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ABSTRACT

Make-belief world. Reflections on the role of fiction in understanding reality in
children

The characteristic feature of childhood is to create fictional, make-belief worlds.
The analysis of literature presented in the article shows how the discovery of the
impossible, improbable and imagined world, helps the child to better understand
the real world. The reflections on the pragmatic meaning of imaginary worlds in
children’s development in the context of cognitive representation and social cog-
nition are illustrated with examples of classic and contemporary works especially
on counterfactual thinking and theory of mind.

Key words: make-belief world, fantasy-reality distinction, counterfactual think-
ing, theory of mind.
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O odréznianiu $wiata fikcji i rzeczywistosci

Dziecifistwo to ten czas w rozwoju, w ktérym wymyslanie nieistniejacych
postaci i zdarzen, ,bujanie w oblokach” przyjmowane jest z pelnym zrozu-
mieniem. Wrecz oczekuje si¢ od dzieci tworzenia rél w zabawie, fikcyjnych
przyjaciél czy budowania alternatywnych $wiatéw marzeri. Kreowanie takich
nadzwyczajnych §wiatéw jest tez udzialem dorostych, i to nie tylko pisarzy
i poetéw. Z perspektywy dorostych swiat fikcyjnych poszukiwan i zabaw to
jednak luksus, na ktéry nieczgsto sobie pozwalaja. Poczucie rzeczywistosci,
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stanie twardo na ziemi i rozumienie wymagan konkretnej rzeczywistosci
wydaje si¢ gwarancja trzezwego osadu i sukcesu zyciowego. Wyrazne roz-
graniczanie rzeczywistosci i fikcji jest takze istotnym kryterium zdrowia
psychicznego (S¢k, 1993). Jak podkresla Maria Kielar-Turska (2000), wspoét-
czeénie dziecko styka si¢ ze §wiatem fikcyjnym bardzo wezesnie i poznaje
go niemal réwnolegle ze $wiatem realnym. Z powodu kontaktéw z mediami
niekiedy dziecko poznaje fikcje wezesniej i lepiej niz otaczajaca je rzeczywi-
sto$¢ (Kolodziejezyk, 2012). Klasycznym pytaniem stawianym psychologom
w odniesieniu do dzieci jest: Kiedy dziecko dorasta do racjonalnego osadu
rzeczywisto$ci?

Badania nad umiejetnoscia odrézniania fikcyjnosci i realizmu maja dluga
tradycje. Jak zauwazyl juz Jean Piaget (1926/2006), cho¢ kazde dziecko zyje
w $wiecie rzeczywistym, to jednak znakomita cze¢$¢ jego dzialari odbywa sie
w $wiecie fantazji i wyobrazni. Pisal, Ze wlasciwosciag myslenia malego dziecka
jest zespolenie $wiata fikcyjnego i realnego. Pokazywal, jak odkrywajac zasa-
dy myslenia logicznego, dziecko stopniowo ustala granice pomig¢dzy tym, co
jest jedynie wytworem wyobrazni, a rzeczywistoscia. Z kolei Stefan Szuman
(1985), omawiajac stosunek dziecka do rzeczywistosci i fikeji, pisal, ze wieku
przedszkolnym dziecko co prawda zajmuje si¢ przede wszystkim konkretng,
dostepng rzeczywistoscia, ale jednak $wiat wyobrazony i obowigzujace w nim
zasady przenosi dowolnie pomiedzy swiatem zabawy i wyobrazni a rzeczywi-
stoscig. Gdy dziecko wchodzi w okres péznego dzieciristwa, stopniowo buduje
wiedze o otaczajacej rzeczywistosci, odtwarza w umysle podstawowy schemat
wiedzy o §wiecie. Szuman uwazal, ze nauka szkolna pozwala na zbudowanie
granicy pomiedzy $§wiatem fikcji a §wiatem realnych faktéw. Jak podkres-
la, dziecko przedszkolne przebywa w $wiecie nieograniczonych mozliwosci,
w ktérym wszystko to, co w rzeczywistym $wiecie jest niemozliwe, staje si¢
mozliwe i spelnialne. Fantazja dziecka w wieku szkolnym respektuje wyraz-
ng granic¢ pomiedzy tym, co mozliwe w rzeczywistosci i §wiecie wyobrazni.
Dziecko bierze pod uwage realne mozliwosci, ale mimo nastawienia racjonal-
nego i zakorzenionego w granicach rzeczywisto$ci, nadal marzy o podrézach,
odkrywaniu nieznanych krajéw i rekordach sportowych. Szuman (1985) wska-
zywal, Ze w okresie dorastania nast¢puje kolejna zmiana. Fantazjowanie tego
okresu polega na wybieganiu daleko w przyszios$¢ i projektowaniu idealnych
$wiatéw, bardzo odmiennych od otaczajacej mlodego czlowieka rzeczywistosci.

Badajac umiejetnos¢ tworzenia granicy pomiedzy fikcja i rzeczywistoscia
przez dzieci przedszkolne, Dennie Wolf z zespolem (Rubin, Wolf, 1979;
Scarlet, Wolf, 1979) wskazali, ze wewngtrzna logika dziecigcych opowiesci
i tworzonych przedstawieni kukielkowych staje si¢ z wiekiem coraz bardziej
spdjna i autonomiczna w stosunku do aktualnej rzeczywistosci. Podstawg tego
procesu jest, jak podkreglili, umacnianie si¢ ,granicy” pomiedzy kategoriami
fikeji 1 rzeczywisto$ci, co przejawia si¢ w jezyku opowiadania i dobieranych
elementach tresci. Pojecie ,granicy”, rozumianej przez autoréw w sposéb me-
taforyczny, mialo na celu wskazanie, Ze w tworzeniu reprezentacji kategorii
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przedmiotéw i zdarzen fikcyjnych wazne staje si¢ skontrastowanie $wiata
kreowanego z przedmiotami i zasadami rzadzacymi §wiatem rzeczywistym,
w wyniku czego kategoria fikeji staje si¢ bardziej swiadoma i spéjna we-
wnetrznie.

Stworzony przez Dennie Wolf i wspétpracownikéw (Rubin, Wolf, 1979;
Scarlet, Wolf, 1979) stadialny model rozwoju i umacniania granicy pomig¢dzy
swiatem fikcji i realno$ci w narracji zostal zweryfikowany eksperymentalnie
w badaniach Lisabeth Fisher DiLalli i Malcolma Watsona (1988) w odniesie-
niu do czynnosci udawania (pretend play).

Do badania autorzy zaprosili 39 dzieci w wieku 2;6 do 6;6 lat. Obserwacja
spontanicznej zabawy dziecka i doroslego udostepnionymi akcesoriami ze
znanych bajek dla dzieci (mi¢dzy innymi maska Batmana, figurka Spidermana)
byla przez eksperymentatora trzykrotnie przerywana w sposéb odnoszacy sie
do fabuly zabawy (np. transformacja odgrywanej przez eksperymentatora po-
staci z potwora) i niedotyczacy zabawy (koniecznos$é wyjscia z pomieszczenia
na 1 minutg). Badanie potwierdzilo, ze dzieci stopniowo zyskuja coraz wyzsza
sprawno$¢ do adaptowania wymyslonego $wiata do potrzeb sytuacji. Badania
pokazaly, ze zgodnie z modelem teoretycznym, dzigki nabywaniu umiejet-
nosci swobodnego organizowania zabaw fikcyjnych i réwnoczesnie dzigki
intensywnemu zaangazowaniu emocjonalnemu w zabawie, dziecko uczy si¢
odrézniaé udawanie od nieudawania, dzialania fikcyjne i realne. Poczatkowo
$wiat fikcyjnej zabawy nie jest oddzielany od $wiata rzeczywistych dzialan
i dziecko traci kontrole nad odgrywanymi sytuacjami tak, Ze zdolne jest prze-
straszy¢ si¢c wymyslonego przez siebie potwora (Harris i in., 1991). Stopniowo
uczy si¢ kontrolowa¢ granice pomigdzy fikcja i rzeczywistoscig az do takie-
go momentu, gdy na poczatku 6. roku zycia potrafi plastycznie przechodzi¢
pomig¢dzy $wiatem zabawy fikcyjnej i otaczajacej je rzeczywistosci (DiLalla,
Watson, 1988).

Nieco inaczej proponuje analizowa¢ stosunek dziecka do fikeji i rzeczywi-
stosci Susan Engel (2005). Odwolujac si¢ do prac Heinza Wernera (1980, za:
Engel, 2005) oraz analiz Jacqueline Woolley (1997), podkresla, ze kiedy dzieci
wkraczajg w $wiat zabawy, stopniowo uczg si¢ odrézniania réznych aspektéw
fikeyjnosci i realizmu, eksperymentujg z réznymi odcieniami realizmu i fikeji.
Engel zgadza si¢ z Wernerem w tym, by ujmowaé wewnetrzny, psychologicz-
ny $§wiat dziecka jako zawierajacy wiele réznych sfer, z ktérych tylko wybrane
odwolujg si¢ do racjonalnego myslenia. Uwaza, ze pojecie sfer rzeczywistosci
pozwala na podkreslenie dwu faktéw: po pierwsze, aktywnej roli dziecka
w ksztaltowaniu swego do§wiadczenia, po drugie, mozliwosci wybierania
obiektéw i zdarzenl zgodnie z wymaganiami tej sfery rzeczywistosci, w kt6-
rej dziecko aktualnie ,przebywa”. Na czym innym polega, wedlug Engel, na
przyklad funkcjonowanie w wyobrazonym ,$wiecie, ktéry jest” (what is world)
od ,$wiata a gdyby” (what if world). Pierwszy z nich odpowiada kryterium
fikcji realistycznej, polega bowiem na budowaniu wyobrazonych oséb i zda-
rzen, podobnych do tych, jakie otaczajg dziecko. Dobrym przykladem jest
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tutaj zabawa w rodzine. Na czym innym natomiast polega tworzenie ,$wiata
a gdyby” — nieskrepowanej fantazji, z ktérg dziecko nie miato do czynienia
w rzeczywisto$ci, w ktérej dowolne obiekty i osoby moga méwié, lataé czy
znika¢. Engel pokazuje, ze w 3. i 4. roku zycia, dzi¢ki stuchaniu i ogladaniu
fabularyzowanych opowiesci (narracji), dzieci stopniowo uczg si¢ przechodze-
nia pomiedzy sferami wyobrazonych §wiatéw, a takze coraz lepszego formulo-
wania granic pomiedzy nimi.

Propozycja Engel (2005), by na $wiat dziecigcej fikcji spojrze¢ wielowy-
miarowo, pokazuje nieadekwatnos$é pytania o moment rozwojowy, w ktérym
dziecko odréznia $wiat fikeji i realizmu. Istotniejsze wydaje si¢ pytanie, jakie
aspekty realizmu i fikcyjnosci wyobrazonych §wiatéw dziecko rozumie i po-
trafi samodzielnie, aktywnie porzadkowac i tworzy¢, jak pojmuje istniejace
pomig¢dzy nimi relacje. Préba takiego spojrzenia na wyniki wspélczesnych
badan ujawnia, Ze juz czteroletnie i szescioletnie dzieci w tworzonych sa-
modzielnie narracjach i rysunkach lacza swobodnie elementy realistyczne
i fantastyczne (Kielar-Turska, 2000). W ocenach realizmu opowiadan dzie-
ci kierujg si¢ najpierw kryterium zgodnos$ci z wlasnym doswiadczeniem,
a pézniej stopniowo za bardziej miarodajne uznajg wiedz¢ o rzeczywistosci.
Okazuje sie¢, ze zastanawiajac si¢ nad fikcyjnoscig prezentacji medialnych,
dzieci dokonuja swoich ocen na wielu poziomach, ujmujac fikcj¢ wielowy-
miarowo (Koltodziejezyk, 2003). W wieku przedszkolnym i wezesnym wieku
szkolnym dzieci niezaleznie rozpatruja podobieristwo prezentacji do znanej im
rzeczywisto$ci, prawdopodobieristwa zaprezentowanych zdarzeri oraz stopien
wykreowania i prawdziwosci prezentowanych zdarzeri (Kolodziejezyk, 2003).

Pézniejsze badania orientacji dzieci przedszkolnych w ocenie zdarzen,
ktére dorosli uznali za niemozliwe (impossible) lub nieprawdopodobne (impro-
bable), przyniosto jednak sprzeczne rezultaty. Andrew Shtulman i Susan
Carey (2007) twierdza, ze w wieku przedszkolnym dzieci tak samo traktuja
zdarzenia, ktére famia prawa fizyczne (zdarzenia niemozliwe), jak i te, ktére
tamig prawa spoleczne (nieprawdopodobne), uznajac oba za fikcyjne. Deena
Skolnick-Weisberg i David Sobel (2012) pokazali natomiast, ze juz czterolatki
proszone o zakoriczenie historii prezentujacej zdarzenia niemozliwe lub nie-
prawdopodobne, réznicujg obie sytuacje i wybieraja takie, ktére bylo zgodne
z trescig opowiadania i prezentowalo taki sam rodzaj niezgodnosci z rzeczy-
wistoscig. Juz w tym wieku wykazujg si¢ wrazliwoscig na réznice pomiedzy
zdarzeniami niemozliwymi i nieprawdopodobnymi.

Nowym problemem zwigzanym z funkcjonowaniem dzieci w $wiecie rze-
czywistosci i fikeji jest pytanie: Jak dzieci radza sobie z wielo$cig wyobra-
zonych §wiatéw? Na co dzien dzieci bowiem nie tylko same je tworza, ale
tez, ogladajac telewizje czy stuchajac bajek, poznajg wiele fikcyjnych postaci
i zdarzen. Deena Skolnick i Paul Bloom (2005) zastanawiajac sig, jak dzieci
radzg sobie z relacjami pomiedzy tymi réznymi wymys$lonymi rzeczywisto-
$ciami, zaproponowali dzieciom i dorostym rozmowe o prezentowanych przez
wyobrazone, medialne postaci przekonaniach o realizmie innych bohateréw
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bajek i filméw, pochodzacych z podobnych (na przyktad bohaterowie z tej sa-
mej bajki — Batman i Robin) lub réznych §wiatéw (na przyktad postaci z dwu
réznych bajek animowanych, jak Batman i SpongeBob). Zaréwno dorosli, jak
i dzieci uwazali, Ze bohaterowie pochodzacy z réznych $wiatéw (na przyktad
réznych bajek) sa dla siebie wzajemnie fikcyjni. Co ciekawe, dla dzieci naj-
trudniejsza okazala si¢ ocena stosunku, jaki maja wobec siebie bohaterowie
pochodzacy z tego samego $wiata, to jest czy uwazaja siebie nawzajem za
postaci fikcyjne czy realne. Wyrazng trudno$é¢ stanowilo dla nich uswiado-
mienie sobie, ze Robin, cho¢ jest postacia fikcyjng, wewnatrz opowiesci jest
realistyczny dla Batmana, i odwrotnie. Tego rodzaju badania otwieraja nowe
pola i perspektywy dla badania rozumienia fikcji, wykraczajace poza klasycz-
ne pytanie o to, kiedy dziecko zaczyna radzi¢ sobie z odréznieniem jej od
rzeczywistosci.

Nie zrozumiemy jednak znaczenia fikcji w rozwoju dziecka, dopdki nie
zadamy sobie pytania: Po co dziecku fikcja? Po co tworzenie wielu nieistnie-
jacych $wiatéw? To klasyczne pytanie o role fikcji zawartej w literaturze czy
aktywnosci dziecka podejmowali Szuman (1969, 1985) czy Bruno Bettelheim
(1985). Szuman pokazywal rol¢ aktywnosci twérczej, a Bettelheim znaczenie
zabawy i kontaktu z bajka dla rozwoju dziecka. Wspélczesnie t¢ lini¢ roz-
wazani znajdujemy w pracach dotyczacych tak zwanych osobistych historii
(personal storytelling). Peggy Miller z zespolem (2000) dowodzi, ze zaréwno
stluchanie opowiesci dotyczacych siebie samego czy innych czlonkéw rodziny,
jak i osobiste opracowywanie, przetwarzanie w zabawie znanych narracji jest
istotnym elementem ksztaltowania siebie i rozumienia spolecznego. Badania
psychologii poznawczej wskazuja jednak takze na inne znaczenie budowania
mozliwych §wiatéw. Pierwszy obszar dotyczy myslenia kontrfaktycznego,
a drugi — rozwoju dziecigcych teorii umystu. Proponuje wigc zatrzymac sie
w rozwazaniach na tych dwu przykladach.

Myslenie kontrfaktyczne, czyli jak fikcja pomaga w racjonalnym zro-
Zumieniu Swiata

W psychologii myslenie kontrfaktyczne (counterfactual thinking) to termin
opisujacy tendencje ludzi do wyobrazania sobie alternatywnych wersji rzeczy-
wisto$ci czy przebiegu zdarzen. Jestesmy predysponowani do myslenia o in-
nych mozliwych scenariuszach zdarzen, o tym ,co jesli?” (what if?) lub ,gdyby
tylko” (if only). Myslenie kontrfaktyczne zachodzi, gdy osoba zastanawia sie
nad przyczynowymi powigzaniami pomiedzy zdarzeniami i uwzglednia kon-
sekwencje réznych modyfikacji okoliczno$ci. Na przyklad gdy ktos zastanawia
sie nad wypadkiem samochodowym, ktéremu ulegl, mysli, co by sie stalo,
gdyby w odpowiednim momencie zwolnil albo zwrécil uwage na to, co sie
dzieje na poboczu. Tworzenie w wyobrazni takich alternatywnych wersji zda-
rzen to istota myslenia kontrfaktycznego.

109



Anna Kotodziejczyk

W ksiazce The rational imagination. How people create alternatives to reality
Ruth Byrne (2005) uznata, ze wyobrazeniowe reprezentacje i procesy umystowe,
ktérych wymaga tworzenie alternatywnych wersji rzeczywistosci, sag podobne
(jesli nie takie same) do tych, ktére wykorzystujemy w realistycznym wnio-
skowaniu, takze wéwczas, gdy wnioskujemy o alternatywnych kontrfaktycz-
nych przyczynach zjawisk. Pionierzy badari nad mysleniem kontrfaktycznym,
Daniel Kahneman i Amos Tversky (1982) pokazali, Ze ludzie maja tendencje do
myslenia typu ,gdyby tylko” (if only) czgsciej na temat nadzwyczajnych niz co-
dziennych zdarzen. Pragmatyczna analiza korzysci wynikajacych ze zdolnosci
do myslenia kontrfaktycznego pokazuje, ze zdolnos¢ t¢ ludzie wykorzystuja,
by przygotowa¢ si¢ do trudnych wyzwan czy w regulacji emocjonalnej (Byrne,
2002). Na przyklad biegacz przegrywajacy wazny wyscig moze powiedzieé
sobie: ,A co by bylo, gdybym byt ostatni” (Sanna, 2000). Myslenie kontrfak-
tyczne wspomaga zdolno$¢ do uczenia si¢ na wlasnych bledach, planowania
i modyfikacji zachowan (Smallman, Roese, 2009). Badania nad indywidualny-
mi réznicami w zakresie myslenia kontrfaktycznego pokazaly miedzy innymi,
ze taka cecha osobowosci jak sktonnosé do fantazjowania sprzyja czgstszemu
mysleniu kontrfaktycznemu (Bacon, Walsh, Martin, 2012).

Badania rozwojowe pokazuja, ze dzieci juz w okresie przedszkolnym roz-
wijaja zdolno$¢ do myslenia kontrfaktycznego. Choé juz dwuletnie dzieci an-
gazujg si¢ w zabawy w udawanie, ktére wymagaja zaawansowanego myslenia
o alternatywnych $wiatach (na przykiad Kavanough, Harris, 1999; Leslie,
1994; Skolnick i Bloom, 2006), to jednak nie wcze$niej niz w 4. lub 5. roku zy-
cia potrafig rozwigzywaé zadania poznawcze (na przyklad sylogizmy), wyma-
gajace spekulowania na temat réznych mozliwosci przebiegu danego zdarze-
nia (na przykiad Beck i in., 2006). Z badari nad mysleniem kontrfaktycznym
w okresie $redniego dzieciristwa wynika, ze fatwiejszym poznawczo zadaniem
jest dla dzieci myslenie o mozliwych zdarzeniach przysztych niz aktualnych
i przeszlych tak, ze juz trzy- i czteroletnie dzieci potrafia wykona¢ zadania
wymagajace myslenia kontrfaktycznego dotyczacego przysztosci (Robinson,
Beck, 2000). Wykazano, ze dla umieje¢tnosci myslenia kontrfaktycznego
szczegblne znaczenie majg rozwdj poznawczy i jezykowy, w tym przede
wszystkim dojrzaloé¢ funkeji zarzadzajacych (Beck, Carroll, Brunsdon, 2011;
Drayton, Turley-Ames, Guajardo, 2011; Beck, Riggs i Gorniak, 2009).

Gdy jednak zastanawiamy sie¢ nad sklonnos$cig do tworzenia wyobrazen,
zwracaja uwage badania realizowane przez zespol Paula Harrisa (Dias,
Harris, 1988; Dias, Harris, 1990; Harris, Leevers, 2000; Leevers, Harris,
1999). Przeprowadzone przez nich eksperymenty pokazaly, ze zdolnosé¢ do
tworzenia wyobrazonych, fikcyjnych §wiatéw wspomaga myslenie kontrfak-
tyczne. W cyklu eksperymentéw dowiedli, ze dzieci sg zdolne do prawidlowe-
go rozwigzywania sylogizméw typu: ,Wszystkie ryby mieszkaja na drzewach.
Tot jest ryba. Czy Tot mieszka w wodzie?”, jesli historii towarzyszy zachgta
wyobrazenia sobie, ze dzieje si¢ to na innej planecie, intonacja glosu charak-
terystyczna dla czytania bajki czy tylko zachgta, by skorzystaé z wyobrazni
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(,wyobraz sobie, ze”). Dzieci podawaly wigcej prawidlowych, logicznych
rozwigzan, gdy zapraszano je, by problem odniosty do wyobrazonego (make-
-belief) $wiata, a nie do rzeczywistosci. Podobnie w badaniach Eriki Amsel,
Gabrieli Trionfi i Richarda Campbella (2005) dzieci lepiej radzily sobie z wy-
cigganiem logicznych wnioskéw z przestanek (rozwigzywaniem sylogizméw)
niezgodnych z wiedza o rzeczywistosci w kontekscie wyobrazeniowym (make-
-believe) niz wéwczas, gdy prezentowano je jako hipotezy. Interpretujac te wy-
niki, autorzy odwolujg si¢ do propozycji pochodzacych z badan nad odbiorem
narracji. Amsel z zespotem (2005) twierdzi, ze tworzac w wyobrazni model
sytuacyjny zdarzenia niezgodnego z wiedza o rzeczywistosci, dzieci nie mu-
sz konfrontowa¢ logicznych wnioskéw z tym, co mozliwe w rzeczywistosci.
Akceptujg zatem rozwigzanie logiczne nawet wéwczas, gdy narusza ono to, co
mozliwe w rzeczywistym $wiecie. Nieco trudniejszym zadaniem jest wyko-
nanie tego samego zadania na hipotezach. W tej sytuacji bowiem dziecko nie
tylko musi wyobrazi¢ sobie nieprawdopodobne zdarzenie, ale takze zestawic je
z tym, co mozliwe w rzeczywistosci.

Jak zauwaza Alison Gopnik (2010), ludzie czgsto traktuja to, co wiedza,
i to, co sobie wyobrazaja, jako dwa catkowicie odmienne zjawiska. Przyktad
myslenia kontrfaktycznego zwraca uwage, ze w tworzeniu tak zwanych map
przyczynowych rozumienie struktury §wiata (wiedza) i my§lenie kontrfaktycz-
ne (wyobraznia) ida z sobg w parze. Wlasnie dlatego, ze wiemy, jak rozmaite
zdarzenia s3 z sobg powigzane, i Ze potrafimy wyobrazi¢ sobie alternatywy
tych powiazan, mozemy urzeczywistnia¢ nowe wizje rzeczywistosci. Co istot-
ne, umiejetnos$¢ ta nie jest zarezerwowana wylacznie dla dorostych. Wydaje
sie, ze dzieci korzystaja z tych samych umiejetnosci w tych samych celach,
nawet jesli cze$ciej ta specyficzng mieszanke wiedzy i wyobrazni wykorzystuja
w codziennych zabawach.

Jakie inne znaczenie ma charakterystyczne dla dzieci tworzenie fikcyjnych
$wiatéw? Badania nad mysleniem kontrfaktycznym pokazaly, Ze umiejetnosci
te pomagaja dzieciom lepiej zrozumieé $wiat fizyczny. Czy zatem dzieciece
umilowanie fikcji ma znaczenie dla rozwoju wiedzy spolecznej? Czy stuzy
budowaniu wiedzy psychologicznej? Rozwazmy i t¢ mozliwos¢.

Fikcja w poznawaniu rzeczywistosci psychicznej

Dzieci przedszkolne majg do$¢ bogata wiedz¢ na temat umystu i jego odnie-
sienia do rzeczywistosci. Juz w trzecim roku zycia dostrzegaja réznice po-
mig¢dzy wyobrazeniem a rzeczywistoscig (Wellman, Estes, 1986; Wellman,
Woolley, 1990). Rozumieja, ze wyobrazony obiekt posiada inne wlasciwosci
niz rzeczywisty. Wkrétce potem odkrywaja réznice pomiedzy pozornymi
i rzeczywistymi wlasciwosciami obiektéw (Taylor, Carlson, 1997) i znacze-
nie falszywych przekonan w regulacji zachowania (Wellman, Cross, Watson,
2001; Biatecka-Pikul, 2012). Cho¢ dzieci przedszkolne dobrze radza sobie
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z rozréznieniem czynnosci udawanych i realnych (na przyklad udawania
picia herbaty od rzeczywistego picia), to jednak ich poczucie rzeczywistosci
moze by¢ wystawione na probe poprzez intensywnosé przezy¢ (Harrris i in.
1991). Badania Jacqueline Woolley, Katriny Phelps, Debry Davies i Dorothy
Mandell (1999) wskazaly, ze w dziecigcym umysle wiedza dotyczaca teo-
rii umyslu laczy si¢ z wiedza na temat zjawisk nadzwyczajnych, jakim jest
yzyczenie” (wishing). Dzieci godza ,doroslte” teorie umystu i ,dzieciges” wiare
w moc zyczeri. Okazuje si¢, ze w codziennych zabawach matki wspomagaja
swoje dzieci, sygnalizujac im, kiedy ich zachowanie ma charakter niedoslowny
i zabawowy (Lillard, Witherington, 2004). Zabawy takie majg istotne znacze-
nie, gdyz wlasnie w takich wymyslonych sytuacjach i relacjach dzieci testuja
swoja wiedzg spoleczng, odkrywaja psychologie codziennosci. Testuja swoje
rozumienie tego, co inni ludzie robig, i dlaczego tak wlasnie si¢ zachowuja
(Gopnik, 2010).

Ciekawym przykladem zjawiska Iaczacego swiat dziecigcej wyobrazni i na-
iwnej psychologii sg tak zwani fikcyjni towarzysze zabaw (imaginary compa-
nions). W cyklu badain Marjorie Taylor (Taylor, Carlson, 1997; Taylor, 1999;
Taylor, Carlson, 2000; Taylor i in., 2004; Taylor i in., 2013) pytala, jak czesto
dzieci wymyslaja fikcyjnych towarzyszy zabaw, od czego zalezy tworzenie
takiego wyobrazonego towarzysza, a takze jakim celom rozwojowym taka
aktywnos¢ stuzy. Juz w pierwszym z cyklu badan Taylor i Carlson (1997) po-
kazaly, ze wielu dzieciom towarzyszy taka wykreowana postac i ze nie jest ona
wymyslana na potrzeby danej sytuacji. Wyobrazeni towarzysze maja stale wla-
§ciwosci, cho¢ odmienne niz osoby, zwierzeta czy postacie zwigzane z kultem
religijnym (Taylor, Carlson, 1997, Wigger, Paxton, Ryan, 2013). Wymyslonych
towarzyszy maja dzieci z réznych kregéw kulturowych, choé¢ sposéb traktowa-
nia tych postaci przez osoby doroste jest rézny. Na przyktad Taylor i Carlson
(2000) pokazaly, ze przekonania religijne rodzicéw sg istotnym czynnikiem
wplywajacym zaréwno na akceptowanie lub aktywne odradzanie dzieciom
kontaktéw z takimi wyobrazonymi przyjaciélmi, jak i interpretowanie ta-
kich zabaw jako fantazji lub dos§wiadczenia duchowego. W swoich badaniach
Taylor nie przedstawila systematycznego obrazu typowych cech dzieci, ktére
tworzg sobie wyobrazone postaci, cho¢ zwrécila uwage, ze towarzysza one
dzieciom przez wiele lat (Taylor i in., 2004; Taylor i in., 2013).

Takze w badaniach innych autoréw nie przedstawiono konsekwentne-
go obrazu psychologicznego dzieci posiadajacych wyobrazonych przyjaciét
(Bouldin, Pratt, 1999; Gleason, Sebanc, Hartup, 2000; Hoff, 2005). Dzieci
takie nie mialy zasadniczo odmiennych niz réwiesnicy wynikéw w testach
zdolnosci ogdlnych i kreatywnosci. Stwierdzono, ze dzieci majace intensywny
kontakt z literaturg i narracjami audiowizualnymi rzadziej wymyslaja sobie
fikcyjnych towarzyszy zabaw (Taylor, 1999). Ogélnie dzieci nie maja watpliwo-
§ci co do fikeyjnego statusu swoich wymyslonych towarzyszy (Taylor, Carlson,
1997). Co istotne, dzieci czteroletnie majace kontakt z fikcyjnym towarzyszem
dysponowaly tez bardziej zaawansowang teorig umystu (Kavanaugh, Lillard,
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2011; Taylor, Carlson, 1997). Pézniejsze badania dzieci starszych tylko cze-
§ciowo potwierdzily te pierwsze wyniki (Davis, Meins, Fernyhough, 2011,
Taylor i in., 2004).

Zastanawiajac si¢ nad funkcjg takich aktywnosci, jak tworzenie fikcyjnych
towarzyszy zabaw (Taylor, 1999), nadawanie cech ludzkich przedmiotom nie-
ozywionym czy testowanie w zabawie tozsamosci (Taylor i in., 2013) Taylor
pokazuje, ze dzigki nim dzieci rozwijaja swoja wiedz¢ psychologiczng, potra-
fig trafniej przewidzieé, co moga mysleé, odczuwaé czy w koricu zrobié¢ inni
ludzie, lepiej rozumieja siebie. Z kolei Alison Gopnik (2010), interpretujgc
zjawisko tworzenia fikcyjnych towarzyszy zabaw, méwi o jego roli w powsta-
waniu tak zwanych map umyshu. Podkresla, Ze dzieci w wieku przedszkol-
nym, tworzac psychologiczng, przyczynows teori¢ ludzkiego zachowania,
odkrywajac rol¢ emocji pragnieni i przekonan, dzigki spotkaniu z fikcyjnym
towarzyszem mogg testowaé zdobywang wiedz¢ o indywidualnych réznicach,
tak charakterystycznych dla ludzi i ich psychologicznego $wiata. Gopnik
podkresla takze ewolucyjng korzys¢ wynikajaca z obserwowanych w poczat-
kach wieku przedszkolnego ograniczeri zdolnosci do odraczania gratyfikacji
i powstrzymywania si¢ od danej czynnosci. Uwaza, ze wlasnie dzigki temu
dzieci nie krepuja aktywnosci wlasnej wyobrazni, testuja wiele mozliwych
kombinacji. Woolley (1997) podkresla natomiast, ze dzieci, w przeciwieristwie
do dorostych, nie dostrzegaja niezgodno$ci w rozumowaniu (belief~consisten-
¢y detection), rzadko takze podaja w watpliwos¢ czyje$ przekonania. Dzigki
temu nie s3 tak wrazliwe na to, do jakiego stopnia ich wyobrazony §wiat jest
niespdjny, a ponadto chetniej akceptuja mozliwosé wystepowania ciekawych
zjawisk nawet wéwczas, gdy lamig znane im prawa rzadzace rzeczywistoscia.
Stad zapewne wynika wigksza swoboda dzieci w tworzeniu fantastycznych
§wiatéw oraz emocjonalny komfort w oddawaniu si¢ aktywnosci niczym nie-
skrepowanej wyobrazni.

Podsumowanie

Kiedy dwulatek uzywa malego patyka, ze by umy¢ z¢by misiowi, interpretuje
ten gest nie wprost (Leslie, 1994). W tym momencie jego $wiat zawiera juz
dwie przestrzenie: realng i nierealna. Gdy nieco pézniej czesze swe wlosy,
moéwigce, ze musi by¢ gotowy na bal, zaczyna odgrywaé scenariusz, w ktérym
znajdziemy nowe, niewidzialne osoby i miejsca, takie jak ksi¢zniczki i ksigzeta
czy sale balowe. W innych rekach, albo tez w innym czasie, ten sam patyk
moze sta¢ si¢ jednak pistoletem w wyobrazonej krainie, pelnej wrogich po-
staci.

Ta charakterystyczna dla dzieci umiejgtno$é tworzenia fikcyjnych swiatéw
i jej psychologiczne funkeje nie od dzis interesuje psychologéw (Kielar-Turska,
Muchacka, 1999; Kielar-Turska, 2008; Ligeza, 1998). Kiedy widzimy dziecko

zanurzone w swoim wymyslonym $wiecie, wtedy, gdy bawi si¢ samo lub z ko-
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legami, gdy aktywnie tworzy wiasny $§wiat lub rekonstruuje go z ogladanych
i opowiedzianych historii, sklonni jestesmy powiedzie¢: ,No c6z, to tylko za-
bawa”. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze to nie tylko zabawa. W doroslym $wiecie
wyraznie oddzielamy przestrzeri zabawy i rozrywki od powaznej pracy. Dla
dzieci oddzielanie obu przestrzeni nie ma takiego znaczenia, a wykonujac co-
dzienne aktywnosci, moga nie opuszczaé $wiata swojej wyobrazni.

Trzeba przyznaé, ze w badaniach rozwojowych coraz lepiej uczymy si¢ do-
ceniaé ten aspekt dziecigcego funkcjonowania. Odkrywamy znaczenie dzie-
cigcego fantazjowania dla rozwoju myslenia logicznego, snucia alternatywnych
wersji zdarzen (kontrfaktéw), odkrywania regul rzadzacych swiatem psychiki.
Co istotne, dane te nie sg zgodne z klasyczng wizja rozwoju proponowang
przez Piageta (1926/2006), ktéra przez dziesigciolecia dominowata w bada-
niach poznawczo-rozwojowych. Przyjmowano, ze udawanie i angazowanie
si¢ w zabawe symboliczng nie ma zwiazku ze zdolnoscia do myslenia hipo-
tetyczno-dedukceyjnego, rozwijajacego si¢ znacznie pézniej i na podstawie
zupelnie innych, obiektywnych i racjonalnych umiejetnosci (Piaget, Inhelder,
1966/1999).

Alison Gopnik (2010) w swojej ksiazce Dziecko filozofemn wskazuje, ze
zgodnie z wspélczesnymi danymi zdolno$é do rozwazania kontrfaktycznych
mozliwosci jest podstawa tworzenia zaréwno mozliwych $wiatéw dzieciecych
zabaw, jak i dorostych wizji lepszej rzeczywistosci. Te same umiejetnosci, kté-
re pozwalajg dzieciom tworzy¢ nowe postaci i nieistniejace $wiaty, pozwalaja
takze doroslym na tworzenie bogatszych wigzi miedzyludzkich. Dostrzezenie
pragmatycznej funkeji fikcji, wyjasnianie jej roli w rozwoju dziecka pozwala
wcigz na nowo rozumie¢ naturg¢ rozwoju. Spojrzenie to pozwala takze wyjs¢
poza klasyczng perspektywe brakéw rozwojowych, czyli analize tego, czego
dziecko nie potrafi. Daje pelniejszy obraz, w ktérym funkcjonowanie dziecka
w $wiecie fikcji ma realne, pozytywne konsekwencje dla jego rozwoju spolecz-
no-poznawczego.
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