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Psychologia narracyjna o rozwoju

Narrative Psychology of Development

Abstract: The paper is theoretical in nature. It considers the issue of development from the point
of view of narrative psychology, organized according to three theses.

The psychological world of a person is a unique semantic construction of meaningful elements
drawn from the culture (including values, patterns of reasoning, personality patterns, develop-
mental narratives, and other narratives).

In undisturbed psycho-biological functioning, the acquisition of basic meanings occurs in the
communicative environment of a developing organism (in the-process of interaction with loved
ones) primarily through language.

At the advanced level — thanks to autobiographical reflexivity — a person can consciously
direct his or her own development, minimizing some limitations: both biological (e.g. changes
that come at an older age) and environmental determinism (possible distancing from selected
cultural contents).

Keywords: developmental theories, development of narrative competence, the importance of
the word in development
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Psychologia narracyjna, jak niemal wszystkie
inne nurty psychologiczne, jest réwniez ptasz-
czyzng budowania teorii rozwoju cztowieka.
Bedac gleboko osadzona w paradygmacie kon-
strukcjonizmu spotecznego, teoria ta koncentru-
je uwagge wokot interakcji spotecznych i jezyka.
W jej ramach, nie kwestionujac biologiczne-
go zakotwiczenia przemian rozwojowych, za
centralny czynnik, a zarazem przejaw rozwoju
indywidualnego, uznaje si¢ coraz glgbsze, ak-
tywne uczestnictwo w kulturze. Zmienia si¢
ono i doskonali wraz z nabywaniem kolejnych
kompetencji jezykowo-komunikacyjnych, ktore
umozliwiaja akwizycje wiedzy i warto$ci, na-
daja tresci zaangazowaniom emocjonalnym, ale
przede wszystkim okres$laja tozsamo$¢ jednost-

ki oraz jej miejsce wsrdd innych ludzi i zadan.
Z takiego ogodlnego rozumienia istoty podejscia
narracyjnego w psychologii wynikaja dla teorii
rozwoju nastepujace tezy.

— Psychika ludzka jest unikalng konstruk-
cja semantyczng elementow znaczacych
zaczerpnigtych z kultury (w tym war-
todci, wzordw rozumowania, wWzorow
osobowych, narracji o rozwoju, innych
narracji).

— Przy niezaburzonym funkcjonowaniu
psycho-biologicznym akwizycja znaczen
podstawowych nastepuje w Srodowisku
komunikacyjnym rozwijajacego si¢ or-
ganizmu (w procesie interakcji z najbliz-
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szymi), przede wszystkim za sprawg
jezyka.

— Na zaawansowanym poziomie, dzigki
refleksyjnos$ci autobiograficznej, czto-
wiek moze §wiadomie kierowac wtas-
nym rozwojem, minimalizujac niekto-
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re ograniczenia — zar6wno biologiczne
(np. starcze zmiany inwolucyjne), jak
i determinizm $rodowiskowy (mozliwe
dystansowanie wobec wybranych tresci
kultury).

TEZA 1: PSYCHIKA LUDZKA JEST UNIKALNA KONSTRUKCJA
SEMANTYCZNA ELEMENTOW ZNACZACYCH ZACZERPNIETYCH

Z KULTURY

Kazdy cztowiek w pewnym stopniu jest ,,dzieck-
iem swoich czas6w”. Wyposazenie biologic-
zne sprawia, ze moze komunikowac si¢ nie
tylko w systemie ,,analogowym”, ale przede
wszystkim uczestniczy¢ w wykreowanym
spolecznie $wiecie symbolu. Wedlug teoretykow
socjologii wiedzy (Berger, Luckmann, 1983;
Schutz, 1979) — prekursoréw konstrukcjonizmu
spotecznego, §wiat symbolu jest efektem na-
dawania znaczef elementom $§wiata realnego
po to, aby mozna bylto porozumiewa¢ si¢ na
jego temat. Wykreowany w procesie komuni-
kacji §wiat wspolnych znaczen — ,,uniwersum
symboliczne” —jest wprawdzie tworzony. przez
ludzi, ale i tworzy ludzi. W rozwoju historyc-
znym porozumiewajaca si¢ grupa wcigz zmie-
nia i udoskonala ,,uniwersum’’(pot. Tomasello,
2002), natomiast jednostka, wrastajac w ten
system, jest przezen ksztattowana (Dryll, 2013;
Koops, Kessen, 2017).

Malowniczg ilustracjg procesu formowania
jednostki w $rodowisku dwoch kultur wspot-
czesnego $wiata jest studium Roberta Levy’ego
(1996). Autor poréwnuje w nim ztozono$¢ psy-
chiki i sposéb wychowywania dzieci w wiosce
Piri na Tahiti i w miasteczku Bhaktapur w Ne-
palu. Na Tahiti ludzie mieszkajg w matych do-
mkach krytych li$émi, na stonecznej lagunie.
Lowia ryby i zyja szczesliwie, wlasciwie bez
kontaktu ze $wiatem. Miasteczko Bhaktapur
zostalo zatozone ponad 2000 lat temu. Zawsze
byto liczacym si¢ osrodkiem handlowym i kul-
turalnym, chociaz obecnie utracito takie znacze-
nie. Spoteczno$¢ Bhaktapuru zorganizowana
jest w skomplikowany sposob, wedtug zasad
wynikajacych z pielggnowane;j tu tradycji reli-
gijnej hinduizmu potudniowej Azji.

Spotecznos¢ Piri zyje w §wiecie material-
nym. W jezyku tahitanskim ,,wiedzie¢” znaczy
to samo, co ,,widzie¢”. Na pytania ,.kim jestes”
doro$li ludzie nie maja gotowej odpowiedzi,
a $wiat wlasnej psychiki traktuja tak, jak wtas-
ciwosci ciata —miezmienne i w zasadzie mato
wazne. Zupehie inaczej w Nepalu — tam rze-
czywistoscjest swiatem stow, wierzen. Doro-
sli majg staty kontakt z ksiggami swojej religii
i bogatym ceremoniatem. W ich wypowiedziach
widaé, ze nawiazuja do niego w prywatnych
refleksjach. Podejmuja spontanicznie takie za-
gadnienia, ktore dla Tahitanczykow sa niemal
niezrozumiale. Mieszkaniec Bhaktapuru, zapy-
tany: ,,kim jeste$”, moéwi o wlasnych doswiad-
czeniach, dyskusjach na ten temat z przyja-
ciolmi, konfrontuje swoje poglady z tekstami
(stowami Kriszny). Wtasng osobowos¢ ujmuje
relacyjnie, ma $wiadomo$¢ zmian i procesu jej
ksztattowania. Ma réwniez Swiadomos¢ istnie-
nia regut moralnych.

W Piri uwaza sig, ze dziecko opanowuje r6z-
ne umiejetnosci samo z siebie i nie potrzebuje
nauczania. Najpierw ,,nie wie”, a potem ,,wie”,
a skoro wie, moze zachowa¢ si¢ odpowied-
nio. Bardziej skomplikowane czynnosci umie
wykona¢, jezeli zobaczy, jak to robig dorosli.
Czasami probuje i btadzi, ale w koncu osiaga
zadowalajacy poziom. Zachowanie zte w sensie
moralnym traktowane jest tak, jak réozne inne
ewentualne niepetnosprawnosci. Nic na to nie
mozna poradzi¢ i wychowanie nie ma z tym
nic wspolnego. Kocha si¢ dzieci i akceptuje je
takimi, jakie sa, chociaz niektérzy wspomina-
ja, ze dzieci darzone przesadng mito$ciag moga
by¢ ,,zepsute”. Dzieci uwazaja, ze jezeli rodzice
odnoszg si¢ krytycznie do ich postgpowania, to
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dlatego, ze akurat majg zty humor. Nie rozma-
wia si¢ z nimi na tematy wykraczajace ponad
komunikacje zwigzang z bezposrednim dziata-
niem. Dlatego spontanicznie uczg si¢ tego, co
jest zwiazane z praktycznym zyciem.

W Bhaktapurze jest zupetnie inaczej. Dzieci
rozwijaja si¢ w asys$cie dorostych — rodzicow,
rodzenstwa i czlonkow dalszej rodziny. Po-
zostawienie ich samym sobie byloby nie do
pomyslenia, oznaczatoby razace zaniedbanie.
Nauka obejmuje wszelkie kompetencje rozwo-
jowe, poczynajac od najprostszych, takich jak
jedzenie, chodzenie czy nawet raczkowanie,
a zasadnicza role w procesie uczenia odgrywa
stowo. W stosunku do matych dzieci uzywa
si¢ specjalnego kodu jezykowego, ktory na
odpowiednim etapie zmienia si¢ w ,,dorosta”
mowe. Wychowanie przybiera postaé¢ kolejnych
wtajemniczen. Nad poszczegdlnymi umiejet-
nos$ciami czuwaja wyspecjalizowane bostwa,
a kult obejmuje bogaty rytuat i liczne teksty.
Z wiekiem dziecko wkracza w coraz szersze
kregi spotecznosci i1 uczy sie¢ odpowiednich
form zachowania. Gdyby nie wychowawcy, nie
mogloby si¢ odnalez¢ w kulturze tej spolecz-
nosci, poniewaz nie znatoby tego wszystkiego,
co mozna przekazaé tylko werbalnie. Zasady
moralne sg dzieciom podawane W postaci re-
gut, do ktorych stosuja sig wszyscy. Co wigcej,
jestim wyjasniane, dlaczego te reguly sa dobre.
Uzasadnia si¢ je z odniesieniem do wartosci,
podajac przyktady z zycia waznych postaci czy
nakazy religii. Dlatego dzieei nie twierdza, ze
uwagi dotyczace ich postgpowania wynikaja
z ,,widzi mi si¢” dorostych i mozna je poming¢.
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Tahiti i Nepal to dwa zupelnie inne §wia-
ty. Wspotczesny Europejczyk nie odnalaziby
si¢ w zadnym z nich. Porownanie tych swia-
tow pokazuje, w jaki sposob ztozonos¢ kultu-
ry, poprzez praktyki wychowawcze, wplywa
na ztozonos¢ tozsamosci indywidualnej. We
wspolczesnej psychologii interpretacja réznic
kulturowych nie jest oczywista. Tradycja wy-
wodzaca si¢ z glosnej pod koniec XX wieku
teorii Geerta Hofstede (2000) wskazuje czyn-
niki ekonomiczne jako praprzyczyng réznic
w mentalnos$ci spotecznej; polemizuje z tym
Cigdem Kagitcibasi (1996), dowodzac, ze to nie
ekonomia, lecz odmienne dla §wiata zachodnie-
go 1 Wschodu podstawy filozoficzno-religijne.
Polemika wspomnianych dwojga autorow od-
nosi si¢ przede wszystkim do stynnego wymia-
ru indywidualizm — kolektywizm, ale te same
argumenty mozna zastosowa¢ do wielu innych
charakterystyk, istotnych z punktu widzenia
rozwoju. psychicznego jednostek. To nie ,,byt
okresla swiadomos¢”. To raczej historia — ty-
sigclecia tradycji, zmagania si¢ z dylematami
dobrai zta, bogata symbolizacja do§wiadczenia
pokolen zapisana w rytuale i narracji. Egzysto-
wanie w Swiecie znaczen (a nie samej natury)
stwarza wyzwania, na ktoére odpowiedzig jest
rozbudowanie i poglebienie §wiata psychiczne-
go. Dokonuje si¢ ono za sprawa towarzyszenia
dzieciom w rozwoju i odwotania si¢ do zasad
majacych znaczenie ponadjednostkowe. Ztozo-
no$¢ kultury — jej nasycenie tekstem — konsty-
tuuje osobowosci refleksyjne, samoswiadome,
$wiadome warto$ci, zdolne do podmiotowej
regulacji swoich stosunkéw z innymi ludzmi.

TEZA 2: PRZY NIEZABURZONYM FUNKCJONOWANIU PSYCHO-
BIOLOGICZNYM AKWIZYCJA ZNACZEN PODSTAWOWYCH NASTEPUJE

W SRODOWISKU KOMUNIKACYJNYM ROZWIJAJACEGO SIE ORGANIZMU,
PRZEDE WSZYSTKIM ZA SPRAWA JEZYKA

W kazdym dialogu nastepuje aktualizacja ,,uni-
wersum symbolicznego”. Dialog jest zawsze
zewngtrzny wobec uczestniczacych w nim osob.
Musi mie¢ miejsce na abstrakcyjnej ptaszczyz-
nie wspdlnej — jezyka lub innego systemu zna-
czen. Taka plaszczyzne trzeba stworzy¢ i dzieje
si¢ to w procesie wychowania. Proces ten po-

lega na nieustannym dialogu rozwijajacego si¢
dziecka i jego opickundéw. Dokonuje si¢ w nim
transfer ,,uniwersum symbolicznego” — jego
tresci i regut. Ale to nie jedyna wazna funkcja.
Roéwnie, a moze nawet bardziej istotne jest, ze
za sprawa jezyka mozliwa staje si¢ organizacja
procesu regulacji wlasnego zachowania.
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Juz w okresie niemowlecym ujawnia si¢
kompetencja komunikacyjna. Przejawia si¢
ona okoto trzeciego miesigca zycia w zdolnosci
konstruowania wraz z dorostym pola wspolnych
znaczen (Bruner, 1975), w szostym miesigcu —
podazania za uwaga dorostego i kierowania jej
na wspolny obiekt zewnetrzny, a w dziewigtym
— odczytywania intencji obserwowanej 0so-
by (Tomasello, 2002). Aktualizacja potencjatu
nie bytaby mozliwa bez asysty dorostego, kto-
ry jest z dzieckiem na state. To pierwszy mo-
ment, w ktorym §wiat znaczen, jakimi operuja
rodzice, zaczyna by¢ przekazywany dziecku.
Jego gesty, reakcje emocjonalne i elementy
aktywnosci interpretowane sg jako komunikaty
o stanach wewnetrznych (jak si¢ czuje, czego
,»chce”). Dorosty kieruje si¢ przy tym wtasny-
mi oczekiwaniami i ,,teorig zycia niemowlecia”
o spotecznym rodowodzie. Przekaz ptynacy
od dziecka wyraza to, co rodzice chca z niego
odczytac (por. Shwalb, Shwalb, Shoji, 1996).
Zachowania nabieraja znaczenia komunikacyj-
nego — stajg si¢ wypowiedziami i, napotykajac
okreslone odpowiedzi, utrwalaja si¢ jako znaki.
Z czasem dziecko uznaje to, co jest mu przypi-
sywane, za swoje (pragnienia, potrzeby, wyrazy
uczu¢). Tak zaczynaja si¢ budowaé podwaliny
refleksyjnosci.

W okresie poniemowlecymii przedszkolnym
do czwartego roku zycia zachowania komuni-
kacyjne krystalizujg sie¢ w postaci mowy, ktora
zaczyna dominowac¢. Poczatkowo stowo zwia-
zane jest z aktualng sytuacjg spostrzezeniowa,
a znaczenia rozpoznawane na podstawie kon-
tekstu aktywnosci. Dorosty méwi. Komentuje
obserwowane wspdlnie zjawiska, czynnosci,
formutuje polecenia, zadaje pytania. Dziecko
uczy si¢ nazywac, wyraza¢ ustosunkowania

,,hie”’) oraz intencje (,,daj”), na ktére reaguja
dorosli. Dowiaduje si¢, ze to, co mowi, wywie-
ra wplyw na innych. Pole wspolnych znaczen
gwaltowanie si¢ rozszerza. Nastepuje transfer
systemu, dzigki ktoremu mozliwe jest funkcjo-
nowanie w codziennosci. Jednoczesnie, w miarg
doskonalenia kompetencji wykonawczych (mo-
torycznych, percepcyjnych i innych), dziecko
podejmuje dziatania celowe o coraz bardziej
ztozonej strukturze. Wymaga to rozumienia ich
sensu. Zrodlem znaczen nadawanych codzien-
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nym dziataniom jest dorosty, ktory komentuje
wspolng aktywnos¢ (,,ubieramy sig¢, bo idziemy
na spacer”) i formutuje instrukcje na temat wkta-
du dziecka. Stanowig one szkielet czynnoSci
(scaffolding, por. Wood, Bruner, Ross, 1976).
Pokazuja, jakie funkcje spetnia realizacja kaz-
dej operacji oraz jak maja one by¢ rozlozone
w czasie. Bez uzywania mowy nie bytoby to
mozliwe. W stowach zawiera sig¢ sens.

W $lad za rodzicielskimi komentarzami idg
instrukcje wykonywania czynnosci, a sterowanie
zewngtrzne przeradza si¢ stopniowo w samo-
kontrolg. Dzieje si¢ to takze za sprawag mowy
— tzw. mowy egocentrycznej (Wygotski, 1971;
Luria, 1959). Zapamigtane instrukcje dorostego
towarzysza probom samodzielnego wykonania
tego, co robilo si¢ we wspolpracy, a nastepnie,
uwewngtrznione, stajg sie zalgzkiem mowy we-
wnetrznej. Zautomatyzowane proste dziatania
celowe wchodza w sktad czynnosci bardziej
skomplikowanych. Stowo sterujace aktywnos-
cig obejmuje wcigz trudniejsze i bardziej abs-
trakeyjne zadania. Zrodlem sensow, instrukcji
i celow jest dorosty opiekun dziecka. To jego
wersja ,,uniwersum symbolicznego” zostaje
dziecku przekazana.

Milowym krokiem w rozwoju psychicznym
(poprzez rozwo6j mowy) jest aktualizacja zdolno-
$ci wykraczania poza terazniejszos¢ i bezposred-
nie pole bodzcowe. Przejawia si¢ poczatkowo
w umiejetnosci opowiadania zdarzen przesztych
(Haden, Fivush, 1996). Opowiadanie wyksztat-
ca si¢ z dialogu. Dorosty partner komunikacji
zwraca uwage na wydarzenia wspdlnie przezy-
te i zapamictane. Wskazuje informacje, ktore,
jego zdaniem, sg godne przekazania (,,opowiedz
babci, co dzisiaj widzieliSmy na spacerze”).
W takim dialogu dorosty przy pomocy pytan
i podpowiadania sformutowan uczy kompozycji
wypowiedzi. Dziecko najpierw tylko uzupetnia
luki w proponowanym schemacie. Odpowiada
na pytania, styszy i powtarza gotowe zdania. Za
sprawa prowadzenia narracji koncentruje si¢
W swojej opowiesci na elementach zdarzenia,
ktoére dorosty wskazuje mu jako istotne. Uczy
si¢ zauwaza¢ wlasnie to i juz na zawsze patrzy
na dane zdarzenie oczami ,,swojego” dorostego.
Ksztattuja si¢ w ten sposob schematy percep-
cyjne, czyli kategorie spostrzegania pewnych
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catosci (nazwanych faktami, sytuacjami). Tak
samo ksztaltujg si¢ takze kategorie spostrzega-
nia spotecznego.

Opowiadanie tego, co juz bylo, nie tylko
utrwala przezyty czas, ale takze buduje §wia-
domos$¢ doswiadczania, pokazuje dziecku cia-
glos$¢ jego bycia-w-$§wiecie. Jest pierwszym
etapem rodzacego si¢ poczucia (przeczucia)
wlasnej tozsamos$ci — JA mowi¢ o MNIE. Uka-
zuje dwoistos¢ pozycji podmiotu i przedmiotu.
Ta dwoisto$¢ perspektyw jest zalazkiem sa-
moobserwacji. Staje si¢ plaszczyzna, na ktorej
uksztattuje si¢ bogactwo refleksji werbalnej
i samo$wiadomos$¢ prowadzaca do podmiotowej
regulacji zachowania. Opowiadanie o przeszto-
$ci, poprzez oderwanie od bezposredniego kon-
tekstu ,,teraz”, umozliwia tez mowienie o tym,
co moze nastgpi¢. A to z kolei jest podtozem
planowania i realizacji $wiadomych, wynika-
jacych z refleksji, dziatan celowych.

Od samego poczatku rozwoju dziecko uczy
si¢ takze pierwotnego wartosciowania. Juz star-
sze niemowleta rozumieja, ze stowa (,,tadnie”,
,,brzydko”, ,bee”) wskazuja stany rzeczy po-
zadane lub niepozadane. Wedtug Kohlberga
(1976), w pierwszym stadium rozwoju war-
toSciowanie zwigzane jest z bezposrednimina-
grodami i karami. Odniesienie do teorii uczenia
nie wydaje si¢ jednak konieczne, poniewaz
rozumienie kategorii jezykowych dotyczacych
wartosciowania dokonuje si¢ na podstawie kon-
tekstu prakseologicznego (Emde, 2003; Emde,
Wolf, Oppenheim, 2003). Rodzicielskie usto-
sunkowania warto$ciujgce sa rozumiane przez
dzieci za sprawa zgodnego ze stowami przekazu
niewerbalnego lub zawartego w aktach dziata-
nia. Przy niezaburzonych relacjach i spdjnosci
zachowan dorostego dziecko w naturalny spo-
sob przejmuje te ustosunkowania.

Niebagatelng role w przekazywaniu tresci
kultury za pomoca j¢zyka odgrywaja zabawki,
bogato ilustrowane ksigzeczki czy filmy, kto-
re sa przedmiotem wspdlnego zainteresowa-
nia i wymiany dialogowej z rodzicami. To oni
wybierajg zabawki i ksigzki wedtug osobistych
preferencji i wartosci, chociaz wybieraja z tego,
co jest dostgpne — co zostalo stworzone i za-
akceptowane przez $rodowiska poczuwajace
si¢ do odpowiedzialnosci za ofert¢ dla dzieci
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(autorzy, wydawcy, producenci, konsultanci od
spraw psychologii itp.). W kontakcie z ksigz-
ka dziecko uczy si¢ taczy¢ elementy w ciagi
czasowe 1 przyczynowe. Rownolegle z rozu-
mieniem codziennych sytuacji spolecznych
,,W realu”, postepuje rozumienie rzeczywistosci
przedstawianej. Dwuletnie dziecko doskonale
orientuje si¢ w tym, co jest ,,naprawde”, a co
jest ,,na niby” i nie ma klopotéw z tgczeniem
tych dwoch §wiatdéw i ptynnym przechodzeniem
od jednego do drugiego. Wiedza uzyskiwana za
posrednictwem symbolu (opowiadania, obrazka,
filmu) moze by¢ nawet bogatsza od tej, ktora
pochodzi z bezposredniej obserwacji (Dryll,
2008). Rzeczywistos¢ znaku zdaje si¢ domino-
wac nad rzeczywisto$cig desygnatu. Kategorie
jezykowe organizuja percepcj¢ rzeczywistosci
dostepnej zmystowo.

Pod koniec omawianego okresu rozwojo-
wego, dziecko 3—4 letnie sprawnie postuguje
sig mowa.: realizuje wzor dialogu obowiazuja-
cy w interakcji z najblizszymi; kieruje si¢ sto-
wem, wykonujac czynnosci celowe; w prosty
sposob uzasadnia, warto$ciuje i ocenia; umie
opowiada¢ o zdarzeniach znanych z potocz-
nego doswiadczenia, przesztych i przysztych.
Ma opanowany najprostszy schemat struktury
fabularnej opowiadania.

W p6zniejszym okresie przedszkolnym ot-
wierajg si¢ nowe, szerokie perspektywy roz-
woju osobowego. Okoto czwartego roku zycia
ksztattuje si¢ teoria umystu (Flavell, Green,
Flavell, 1986; Wellman, Cross, Watson, 2002;
Kielar-Turska, Biatecka-Pikul, Skorska, 2006;
Biatecka-Pikul, 2011). Dziecko zaczyna zdawac
sobie sprawg z istnienia psychiki. Wsrod teorii
wyjasniajacych fenomen ToM na uwagg zastu-
guje koncepcja Astington (1990), zwracajaca
uwage na znaczenie kontaktu ze §wiatem opo-
wiesci. Istnieje szereg dowoddéw empirycznych
(Lewis, 1994; Szarkowicz, 2000) wskazujacych,
ze przekaz fabularny przyspiesza rozwdj teorii
umystu. Pod wplywem obcowania z narracja-
mi, zestaw kategorii opisujacych ludzi ulega
wzbogaceniu i wysubtelnieniu. Cechy wyrazone
w jezyku podlegaja warto§ciowaniu w obszarze
makrostruktury tekstu. Rozumiejac intencje bo-
hateréw literackich, dziecko moze je odkrywac
w obserwowanych dziataniach ludzi z otocze-
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nia, zwlaszcza gdy towarzysza temu adekwatne
komentarze dorostych. Dorosli formutujg wska-
zowki interpretacyjne, oceny i uzasadnienia,
ktore dziecko przyjmuje i przyswaja. Za sprawa
takich komentarzy doro$li posrednicza w prze-
kazie wizerunku §wiata spotecznego i zasad
postepowania, jakie oferujg narracje literackie.
Stanowi to podwaling ,,naiwnej psychologii”
(Hutto, 2008), jak rowniez dostarcza aparatu
pojeciowego umozliwiajacego refleksje nad
wlasnym postepowaniem.

Na bazie teorii umystu w starszym wieku
przedszkolnym ksztaltuje si¢ rozumienie spraw-
stwa, niezbedne przy samodzielnym sprawo-
waniu kontroli nad coraz bardziej ztozonymi
dziataniami celowymi, jak rowniez przy samo-
dzielnym funkcjonowaniu w $wiecie spolecz-
nym (przedszkole). Zwigzane jest ono rowniez
z odpowiedzialno$cig za wtasne zachowanie.
Dochodza do glosu i nabieraja funkcji regu-
lacyjnej emocje moralne (wspolczucie, wina,
wstyd i duma). W ocenie sprawstwa i zwigzanej
z nim odpowiedzialno$ci rola o0séb, z ktorymi
dziecko ma okazje o tym rozmawiac, jest nie
do przecenienia. Ogromng role odgrywa tez
literatura, a szczego6lnie basnie i rozmaite opo-
wiastki dydaktyczne dla dzieci (Dryll, 2013).

Okres mtodszy szkolny (7—12 lat) to czas
wielkiej zmiany. Zadania rozwojowe stajace
przed dzieckiem w tym wieku koncentruja si¢
wokot celow, ktore nie wynikaja z jego aktual-
nych pragnien czy zainteresowan. Pojawia si¢
pojecie obowiagzku (,,odrabia¢ lekcje” chociaz
,,si¢ nie chce”) i konieczno$¢ podporzadkowania
rytmowi zaje¢ zadanemu z zewnatrz. Wymaga
to sprawnosci funkcji wykonawczych, kiero-
wania procesami uwagi, organizowania czasu,
odraczania gratyfikacji, czerpania satysfakcji
z realizacji zadan dlugoterminowych. Kontakty
rowiesnicze s3 w znacznie mniejszym stopniu
monitorowane przez dorostych, wiec dziecko
musi sobie radzi¢ rowniez z problemami spo-
lecznymi. Jezeli funkcje wykonawcze i inne
kompetencje regulacyjne nie byly w poprzed-
nim okresie dostatecznie wyéwiczone, nie moze
sprosta¢ tym zadaniom.

W wyniku intensywnej edukacji szkolnej
rozwija si¢ przede wszystkim myslenie w trybie
paradygmatycznym (logos). Myslenie narracyj-
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ne pozostaje w pewnym uspieniu, chociaz §wiat
fikcji fabularnej stale towarzyszy dzieciecym
zabawom, a umiej¢tnos$¢ samodzielnego czyta-
nia ulatwia dostep do literatury. Kompetencja
jezykowa dalej si¢ rozwija. Dziecko zaczyna
rozumie¢ ironi¢ (Banasik, 2012), sprawnie po-
stuguje si¢ metafora (Dryll, 2006). W szkole, na
lekcjach polskiego uczy si¢ komponowac tekst
w trybie opisu i rozprawki. Pojawia si¢ takze
podstawowa intuicja metaj¢zykowa wzmacniana
procesem nauki jezykow obcych. W wieku 12
lat mozna méwi¢ o pelnym opanowaniu bar-
dziej skomplikowanych aspektow mowienia
— osiagnigcia poziomu charakterystycznego
dla dorostych.

Wedtug kohlbergowskich faz rozwoju mo-
ralnego, na okres szkolny przypada stadium
konwencjonalne; na ktorym zresztg zatrzymuje
si¢ wickszos¢ ludzi. Az do wieku mtodzien-
czego dziecko intensywnie ¢wiczy kompeten-
cje regulacyjne, stosujac si¢ do standardow
zewnetrznych. Dotyczy to nie tylko zagadnien
moralnych czy obyczajowych, ale i najrozma-
itszych sprawnosci, zarowno poznawczych,
jak i spotecznych. Proces przebiega tym lepie;j,
w im wickszym stopniu standardy sg akcep-
towane i prowadza do sukcesow w réznych
dziedzinach. Rola rodzicow moze stopniowo
ogranicza¢ si¢ do kontroli poprawnosci realiza-
cji zadan (rowniez takich, ktére dotycza prob-
lemoéw miedzyludzkich). Sama ,.technologia”
regulacji powinna juz pozostawaé w zakresie
mozliwosci dziecka.

Dzieci w wieku 8-10 lat, wychowywane
w duchu jakiej$ religii, wkraczaja w §wiat narra-
cji wielkich (przygotowanie do petnego uczest-
nictwa w rytuale —np. Pierwsza Komunia Swie-
ta, Bar Micwa, Bat Micwa czy praktykowany
w dawnych spoteczenstwach muzutmanskich
obrzed obrzezania chltopcoéw). Wiara dziecka
ma charakter , literalny” (Fowler, 1991; Jarosz,
2012), ale religia oferuje standardy godziwego
postepowania. W obrazach, symbolach i przy-
powiesciach podawane sg warto$ci, ktore maja
by¢ brane pod uwagg przy samoocenie. Religia
uczy, ze trzeba postepowac zgodnie z zasadami
nie ze wzgledu na dorostych czy jaki$ wlasny
interes. W chrzescijanstwie dziecko w wieku
mtodszym szkolnym poznaje ide¢ sumienia,
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a zycie sakramentalne naklania je do dokony-
wania okresowego ,,rachunku sumienia”. Ma
rozumie¢, ze jest odpowiedzialne za wlasne
postepowanie i zobowigzane do coraz gleb-
szego poznawania siebie. Praktyki religijne
(niezaleznie od wyznania) przyczyniaja si¢ do
doskonalenia samoobserwacji i podejmowania
prob korygowania zachowania. W bezposredni
sposob ksztatcg funkcjonowanie mechanizmu
podmiotowej samoregulacji.

W okresie mtodzienczym zewnetrzne re-
gulatory postgpowania podawane sg w wat-
pliwo$¢ 1 nastgpuje ich uznanie za wlasne lub
odrzucenie, poniewaz myslenie wkracza w fazg
operacji formalnych. Operacje te przebiegaja
na symbolach i wszystko dzieje si¢ w warstwie
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znaczen — warstwie werbalnej w swojej gene-
zie. Bytoby to niemozliwe bez doskonatego
opanowania regul przetwarzania informacji, co
prawdopodobnie wynika z kumulacji wczesniej-
szych do$wiadczen poznawczych i wyuczenia
kulturowych wzoréw myslenia — wnioskowa-
nia, porownywania itd. Mtody cztowiek spraw-
nie porusza si¢ w ,,uniwersum symbolicznym”
iuczestniczy w kulturze. Jego rozwoj w sensie
psycho-biologicznym zostal dopetniony. Dal-
szy rozw0j wymaga aktywnosci wlasnej i ma
charakter psycho-historyczny (por. Szuman,
1930). Przejawia si¢ przede wszystkim w rodza-
cej si¢ refleksyjnosci autobiograficznej i statym
konstruowaniu i rekonstruowaniu tozsamosci.

TEZA 3: NA ZAAWANSOWANYM POZIOMIE, DZIEKIREFLEKSYJNOSCI
AUTOBIOGRAFICZNEJ, CZEOWIEK MOZE SWIADOMIE KIEROWAC
WLASNYM ROZWOJEM, MINIMALIZUJAC JEGO OGRANICZENIA

Szuman (1930) twierdzi, ze rownolegle z roz-
wojem psycho-biologicznym ma miejsce r0zwoj
psycho-historyczny. W okresie mtodzienczym,
podczas gdy ten pierwszy doprowadzit.do ak-
tualizacji potencjatow, intensyfikuje'si¢ drugi.
Dorosty cztowiek w dalszym ciagu si¢ rozwija,
co jest oparte na wykorzystywaniu nabytych
kompetencji w charakterze narzedzi uczestni-
ctwa w kulturze — czerpania z niej'i ,,dawania
czegos$ z siebie”. Zalezy to w duzej mierze od
doswiadczen, ale i od tego, jak podmiot umie
ustosunkowac si¢ do nich. Rozwo6j moze przy-
bra¢ charakter $wiadomego i metodycznego
doskonalenia z uwzglednieniem wyznawanych
wartosci albo moze polega¢ na bezrefleksyjnym
,.hasigkaniu” przezyciami i interpretowaniu ich
automatycznie, zgodnie z wzorcami popularny-
mi w srodowisku zycia. Refleksja nad wlasnym
doswiadczeniem stanowi proces, w wyniku kto-
rego tworzy si¢ narracja tozsamosciowa. Jest
ona najwazniejsza struktura regulujacg stosunki
jednostki z réznymi instytucjami kultury oraz
poszczegodlnymi osobami — wyznaczajaca jego
,,miejsce w §wiecie”.

Narracja tozsamosciowa na poziomie war-
tosciowania refleksyjnego jest strukturg funk-
cjonalng regulacji podmiotowej (Jarymowicz,

2008). Opiera si¢ przede wszystkim na wer-
balizacji, zawiaduje zarowno poznaniem, jak
i emocjonalno-motywacyjng warstwa zycia.
Zawiera standardy oceny zdarzen, osob (war-
tosci), wzory osobowe, przekonania na temat
natury $wiata i relacji migdzyludzkich. Ale prze-
de wszystkim zawiera odpowiedz na cztery
pytania: kim jestem, jaki jestem, jak przebiega
moje zycie, jaki sens ma moje zycie (Stras-
-Romanowska, 2008). Odpowiedzi na te py-
tania ksztaltujg si¢ na podstawie biografii, ale
narracja tozsamosciowa nie jest z autobiografia
tozsama. Nawet trzecie pytanie — jak przebiega
moje zycie — nie jest sprawozdaniem z chrono-
logicznie przebiegajacych faktoéw, ale wyborem
zdarzen biograficznych, ktore maja ilustrowac
jakas teze (wyrazong jawnie lub ukryta). Za-
réwno ta teza, jak i jej ilustracje, zmieniajg si¢
(Pillemer, 1998; Habermas, Bluck, 2000; Cili,
Stopa, 2018).

Autorzy rdznig si¢ w tym, kiedy rozwija si¢
zdolnos$¢ do dokonywania refleksji autobiogra-
ficznej. Staudinger (2001) uwaza na przyktad,
ze w mniejszym lub wigkszym stopniu zdolni
sa do niej wszyscy, niezaleznie od wieku. Ba-
dacze zajmujacy si¢ rozwojem w biegu zycia
(Oles, 2011) zwracaja uwage na okres pdznej
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dorostosci jako ten, w ktorym refleksja autobio-
graficzna nasila si¢, przybierajac posta¢ bilansu
zycia. Badania nad mysleniem biograficznym
wskazujg natomiast, ze momentem, w ktérym
refleksja autobiograficzna dochodzi w petni do
glosu, jest p6zna adolescencja czy pierwsze lata
dorosto$ci (Habermas, Ehlert-Lerche, Silveira,
2009; Rees, Haden, Baker-Ward, Bauer, Fivush,
Ornstein, 2012). Dopiero w wieku okoto 20 lat
czlowiek zaczyna thumaczy¢ swoje zachowanie,
cechy czy osobowo$¢ doswiadczeniami, ktore
byly jego udziatem. Uzywa do tego oczywiscie
kulturowych narzedzi wnioskowania na temat
rozwoju psychicznego — tzw. naiwnej psycho-
logii (Hutto, 2008).

Refleksja autobiograficzna sktada sie
z dwoch uzupekiajacych si¢ procesow: przy-
pominania i analizy (Staudinger, 2001). Przy-
pominanie jest procesem aktywnym. Sktada si¢
nan rekonstrukcja zdarzen, ich transformacja,
selekcja i reorganizacja. Tak wigc, juz na etapie
przypominania istnieje mozliwo$¢ modyfiko-
wania wspomnien. Jakie$ nowe doswiadczenie
moze sprowokowaé do rewizji dotychczaso-
wego sposobu myslenia o sobie. Czynnikiem
sktaniajacym do reorganizacji wspomnien moze
by¢ réwniez jakas nowa teza zwigzana z:sa-
moopisem, jakie$ pytanie, ktorego wczesniej
cztowiek sobie nie zadal, czy uswiadomienie
sobie zmiany w sytuacji osobistej (np. zwigza-
nej z wiekiem). I chociaz przesztosé nie zmie-
nia si¢, opowies¢ o wilasnej przesztosci moze
si¢ zmienia¢ radykalnie.

Wybrane zdarzenia autobiograficzne, tak
jak i cale ich klasy, sa analizowane. Na anali-
z¢ sktada si¢ wyjasnianie i ocenianie. Wyjas-
nianie polega na logicznym opracowywaniu
wspomnien (poréwnywanie, wnioskowanie
itp.), przy czym takze dajg o sobie znaé procesy
atrybutywne, inklinacja pozytywna, reaktancja
czy samousprawiedliwianie. Jest to wigc ,,logika
ze wspomaganiem”. Do okre$lenia przyczyno-
wosci psychologicznej potrzebne sa elementy
popularnej psychologii. Tu mamy do wyboru
szereg alternatywnych teorii wyjasniajacych,
z ktorych najpopularniejsze wydaja si¢ by¢
takie, ktore odpowiedzialnoscia za wszelkie
nicakceptowane wilasne cechy obarczajg $ro-
dowisko wychowawcze.
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Ocena jest nieuchronnie zwigzana z proce-
sami wyjasniania. W sposob niejawny, w mniej-
szym lub wigkszym stopniu zarzadza wyjas-
nianiem. Oprocz tego jednak bywa (z r6ézng
czestoscia 1 intensywnoscia) dokonywana §wia-
domie w zestawieniu z wartosciami 1 pomniej-
szymi standardami osobistymi. Nie jest procesem
wylacznie intelektualno-logicznym, ,,zimnym”.
Ma charakter warto$ciowania refleksyjnego opi-
sywanego przez Jarymowicz (2008). Zawiera
czynnik ustosunkowania emocjonalnego oraz, co
niezwykle istotne, czynnik motywacyjny. Ocena
dokonana na materiale autobiograficznym ma
moc sprawczg — pobudza do realizacji warto-
$ci, osiaggania standardow, realizacji aprobowa-
nych celéw, uruchamiajac miedzy innymi emo-
cje moralne (duma, wstyd, wina, wspolczucie).

Narracja tozsamosciowa jest tworem werbal-
nym, wytworem kultury. Bauman (2001) twier-
dzi, Ze tozsamos€ jest zadaniem do rozwigzania.
Jak wskazujgbadania przytaczane wczesniej
(Levy, 1996), to wlasnie kultura prowokuje
do zadawania sobie pytan tozsamosciowych
i udzielania na nie odpowiedzi. Przekonania
na wlasny temat — kim jestem, jaki jestem —
wplywaja na to, w jaki sposob cztowiek kieruje
swoim zyciem. W sytuacjach wyboru, plano-
wania, podejmowania decyzji zwraca si¢ on ku
opowiesci. Poszukuje ,,bohateré6w” — nie tylko
moral exemplars (Zylicz, 2004), ale i ,,zwy-
ktych” postaci znanych z literatury, mediow
czy opowiesci rodzinnych. Prowadzi dialog
wewnetrzny, w ktorym $cierajg si¢ rdzne racje
i emocje. Poddaje refleksji swoje zachowanie
iocenia je ze wzgledu na standardy dobra i zta,
bada zaangazowania, rewiduje plany, podejmuje
nowe zadania, rezygnuje z innych. Dazy do za-
chowania ,,siebie” — utrzymania wizerunku, jaki
potwierdza jego tozsamos$¢ w sytuacji, w ktorej
si¢ znajduje. Stale ,,opowiada siebie na nowo”.
Czlowiek jest stowem, a jego zycie ,,nasladuje
narracj¢” (Bruner, 1987).
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