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Funkcje przekazu bajkowego w pracy wychowawczej
z dzieckiem w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym

Streszczenie

W artykule wyodrebniono i szczegétowo oméwiono cztery zasadnicze funkcje, jakie moze
petni¢ bajka w procesie wychowania dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym.
W czesci wstepnej zakreslono podstawowe ramy definicyjne w odniesieniu do pojecia wy-
chowania w kontekscie pracy z tekstem bajkowym. Nastepnie przedstawiono charakte-
rystyke czterech funkcji przekazu bajkowego: 1) epistemiczna; 2) estetyczno-ludyczna;
3) modelujaca; 4) terapeutyczna (korektywng).

Stowa kluczowe: bajka; bajkoterapia; wychowanie; dziecko

Functions of the fairy tale narrative in the raising
of preschool and early school-aged children

Abstract

This article identifies and explores four primary functions of the fairy tale narrative in the
context of rearing preschool and early school-aged children. First, a framework of concepts
is introduced to outline the rearing process considered in the paper. Then, the four functions
are described. They are: 1) epistemic; 2) aesthetic-ludical; 3) modelling; and 4) therapeutic.

Key words: fairytale; fairy tale therapy; child-rearing; child

Wprowadzenie

Niniejszy artykut stanowi kontynuacje tematyki poswieconej metodzie tzw. ,pra-
cy z bajka”, podjetej wczesniej w tekscie pt. ,Praca z bajka w procesie wychowania
dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym: zagadnienia terminologiczne
i metodyczne”, w ktérym wyznaczono ramy teoretyczne metody oraz sformutowa-
no warunki skutecznej pracy z przekazem bajkowym w procesie wychowania (Bed-
narska, 2017).

Literatura z zakresu pedagogiki i psychologii wychowawczej przywotuje liczne
ujecia definicyjne wychowania; propozycje poszczegdlnych autoréw ktada nacisk
na odmienne jego aspekty, réznie postrzega sie jego istote, cele oraz petnione w nim
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role wychowawcy i wychowanka. Istotne réznice dotycza zwtaszcza sposobu rozto-
zenia akcentdw w relacji wychowawca-wychowanek. Pojecie osoby wychowywanej
jest sprowadzane do przedmiotu podlegajacego jednostronnym interwencjom wy-
chowawczym osoby dorostej (wychowanie jako ,urabianie”), badz tez przeciwnie
- traktuje sie dziecko jako podmiot w relacji opartej na wzajemnosci i dialogu.

Koncepcja pracy z bajka odpowiada wymogom procesu wychowania definio-
wanego przez autorke niniejszego artykutu jako wszelkie formy, w jakich osoba
dorosta (wychowaweca/rodzic) realizuje powierzona jej odpowiedzialno$¢ wobec
dziecka (wychowanka) w zakresie ksztattowania jego osobowo$ci oraz jego roz-
woju w wymiarze intelektualnym, psychicznym (emocjonalnym), spotecznym i ak-
sjologicznym (w tym duchowym). Tak rozumiane wychowanie obejmuje przede
wszystkim:

— rozpoznawanie biezgcych potrzeb rozwojowych oraz potencjatu rozwojowego
dziecka;

— nadawanie (i aktualizacje) kierunkéw rozwoju z uwzglednieniem systemu war-
tosci (ktory wychowawca akceptuje jako witasny) oraz indywidualnych zasobéw
i mozliwosci rozwojowych dziecka;

— stwarzanie optymalnych warunkéw dla rozwoju dziecka w wyzej wymienionych
obszarach, zgodnie z ustalanymi kierunkami.

Powyzsze dziatania powinny by¢ traktowane jako state komponenty wycho-
wania oraz stanowi¢ podstawe decyzji w zakresie stawianych dziecku wymagan
i udzielanego mu wsparcia, przy czym zaktada sie tu ,dwupodmiotowy” charakter
relacji wychowawczej. Praca z bajka ma bowiem stanowi¢ nie tylko forme wspar-
cia i niwelowania przeszkdd na drodze rozwoju dziecka, ale tez stwarza¢ warunki
do wspoélnych poszukiwan, do odkrywania i rozwijania mozliwosci rozwojowych
dziecka. Praca z tekstem bajkowym moze stanowi¢ cenne (niekiedy zaskakujace)
rowniez dla wychowawcy/rodzica doswiadczenie w procesie, ktéry - za Elzbieta
Sujak - mozna by okresli¢ ,niespodzianka” lub ,przygod3”: ,Ten element niespo-
dzianki, [...] przygody, w rozwoju cztowieka wart jest podkreslenia. W tym wtasnie
rozwo6j podobny jest do szczeScia: Ze sie go znajduje, odkrywa, odczytuje ze zdziwie-
niem i to wtas$nie bardziej po drodze, niz jako cel” (Sujak, 1975: 17).

W piSmiennictwie naukowym proces wychowania byt czesto definiowany jako
dziatania ,$wiadome”, ,zamierzone” lub ,intencjonalne”, co jednak nie uwzglednia
skutkoéw tego procesu wynikajacych z wpltywu, jakie majg na dziecko postawy i za-
chowania wychowawcy obserwowane przez nie w rozmaitych kontekstach zycia
codziennego. Powyzej zaproponowano w to miejsce okreslenie ,wszelkie formy
realizacji odpowiedzialnosci”, co ma nie tylko wskazywac¢ na szersze rozumienie
kontekstu procesu wychowania, ale takze eksponowac ciezar zobowigzania moral-
nego wychowawcy (w szczegoélnosci rodzica) jako najblizszego punktu odniesienia
i wzorca osobowosciowego dla wychowanka.

Z kolei dziatania zwigzane z zapewnieniem bezpieczenstwa fizycznego (ochro-
ny) dziecka, zaspakajaniem jego innych potrzeb fizycznych oraz jego rozwojem
w wymiarze fizycznym beda dalej okre$lane jako ,,opieka”. Trzeba przy tym zwrécic¢
uwage, ze aktywnosci o charakterze opiekunczym nie da sie od procesu wychowania
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catkowicie oddzieli¢, poniewaz sposoby (i atmosfera), w jakich sprawowana jest
opieka nad dzieckiem istotnie oddziatujg na jego rozwdj takze w obszarze psychiki.

Funkcje bajki w relacji wychowawczej

Termin ,bajka” w niniejszym tekscie uzywany jest w odniesieniu do narracyj-
nej formy przekazu, ktérego konstrukcja zaktada istotne réznice w stosunku do baj-
ki oraz basni jako literaturoznawczych wzorcow gatunkowych, tj.:

— ,odejscie od (typowej dla basni) nieokre$lonosci czasu i przestrzeni na rzecz osa-
dzenia bohatera w warunkach znanych badz bliskich dziecku [...]”;

— ,rezygnacje z charakterystycznej atmosfery nadzwyczajnosci i »czarodziejskiej«
warstwy utwordw basniowych [...], w szczeg6lno$ci zaktada sie, Ze tajemnicze
moce lub zjawiska nie moga by¢ narzedziem przezwyciezania probleméw do-
$wiadczanych przez bohatera, ani zrodtem finatowego rozstrzygniecia jego sytu-
acji [...]";

— ,zlagodzenie konwencji dydaktycznej wtasciwej bajce moralizatorskiej: unikanie
pouczen wypowiadanych wprost badz sugerowania jednoznacznej interpretacji
kondycji bohatera; dopuszcza sie natomiast mozliwos$¢ alegorycznego przed-
stawiania zwierzat, zjawisk lub przedmiotéw [...] zawsze jednak z zachowa-
niem przewagi mechanizmoéw rzadzacych Swiatem realnym nad pierwiastkami
fantastycznymi”;

— ,catkowite odrzucenie (wtasciwych niektérym basniom) elementéw grozy i dra-
stycznos$ci oraz skomplikowanej lub niezrozumiatej dla dziecka symboliki”;

— ,zachowanie [...] (cechujacego poetyke obu gatunkéw) motywu odwrdcenia
wyj$ciowej sytuacji bohatera oraz doprowadzenia do pomyslnego zakonczenia”
(Bednarska, 2017: 113-114).

Uwzgledniwszy specyficzne elementy przedstawionej wczes$niej definicji wy-
chowania, proponujemy wyodrebnienie czterech (Sci$le ze soba powigzanych)
funkcji, jakie w tym procesie ma spetnia¢ tak rozumiana bajka: epistemiczna,
ludyczno-estetyczna, modelujacy i terapeutyczng (korektywna).

Identyfikacje powyzszych funkcji przeprowadzono w oparciu o wieloaspekto-
w3a analize piSmiennictwa pedagogicznego i psychologicznego. Odwotano sie tak-
ze do teorii literatury, badan nad czytelnictwem i filozofii (estetyki, epistemologii).
Charakterystyka poszczeg6lnych funkcji uwzglednia ponadto osobiste doswiadcze-
nie autorki niniejszego artykutu wyniesione z indywidualnych spotkan z dzie¢mi
oraz bezposredniej obserwacji przebiegu warsztatéw arteterapeutycznych, wig-
czonych w regularny program zaje¢ w Specjalistycznej Poradni Psychologiczno-
-Pedagogicznej w Skawinie.

Funkcja epistemiczna. Funkcja epistemiczna wigze sie z gromadzeniem
przez dziecko informacji o sobie samym oraz o swoim otoczeniu - tj. o spotecznej
i kulturowej przestrzeni, w jakiej ono funkcjonuje (innych osobach, naturze rela-
cji miedzyludzkich, zjawiskach, zdarzeniach, miejscach, przedmiotach). Nazwe tej
funkcji oznacza sie w tym artykule jako ,epistemiczng”, poniewaz okreslenia takie
jak ,poznawcza”, ,informatywna” czy ,prezentacyjna” nie oddaja natury poznania,
jakie zaktada sie w przedstawianej tu formie pracy z bajka. Za zasadne uznajemy
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zatem odwotanie sie do greckiego terminu ‘émotiun’ (epistémeé), ktéry wskazuje
nie tylko na przedmiot poznania (wiedze), ale oznacza réwniez ,znajomosc¢ czegos”.
Znaczenie przymiotnika ‘emiotnuovikdg interpretujemy tu z Kolei jako ,zdolny do
poznawania” - ,epistemiczny”.

Bajka opisuje fragment ludzkiej rzeczywistosci - psychologicznej, spoteczne;j,
kulturowej - pozostajacej zwykle poza zasiegiem mozliwosci bezposredniego po-
znania przez dziecko. W konfrontacji z bohaterem dziecko moze rozpozna¢ w nim
swoj wtasny (nieraz wcze$niej niedostrzegany) potencjat - talenty, predyspozycije,
ale i tez niedostatki lub utomnosci, ktére trzeba zaakceptowa¢, zachowania i reak-
cje wymagajace zmiany. Sledzac sekwencje zdarze, jakim podlega bohater i podej-
mowane przez niego dziatania dziecko uczy sie odkrywac zalezno$ci miedzy nimi
i ich przyczynowe uwarunkowania. Swiat przedstawiony w bajce oferuje wartosci,
strategie radzenia sobie w rozmaitych okolicznos$ciach, sposoby rozwigzywania
problemoéw, a w dtuzszej perspektywie - wpltywa na ksztattowanie wtasnego swia-
topogladu dziecka i systemu jego standardéow moralnych. Wspomaga tez dziecko
w odkrywaniu siebie samego i dostarcza materiatu, ktéry w przysztosci moze ono
wykorzysta¢ w procesie konstytuowania wtasnej tozsamosci, m.in. poprzez reorga-
nizacje wiedzy bazujacej na indywidualnym do$wiadczeniu. W literaturze krajowej
mowi sie w tym aspekcie o budowaniu tzw. ,zasobéw osobistych”, tj. o nabywaniu
lub przeksztatcaniu schematéw poznawczych zwigzanych z postrzeganiem siebie
i Swiata (Molicka, 2011) badZ ,wewnetrznych zasobéw dziecka” warunkujacych
jego zdrowie w wymiarze psychicznym, umystowym i moralnym (KoZminska &
Olszewska, 2010). Urszula Tokarska (2015), w refleksji nad oddzialywaniami profi-
laktycznymi w obszarze wychowania, wskazuje na potencjat umozliwiajacy osigga-
nie w kontakcie z narracjami tzw. ,przystosowania egzystencjalnego”.

W pracy z bajka zaktada sie, iz jesli przekaz bajkowy ma by¢ skuteczny, to nie-
siona przez niego informacja musi nawigzywac do realnego doswiadczenia dziec-
ka. Tres$ci bajki spotykajg sie w czasie lektury z indywidualnym zasobami dziecka,
J1acza sie” z jego osobistym doswiadczeniem (personal material, zob. np. Franks &
Fraenkel, 1991, za: Armstrong, 2007; Silverman, 2004). Bettelheim zwracat uwage
na istotna role, jaka petniag zawarte w opowiesci tzw. ,znaczenia osobiste” (perso-
nal meanings) - bez odwotania sie do nich przekazywana wiedza moze okazac¢ sie
(z perspektywy dziecka) bezwarto$ciowa: ,Wiedza o faktach przynosi pozytek cato-
$ci naszej osobowosci jedynie wéwczas, gdy przeksztatca sie w »wiedze podmioto-
wa«” (Bettelheim, 2010: 96). Méwigc o ,wiedzy podmiotowej” (personal knowledge)
autor nawigzywat do koncepcji dysponowania wiedzg Michaela Polanyi’ego, zakta-
dajacej, ze przyswajanie wiedzy nie odbywa sie w sposdb mechaniczny, ale angazuje
pewien indywidualny potencjat cztowieka - ,osobiste sady” (personal judgements;
Polanyi, 1958). Uwzgledniwszy to zatozenie, mozna przyjac, ze dziecko dokonuje
osobistego wartosciowania przekazywanych mu wiadomosci; taczac je z osobistymi
zasobami (sferg wczes$niej nabytych doswiadczen, przekonan, uczug, intuicji) nada-
je im wtasne znaczenie. Epistemiczny charakter poznania w pracy z bajka wiaze sie
wiec z tworzeniem dogodnych warunkéw do nabywania informacji i zarazem od-
krywania ich znaczenia w zwigzku z posiadanymi juz zasobami.
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Funkcja ludyczno-estetyczna. W badaniach koncentrujacych sie nad odbio-
rem tekstu funkcje ludyczng (zabawowg, rozrywkow3) oraz estetyczng zwykto roz-
patrywac sie odrebnie. Jednak przyjecie perspektywy wtasciwej pracy z dzieckiem,
o ktérej mowa w niniejszym artykule, uniemozliwia osobne ich opisanie, poniewaz
elementy zabawy - Iudycznosci/ paidialnosci® traktujemy tu jako istotne wartosci
estetyki odpowiadajace preferencjom dzieciecego odbiorcy.

Realizacja funkcji ludyczno-estetycznej wigze sie z wymaganiami, ktére musza
by¢ uwzglednione przy planowaniu i realizacji zaje¢ z wykorzystaniem bajki, bo-
wiem od tego czy wymagania te zostang spetnione bedzie zalezato czy formuta zaje¢
w ogéle uzyska ze strony dziecka akceptacje. Dziecko bedzie sktonne zaaprobowac
dziatania dorostego, jesli rozpozna w nich cechy wtasciwe aktywnosci zabawowe;j.
Praca z bajka zaktada dobrowolno$¢ udziatu dziecka i pozostawia miejsce na spon-
taniczno$¢, jego pomystowos¢, twércze zachowania i inicjatywe, co zbliza charakter
spotkania do swobodnej zabawowej aktywnosci, a zarazem warunkuje jego pomysl-
ny przebieg.

Zabawa i przyjemno$¢ nie stanowiag gtéwnego dazenia spotkania, ale w pracy
z bajka traktujemy je jako istotne Srodki osiggania celow wychowawczych. Dorosty
postuguje sie nimi dla stworzenia specyficznej ptaszczyzny porozumiewania sie
z dzieckiem; dziecko rozpoznaje i akceptuje komunikaty, ktére odwotuja sie do
jego uczu¢ estetycznych. Uczucia te sa no$nikiem przyjemnos$ci (Ungeheuer-Gotab,
2012), a zarazem ,[...] sprawiaja, ze wszystko, co otacza cztowieka, widzi on sze-
rzej, gtebiej, ostrzej, lepiej” (Ungeheuer-Gotab, 2012: 68). Dziecko posiada ogromny
potencjat wrazliwo$ci estetycznej, dzieki ktdrej istotne tresci bajki moga ,uobecni¢
sie” w jego $wiadomosci. Szuman (1975: 50) mdéwit w tym konteks$cie o doswiad-
czaniu/ przezywaniu estetycznego czaru i piekna, podczas ktérego utwor odbija sie
(odzwierciedla) w odbiorcy oraz w nim aktualizuje.

Dla wyjasnienia mechanizmu oddziatywania tresci bajki na dzieciecego od-
biorce mozna by odwota¢ sie do ingardenowskiej koncepcji przedmiotu przezycia
estetycznego i potraktowac utwor bajkowy jako pewien schemat stwarzajacy mozli-
wo$¢ zaistnienia konkretyzacji. Schemat ten zawiera miejsca niedookreslone (luki)
i moze by¢ skonkretyzowany dzieki funkcjom psychicznym dziecka. Funkcje psy-
chiczne odbiorcy stanowig w tym ujeciu warunek konkretyzacji, natomiast istota
przezycia estetycznego jest wtasnie owo ,wypelnienie” (por. Lempicki, 1938).

Wypetnianie tego co w tekscie nie jest wypowiadane wprost nastepuje w pro-
cesie odbioru tekstu zaréwno u osoby dorostej, jak i u dziecka. Jesli jednak zwrocimy
uwage, ze ta aktywna odpowiedz (konkretyzacja) wymaga uruchomienia wyobra-
zeniowego potencjatu odbiorcy, to gdy adresatem przekazu jest dziecko, proces ten
bedzie miat z pewno$cia znaczenie szczegdlne.

Pedagodzy stoja niekiedy na stanowisku, Zze odwotywanie sie do wyobrazni
dziecka moze wypaczac u niego obraz rzeczywistosci, szkodliwie wpltywajgc na
zdolno$¢ rozrézniania fikcji i faktéw. Takiemu podejsciu kategorycznie oparta sie

2 Okreslenie ,paidialno$¢” oraz - uzywane w dalej cze$ci niniejszego tekstu - ,paidia”
nawigzuja do greckiego terminu ‘mad1&’/ paidid (,,zabawa dziecieca”, ,igraszka”, ,rozrywka”)
albo ‘maubicd, tj. ,dziecinstwo”, ,dziecinada”, ,dzieciece postepowanie” (zob. Abramowicz,
1962).
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grupa cenionych znawcéw literatury dzieciecej. W Polsce ich sprzeciw popiera-
ta m.in. Irena Stonska; w badaniach nad czytelnictwem dzieciecym dowodzita, ze
dziecko wzglednie wczesnie osigga zdolno$¢ rozpoznawania fikcyjnych tworéow
jako zmyslonych, co wiecej potrzebuje ich, a wszelkie wysitki wymazania ich z dzie-
ciecej psychiki nie odnosza skutku (Stonska, 1959). Dziecko nie daje sie takze ,na-
brac” na zbyt jawnie wpisane w tekst tresci moralizatorskie. Paul Hazard (1927, za:
Proud, 1995) zwrécit uwage na niezwykty aspekt interakcji dziecka z tekstem - jego
»dojrzatej zdolnosci” do przeskakiwania akapitéw, stron, a nawet catych rozdzia-
16w, gdy przeczuwa, ze nadchodzi ,kazanie” - jedno pobiezne spojrzenie wystarcza
dziecku, by rozpozna¢ niemile widziany fragment tekstu i zrecznie go pominac¢.

Liczenie sie z intuicjg i preferencjami dziecka, odwolywanie sie do jego wy-
obrazeniowych zasobéw s3 istotnymi przestankami skutecznego oddziatywania
tresci wychowawczych. Jesli przekaz narracyjny ma by¢ przez dziecko zaaprobowa-
ny, powinien spetnia¢ konkretne wymagania estetyczne ,matego” odbiorcy - musi
by¢ przede wszystkim dostosowany do sposobu, w jaki dziecko odbiera rzeczywi-
sto$¢. Bogustaw Zurakowski wskazuje w tym aspekcie na warunek ,paidialno$ci”
- konieczny do zaistnienia u dziecka przezycia estetycznego. Paidia w tekscie dla
dziecka wyraza sie m.in. spontaniczno$cia oraz ,bogactwem fantazji i zarazem pro-
stotg jezyka” (Zurakowski, 1999: 92). Swiat widziany oczyma dziecka istotnie rézni
sie od rzeczywistosci dorostych, stad w pracy z bajka oczekuje sie od wychowaw-
cy porzucenia wlasnych wyobrazen i interpretacji. Zrezygnowanie z indywidualnej
perspektywy nie jest dla osoby dorostej ani powszednie ani proste - wymaga nieba-
gatelnego wysitkuy, jest jednak niezwykle wazne i nie powinno zosta¢ pominiete na
zadnym z etapow pracy z bajka.

Szuman w swojej pracy z roku 1928 starat sie doktadniej wyjasnic¢ sposéb od-
bioru rzeczywistosci przez dziecko. Jego zdaniem dziecko okoto szdstego roku zycia
dysponuje dwiema odrebnymi kategoriami ujmowania zjawisk fikcyjnych i realnych,
jednak pewien rodzaj zdolnos$ci rozrézniania tych zjawisk pojawia sie u niego wcze-
$niej: ,Dziecko niewatpliwie jednak odrdznia w pewnej mierze to, co jest rzeczywi-
ste, od tego, co jest tylko jego fikcja. Odnosi sie ono jednak do swych fikcji afektywnie
i czynnie, tak jak do rzeczywistosci realnej i tym wtasnie ttumacza sie jego zacho-
wanie i jego zabawy.” W oparciu o ten fenomen Szuman interpretowat mechanizm
oddziatywania bajki na dziecko: ,Dziecko przezywa bajke jako zdarzenie rzeczywi-
ste, chociaz zwykle chyba nie wierzy w catej pelni w rzeczywisto$¢ opowiadania, to
jednak reaguje na nie tak, jak gdyby znajdowato sie wobec rzeczywistos$ci. Zdarzenie
opowiadane wywotuje w dziecku przezycia realne [...]” (Szuman, 1928: 193).

Podjecie trudu spojrzenia na swiat z punktu widzenia dziecka ma decydujgcy
wplyw na jako$¢ komunikacji z dzieckiem. Jezeli wychowawca podwazy istnienie
odrebnej rzeczywisto$ci dziecka, moze ono - czujac sie niezrozumiane - stracic che¢
kontynuowania pracy z bajka (Brett, 1998). Preferencje dziecka stojg nieraz w kon-
flikcie z przekonaniami rodzica, jednak sprzeciwiajac sie im ryzykujemy z kolei
uzyskaniem skutkéw wychowawczych odwrotnych do zatozonych (Stoniska, 1973).
W spotkaniu, ktére ma by¢ dla dziecka przezyciem estetycznym, warto$ci poznaw-
cze nie powinny by¢ zbyt mocno eksponowane: ,Nie wiadomosci s3a najwazniej-
sze, lecz ukazanie jakiego$ problemu, dostarczenie warto$ciowych przezy¢ dzieki
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ciekawemu konfliktowi, akcji, przygodzie”. Jesli warunek ten zostanie spetniony, to
woéweczas (niezaleznie od tego czy wyjsciowy cel miat charakter poznawczy, czy tez
miat stuzy¢ jedynie zabawie) istotne zadanie ksztattowania postaw dziecka, rozwi-
jania jego osobowosci, bedzie mogto zostac¢ zrealizowane (Stonska, 1973: 17).

Rodzic, podejmujgc prace z bajka, stwarza szanse, by odpowiedzie¢ na dziecie-
ca potrzebe i prawo do przezywania lektury w kategoriach estetycznych. Kwestie
te stawia sie poza nawias w edukacji szkolnej, na co wielokrotnie zwracata uwage
Louise Rosenblatt, odwotujac sie do badan nad znaczeniem indywidualnej odpo-
wiedzi w procesie recepcji tekstu. Jej transakcyjny model interakcji tekst-odbiorca
zaktada dwa (zachodzace niejednoczesnie) sposoby ustosunkowania sie do tekstu:
uwaga odbiorcy moze by¢ skierowana na pozyskanie z tekstu konkretnych wiado-
mosci (efferent stance) albo na osobiste doswiadczenie - gdy przyjmuje on nastawie-
nie estetyczne - aesthetic stance (Rosenblatt, 1982). W drugim przypadku odbiorca
bedzie znajdywat upodobanie w budowaniu rozmaitych skojarzen (np. analogii do
przesztych lub biezgcych wydarzen wtasnego zycia, powigzan z innymi przekazami
narracyjnymi), wyodrebnianiu z tekstu ulubionych fragmentéw. Bedzie rozpozna-
wat w bohaterze wtasne uczucia, sktonnosci, potrzeby, stabosci, marzenia czy prefe-
rencje. Odbierajac tekst w taki sposdb, dziecko nie jest zewnetrznym obserwatorem
zdarzen $wiata przedstawionego w bajce, ale wchodzi w role ich uczestnika - prze-
zywa przygody bohatera, sympatyzuje z nim, staje po jego stronie, identyfikuje sie
z nim. Dziecko wspétpracujac ze stowem samodzielnie tworzy obrazy, stajac sie tym
samym ,wspottworca przezywanych tresci”, a wtasciwosci tych obrazéw - zdaniem
Sujak -, dostosowuje w petni swym aktualnym mozliwo$ciom i dlatego w catej roz-
ciagtosci przezywana lektura staje sie jego wtasnoscig” (Sujak, 1975: 37-38).

Tak ujmowana funkcja estetyczno-ludyczna ma w pracy z bajka charakter cen-
tralny - bowiem jej realizacja zaktada wysoki poziom aktywnosci dziecka poprzez
zaangazowanie sfery jego uczuciowosci i tworczych dyspozycji. Od stopnia tego za-
angazowania zalezy, na ile spetniona zostanie funkcja modelujaca, terapeutyczna
(korektywna), ale takze - epistemiczna bajki. Maria Nikolajeva (2014) w niedawno
wydanej ksigzce nt. podejscia kognitywnego w badaniach nad literatura dziecieca
silnie akcentuje znaczenie Srodkéw ekspresji artystycznej (jezyka symboli, literac-
kich reprezentacji rzeczywisto$ci) w procesach transmisji wiedzy poprzez fikcje.
Nikolajeva, twierdzac, ze zdobywanie wiedzy stanowi samo w sobie Zr6dto przy-
jemnosci estetycznej, wchodzi w polemike z koncepcja Rosenblatt: ,,Czyz przezy-
wanie przyjemnos$ci w kategoriach estetycznych nie ma wartosci epistemicznej?”
Zdaniem Nikolajevej fakt, ze utwory literackie dla dzieci byty i sa w szerokim za-
kresie wykorzystywane jako narzedzie osiggania celéw dydaktycznych, nie wyklu-
cza, ani tez nie krepuje mozliwosci, by (jednoczesnie) czerpac z nich jako zrédia
doswiadczenia przyjemnosci estetycznej. Co wiecej, zdaniem autorki, przezywanie
przyjemnosci czyni akt nabywania wiedzy bardziej skutecznym (Nikolajeva, 2014:
26; ttum. wiasne).

Funkcja modelujaca. Funkcja modelujaca, ukierunkowana na ksztattowa-
nie postaw, zachowan i nawykéw, realizowana jest gtéwnie dzieki mechanizmowi
identyfikacji dziecka z bajkowym bohaterem. Odwotanie sie do tego mechanizmu
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w pracy z bajka ma zastepowac pewne tradycyjne dziatania wychowawcze, ktore
dziecko moze niekiedy postrzegac jako przymuszajace i w konsekwencji je odrzucac.

Komunikaty niesione przez metafore zachecaja dziecko, by podazato w okre-
Slonym kierunku bez potrzeby wypowiadania bezposredniego pouczenia. Jared
Balmer (2015) okresla te ,zakamuflowane” w metaforze wiadomosci jako ,ukry-
te polecenia” (implicite commands). Ptynace z nich korzy$ci sa ogromne, poniewaz
maja moc ,przebijania sie” przez dzieciecy opdr, znaczaco zwiekszajac szanse na
wdrozenie w zycie konkretnych wskazan. Zastosowanie tego rodzaju metafory jest
pomocne szczegblnie w sytuacji, gdy rodzic zmierza ku zmianie niepozadanego
zachowania dziecka. Metafora nie tylko skutecznie informuje o niestosownosci za-
chowania, ale wyposaza dziecko we wtasciwe strategie dziatania, pomaga znalez¢
rozwigzanie problemu i podjg¢ konkretne kroki (Balmer, 2015).

Dziecko, widzac w konkretnej bajkowej postaci swoje wtasne odbicie, moze
takze - w zalezno$ci od sposobu przedstawienia szczeg6tow - rozpoznawac inne
postaci i elementy bajki reprezentujace wazne osoby i zdarzenia w jego zyciu; przy
czym podobienstwa te nie mogg by¢ zbyt bliskie - metaforyczne reprezentacje,
jesli majg speti¢ swoja funkcje, nie moga mie¢ charakteru oczywistych odwotan
(Balmer, 2015). Do$wiadczenia szkoty psychoterapii korzystajacej z metaforyczne-
go stylu komunikacji, pokazujg, Ze zastosowanie zbyt jawnych odwotan moze nie$¢
szczegOlnie niepozadane nastepstwa (Barker, 1997). Wéwczas ustalony kontekst
oraz wlasciwos$ci bohatera, zamiast sktoni¢ dziecko do identyfikacji prowadzacej
do nasladowania, miatyby wywotac¢ jego op6r wobec znaczen wskazywanych przez
metafore.

W pracy z bajka cechy wtasciwe dziecku i znanym mu osobom, uczucia, pro-
blemy, motywy i zachowania zakrywa sie sa przy pomocy symboli, bardzo czesto
- zwierzat. Wyniki badan nad specyfika dzieciecego mechanizmu projekcji (doku-
mentowanych przez Sonye i Leopolda Bellakow od potowy ubiegtego stulecia), su-
geruja, ze dziecku tatwiej przychodzi dokonywanie projekcji oraz identyfikowanie
sie ze zwierzeca postacig, anizeli z bohaterem ludzkim. Posta¢ zwierzecia jest bliz-
sza dzieciecej perspektywie postrzegania Swiata, jest bowiem od cztowieka , mniej-
sza” i ,stabsza”. Ponadto stanowi symbol bardziej pojemny znaczeniowo, mozna
mu przypisac rézny wiek, pte¢ czy atrybuty kulturowe (Bellak, 1993, za: Krueger &
Krueger, 2014).

Usytuowanie postaci zwierzat w warunkach nawiazujacych do konkretnych
okolicznosci zycia dziecka, pomaga mu zyska¢ pewien dystans wobec wtasnych
doswiadczen oraz wobec $wiata dorostych, dzieki czemu moze ono bardziej swo-
bodnie wyraza¢ swoje pragnienia, uczucia - réwniez te zwigzane z wrogoscia czy
agresja - bez poczucia winy czy leku. Zwierzeta stanowig konieczng ,zastone”, dzie-
ki ktorej dziecko nie rozpoznaje siebie w postaci bajkowej zbyt tatwo (Krueger &
Krueger, 2014).

Do spostrzezenia Bellakow nawigzywano takze w polskiej literaturze psycho-
logicznej: ,Zwierzeta odgrywaja znaczng role w wyobrazni i fobiach dzieciecych
- dzieci w swych marzeniach tatwo identyfikuja sie ze znanymi im postaciami zwie-
rzat. W swiadomosci dzieci zwierzeta - na podstawie zaréwno lektury opowiadan
dla dzieci, jak i przezy¢ w rzeczywistych kontaktach ze zwierzetami - wystepuja
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jako przyjaciele dziecka, co znajduje odbicie tak w opowiadaniach dzieciecych, jak
i w reakcjach dzieci w zyciu” (Rembowski, 1975: 138). Dzieci przypisuja zwierze-
tom role powiernika, straznika, towarzysza zabawy albo tez ,pojemnika” na wszel-
kie nieakceptowane przez dorostych zachowania (Krueger & Krueger, 2014).

Wychowaweca (rodzic) moze naprowadza¢ dziecko, by dokonato identyfika-
cji z ,wtasciwa” postacia (Balmer, 2015). Co wiecej, zdaniem niektérych autoréw,
dziecko mozna nauczy¢ identyfikowania sie z fikcyjnymi bohaterami; zagraniczne
piSmiennictwo pedagogiczne oferuje w tym zakresie konkretne wytyczne (zob.
Perez, 1984). Bettelheim z kolei wskazywat, ze dziecko identyfikuje sie z bohate-
rem bez czyjejkolwiek pomocy. Interesujace jest tez spostrzezenie tego autora, ze
dziecko nie kieruje sie tym czy dana postac jest dobra, ale wybiera j3 ze wzgledu na
uczucie sympatii, jakie w nim ona wzbudza: ,potozenie, w jakim sie ta posta¢ znaj-
duje, budzi w nim gteboki pozytywny oddzwiek. Dziecko nie zadaje sobie pytania,
czy chce by¢ dobre, ale pytanie, do kogo chce sie upodobnic [...] Jesli postac ta jest
dobra, dziecko rowniez chce by¢ dobre.” (Bettelheim, 2010: 31-32).

Kolejnym warunkiem potrzebnym do zaistnienia identyfikacji, jaki mozemy
wyodrebnic¢ z rozwazan Bettelheima, jest koniecznos$¢ rozpoznania w bajce wtasne-
go, konkretnego do$wiadczenia. Na te analogie, stwarzajaca przestrzen dla przepro-
wadzenia identyfikacji w zwiazku z waznym problemem aktualnej sytuacji zyciowej
dziecka, Bettelheim wskazywat w odniesieniu do wspomnianego wczesniej pojecia
»Zhaczenia osobistego”. Istotng implikacja dla procesu wychowawczego jest fakt, ze
dziecko jest zdolne nie tylko, by identyfikowac te analogie, ale - utozsamiajac sie
z postacig w jej ,wewnetrznych i zewnetrznych zmaganiach” - przyswoic zarazem
moralne znaczenie przekazu (Bettelheim, 2010). Prezentowane w bajkach w przej-
rzysty sposoéb ilustracje dobra i zta inspirujg dziecko do tego, by samo zdecydo-
wato kim badz jakie chce by¢ albo przeciwnie - by odrzucito model postepowania,
ktorego nie chce nasladowac (Blythe, 2014). Oddziatujac (w sposéb dyskretny) na
sfere moralnosci dziecka (Blythe, 2011; Szpilkowska, 2002) bajka moze wspomagac
rodzicéw w przekazywaniu norm zgodnych z akceptowanym przez nich systemem
wartosci (Ashliman, 2004), stanowiac niejako ,szczepionke” chronigca przed niepo-
zadanymi wptywami (KoZminska & Olszewska, 2010).

Bajka proponuje pewne warto$ci, normy etyczne, podsuwa postulaty, wzory
do nasladowania, jednak nigdy ich nie narzuca, a raczej prowadzi dziecko, by - po-
ciagniete przyktadem bohatera - samo dokonato ich wyboru i tym samym przyjeto
je jako wtasne. W pracy z bajka zaktada sie, ze dziecko moze dokona¢ tego wyboru
obecnie lub w przysztosci - nie chodzi tu bowiem wytacznie o dorazne rozwiagzy-
wanie probleméw wychowawczych, ale o dostarczanie dziecku materiatu do konse-
kwentnego budowania wtasnego systemu wartosci i dlugookresowe uzdalnianie go
do dokonywania sSwiadomych, samodzielnych decyzji.

Funkcja terapeutyczna (korektywna). Przypisanie bajce - jako formie od-
dziatywania wychowawczego - funkcji okreslonejjako ,terapeutyczna” moze budzi¢
pewne kontrowersje w zakresie wymagan kompetencyjnych osoby podejmujacej
prace z tekstem bajkowym. Celem niniejszego artykutu nie jest ich rozstrzyganie,
poniewaz wymagatoby to wskazania wyraznej granicy pomiedzy obszarem dziatan
mieszczacymi sie stricte w obrebie wychowania, a interwencjami terapeutycznymi



[140] Gabriela Bednarska

podejmowanymi juz wylacznie w ramach specjalistycznej pomocy psychologicz-
nej (psychoterapii). Problem braku wyraznych kryteriow, ktére mogtyby postuzy¢
do wyznaczenia tej granicy byt juz w literaturze psychologicznej niejednokrotnie
podnoszony. Zdaniem Romany Miller (1981) oba procesy - wychowania i psychote-
rapii zmierzaja do wywotania zmiany w osobowosci; obszar wspdlnych celé6w obej-
muje stymulacje rozwoju osobowosci, nadanie mu kierunku oraz ,0zywienie” jego
potencjalnych mozliwo$ci. Pewna forma terapii naturalnie wpisuje sie w proces
wychowania - autorka okreslata te forme ,mini-psychoterapia”. Tym, co odréznia
psychoterapie rozumiang jako pomoc specjalistyczna od terapii wpisanej w nature
wychowania jest krytyka i ,naprawa” btedé6w wychowania, a $ci$lej: ,leczenie spe-
cyficznych zaburzen, ktore tylko ona przy wspétpracy z psychiatrami moze usung¢”.
Miller twierdzita, ze pomocy specjalistycznej udziela sie w ,,wypadkach skrajnych”.
Nie zawsze jednak mozliwe jest uchwycenie momentu, w ktérym problem wycho-
wawczy daje sie juz zakwalifikowa¢ do kategorii przypadkow ,skrajnych”, z uwagi
na brak kryteriéw demarkacyjnych jednoznacznie rozdzielajgcych norme od zacho-
wania zaburzonego. Tym samym autorka uznata, Ze istnieja metody wspoélne dla
obu proceséw, zaréwno psychoterapii, jak i wychowania, ,ktérych nalezy sie wza-
jemnie od siebie uczy¢” (Miller, 1981: 11-12, 161-164).

Podkres$lenia wymaga zatozenie, Ze wychowanie w proponowanym przez
nas ujeciu jest traktowane jako proces nadrzedny w stosunku do psychoterapii.
Zdaniem Heliodora Muszynskiego dokonanie roztacznego rozréznienia pomiedzy
tymi dwoma procesami jest jednak mozliwe: ,Podstawg tego rozréznienia jest [...]
miejsce i rola, jaka przyznaje sie wartosciom w rozwoju cztowieka. Wychowanie
jest uzasadnione, a nawet konieczne, jedynie przy zatozeniu, Ze s3 jakies pozasu-
biektywne, spotecznie akceptowane wartosci, ku ktérym cztowiek powinien dazy¢”
(Muszynski, 2000: 42).

Kryterium aksjologiczne, cho¢ bardzo wazne, nie jest wystarczajgce w kontek-
Scie przyjetego w tym artykule ujecia ztozonosci procesu wychowania. Jesliby mia-
nowicie przyja¢, ze tym co odréznia wychowanie od psychoterapii jest nauczanie
wartosci (jako jedyny wytaczny atrybut wychowania), to pociagatoby to za soba
wniosek, ze wychowanie zaczyna sie z chwila poddania dziecka oddziatywaniu (wy-
chowawcy) w wymiarze aksjologicznym. Tym samym, w niektérych kontekstach
jego rozwoju mieliby$my do czynienia z sama tylko opieka.

Niezaleznie od tego czy (wzglednie gdzie) lezy granica pomiedzy materia $ci-
$le wychowaweczg, a tym co stanowi obszar dla wytgcznej interwencji specjalistycz-
nej, praca z bajka stawia przed wychowawca pewne wymagania kompetencyjne.
Stopien, w jakim jest on w stanie im sprostac zalezy tylko cze$ciowo od profesjonal-
nego przygotowania, kluczowe wydaja sie tu by¢ jego osobiste kompetencje i pre-
dyspozycje. Pewna wskazowke dla oceny ich poziomu moze stanowi¢ odwotanie sie
do koncepcji ,kompetencji biograficznej” Pietrasinskiego (1990).

Trzeba jeszcze zwrdci¢ uwage, ze okreslenie aktywnosci jako ,terapeutycz-
nej” nie musi oznacza¢ odwotania sie wprost do form o charakterze klinicznym.
Stownikowe znaczenia tego terminu zaréwno w jezyku polskim, jaki i w angiel-
skim (therapeutic) dopuszczaja jego uzycie dla oznaczenia kazdego zdarzenia, kto-
re przynosi pozadane - korzystne dla ludzkiego umystu - skutki, buduje poczucie
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dobrostanu, albo ktdére - z uwagi na swe (niekoniecznie konstytutywne) wtasci-
wosci - realizuje funkcje te same, co terapia. Bajka, takze ta okreslana jako ,tera-
peutyczna”, nie jest zatem wykorzystywana wytgcznie w zmaganiach z powaznymi
zaburzeniami w sferze funkcjonowania spotecznego czy emocjonalnego dziecka, ale
rowniez jako narzedzie wspomagajace prawidtowo przebiegajacy rozwdj dziecka
w tych obszarach (np. Rubin, 1978, za: Pehrsson & McMillen, 2007; Heath, Sheen,
Leavy, Young, & Money, 2005). Opisywanej tu metody pracy z dzieckiem nie za-
strzega sie tym samym dla dziatan naprawczych, do ktérych specjalisci uciekaja
sie, by korygowac to, co juz zostato zaburzone w wyniku zaniedban czy btedéw
wychowawczych.

Terapeutyczny charakter kontaktu z bajka wigze sie z mozliwo$ciag doznania
przez dziecko uspokojenia, ukojenia i pocieszenia, kiedy odkrywa ono, ze z cigza-
cym mu problemem boryka sie takze bajkowa posta¢. Gdy zaczyna zdawac sobie
sprawe, ze trudno$¢ obecna w jego zyciu moze by¢ rowniez udziatem kogos inne-
go, dziecko nabiera sil, by przezwyciezy¢ poczucie odosobnienia czy przekonanie
o wtasnej utomnosci: ,Swiadomo$é, ze inni takze mieli takie odczucia, moze by¢
ogromnie pomocna dla tych [...], ktérzy odnosza wrazenie, ze tylko oni majg takie
problemy, i czuja sie gorsi od innych «normalnych» ludzi, duzo lepiej radzacych
sobie ze swoimi ktopotami” (Brett, 2013: 15). Kontekst fikcyjnego bohatera pet-
ni dla dziecka niejako funkcje zwierciadta - zobaczenie w jego odbiciu wiasnych
przezy(¢ i spraw stanowi bardzo silng terapeutyczna interwencje (Brown, 2006, za:
Cohen 2013).

Dzieki ulokowaniu problemoéw w sytuacji bajkowego bohatera dziecko ma moz-
liwos$¢ przyjrzenia sie im z dystansu, tj. z pozycji widza. Bez tego dystansu dziecko
mogtoby wzbraniac sie przed stawieniem czota przezywanym problemom oraz ne-
gowac towarzyszace im emocje (Brett, 2013). W dziecku, ktdre obserwuje zmagania
bohatera zmierzajgce do rozwigzania problemu, a w ich konsekwencji - pomyslny
zwrot wydarzen, rodzi sie nadzieja na zmiane, zaczyna dostrzegac realne mozliwo-
$ci odmienienia réwniez swojej wtasnej sytuacji, a niekiedy - takze jej pozytywne
strony. W literaturze przedmiotu bardzo stanowczo podkresla sie, Ze nadzieja sta-
nowi potezny, uzdrawiajacy potencjat bajki (np. Kiernan, 2005). Dziecko potrafi
wykorzystywac¢ wskazéwki zawarte w przekazie pelnym nadziei do pokonywania
wiasnych lekéw badz niepozadanych uczué: ,Jest to bardzo wazny przekaz. Dziecko,
ktdére nie ma w sobie nadziei, rezygnuje z walki i nigdy nie bedzie szczesliwe” (Brett,
1998: 14). Wzbudzanie i podtrzymywanie nadziei jest jednym z najwazniejszych za-
dan pracy z bajka.

Zdarza sie, ze uwage dziecka zajmuje bohater bajki, w ktérym dziecko zoba-
czy swoja wtasng, niekiedy wstydliwa stabos¢. Woéwczas bajka pomaga ,rozbroi¢”
towarzyszace dziecku poczucie wstydu, upokorzenia i mylne przeswiadczenie, ze
innych ta stabos¢ nie dotyczy. Niekiedy rado$¢ dziecka, kiedy odkrywa te swoja
niedoskonato$¢ w polubionej przez siebie postaci bajkowej jest bardzo widoczna.
Umiejetno$¢ dyskretnego towarzyszenia dziecku w takich sytuacjach, wzbudzania
jego zaufania, budowania atmosfery akceptacji i bezpieczenstwa odgrywaja wow-
czas bardzo wazna role.



[142] Gabriela Bednarska

Dziecko nie do konca orientuje sie, dlaczego bajka go pocigga. Bettelheim za-
znaczat, ze jezeli dorosty bedzie usitowat sprawi¢, by powody, dla ktérych konkret-
ny przekaz przycigga uwage dziecka i angazuje jego uczucia, staty sie dla dziecka
zrozumiate, woéwczas zniweczy uczucie zachwytu, jakie przekaz ten w dziecku
wzbudza, niszczac tym samym jego ,moc wspomagania dziecka w jego zmaganiach
z problemem”. Jesli dorosty domysla sie, Ze problem przedstawiony w bajce stanowi
zasadniczy powdd, dla ktoérego bajka absorbuje mysli dziecka, nie powinien tego
wobec niego ujawniac:

Jesli ojciec czy matka okazuja, ze o myslach tych wiedza, uniemozliwia to dziecku ofia-
rowanie im niezwykle cennego daru, jakim jest podzielenie sie swa prywatnoscia, po-
dzielenie sie sfera wewnetrzna najbardziej tajemna. Na domiar, skoro i tak rodzice maja
nad dzieckiem wielka przewage, dominacja ich moze sie wyda¢ dziecku zupeinie juz
bezgraniczna - a przez to destrukcyjna - jesli mieliby oni odczytywac jego mysli i wie-
dzie¢ o jego uczuciach, zanim ono samo zacznie z nich sobie zdawa¢ sprawe. [...] In-
terpretacje dokonywane przez dorostych, mimo Ze moga by¢ bardzo trafne, ograbiaja
dziecko z poczucia, ze samodzielnie [...] stawilo pomyS$lnie czoto pewnej trudnej sytu-
acji wewnetrznej. Osiggamy dojrzato$¢, znajdujemy sens w zyciu i wewnetrzne poczucie
bezpieczenstwa, dochodzac w podmiotowy sposéb do rozumienia i rozwiazywania oso-
bistych probleméw, a nie przez to, Ze inni nam je wyjasnia (Bettelheim, 2010: 44-45).

Podsumowanie

Przedstawione doniesienia literaturowe oraz spostrzezenia zaczerpniete z wia-
snej praktyki pracy z bajka pokazuja, Ze zasieg oddzialywania wychowawczego na
dziecko, mozliwy do osiggniecia dzieki opisanej tu metodzie, jest bardzo szeroki.
Praca z bajka obejmuje bowiem rézne wymiary funkcjonowania dziecka. Z jednej
strony, moze by¢ wsparciem w podejmowaniu zwyktych powszednich zadan, z dru-
giej - pomaga¢ w odkrywaniu istoty cztowieczenistwa, predysponujac do podjecia
w przysztosci ,dzieta tworzenia wlasnego losu” (Wais, 2006). Bajka przynosi pocie-
szenie pokazujac, ze inne dzieci dosSwiadczajg podobnych uczu¢ i probleméw; dzie-
ki niej dziecko zaczyna rozumie¢, ze w ich przezywaniu nie jest ono osamotnione
(zob. Pehrsson, Allen, Folger, McMillen, & Lowe 2007). Bajka zacheca zarazem do
mierzenia sie z trudno$ciami: podsuwa konkretne propozycje ich rozwigzania albo
przeciwnie - prowadzi do wiekszej korzysci uczac ,tworczego podejscia do utrud-
nien” (Tokarska, 2008; 2015). Spotkanie z bajkg moze by¢ miejscem nabywania od-
pornosci na niepowodzenia, a jednoczes$nie czerpania inspiracji do poszukiwania
wtasnych rozwiazan, zacheta do podejmowania wyzwan (Tokarska, 2014).

Zachowanie dziecka moze zmienia¢ sie w spos6b zauwazalny, jesli uzmystowi
ono sobie, ze problem czy wyzwanie, ktoére przed nim stoja nie sa determinowa-
ne przez jakie$ przypadkowe zewnetrzne sity, ale Ze mozna nimi zarzadzac (por.
Bruner, 1974). Dzieciece negatywne nastawienia do zadan moga by¢ przejawem
identyfikacji dziecka z ,ideatami rodzinnymi” - Bruner (ib.) méwi w tym kontek-
$cie o ,zaktdceniach w funkcjonowaniu rodzinnego wzorca kompetencji”. Cierpka
& Dryll postrzegaja rodzine jako ,wspdlnote wytwarzajaca wtasny system zna-
czen - «filtr», przez ktory dziecko poznaje i uwewnetrznia wiedze spoteczenstwa”
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(Cierpka & Dryll, 1996: 33). W odniesieniu do tego rodzinnego systemu znaczen
autorki postuguja sie terminem ,etosu”. ,Etos rodzinny” konstytuuje sie w po-
wszednich sytuacjach komunikacyjnych, w ktérych uczestnicza bliskie sobie oso-
by. Wsrod tzw. wypowiedzi dtuzszych, ktore osoby te wzajemnie do siebie kieruja,
autorki wymieniaja ,epike”, ,eseistyke” oraz ,poezje”. Bajki (m.in. obok tzw. ,opo-
wiadan o codziennych wydarzeniach”) zaliczyly one do ,epiki”. Badaczki zwrdci-
ty uwage, ze wptyw rodzicéw na cechy narracji, z ktérymi dziecko ma kontakt nie
ogranicza sie do doboru i ustosunkowania sie do lektur, poniewaz to zwtaszcza ro-
dzice s3 ,autorami opowiadan z codziennego zycia”. Wyczulenie na fakt, ze dziecko
rozwija sie w zasiegu silnego oddzialywania r6znorodnych form narracyjnego prze-
kazu (takze tych nieintencjonalnych) ma istotne znaczenie w kontek$cie przyjetej
w niniejszym artykule definicji procesu wychowania. W zaproponowanym ujeciu
tego procesu zwracamy mianowicie szczeg6lng uwage na odpowiedzialno$¢ wycho-
wawcy/ rodzica za jako$¢ komunikacji z dzieckiem w szerokim repertuarze sytuacji
zycia codziennego. Istote wychowania stanowi wiec klimat relacji dziecka z najbliz-
szymi mu osobami. Jako fundament ksztattowania wiedzy i kompetencji cztowie-
ka mozna wskaza¢ element procesu uczenia sie opartego na dialogu, okreslonego
przez Christensena (1991) jako ,wzajemne obdarowywanie sie” (reciprocal gift).
Dazenie tego procesu doskonale ilustruje stynne zdanie wypowiedziane przez Jana
Pawta II (1980) nt. celu wychowania - chodzi tu o to ,[...] azeby czlowiek stawat
sie coraz bardziej cztowiekiem [...], aby wiec poprzez wszystko, co ma, co posiada,
umiat bardziej i petniej by¢ cztowiekiem, to znaczy, azeby réwniez umiat bardziej
by¢ nie tylko z drugimi, ale i dla drugich”. W tym ujeciu miarg cztowieczenstwa jest
dzielenie sie (zwtaszcza z mtodszymi) wiasnymi zasobami. Zdaniem Tarnowskiego
(1993a) ,urzeczywistnianie i rozwijanie swojego cztowieczenstwa” (jako zasadni-
cze dazenie procesu wychowania) dokonuje sie w szczeg6lnosci w drodze interak-
cji. Wychowanie nie opiera sie zatem na ,wyuczeniu formutek i moralizowaniu”,
ale na ,autentycznym dialogu”. W wywiadzie telewizyjnym autor ten wskazat na
podstawowy btad popelniany powszechnie przez wychowawcéw: ,My kompensu-
jemy nasze braki wyzywajac sie na brakach dziecka, sami za$ nie bedac przez siebie
wychowywani” (Tarnowski, 1993b). Przedstawiona w niniejszym artykule metoda
interakcji z dzieckiem wpisuje sie wiasnie w owe podejscie do wychowania, w kté-
rym ,jak by¢ cztowiekiem” uczy sie nie tylko wychowanek, ale réwnolegle - w toku
wzajemnych interakcji - jego wychowawca.
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