako ,,umystowe zbiory podobnych
obicktéw, idei czy dos$wiadczed™. Pojecia przynaleza do szerszej kategorii struktur
umystowych zwanych reprezentacjami umystowymi. Obejmujg one uwewngtrznione
czynnosci, wyobrazenia oraz pojecia, tworzac bazg dla procesu myslenia. Reprezenta-
¢je umystowe majg zindywidualizowana postaé i staja si¢ ,,tworzywem” umozliwiajacym
przeprowadzanie réznych umystowych operacji, np. analizy, syntezy i ich pochodne, by
w konsekwencji prowadzi¢ do rozwoju wyzszych form mysglenia, jak np. planowania,
przewidywania, odkrywania, wnioskowania, interpretowania, wymyslania, oceniania...
Pojecia zawierajg zmieniajacy si¢ w rozwoju koncept. W literaturze przedmiotu wyod-
rebnia sig podzial na pojecia naturalne i sztuczne. Naturalne to ,,umystowe reprezentacje
obiektéw i zdarzen, wyprowadzone z bezposredniego doswiadczenia”, a sztuczne sg ,,zde-
finjowane na podstawie zasad i zbioréw wspdlnych cech, jak definicje encyklopedycz-
ne i wzory matematyczne”’. Zrozumienie, jak dzieci uzywaja i rozumieja symboliczne
obiekty oraz jak staja si¢ mistrzami w postugiwaniu si¢ nimi, jest niezwykle wazne dla
zrozumienia procesu tworzenia si¢ poje¢'®. Badania, jak dzieci odbieraja fotografie (be-

4 M. Kielar-Turska, M. Bialecka-Pikul, Wezesne dzieciristwo, [w:] Psychologia rozwoju cztowicka, red.
B. Harwas-Napierala, J. Trempata, Warszawa 2004, t. 2, s. 70.

> J. Bruner, Making Stories. Law, Literature, Life, London 2003, s. 96.

¢ D Fortuna, M. Urban, Metafory i analogie w szkoleniach, Sopot 2014, s. 11-12.

7

W. Kopalitiski, Stownik wyrazéw obeych i zwrotéw obcojezycznych, Warszawa 1967, s. 531.

8 PG. Zimbardo, R.L. Johnson, V. McCann, Psychologia, kluczowe koncepcje, Warszawa 2010, t. 3,
s. 108.

? Tamze, s. 108, 109.
10 J.S. Deloache, Mindful of Symbols, ,Scientific American Mind”, 17(2006)1, s. 71-75.
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dace symboliczng reprezentacja oséb lub przedmiotéw), sa ilustracjq rozwoju funkgji
symbolicznej i budowania koncepcji przedmiotu. Dziewigciomiesi¢ezne dziecko, ogla-
dajac realistyczng, kolorows ilustracje, probuje dotkna¢ lub chwyci¢ przedmioty na niej
przedstawione, dlatego pociera czy drapie obrazki'. J. Deloache pisze, ze dziecko juz
w tym wieku dostrzega réznice pomiedzy obiektem na obrazku a realnym przedmiotem,
poniewaz w sytuacji wyboru preferuje realny obicekt. Jednak nie do korica rozumie réz-
nic¢ miedzy obrazkiem a realng rzecza. Ta réznica, w opinii wyzej wspomnianej autorki,
jest zwiazana z koncepcja rozumienia obrazka, a nie z jego percepcja. W trakcie rozwoju
dzieci musza opanowaé podwdjng reprezentacje; czyli to, co przedstawia obrazek, muszg
powiaza¢ z jego mentalnym odpowiednikiem i dlatego eksperymentuja, np. prébujac
wlozy¢ stope w narysowang realistycznie teniséwke'?. Jednak az do czwartego roku zycia
wiele dzieci ma problem z rozumieniem symbolicznej reprezentacji, co $wiadezy o tym,
jak stopniowo dzieci konstruuja mentalny koncept. Procesy myslowe dzieci w wieku
przedszkolnym charakteryzuje nowa jakos¢ polegajaca na mysleniu opartym na obra-
zach tworzonych w wyobrazni i réwnolegle z tym pojawia si¢ zdolnos¢ do uzywania
symboli, reprezentacji symbolicznych w mysleniu i dziataniu. Wéwczas s one juz zdol-
ne do wyobrazni symbolicznej opartej na koncepcie, np. w zabawie ,na niby”, jaka sa
najczgstsze zabawy w role®.

Wyobrazenia ,s3 wynikiem interioryzacji aktdéw poznawczych, a wigc zachodza
w umysle”“. Dziecko eksperymentuje, dziala, doswiadcza emocji dzieki symbolicznej
wyobrazni. We wczesnym okresie przedoperacyjnym moze ono jeszcze nie by¢ zdol-
ne do rozrézniania projekcji wlasnych wewnetrznych proceséw (wyobrazen) i $wiata
zewnetrznego. Swiat rzeczywisty dociera do $wiadomosci dziecka takze poprzez wy-
obrazenia stymulowane symbolicznymi reprezentacjami, {aczac emocje i mysli. Sym-
boliczna reprezentacja stuzy do zrozumienia i pomaga w procesie interpretacji'®. Dla
dzialania, wykonywania czynnosci, konieczne jest rozumienie $wiata i dlatego dziecko
weze$nie w rozwoju konstruuje w umysle koncepcje dotyczace rzeczywistosci zwane
teoriami umystu, ,,tj. spéjnych koncepdji czy teorii przyczynowo-wyjasniajacych, keé-
re pozwalajg dzieciom w wieku przedszkolnym przewidywaé i wyjasnia¢ zachowania
innych o0séb przez odnoszenie si¢ do nicobserwowalnych stanéw umystu, takich jak:

pragnienia, emocje, wrazenia czy przekonania”'®.

Tamze.
12 Tamze, s. 75.
% M. Rutter, M. Rutter, Developing Mind, London 1993, s. 192.

M. Kielar-Turska, Paradygmaty basniowe wyobrazni dziecigcej, [w:] Rozigrana cdra mitu, red. G. Lesz-
czyniski, Poznari 2005, s. 153.

5 ].S. Deloache, Mindful of Symbols, dz. cyt., s. 71-75.

16

M. Kielar-Turska, Srednie dzieciristwo. Wiek przedszkolny, [w:] Psychologia rozwoju czlowicka, red.
B. Harwas-Napierata, J. Trempala, Warszawa 2004, t. 2, s. 104.
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Poznawanie zmystowe, dzialanie i przede wszystkim nabywanie systemu jezy-
kowego odgrywaja istotng rol¢ w tworzeniu si¢ reprezentacji umystowych, kedre s
wzbogacane w ciaglym procesie konstrukeji oraz rekonstrukeji i prowadza do two-
rzenia przez dziecko koncepcji réznych obiektéw, czyli ich rozumienia i nadawania
znaczenia, w tym réwniez konstruowania i rekonstruowania koncepdji siebie i innych.
Eksplorujac i doswiadczajac, konstruuje reprezentacje umystowe, ktére sg stopniowo
uzupelniane. Te dotyczace charakterystycznych cech fizycznych obiektéw najczesciej
istotnie nie zmieniajg si¢ w trakcie zycia; zmianie ulega jedynie rozumienie ich istoty
(wyrazajace si¢ np. w kategoryzacji obicktdéw) oraz wyjasnianie wzajemnych relacji
miedzy osobami, zjawiskami, obicktami, zdarzeniami. Powyzej siddmego roku zycia
dziecko operuje juz pojeciami i wykonuje rézne umystowe operacje logiczne na sym-
bolach, potrafiac réwnoczesnie je utrzymaé w pamieci. Jednostka konstruuje pojecia
w oparciu o informacje zewngtrzne i wewngtrzne, czyli w ich budowaniu wazng role
pelnig narzady zmystéw, wykonywane czynnosci i przede wszystkim myslenie. Pojecia
zorganizowane sa w spos6b hierarchiczny, od konkretnych do coraz bardziej ogél-
nych, tworzac zréznicowang sie¢ wewnetrznych polaczen. Dzieci klasyfikujg pojecia
naturalne i sztuczne, poczatkowo zwracajac uwage na podobiefistwa zewngtrzne, by
pdzniej je pomijaé i odnosi¢ si¢ do pelnionych funkeji, w koricu pojecia staja si¢ hie-
rarchicznym ukladem na coraz wyzszych poziomach ogdlnosci. Klasyfikacje oparte
na poréwnaniach zewnetrznych do$é¢ powszechnie wystepuja juz u trzyletnich dzieci.

Lingwistyczni kognitywisci G. Lakoff i M. Johnson, ktérych pierwsze prace po-
jawily sie okolo 1980 roku, skoncentrowali si¢ na fundamentalnej roli jezyka w ro-
zumieniu, w rozwoju myslenia, poczatkowo analizujac metafory. Twierdza oni, ze
myslimy o $wiecie poprzez kategorie mydli, inaczej — poprzez wyobrazone schematy.
Wyobrazony schemat jest gdzie§ pomi¢dzy metafora a literalna, indywidualng (czyli
wzgledna) prawda. Metafory umozliwiajg odniesienie si¢ do wlasnych do$wiadczen,
a tworzone konstrukty pojeciowe zawieraja juz pewna uogdlniong wiedze o $wiecie.
Jednak gléwna teza G. Lakoffa odnosi si¢ do myslenia, a mianowicie, ze jest ono ucie-
lesnione (embodied mind), co oznacza, ze wyrasta z doswiadczeri cielesnych; bazuje
na do$wiadczeniach somatycznych. B. Trubshaw jako ilustracje tych rozwazan podaje
ujmowanie czasu, o ktérym mdwi sig, ze jest si¢ ,w” lub ,plynie si¢” w nim. Takie ro-
zumienie czasu wystepuje wszedzie na $wiecie; jest powszechne w réznych kulturach,
co wspiera tezg, ze mySlenie zakorzenione jest w ciele'’.

Tzw. wyobrazeniowe schematy, ktérymi postugujemy si¢ w mysleniu, wzbogacane
sa od dzieciistwa poprzez jezyk, a gléwnie dzieje si¢ to dzigki narracjom, np. jakze
popularnym basniom. Pojecie schematu wprowadzit J. Piaget; rozumial go w dwojaki
sposéb: jako proces, ktéry zapewnia transformacj¢ wiedzy (jej zmiang pod wplywem

17" B. Trunshaw, Explore Folklore, UK Bookprint, 2002, s. 34-35.
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asymilacji nowych tresci, nieckompatybilnych do wezesniejszej, juz skonstruowane;j
wiedzy) oraz jako miejsce usytuowania tejze wiedzy'®. Dzi$ pojecie schematu definiuje
si¢ najczedeiej jako ,,zbidr powiazanych poje¢, kedry dostarcza ram do mysélenia na
temat obiektéw, zdarzen, idei czy nawet emocji’"’. Inaczej to ujmujac, mozna po-
wiedzied, ze schematy zawieraja okreslona wiedz¢ i jej kontekst, umozliwiajg okresla-
nie oczekiwan czy sekwencji zdarzen lub dzialan, kedre wystepuja w zrdéznicowanych
sytuacjach i sa wzbogacane przez emocje. W schematach zachodzi proces wigzania
nowych informacji z wezesniejszymi, ktdre juz zostaly skonstruowane, co umozliwia
poszerzanie wiedzy, jej zmiang, tym samym dokfadniejsze spostrzeganie i rozumienie
rzeczywistosci.

Jezyk, jego zasoby lingwistyczne, metafory umozliwiaja budowanie umystowej re-
prezentacji $wiata, ktéra uwarunkowana jest biologicznymi regutami stuzacymi do
rozumienia, wnioskowania, interpretacji, czego przykladem jest np. zdolnoé¢ do kate-
goryzowania. Jednostka buduje wiedzg poprzez wrodzone wlasciwosci umystu, ktore
umozliwiaja poréwnywanie, uogélnianie, abstrahowanie, wnioskowanie przez analo-
gic... Sposéb rozumienia i interpretacji zalezy jednak od kultury — to ona buduje
treSciowa matryce®.

W teorii konstrukcjonizmu spolecznego zwraca si¢ uwage, ze jezykowe nazwy
symboliczne i abstrakcyjne staja si¢ konstruktami pojeciowymi, ktére odpowiadaja za
rozumienie §wiata. To dzigki pojeciom i konstruktom jednostka konstruuje wiedze,
ktéra ma z jednej strony charakter zindywidualizowany, a z drugiej jest zdetermi-
nowana okreslong interpretacjg kulturows i historyczng. Konstrukejonisci spoteczni
twierdzg, ze jezyk kreuje rzeczywisto$¢, poniewaz wplywa na emocje i mysli, réwniez
na relacje — nadajac im znaczenie. W tej perspektywie wiedza o $wiecie ksztattuje sie
dzigki wymianie mysli spolecznej, a dokonuje si¢ to poprzez narracje odzwierciedla-
jace aktualng w danej kulturze hierarchic wartoéci i sposoby wyjasniania. , Wiedza
jest tym — pisze J. Bruner — co zostaje uwspélnione wewnatrz dyskursu, wewnatrz
wspélnoty tekstowej”?!. Rozumienie przez jednostke rzeczywistosci jest wynikiem
przyjecia globalnego, wspdlnotowego, spotecznego jezyka. Wiedza nie jest czyms, co
si¢ nabywa, lecz czyms, co si¢ tworzy, subiektywnie konstruuje. Postrzega si¢ ja jako
dynamicznie zmieniajacy sig, relatywnie zwigzana z czasem, przestrzenia, perspektywa.
W kontekscie tego konstruktywistycznego podejscia wiedza i rzeczywisto$¢ nie maja
cech obiektywnych czy absolutnych, a poznanie jest zawsze subiektywne, zalezne od

'8 P, Tassoni, K. Bulman, K. Beith, Children’s Care, Heinemann, UK 2005, S/NVQ Level 3, s. 135-136.

¥ PG. Zimbardo, R.L. Johnson, V. McCann, Psychologia, kluczowe koncepcje, Warszawa 2010, t. 3,
s. 115.

2 J. Bruner, Making Stories. Law, Literature, Life, dz. cyt., s. 16.
2 J. Bruner, Kultura edukacji, Krakéw 2006, s. 87.
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kontekstu, ktéry jak to nadaje znaczenie figurze. W $wietle tej teorii rozumienie jest
rezultatem mentalnej konstrukeji dokonywanej przez uczacego sig i bazuje na uczeniu
si¢?. To wiedza organizuje doswiadczenie, nadaje kierunek sposobom interpretaciji.
Prawda i fakty sa indywidualnie konstruowane w zaleznosci od wiary, wiedzy jednost-
ki, jej postaw, interpretacji doswiadczei™.

Ujmujac problem wplywu jezyka na mySlenie, nalezy szczegdlnie podkresli¢ rolg
narracji, ktéra pozwala cztowickowi bez wykonywania czynnosci czerpa¢ doswiadczenie
z opowiadan?’. Skomplikowany system gramatyczny i znaczeniowy pozwala na precy-
zyjne przedstawianie réznych wydarzen, intencji, doznar, czyni mozliwa wymiane mysli
i emogji z innymi. Stymuluje myslenie, poniewaz umozliwia zrozumienie nowych stéw
w kontekscie, sprzyja zatem rozwojowi pojeé, rozumieniu idei, ztozonych proceséw, hi-
potez, a w perspektywie indywidualnej pobudza i rozwija samoswiadomo$¢.

Duzisiaj juz wiadomo, ze ekstremalna deprywacja jezykowa powoduje trwale za-
burzenia w rozwoju psychicznym®. (Rozwéj psychiczny obejmuje: rozwdj proceséw
poznawczych, gléwnie kognitywnych [intelektualnych], w tym rozwéj mowy i komu-

nikacji, rozwéj emocjonalno-spoleczny i rozwéj osobowosci*®

). Inaczej to ujmujac,
mozna powiedzieé, ze ubogie zasoby jezykowe ograniczaja mozliwosci poznawcze jed-
nostki, natomiast jesli jest to proces trwaly w rozwoju dziecka, czyli trwa przez okres
dzieciistwa, prowadzi do spoleczno-kulturowego uposledzenia umystowego®.

Jezyk réwniez strukturalizuje proces myslowy, dlatego jest czesto nazywany ,we-
wnetrznym glosem”. Pomaga zrozumieé i racjonalizowaé to, co si¢ wydarzylo, tym
samym umozliwia kontrol¢ nad do§wiadczanymi emocjami poprzez ,wlaczanie” my-
$lenia w procesy emocjonalne.

Jezyk nasycony jest emocjami za sprawg komoérek lustrzanych. One s3 fizjolo-
giczng podstawa dla rozumienia i nadawania sensu relacjom miedzyludzkim, w tym
jezykowym. Odkrycie komérek lustrzanych pozwala zrozumieé proces uczenia si¢
i rozumienia innych®. Neurony te pelnia niezwykle wazna role w rozwoju empatii,
mowy czy tworzeniu tzw. teorii umystu®. J. Bruner twierdzi, ze kompetencja narra-

> A. Ortony, Metaphor and Thought, Cambridge 1993, s. 563.

» R Audi (red.), The Cambridge Dictionary of Philosophy, Cambridge 2001, s. 855.
24 P Tassoni, K. Bulman, K. Beith, Children’s Care, dz. cyt., s. 136-137.

»  E. Szelag, Mézgowe mechanizmy mowy, [w:] Mozg a zachowanie, red. T. Gérska, A. Grabowska, J. Za-
grodzka, Warszawa 2006, s. 519.

% P.Tassoni, K. Bulman, K. Beith, Children’s Care, dz. cyt., s. 122.

7 ML.E.P. Seligman, E.E. Walker, D.L. Rosenhan, Psychopatologia, Poznan 2003, s. 360.

* D. Dobbs, A Revealing Reflection. Mirror Neurons Are Providing Stunning Insights Into Everything From How
We Learn To Walk 1o How We Empathize With Others, ,Scientific American Mind”, 2006, April-May, s. 22-27.

#  F Binkofski, G. Buccino, Therapeutic Reflection, ,Scientific American Mind. Thought, Ideas, Brain
Science”, 2007, June-July, s. 78-83.
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cyjna jest wrodzona i stanowi istotg cztowieczeristwa®. Przejawia si¢ w monologach
i dialogach, a takze np. w formie semiotycznej, pozajezykowej. To dzigki mowie
istnieje mozliwo$¢ precyzyjnego rozumienia innych, nadania wypowiadanym czy
pisanym tresciom wlasnej interpretacji. Pojecie ,,zrozumienie” odnosi si¢ do indywi-
dualnego ,odkrycia” sensu, zaleznosci, znaczenia, konceptu i werbalnie wyraza si¢
np. w parafrazowaniu, odtworzeniu tekstu, podaniu przykladu. Natomiast inter-
pretacja jest wyrazem osobistego ustosunkowania si¢, nadania wlasnego sensu, zna-
czenia np. poprzez komentarz, ocene. Interpretacja jest zatem wyzszym procesem
myslenia w stosunku do rozumienia, jest indywidualnym ustosunkowaniem si¢ do

materialu poznania.

Narracje w procesie konstruowania obrazu swiata
i jego rozumienia

Narracje opowiadane lub czytane w dziecifistwie dajg matryce dla rozumienia
i interpretacji rzeczywistosci, sg wzorcem odzwierciedlajacym kulture, w jakiej zyje
dziecko. Ono ,nasigka” rzeczywistoscia spoleczng przede wszystkim dzigki narracjom
i dzigki nim uczy si¢ ja rozumieé. Narracje pelnig istotng role w komunikacji, w pro-
cesie wzajemnej interakcji wymiany informacji, w rozumieniu potrzeb, dazen, ocze-
kiwan, w czym réwniez pomagajq wspomniane wyzej neurony lustrzane. ,,Ideologie,
religie, mitologie, zbiorowa $wiadomo$¢ historyczna, wiedza moralna, ontologia (np.
pochodzenie $wiata i wlasnej spolecznosci) maja wlasnie forme opowiesci™!. Uni-
wersalng cechg umystu ludzkiego jest to, ze czowiek poszukuje sensu, wyjasnien dla
budowania wiedzy; dzieje si¢ to gléwnie za sprawa narracji. Warto w tym miejscu
zauwazy¢, ze teksty narracyjne sa lepiej zapamigtywane, poniewaz facza wyjasnienia
z towarzyszacymi im emocjami. Narracja umozliwia zrozumienie rzeczywisto$ci na
bardzo réznych poziomach ogdlnosci i — co réwnie wazne — pozwala ja indywidual-
nie interpretowad. Oczywicie narracje nie s jedynymi sposobami budowania wiedzy
o $wiecie, o innych ludziach czy o sobie. Jednak to dzi¢ki narracji lepiej rozumiemy
innych, ich potrzeby, pragnienia, motywy, cele dzialania, uczucia; dzigki narracji po-
znajemy indywidualne sposoby interpretacji $wiata.

Dzi$ nie dziwi juz nikogo, ze powszechnie stosuje si¢ narracje czy rézne teksty dla
celéw profilaktycznych lub terapeutycznych. Biblioterapia to dziedzina wiedzy, ktdra
postuluje stosowanie literatury w wyzej wymienionym celu (reading therapy). Proces

3 A. Burzytiska, Idee narracyjnosci w humanistyce, [w:] Narracja. Teoria i praktyka, red. B. Janusz,

K. Gdowska, B. de Barbaro, Krakéw 2008, s. 28.

3 ] Trzebisiski, Problematyka narracji we wspdtezesnej psychologii, [w:] Narracja. Teoria i praktyka, red.
B. Janusz, K. Gdowska, B. de Barbaro, dz. cyt., s. 10.
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terapeutyczny zachodzi dzigki indywidualnemu ,,przepracowaniu” tekstu, czyli dzigki
procesom rozumienia i interpretacji wraz z towarzyszacq komponenta emocjonalna,
co w rezultacie ulatwia zmiang w mysleniu o wlasnym problemie i towarzyszacych mu
emocjach, tym samym sprzyja zmianie zachowania i odczuwania. Symptomem tych
zmian s3 np. przewarto$ciowanie wlasnego do§wiadczenia, modyfikacja samowiedzy
w aspekeie poczucia wlasnej wartosei czy redukeja napiecia.

Bajkoterapia to rodzaj biblioterapii, adresowana jest do dzieci w wieku od
4 do 9 lat, ktére doswiadczyly badz doswiadczaja sytuacji trudnych emocjonalnie.
W dziataniach profilaktycznych dotyczy przygotowania do potencjalnego zagroze-
nia. W prakeyce prezentuje si¢ dzieciom specjalne teksty nacechowane terapeutycz-
nie, ktére nazywane sa bajkami terapeutycznymi lub bajeczkami edukacyjnymi (np.
S. Frycie)®’. W rezultacie oczekuje sie, ze recepcja tej literatury pomoze dzieciom
zbudowac¢ zasoby osobiste lub ulatwi ich regeneracje, przyczyni si¢ do przewarto-
$ciowania znaczenia problemu, spowoduje zmiang w mysleniu i odczuwaniu, zre-
dukuje napigcie emocjonalne, réwniez skompensuje niezaspokojone potrzeby psy-
chiczne i zapewni zastepcze wsparcie®. Ich oddziatywanie zalezy od indywidualnej
recepcji tresci przez dziecko.

Podzial bajek terapeutycznych przedstawiono w ksiazce zatytulowanej Bajkote-
rapia. O lekach dzieci i nowej metodzie terapii**. Kryterium podziatu na bajki relak-
sacyjne, psychoedukacyjne lub psychoterapeutyczne stanowi cele, jakie pragnie sie
zrealizowaé w tresci opowiadania®. Bajki relaksacyjne maja redukowaé wzmozone
napigcie emocjonalne, dlatego w ich opisie zawiera si¢ tresci powszechnie uchodza-
ce za wyciszajace i uspokajajace, pozbawione elementéw stresujacych. Wystepuja
w nich elementy treningu autogennego, ktérego wplyw poteguje jeszcze opis pickna
natury. Bajki psychoedukacyjne dotycza sytuacji stresogennych, jakich dzieci w tym
przedziale wickowym najczgdciej doswiadczaja, oswajajg z sytuacjg stresowg i po-
kazuja zadaniowe strategic postgpowania. Natomiast bajki psychoedukacyjne stuzg
kompensacji niezaspokojonych potrzeb lub przepracowaniu traumatycznych do-
$wiadcze. Wiadomo, ze zaréwno do$wiadczanie sytuacji trudnych emocjonalnie,
jak i niezaspokojenie podstawowych potrzeb psychicznych generuje silne i przykre
dla dziecka emocje, powodujac réznorodne problemy emocjonalne lub nawet pro-

wadzac do zaburzel w rozwoju.

32 8. Frycie, Literatura dla dzieci i miodziezy w latach 1970-2005. Wybrane zagadnienia, 1.6dz 2014,
s. 278.

3 M. Molicka, Biblioterapia i bajkoterapia. Rola literatury w procesie zmiany rozumienia swiata spotecz-
nego i siebie, Poznan 2011, s. 222-246.

3 M. Molicka, Bajkoterapia. O lgkach dzieci i nowej metodzie terapii, Poznat 2002, s. 153-154.

¥ Tamze.
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Wspomaganie rozwoju kognitywnego poprzez literature

Jakie zatem sg pozytki ze stuchania lub czytania literatury, w tym takze bibliote-
rapeutycznej? Wspomniano wezesniej, ze narracje sprzyjaja rozwojowi zasobow jezy-
kowych, ktére istotnie wplywaja na tworzenie si¢ reprezentacji umystowych, jednak
przede wszystkim nalezaloby zwréci¢ uwage na ich role we wspomaganiu myslenia
przyczynowo-skutkowego, wnioskowania czy rozwoju kreatywnosci. Wspomaganie
rozwoju rozumiem jako podejmowanie réznych dziatal psychopedagogicznych sty-
mulujacych rozwdj dziecka w kierunku osiagania dojrzalosci na kolejnych etapach
rozwoju, zgodnych z jego potrzebami i kreujacych jego dobre samopoczucie. Wspo-
maganie stosuje si¢ zardowno w celu oddzialywari profilaktycznych, zapobiegajacych
opéznieniom czy dysharmoniom w ich przebiegu, jak i dla przyspieszenia rozwoju.

Pod wplywem narracji dziecko stopniowo rozwija myslenie przyczynowo-skutko-
we, ktére w wieku przedszkolnym obejmuje: ujmowanie sekwencji zdarzed w czasie,
dostrzeganie i rozumienie transformacji obiektéw, jak i zwracanie uwagi na rézni-
ce migdzy stanami poczatkowymi i koicowymi®. Kazde opowiadanie ma strukture,
na ktéra sktadajg si¢ ,,postacie i ich charakterystyki czasowe, przestrzenne, spoleczne,
zdarzenia budujace akeje z czastkowymi zdarzeniami, komplikacje i rozwiazanie™.
Pierwsze najprostsze bajeczki, czytane czy opowiadane dzieciom, jak np. O Koguz-
ku i jego prayjacielu Zajgczku, maja w swojej strukturze powtarzajace si¢ wzajemnie
powigzane sekwencje zdarzen i skutkéw, czyli rezultatéw zachowan, by najmlodsi
utrwalili ich wzorzec (przyczynowo-skutkowy); stanowi on podstawe dla rozumie-
nia i przewidywania rezultatéw zachowan. Ten wzorzec moze zawieraé elementy ma-
giczne, jednak zawsze uwzglednia zaleznosci (przyczyny), ktére owocujg okreslonymi
skutkami. To dzigki réznym historyjkom dziecko utrwala model przyczynowo-skut-
kowy odnoszacy si¢ do skomplikowanych relacji spolecznych, ktére sg niewatpliwie
trudniejsze i bardziej zréznicowane niz te, kedrych doswiadcza w $wiecie fizycznym,
bezposrednio obserwujac skutki wlasnych dziatad. Dziecko, stuchajac opowiadand,
uczy sie faczy¢ niektére zdarzenia zwane przyczynami z ich skutkami; inne zwiazki,
zaleznosci sa odrzucane, traktowane jako koincydencja; przypadkowa zbieznosé. Two-
rzenie uzasadnied dla tych zwigzkéw to nastgpne zadanie dla dziecka. Poznawanie
powiazafi przyczynowo-skutkowych w $wiecie spotecznym wymaga refleksji, wnio-
skowania, przewidywania i jest niekoriczacym si¢ zadaniem realizowanym przez cale
zycie. Jednak to najpelniej w literaturze odnajduje si¢ wzorce wnioskowania oparte
na atrybucjach wewngtrznych i zewngtrznych. Doskonalym przykladem ilustrujacym
atrybucje wewnetrzne s3 basnie (,wnioskowanie, ze jaka$ osoba zachowala sie w okre-

36 M. Kielar-Turska, Srednie dziecirstwo. Wiek przedszkolny, dz. cyt., s. 95.
37 Tamze, s. 110-111.
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Slony sposéb zaréwno ze wzgledu na swe wlasciwosci, jak i na postawy, charakter
czy osobowos¢”™¥®). W bajkach terapeutycznych przedstawiony jest inny model wnio-
skowania oparty na atrybucjach zewngtrznych (czyli ,wnioskowanie, ze dana osoba
zachowala si¢ w okreslony sposdb ze wzgledu na whasciwosci sytuacji, w ktdrej sie
znalazla; zaklada si¢ tu, ze w tej sytuacji wickszo$¢ ludzi reagowalaby w ten sam spo-
s6b”%). Atrybucje wewnetrzne stosuje si¢ najczesciej, by wyjasni¢ zachowanie innych,
wyjasniajac wlasne zachowanie, uzywa si¢ atrybucji zewngtrznych.

Warto w tym miejscu podkresli¢, ze przede wszystkim w oparciu na opowiada-
niach mozna wspomaga¢ proces wnioskowania, poniewaz tylko poprzez narracje moz-
na ukaza¢ wzajemne zaleznosci, ich powigzania i je uzasadnié. Powiedziano juz weze-
$niej, ze $wiat spoleczny jest bardzo skomplikowany, nie ma jednego algorytmu, ktéry
by wyjasnial okreslone zachowanie. Zatem dziecko uczy si¢ schematéw powiazari i ich
logicznych uzasadnien, rozumie je, by dalej przewidywaé konsekwencje. Uczy sig tego,
co dobre, efektywne, i tego, co ze, krzywdzace, tworzy w umysle koncept dotyczacy
innych ludzi. M. Turska zwraca uwagg, ze dziecko musi szybko ocenia¢ wydarzenia, by
podejmowac efektywnie decyzje, a dzieki literaturze moze wezesniej poznawad uprosz-
czone reguly wnioskowania.

W bajkach terapeutycznych, czyli w tekstach nacechowanych terapeutycznie, pod-
kreglane s3 i inne zalezno$ci przyczynowo-skutkowe, a mianowicie migdzy wydarzenia-
mi, sytuacjami trudnymi emocjonalnie a doznawanymi emocjami, myslami i zachowa-
niem, co niewatpliwie sprzyja rozwojowi inteligencji emocjonalnej (nazywaniu emocji,
rozumieniu przyczyn ich pojawienia si¢ i tego, ze zachowania wyzwalane przez emocje
powoduja kolejne konsekwencje). W historyjkach tych znajdujemy inne sposoby roz-
wiazywania sytuacji trudnych emocjonalnie. To samo wydarzenie uruchamia inne mysli,
inne emocje i dziatania, przyczyniajac si¢ do redukeji negatywnych emocji. Doznawane
emocgje szczegblnie motywujg dziecko do poszukiwania tresci umozliwiajacych ich zro-
zumienie. ,Orientacyjna rola emocji, méwiac najogélniej, polega na wstepnej ocenie
sytuagji lub zdarzenia” — pisze E. Gruszczyk-Kolezyniska, odwolujac si¢ do rozwazari
K. Obuchowskiego™. Emocje pelnig niezwykle istotna rol¢ w regulacji zachowania czto-
wieka, sa pierwotniejszym sposobem adaptacji do zmieniajacego si¢ Srodowiska spolecz-
nego niz procesy kognitywne i to one we wezesnym rozwoju determinujg zachowanie.
Komponenta emocjonalna ubieglego doswiadczenia dziecka, jak i jego potrzeby, pra-
gnienia beda wyznaczaly obszar zainteresowari poznawezych i ich glebokos¢. Zrozumie-
nie sensu wielu wydarzent dokonuje si¢ najczesciej migdzy 5. a 7. rokiem zycia. W wicku

3% E. Aronson, T.D. Wilson, R.A. Akert, Psychologia spoteczna. Serce i umyst, Poznan 1997, s. 187.

¥ Tamze.

©E. Gruszczyk-Kolczyniska, Intensywne wspomaganie rozwoju dziecka; wazniejsze hipotezy i mozliwosci

realizowania, [w:] Wspomaganie rozwoju i rebabilitacja. Dzieci z genetycznie wwarunkowanymi zespotami
zaburzen, red. W. Dykcik, A. Twardowski, Poznari 2004, s. 79.
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okolo 6 lat dzieci sg juz zdolne do internalizacji (uwewnetrznienia mysli). Internalizacja
nie jest automatycznym procesem; zalezy od tego, jak rozwinigty jest jezyk. Starsze dzie-
ci, ktérych zasoby jezykowe nie sa odpowiednio rozwinigte, moga mie¢ trudnosci nie
tylko w internalizagji, ale takze w kontroli emodji.

Opowiadania maja ogromny wplyw réwniez na proces wnioskowania poprzez
analogic. ,,Analogia to zgodnos¢, odpowiednio$é, podobieristwo pewnych cech mig-
dzy odmiennymi skadinad przedmiotami, zjawiskami™#!. Dzieci poréwnuja réznych
bohateréw miedzy soba, poréwnuja ich réwniez do siebie analogicznie do wydarzen,
opisywanych emocji, uczué, konfliktéw, szczegélnie wéwezas, gdy osobiscie doswiad-
czyly podobnych.

Dzieci, kedre duzo czytajg, lepiej sobie radza z emocjami, np. umieja sobie wsp6t-
czué¢ po doznanej porazce, przez co sa stabilniejsze emocjonalnie. Wéwczas bez
uszczerbku dla poczucia wlasnej wartosci radza sobie z niepowodzeniami®. Y. Yang
pytat ucznidéw, jak czytane historie dotyczace cierpienia angazowaly ich emocjonalnie,
i zauwazyl, ze im bardziej refleksyjne byly odpowiedzi, tym bardziej badani laczyli
je z whasnym zyciem. Dokonujac symulacji — co odczuwa bohater opowiesci, jak si¢
zachowuje — doprowadza si¢ do uaktywnienia wyobrazed, myslenia i przezywania, co
sprzyja ksztaltowaniu si¢ psychiki odbiorcy®.

Poréwnania réznych postaci stuza dziecku do ich oceniania, dokonywania wybo-
réw i nasladowania; podfozem tych proceséw jest uczenie si¢ przez analogie. Zdolno$¢
do wnioskowania przez analogi¢ pojawia si¢ wezesnie w rozwoju; ilustruje to proces
tworzenia i klasyfikacji pojeé. Szczegdlnie efektywnie zachodzi proces wnioskowania,
kiedy dziecko moze odnie$¢ wydarzenia do whasnego do$wiadczenia; wéwczas wnio-
skuje na podstawie indukgji. Zastgpczo przezywajac emocje, buduje doswiadczenie na
bazie przezy¢ doswiadczonych w $wiecie narragji.

Opowiadania pozwalaja dziecku na zrozumienie prawidet srodowiska spolecznego,
np. dotyczacych panujacych norm, zasad, wymagas, rél czy cenionych warto$ci. Histo-
ryjki s najlepszym sposobem uczenia si¢ (na zasadzie analogii) bez perswazji, niezno$nie
protekcjonalnego nacisku, dominacji, bo przeciez bohater nie jest tozsamy, w aspekcie
literalnym, z matym stuchaczem czy czytelnikiem; to zwierzatko, zabawka itp. Dziecko
nie czuje si¢ pouczane, krytykowane, szanowana jest jego autonomia i poczucie godno-
$ci. W rezultacie nie wystepuje opér, ktdry w konsekwencgji czgsto powoduje odrzucenie
porad, sugestii, a tym bardziej argumentéw uzytych w perswazji.

Podobieristwo w zakresie wydarzen stresowych, w ich opisie emocjonalnym, w dia-
logach czy monologach sprzyja procesowi ,,odkrywania” przez dziecko waznych dlari

41

W. Kopalisiski, Stownik wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych, dz. cyt., s. 51.
2 E.G. Wilson, 7he Allure of Disaster, ,Psychology Today”, March-April 2012, s. 52-53.
% S.B. Kaufman, Dreams of Glory, ,,Psychology Today”, March-April 2014, s. 53.
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informacji. Cowiek, zaréwno duzy, jak i maly, zawsze poszukuje istotnych dla siebie,
w danym momencie zycia, informacji. Te samodzielnie ,,odkryte” sg silniej zapamie-
tywane, zawierajg fadunck emocjonalny. Dla dziecka przezywanie niezrozumialych,
trudnych emocjonalnie sytuacji wyzwala zainteresowanie waznymi dla siebie trescia-
mi; ono poszukuje wiedzy o $rodowisku spotecznym, by lepiej rozumie¢, radzi¢ sobie,
by efektywnie redukowa¢ frustracje. Dziecko ma motywacje, by uczy¢ si¢ o srodowi-
sku spolecznym, preferowanych zachowaniach, wyborach, konfliktach, wartosciach.
Ujawnia to poprzez zainteresowanie, prosby o powtdrzenie opowiadania. (Przez lite-
ratur¢ moze zachodzié zast¢pcze zaspokajanie potrzeb, co réwniez objawia si¢ niezwy-
kle silnym zainteresowaniem, jednak ten aspeke nie jest w tym artykule rozwazany).
Opowiadania, szczegdlnie te wywolujace reakcje emocjonalne, wrecz wymuszaja po-
réwnania, sprzyjajac wnioskowaniu, jakim warto by¢, jak nalezy si¢ zachowad, jakich
wyboréw powinno si¢ dokonywad, co jest wazne, cenne, wartosciowe.

Warto réwniez wspomnieé o stylach (trybach) przetwarzania informacji, keére
znajduja réwniez odzwierciedlenie w literaturze.

M. Seligman zwrécil uwage na optymistyczny styl przetwarzania w przeciwien-
stwie do pesymistycznego. Nie ulega watpliwosci, ze pozytywne nastawienie i opraco-
wanie programu dzialania sprzyja poczuciu kontroli nad sytuacja, pomaga w elastycz-
nym radzeniu sobie w sytuacjach trudnych emocjonalnie.

Mozna réwniez wyrézni¢ analityczny tryb przetwarzania informacji w przeciwien-
stwie do syntetyzujacego. Pierwszy charakteryzuje koncentracja na analizie zachowari
0s6b, zdarzeri et cetera; rozbieranie caloci na czesci elementarne, skladowe, dostrze-
ganie detali, natomiast tryb syntetyczny okresla tendencje do szybkiego uogélniania,
szukania powigzan i wyciagania wnioskéw.

Inny tryb przetwarzania mozna nazwaé egocentrycznym w przeciwiedstwie do
dialektycznego. Egocentryczny styl charakteryzuje koncentracja wylacznie na wlasnej
interpretacji, podczas gdy dialektyczny uwzglednia inne punkty widzenia, co poszerza
rozumienie réznych zjawisk i sprzyja przezwyci¢zaniu sprzecznosci.

Kolejny styl przetwarzania mozna okresli¢ jako empatyczny w przeciwieristwie do
pragmatycznego. Tryb empatyczny charakteryzuje odzwierciedlanie przede wszyst-
kim emocji i my§li innych oséb, a pragmatyczny opiera si¢ na faktach, logicznych
zwiazkach, wypracowanych algorytmach... Jego odmiang bedzie tryb zadaniowy,
ktéry cechuje poszukiwanie dodatkowych informacji, by rozwiaza¢ problem w prze-
ciwieistwie do stylu obronnego. Ten tryb przetwarzania cechuje podejmowanie dzia-
fani dajacych dorazne emocjonalne korzysci w postaci redukeji negatywnego napiecia
emocjonalnego kosztem znieksztalcania rzeczywistosci, obrazu siebie czy nawet moze
prowadzi¢ do patologicznych zachowar, np. uzaleznien.

I moze warto wyodrebni¢ jeszcze jeden styl przetwarzania informacji, czyli humo-
rystyczny, ktéry cechuje dystans wobec $wiata i siebie versus autorytarny, moralistyczny.
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Poznanie, poprzez literature, réznych styléw przetwarzania informacji jest wazne
dla procesu wypracowywania wlasnego, bardziej zréwnowazonego trybu, poza tym
sprzyja jego elastycznosci, czyli wyborowi trybu adekwatne do sytuadji.

W trakcie procesu myslowego dziecko najpierw koduje tekst; zachodzi wéwczas
proces rozumienia tresci historyjki, dostrzega ono réznice i podobienistwa, wyzwalany
jest proces wnioskowania i w rezultacie wystgpuje transfer wiedzy. Jesli tresci majq dla
dziecka istotne znaczenie emocjonalne czy poznawcze, to procesom myslowym moga
towarzyszy¢ silne emocje. Te dzieci, ktére przezyly naznaczone negatywnymi emo-
cjami sytuacje, np. zmoczenia si¢ w przedszkolu czy odrzucenia z powodu ubéstwa,
choroby, niepelnosprawnosci itp., majg motywacj¢ do poszukiwania rozwiazania pro-
blemu i wybieraja takie, ktére doraznie redukuja stres, czesto utrwalajac obronne czy
ucieczkowe strategie radzenia sobie. Czyz nie lepiej zapozna¢ je z historyjkami, kedre
pozwola poznawczo i emocjonalnie odnies¢ si¢ do wlasnego do$wiadczenia? Ucze-
niu si¢ rozwigzywania probleméw wlasnie przez analogie do wlasnej sytuacji sprzyjaja
emocje, zaréwno te, ktére sa wyzwalane niezwykle fascynujac fabula, jak i te, kedre
sprzyjaja zauwazeniu podobiefstwa do wiasnych doswiadczen, sytuacji, wydarzen,
konflikedw... Mozna powiedzied, ze wnioskowanie przez analogic utatwiaja protagoni-
$ci, ktdrzy maja podobny problem jak dziecko; wéwczas rozwija si¢ nie tylko wiedza
deklaratywna (,wiem, ze”), ale i proceduralna (,wiem, jak”). Jest to uczenie si¢ na
bazie doswiadczeni innych i przenoszenie ich do wlasnego, realnego zycia.

O ile rozwijanie wiedzy deklaratywnej przez opowiadania nie budzi watpliwosci,
to proceduralnej moze zastanawiaé, dlatego by rozproszy¢ niejasnosci, postuze sig
przyktadem ksiazki interaktywnej. Moze ona pelni¢ istotna role zwiazana nie tylko
z budowaniem wiedzy, ale i z nabywaniem konkretnych umiejetnosci, a mianowicie
sluzy¢ pomoca w opanowaniu np. treningu czystosci. W uczeniu si¢ tej trudnej
sztuki pomaga maluchom np. interaktywna ksiazka zatytutowana Potty Book*. Czy-
ta si¢ j dziecku, zanim jest gotowe do sygnalizowania potrzeby. Ksiazka pokazuje
malym dzieciom wybdr zachowania i oferuje wyjasnienie, jak uzywaé nocniczka lub
korzysta¢ z toalety. Pirat Pete jest modelem, wzorem do nasladowania, naciskanie
guziczka w rogu ksiazki powoduje uaktywnienie dZzwigku: §miechu zadowolenia po
skorzystaniu z toalety. Ksiazeczka interaktywna — uczaca male dzieci siusiania do
nocniczka, jest ilustracja, jak u malucha mozna stymulowaé asocjacje miedzy siu-
sianiem do nocniczka a nagroda, by wyzwoli¢ uczenie na zasadzie nasladownictwa.

(W ramach suplementu warto przypomnieé, ze wigkszo$¢ dzieci opanowuje tre-
ning czystosci miedzy 2. a 3. rokiem zycia; niewiele z nich jest gotowych na to
w wieku 18 miesiccy. Sygnaly, ktére $wiadcza, ze dziecko jest gotowe do treningu,
to: dlugie przerwy miedzy siusianiem w pieluszke [po $nie lub drzemce pieluszka

“ " Potty Book sales up 700% after Evans rave review, ,Daily Mail”, Saturday, August 6, 2011, s. 45.
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jest sucha], swiadomos¢ dziecka, kiedy pielucha jest czysta, mokra lub brudna, za-
interesowanie nocniczkiem, zdolno$¢ do zakomunikowania potrzeby skorzystania
z nocniczka, zdolno$¢ do naprzemiennego stawiania stop w trakcie wchodzenia po
schodach®).

Informacje zawarte w opowiadaniach sa niezwykle inspirujace; powoduja, ze wy-
posazone w nie dziecko lepiej, doktadniej ,,penetruje” srodowisko spoleczne, wigcej
dostrzega, wiccej ,,odkrywa” i w rezultacie lepiej rozumie innych i siebie. Réwniez
dzieki zastepczym doswiadczeniom zdobytym w §wiecie narracji weze$niej rozwinie
si¢ zdolno$¢ do interpretacji, a takze wystapi rozwéj samoswiadomosci. Warto przy-
pomnie¢, ze charakterystyczne cechy myslenia dziecka powoduja, iz antropomor-
fizm w bajkach kompatybilnie przystaje do jego rozumienia $wiata.

Opowiadania réwniez sprzyjaja rozwojowi myslenia hipotetycznego; co by bylo
gdyby, poréwnywania i rozwazania réznych innych wersji zdarzes, tym samym prze-
widywania ich skutkéw, badanie alternatyw.

Warto zada¢ jeszcze jedno pytanie, a mianowicie jak stuchanie czy czytanie dzie-
ciom literatury, w tym takze biblioterapeutycznej, wptywa na ich myslenie kreatywne?

Stuchanie lub czytanie opowiadari rozwija marzycielsko$¢; inspirujac si¢ fabula,
dziecko nie tylko wyobraza sobie opisane $wiaty, lecz na tej bazie tworzy wlasne. Wy-
obrazenia z fabulg dotyczace siebie zwane s3 marzeniami; one syntetyzuja poprzez
pamig¢ rézne nieporéwnywalne plany, potrzeby, pragnienia, idee. Jak wskazuja dane
empiryczne, cecha, jaka jest marzycielsko$¢, sprzyja kreatywnosci. E.P. Torrance przez
30 lat badal t¢ sama grupe dzieci, rozpoczynajac od czasu ich edukacji elementarnej,
i uzyskat dane wskazujace, ze najlepszym predykatorem kreatywnosci, lepszym od IQ
czy wynikéw w nauce, jest zdolno$¢ do tworzenia wyobrazel dotyczacych siebie®.
Marzyciele s3 o 40 proc. bardziej kreatywni od innych. Dawniej marzycielsko$¢ za
sprawg psychoanalitykéw postrzegano negatywnie, wylacznie jako wyraz neurotycz-
nosci badz infantylizmu. Dzi$ dostrzega sig jej pozytywne, ale i specyficzne cechy. Na
szczegbdlna uwage zastuguja ci marzyciele, ktérzy okreslani sg przez J. Singera jako po-
zytywni, konstruktywni twércy marzeri’’. Stawnymi marzycielami byli m.in. Einstein,
Newton, siostry Bronté, Lewis... Wiadomo, ze wicle odkry¢ pojawia si¢ w chwilach
~przerwy”, a dzieje si¢ to dzigki ukrytemu procesowi myslenia, czyli nieswiadomemu
przetwarzaniu wiedzy. Inaczej méwiac — ,wpadanie” na pomyst zachodzi, gdy jed-
nostka nie skupia si¢ intensywnie na jednym celu, lecz gdy jej mysli swobodnie kraza.

Badania nad funkcjonowaniem moézgu wnosza wiele cennych informacji, po-

niewaz ilustrujg sie¢ polaczen, od ktérych zalezg kognitywne zdolnosci cztowieka.

4 P Tassoni, K. Bulman, K. Beith, Cildren’s Care, dz. cyt., s. 128.
4 S.B. Kaufman, Dreams of Glory, ,,Psychology Today”, March-April 2014, s. 50-51.
47 Tamze, s. 49-54, 80.
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W uproszczeniu mozna powiedzie¢ — pisze S.B. Kauffman — ze postrzeganie i podej-
mowanie decyzji powigzanych ze §wiatem zewngtrznym wymaga przede wszystkim
uwagi zwigzanej gléwnie z komunikacja miedzy kora wzrokows i platem czolowym,
co pozostaje w kontrascie do wewngtrznego $wiata jednostki, ktérego efektywnosé
zalezy przede wszystkim od wspéipracy srodkowej przedczotowej kory, hipokampu
i tylnych bruzd kory. Planowanie przysztosci, rozwazania dotyczace réznych dyle-
matéw, przepracowywanie semantycznych informagji, ich emocjonalna i spoleczna
ocena, konstruowanie i rekonstruowanie autobiografii, wnioskowanie itp. wymagaja
zaangazowania dwdch sieci przetwarzania informacji, czyli ukierunkowanych na $wiat
zewnetrzny i wewnetrzny.

Nic tak nie stymuluje marzen, jak literatura pickna, podczas gdy dzisiaj otaczajacy
nas $wiat medialny nie sprzyja rozwojowi marzycielskosci, refleksji czy nawet budo-
waniu wlasnych wyobrazed. We wspélczesnym $wiecie kladzie sie przede wszystkim
nacisk na $wiat zewngtrzny; na nowe fakty i ich rozumienie. Jesli priorytetem sg spra-
Wy zewnetrzne, to ograniczamy zaangazowanie si¢ w §wiat wewnetrzny, a traca na tym

m.in. marzenia®.

Konkluzja

Konkludujqc powyisze rozwazania, jeszcze raz z naciskiem naleiy powtorzy¢, ze
czytanie czy stuchanie opowiadan, w tym réwniez biblioterapeutycznych, ma ogrom-
ny wplyw na procesy kognitywne; tworzenie si¢ reprezentacji umystowych, w tym
na konstruowanie poje¢. Réwniez, a moze przede wszystkim, na procesy myslenia
przyczynowo-skutkowego, wnioskowania przez analogie i na myslenie kreatywne, np.
poprzez rozwdj marzycielskosci. Dzigki literaturze poznajemy rézne style przetwarza-
nia informacji, ktére odzwierciedlaja si¢ w charakterystykach bohateréw opowiadar.

O ile literatura pickna i bajki terapeutyczne intensywnie stymulujg myslenie przy-
czynowo-skutkowe i wnioskowanie przez analogie, to w rozwoju marzycielskosci pal-
me pierwszenistwa dzierzy literatura pickna.

Niemniej warto tez czytaé badz opowiada¢ dziecku historyjki nacechowane tera-
peutycznie, poniewaz odnoszg si¢ one do spraw aktualnie przez dziecko doswiadcza-
nych, np. do tak czesto wystepujacych w tym okresie zycia konfliktdw z réwiesnikami.
Dzi¢ki tym tekstom moze zaj$é, wspomniany juz wezesniej, transfer wiedzy, kedra
pomoze mu lepiej rozumie¢ innych i radzi¢ sobie w niezwykle skomplikowanym $ro-

dowisku spotecznym.

4 Tamze.
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