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Mozliwe sposoby ujmowania kompetencji narracyjnej
w konteksScie autonomii jako kategorii teleologicznej
w pedagogice specjalnej

Kwestie podjete w artykule stanowig probe zmiany perspektywy spojrzenia na kategorie kompe-
tencji narracyjnej podyktowang wspoélczesna optyka teleologiczng pedagogiki specjalnej, w kto-
rej autonomia zajmuje centralne miejsce. Zmiana ta mialaby polega¢ gléwnie na odejsciu od
wymagan formalnych narracji wynikajacych z koniecznosci zachowania konkretnej struktury na
rzecz réznorodnosci i zindywidualizowania sposobu opowiadania. Do tej pory w badaniach do-
tyczacych tej kompetencji akcent ktadziono na tzw. gramatyke narracyjna i zakladano, ze zacho-
wanie odpowiedniej formy i struktury wypowiedzi bedzie miernikiem skutecznej edukacji
i pozwoli usprawni¢ komunikacje interpersonalng. W kontekscie pedagogiki specjalnej, bylo to
myélenie prowadzone w duchu medycznego modelu niepelnosprawnosci, w ktérym usprawnia-
nie 0s6b niepelnosprawnych i niwelowanie ich deficytow na wzdr tzw. normalnosci stawiano
w centrum dzialan rehabilitacyjnych. ,Nowe” rozumienie kompetencji narracyjnej przenosi na-
cisk na inny aspekt narracyjnosci — refleksyjnos¢, ktéra wiaze sie z gotowoscig interpretowania
zmiennej rzeczywistosci, dostosowania rodzaju wypowiedzi do kontekstu i zindywidualizowa-
nia sposobu konstruowania narracji. Mozliwo$¢ dokonania takiego przesuniecia jest argumento-
wana zmianami w postrzeganiu szeroko rozumianej narracji oraz paradygmatycznymi
tendencjami w pedagogice specjalnej, zarowno w wymiarze teoretycznym, jak i praktycznym.
W takim ujeciu kompetencji narracyjnej dostrzega sie potencjal tworzenia podstawy do realizo-
wania idei autonomii, ktéra uznawana jest wspélczesnie za nadrzedny cel w dziataniach rehabili-
tacyjnych z udzialem 0s6b z niepelnosprawnosciami.
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Possible ways to include the narrative competence in relation
to autonomy as a purpose in special pedagogy

The article is an attempt to change the perspective of looking at the concept of narrative compe-
tence, which consists mainly in departing from the formal requirements of narrative structure to
the freedom of the variety narrative. Until now, in research on this concept, the emphasis was on
the narrative grammar and it was assumed that maintaining the appropriate form and structure
of speech would improve education and interpersonal communication. Referring to special peda-
gogy, it was thinking in the spirit of the medical model of disability, in which the improvement of



128 Magdalena Bartniczak

disabled people and leveling their deficits on the model of the so-called normality was put in the
center of rehabilitation activities. The “new” understanding of narrative competence transfers the
emphasis to another aspect of narrative - reflexivity, which is associated with the readiness to in-
terpret the variable of reality, adjusting the type of expression to the context and individualizing
the way of constructing the narrative. The possibility of making such a shift is based on changes in
the perception of broadly understood narratives and paradigmatic tendencies in special peda-
gogy, both in the theoretical and practical dimensions. In this perspective of narrative compe-
tence, the potential to create a basis for realizing the idea of ??autonomy which now is the very
important purpose in rehabilitation of persons with disabilities.

Key words: narration, competence, narrative competence, intelectual disability, autonomy, re-
flective, community.

Wprowadzenie

Kolebka naukowego myslenia o narracji jest literaturoznawstwo, ale narracyj-
nos¢ jako pewna cecha poznania naukowego czy sposobu opisywania, wyjasnia-
nia i w ogdle myslenia o rzeczywistosci zawsze byla obecna (w mniejszym badz
wiekszym stopniu) we wszystkich naukach humanistycznych i spotecznych. Wy-
nika to z silnego powiazania czlowieka z narracjg, zycia spolecznego z narracja,
czy wreszcie kultury z narracja, w ktérych to ukladach narracja postrzegana jest
dwojako: wewngtrznie, jako spos6b mysélenia, odbierania i rozumienia $wiata
[Trzebinski 2002] oraz zewnetrznie w wymiarze komunikacyjnym i transmisyj-
nym. To powigzanie mozna zaktada¢ zgodnie z teoriami na przyklad J. Brunera
[1990] czy P. Ricouera [1992], ktére nadaja narracyjny charakter ludzkiemu do-
Swiadczaniu i tozsamosci, a takze w odniesieniu do symbolicznego interakcjoniz-
mu G.H. Meada [1975], przypisujacemu jezykowi nadrzedna role w procesach
funkcjonowania spolecznego jednostek, ktére maja posta¢ dialogiczng. To tylko
niektore Zrédla teoretyczne uzasadniajace myslenie o czlowieku, jego historii
i spolecznej naturze w kategoriach narracji. Jednak za kazdym razem, kiedy
wprowadza sie te kategorie na grunt nauk spolecznych, terminologicznie zako-
rzeniona jest w naukach o jezyku i jego wytworach, czego konsekwencja moga
by¢ trudnosci w definiowaniu, zwlaszcza w odejsciu od tradycyjnie rozumianej
narracji, ujmowanej strukturalistycznie, zdezaktualizowanej z punktu widzenia
zmian w dyskursie naukowym, jakie nastapily w zakresie rozumienia narracji po
tzw. zwrocie narratywistycznym w humanistyce [Burzynska 2004].

Oile narracja jest kategorig zapozyczona z nauk o jezyku i literaturze, zaadap-
towang na potrzeby rozwazan prowadzonych z punktu widzenia nauk spotecz-
nych, to kompetencja wchodzi w zakres problematyki stricte pedagogicznej.
Pojecie kompetencji zostalo wprowadzone do jezyka dyscypliny za sprawg dydak-
tyki i obecnie jest coraz czesciej eksponowane w teoretycznej debacie dotyczacej
edukacji, przy czym ekspozycja ta dokonuje sie zréznorodnych perspektyw. Spo-
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sob definiowania tego pojecia jest uzalezniony od co najmniej dwéch rodzajow
kontekstu: ,wewnetrznego, obejmujacego sktadniki kompetencji, oraz zewnetrz-
nego, okreslajacego domeny jej zastosowania” [Meczkowska 2004: 137]. W anali-
zach podkreéla sie zatem fakt, ze kompetencja jest z jednej strony zalezna od cze-
go§, stanowi rezultat dyspozycji podmiotu (niezaleznie, czy sa one wrodzone czy
nabyte w procesach ksztalcenia, socjalizacji, itd.), a z drugiej strony daje podstawe
do dzialania, jest zdolnoscia do czego$. M. Czerepniak-Walczak kilkanascie lat
temu podkreélata potrzebe usystematyzowania pojecia kompetencji [Czerepaniak-
-Walczak 1999: 66], ale wspolczesne tendencje sa zupelnie odwrotne i przyjmuje
sie jego wieloaspektowos¢ i definicyjng niejednoznacznosé. A. Meczkowska wy-
roznita cztery sposoby nadawania znaczen kategorii kompetencji: jako podstawa
sprawnoéci dziatania (kompetencja jest rozumiana jako instrument kontroli nad
Swiatem podlegajacy modelowaniu); jako zdolno$¢ refleksyjnego dzialania (kom-
petencja stanowi istote refleksyjnego, interpretatywnego i sSwiadomego uczestni-
czenia w $wiecie); jako warunek dystansujacego rozumienia (istota tak ujmowanej
kompetencji polega na przyjmowaniu pozycji indywidualistycznego dystansu
wobec wszystkiego, co pozornie oczywiste); jako potencjat dzialania emancypa-
cyjnego (kompetencji stanowi potencjal zmiany spotecznej o charakterze eman-
cypacyjnym) [Meczkowska 2004: 139-148]. Niezaleznie od sposobu opisywania
tej kategorii, ma ona niemalze zawsze charakter instrumentalny, poniewaz wiaze
sie z osigganiem pewnych celéw (zwlaszcza w perspektywie edukacyjnej). Jednak,
jak zauwazyla A. Meczkowska [2004: 149], a pdzniej na przykiad R. Nowakowska-
-Siuta [2015: 16-22], formulowanie celow ksztalcenia (w przypadku pedagogiki
specjalnej — celéw szeroko pojetej rehabilitacji) w kategoriach promowania kry-
tycznego, refleksyjnego potencjalu podmiotu, wychodzi z calg pewnoscia poza
zakres zorientowanej instrumentalnie racjonalnosci adaptacyjnej. Wspolczesne
rozwazania dotyczace kategorii pojeciowej, jaka jest kompetencja zmierzaja
w kierunku lgczenia jej funkcji pragmatycznych, niezbednych do aktywnego
uczestnictwa w zyciu spolecznym i kulturze, oraz dazeni indywidualistycznych,
opartych na wzmacnianiu autonomii, majacych potencjat emancypacyjny.

Wychodzac od zarysowanych wyzej sposobéw problematyzowania pojec na-
rracja i kompetencja, zauwazam potrzebe przyjrzenia sie na nowo kategorii kompe-
tencji narracyjnej, ktéra ponad dwie dekady temu zaistniata w pedagogice specjal-
nej. Temat ten, w obliczu zwrotéw i przesunig¢ w obrebie myélenia o rehabilitacji
0s0b z niepelnosprawnoscia, zyskuje dzi§ na waznosci, ale z pewnoscia wymaga
aktualizacji, zarowno w zakresie podstaw teoretycznych i metodologicznych, jak
i implikacji w praktyce edukacyjno-terapeutyczne;j.
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1. Miejsce autonomii wsréd celéw pedagogiki specjalnej

We wspblczesnej mysli pedagogiki specjalnej autonomia zajmuje miejsce na
piedestale hierarchii celéw. Podjecie trudu wspierania jednostki w dazeniu do
autonomii wydaje sie by¢ szczegdlnie wazne z punktu widzenia tej dyscypliny,
niemniej jednak stalo sie centralnym problemem w calej pedagogice wraz z roz-
szerzaniem wplywdéw nurtéw pedagogiki krytycznej i emancypacyjnej. Realiza-
cja szeroko rozumianej idei autonomii lgczy w sobie miedzy innymi postulaty
podmiotowosci, indywidualizacji procesu rehabilitacyjnego, wolnosci czy huma-
nistycznie rozumianej réwnosci w odniesieniu do oséb z niepetnosprawnosciami.
S. Sadowska, sledzac ewolucje kategorii teleologicznych w pedagogice specjalnej,
zauwaza, ze w ostatnich dwéch dekadach XX w. nastapit wazny zwrot od dazen
adaptacyjnych w rewalidacji (polegajacych na przystosowaniu jednostki obcigzo-
nej defektem do wymogoéw spoleczenstwa) ku formulowaniu celéw w zakresie
obustronnego przygotowania do wlaczania oséb niepelnosprawnych w zycie
spoleczne (obejmujacego zaréwno osoby z niepelnosprawnoécia jak i Srodowi-
sko) [Sadowska 2009: 52-54]. Mozna powiedzie¢, ze proces tak rozumianej zmia-
ny nadal uwidacznia si¢ w praktycznym obszarze oddziatywan wychowawczych
i rehabilitacyjnych. Jest to dos¢ uproszczona optyka teleologiczna, ktérg nalezy
ustawicznie rozszerza¢. Nowe kategorie, ktére S. Sadowska wymienia jako obec-
ne we wspdlczesnym kierunku myslenia o celach pedagogiki specjalnej, to odpo-
wiedzialnos$¢, sens zycia, jako$¢ zycia, radosc¢ zycia, a takze autonomia [Sadowska
2009: 55]. Wszystkie one zwigzane sg z odejéciem od sposobu postrzegania nie-
pelnosprawnosci w kategoriach ograniczen i deficytéw, ponadto wynikaja z po-
stulatow podniesienia rangi podmiotu i nadania waznosci jego subiektywnej oce-
nie wlasnego zycia.

Rozumienie autonomii 0oséb z niepelnosprawnos$ciami ewoluowalo wraz
z rozwojem pogladéw na sama niepetlnosprawnosé. Obecnosc¢ tej idei w obszarze
kategorii teleologicznych pedagogiki specjalnej stala sie mozliwa miedzy innymi
dzigki dzialaniom prowadzonym zgodnie z zalozeniami deinstytucjonalizacji,
normalizacji i integracji, ktére spowodowaly znaczng zmiane w trzech wymia-
rach: pozycji spolecznej oséb niepetnosprawnych, swiadomosci spoteczenistwa
na temat tych oséb oraz pojawienia sie nowych postulatéw rehabilitacyjnych
[por. Kowalik 2005: 141-142]. A. Krause pisze, ze ,autonomia w pedagogice trady-
cyjnej byta rozumiana gtéwnie jako przyzwolenie osobie niepelnosprawnej do-
konywania pewnych mniej waznych wyboréw” [Krause 2010: 202], co i tak wyda-
je sie przelomowe, biorac pod uwage fakt, ze przez lata powszechnie uwazano
moéwienie o autonomii 0séb z niepelnosprawnoscia (zwlaszcza intelektualng) za
paradoksalne [Obuchowki 1996: 25]. Klasyczne rozumienie autonomii z tekstow
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Obuchowskiej z lat 90. skupia sie¢ na samodzielnosci w réznych obszarach zycia,
ale nie pozwala jednoznacznie utozsamia¢ autonomii z samodzielnoscig, bo
wiaze ja réwniez z wolnoscia, emancypacja i realizacja potrzeb wyzszego rzedu —
samorealizacji, samostanowienia [Obuchowska 1996]. K. Obuchowski, zastana-
wiajac sie nad mozliwoscig osiggniecia autonomii psychicznej w przypadku oséb
uposledzonych umystowo, uznal, ze jest to mozliwe na tyle, na ile osiggalne sa dla
nich standardy podmiotowe, ktére wigza sie przede wszystkim z umiejetnoscia
tworzenia abstrakcyjnych modeli §wiata [Obuchowski 1996: 28].

Naukowo jest to temat nadal kontrowersyjny z uwagi na to, ze niepetnospra-
wno$¢ intelektualna diagnozowana jest na podstawie deficytow poznawczych,
a problemy z mysleniem abstrakcyjnym stanowia w tej diagnozie symptom wio-
dacy. S. Kowalik przedstawia w jednym z tekstow watpliwosci dotyczace ,rozpat-
rywania dzialalnosci rehabilitacyjnej wobec oséb umystowo uposledzonych
w perspektywie autonomii jednostkowej” [Kowalik 1996: 51]. Jako pierwsze za-
strzezenie wiarygodnosci realizacji idei autonomii podaje fakt, ze juz samo wdro-
zenie procesu rehabilitacji, jako celowego oddzialywania na osoby z niepelno-
sprawnos$cia, zaprzecza autonomicznemu traktowaniu tychze oséb [Kowalik
1996: 51]. Samo diagnozowanie niepetlnosprawnosci determinuje natomiast okre-
Slone sposoby postepowania wobec 0s6b zdiagnozowanych, ktére mogg mie¢
charakter opresyjny, sprzeczny z ideg autonomii, nawet wéwczas, gdy zamiarem
jest jedynie opieka, ochrona lub gorliwa rehabilitacja.

Mimo wielu interwencji ze strony naukowcoéw, politykéw, pedagogéw i tera-
peutéw w zakresie terminologii okreslajacej zjawisko niepelnosprawnosci, roz-
wigzan prawnych, systemowych, edukacyjnych i wszelkich innych dzialan
majacych na celu zmiane wizerunku oséb z niepelnosprawnosciami, ich pozycja
w strukturze spolecznej nadal pozostaje na marginesie cho¢by w wymiarze sym-
bolicznym. Niepelnosprawnos¢ stawiana jest w opozycji do pelnosprawnosci, co
powoduje dwa zasadnicze problemy. Po pierwsze zjawisko niepelnosprawnosci
nabiera charakteru pejoratywnego w odniesieniu do cechy pozytywnej i pozada-
nej, jaka jest pelnosprawnos¢, co wiele razy bylo podejmowane w pracach badaw-
czych i teoretycznych, a zauwazane juz przez S. Kowalika [1989]. Miedzy innymi
z powodu tego zabiegu przeciwstawiania sobie poje¢, ludzie sa sklonni generali-
zowac i przypisywac osobom z kazdym rodzajem niepelnosprawnosci stabosc,
niezaradno$¢, niesamodzielno$¢, natomiast w przypadku oséb z niepetnospraw-
nodcia intelektualng dochodza jeszcze takie okreslenia, jak gitupi, niezdolny, czy
nietwdrczy [Krzeminska 2002: 45]. Drugim efektem opozycyjnie rozumianej nie-
-pelnosprawnosci jest sytuowanie osoby niepelnosprawnej w pozycji Innego,
zwlaszcza w perspektywie aktu komunikacji, jednak rozumienie Innego wycho-
dzi poza okreslenie Drugiego o konotacji neutralnej, jak na przyklad w filozofii
dialogu M. Bubera [1992] czy E. Lévinasa [1991] i przyjmuje posta¢ Obcego z prac
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na przyklad Z. Baumana [1995], ktéremu nie przypisuje si¢ cech jednoznacznie
negatywnych, jednak uwaza sie go za zjawisko w pewnym sensie klopotliwe, nie-
zrozumiale, odmienne, potencjalnie wrogie. Bycie takim Innym w przypadku
0s0b na przyklad z niepelnosprawnoscia intelektualng wiaze sie z ograniczonym
dostepem do form komunikacji i struktur jezykowych oraz ,wyrzucaniem” ich
poza dyskurs narracyjny typowy dla srodowiska oséb petnosprawnych.

Taka praktyka powoduje okreslone konsekwencje: po pierwsze, osoby z nie-
pelnosprawnodcia, ktérym uniemozliwia si¢ udzial w konstruowaniu dyskursu
narracyjnego, sa z gory ,skazane” na zajmowanie pozycji kolektywistycznej, co
w tym przypadku stwarza ryzyko utrwalania narracji ,typowej” dla tej grupy
0s0b, pejoratywnej w odbiorze, w ktérej nie ma miejsca na indywidualizm, co wy-
klucza dziatanie w ramach racjonalnosci emancypacyjnej; po drugie, pojawia sie
zjawisko, ktére nazwaé mozna narracja ,nadang” — osoba z niepelnosprawnoscia,
przeswiadczona o braku kompetencji w konstruowaniu wlasnej narracji, postu-
guje sie strukturg zapozyczona od opiekundéw, terapeutéw, instytucjiitd. To istot-
ne bariery autonomii, ktérych Zrédta tkwig bezposrednio w jezyku i sa zwigzane
z kompetencja narracyjna.

2. Strukturalistyczne poczatki rozumienia kompetencji narracyjnej

Kompetencja narracyjna jest kategoria przywolywana w kontekscie spotecz-
nego funkcjonowania cztowieka w wymiarze narracyjnym, ktérej pierwotne zna-
czenie zostalo ustalone w ramach psycholingwistyki. Podkre$la sie jednak pro-
blematycznoé¢ przy prébach definiowania tego pojecia, a za najwazniejszy
powdd trudnosci uznaje sig ztozonos¢ i wielowymiarowos¢, ktére sygnalizujg, ze
nie jest to pojedyncza, wyizolowana kompetencja, a raczej zesp6t wielu innych,
powiazanych ze sobg kompetengji (takich jak jezykowa, komunikacyjna, socjo-
lingwistyczna), dodatkowo jest ona zlozona z réznych komponentéw umozli-
wiajacych realizowanie jej zarowno w aspekcie ,czytelniczym” i ,autorskim”,
a wiec zwiazanych z gotowoscia odczytywania i formulowania narracji [Soroko,
Wojciechowska 2015: 213]. Polscy badacze, przywolujac to pojecie, postuguja sie
najczesciej definicja H. Nadolskiej z 1995 r.: ,to wiedza o istocie i strukturze narra-
qji, o jej podstawowych funkcjach i kategoriach stylistycznych, przejawiajaca si¢
w zlozonej sprawnosci jezykowej, zwigzanej z konstruowaniem wypowiedzi
narracyjnych o okre$lonych cechach gatunkowych zgodnie z obowiazujacymi
normamiiadekwatnie do sytuacji” [Nadolska 1995: 14]. Taki sposéb definiowania
zakorzeniony jest silnie w strukturalizmie, a $cislej méwigc w strukturalnym ro-
zumieniu narracji, i ma charakter pragmatyczny — skupia sie na Scistych regutach
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rzadzacych narracjg jako gatunkiem literackim i wykorzystaniem jej w sprawnej
komunikacji, a wiec miesci sie w racjonalnosci adaptacyjnej.

Konsekwencja tej perspektywy widzenia byl fakt, Ze te kategorie traktowano
wylacznie ilosciowo, a zatem istnialo przekonanie, ze osoby moga by¢ mniej lub
bardziej kompetentne w tym zakresie. Definiowanie kompetencji narracyjnej ulo-
kowane w mySleniu strukturalistycznym generowato specyficzne podejscie do
badan nad tym zjawiskiem. Charakterystyczne dla tego nurtu badawczego bylo
prowadzenie badaft w zasadzie wylacznie z udzialem dzieci. Nie badano do-
rostych, poniewaz strukturalistyczne rozumienie zakladalo istnienie uniwersal-
nych prawidlowosci rozwojowych w tym zakresie, a wiec to etapy rozwoju kom-
petencji, odchylenia od normy rozwojowej byly dla badaczy interesujace,
natomiast implikacje tych badan stuzyly giéwnie podnoszeniu efektywnosci edu-
kacji (przede wszystkim w wymiarze czytania i pisania) i wyjasnianiu probleméw
komunikacyjnych. H. Nadolska prowadzita w ten sposéb badania nad kompe-
tencja narracyjng u dzieci o r6znym poziomie inteligencji i byta w stanie wypro-
wadzi¢ wnioski o prostej zaleznosci miedzy tymi dwiema zmiennymi - poziom tej
kompetencji ocenila jako wprost proporcjonalny doilorazu inteligencji [Nadolska
1995].

Od czaséw badan H. Nadolskiej wiele zmienilo si¢ w samym pojmowaniu po-
jecia narracji, zauwazono takze potrzebe odejscia od iloSciowego i testowego oce-
niania kompetencji narracyjnej argumentowang zindywidualizowanym poten-
cjatlem jej rozwoju [Soroko, Wojciechowska 2015]. W zasadzie na gruncie polskiej
nauki nie powstata nowa definicja, ktéra uwzglednialaby zmienny kontekst teo-
retycznego ujmowania poje¢ narracja i kompetencja, a takze paradygmatyczne
zmiany uprawiania nauk humanistycznych i spotecznych, ktére zaszly w czasie
tych dwoéch dekad i zostaly juz szeroko opisane zaréwno od strony teoretycznej,
jak i metodologicznej, co zostalo opisane szczegétowo w innym tekscie [Bartni-
czak 2017].

W ostatnich latach mozna jednak zauwazy¢ proby ponownego przygladania
sie kompetencji narracyjnej gtéwnie w obszarze psychologii i rosnacego zaintere-
sowania psychologia narracyjng zainicjowang przed laty przez ]J. Trzebinskiego.
Najwazniejsze postulaty tego nurtu to indywidualnos¢, kontekstowos¢ i history-
czno$¢, z ktdrych ten pierwszy wydaje sie by¢ z punktu widzenia pedagogiki spe-
cjalnej szczegélnie istotny. ,Zasada indywidualnosci odnosi sie¢ do rozumienia lu-
dzkiego zycia w jego unikalnym, podmiotowym wymiarze, w przeciwienstwie
do wyjasniania w kategoriach typizujacych. Zasada kontekstualizmu dotyczy
obejmowania w analizach nie wyizolowanych, lecz ujmowanych catosciowo sy-
steméw znaczen. Zasada historycznosci kieruje uwage na zmiennosc i stopniowe
stawanie sie — rozwdj (proces zachodzacy w interakeji jednostki z elementami
kontekstu jej zycia” [Dryll, Cierpka 2011: 14]. Te trzy zaakcentowane cechy upra-
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wiania tego rodzaju psychologii pozwalaja stwierdzi¢, ze zrywa ona poniekad
z dotychczasowa, psycholingwistyczna tradycja badan nad jezykiem i narracja.
Podstawowym zalozeniem psychologii narracyjnej jest uniwersalno$¢ narracji
jako schematu poznawczego. Psychologia narracyjna, zwracajac uwage na wielo-
aspektowa forme narracji jako procesu [Dryll, Cierpka 2011; Soroko 2010; Trze-
binski 2002], rozbudzila ciekawos$¢ badawcza wokoél kompetencji narracyjnej
w zakresie na przyklad sposobéw generowania narracji (w celu budowania meto-
dologii badan) [Soroko 2010] oraz w powigzaniu z szeroko rozumianymi umiejet-
noéciami spotecznymi [Soroko, Wojciechowska 2015: 223], co oznaczalo wyjscie
poza implikacje wylacznie edukacyjne. E. Drylli A. Cierpka, wprowadzajac w za-
gadnienia teoretyczne nurtujace polska psychologie narracyjna, zauwazajg, ze
obecnie ,podejmowane sg préby aplikacji tego podejécia do badaii nad mozliwo-
$ciami narracyjnymi os6b niepetnosprawnych” [Dryll, Cierpka 2011: 13]. Trzeba
jednak w tym miejscu rozrézni¢ badania narracyjne, ktére stanowia podejscie
metodologiczne i od dawna wykorzystywane sa w pedagogice specjalnej, glow-
nie jako zwrot ku jednostkowej wizji $wiata, wlasnego zycia i probleméw osoby
z niepelnosprawnoscia [Bartniczak 2017; 39-41], od badan w ktérych narracja i ro-
zumowanie narracyjne staja sie gléwnym przedmiotem zainteresowania.

W literaturze z zakresu pedagogiki specjalnej [np. Nadolska 1995; Rakowska
2003] najwiekszy nacisk ktadziono na aspekt strukturalny narracyjnosci, co mogto
wynikaé¢ z przekonania, ze im bardziej czytelny i zgodny ze struktura przekaz,
tym sprawniejsza bedzie komunikacja, a taczenie kompetencji narracyjnej
z komunikacjg jest nieuniknione, poniewaz ksztaltuje sie ona i ujawnia wtasnie
w obrebie aktow komunikacyjnych (zar6wno w wymiarze interpersonalnym, jak
i w formie wewnetrznych dialogéw) [Soroko, Wojciechowska 2015: 213]. Trzeba
natomiast podkresli¢, ze obok perspektywy widzenia komunikacji, ktéra J. Rzez-
nicka-Krupa okresla jako interakcyjno-informacyjna, istnieje takze perspektywa
fenomenologiczna-interpretacyjna, w ktérej komunikacje rozpatruje sie w ,kate-
goriach procesu tworzenia, interpretacjii wymiany znaczen, umozliwiajacych do-
Swiadczanie siebie samego i innych ludzi w ramach pewnej wspélnoty [...] a takze
sytuujacych jednostke w okreslonym obszarze kulturowym i spolecznym”
[Rzeznicka-Krupa 2007: 28]. Ten drugi sposéb postrzegania komunikacji pomija
jej aspekty zwigzane z regutami poprawnego przekazu informacji, a podkresla jej
ztozonos¢, wielowymiarowos¢, zaleznosé od kulturowego kontekstu i niezbed-
no$¢ w procesie nadawania znaczen i ksztalttowania sie ludzkich tozsamosci.
W ten rodzaj komunikacji wpisuje sie sytuacja spotkania Ja-Inny w rozumieniu
M. Bubera, ktéra wymaga akceptacji innosci [por. Zétkowska 2013: 21].

Odwotania do teorii komunikacji sa niezbedne ze wzgledu na to, ze wspdlcze-
sne rozumienie kompetencji narracyjnej w zakresie jej ksztaltowania sie, sklania
sie bardziej ku orientacji spoleczno-kulturowej niz intrapersonalnej. Oznacza to,
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ze wszystkie elementy stanowiace szeroki kontekst spoteczno-kulturowy rézni-
cuja ja w wiekszym stopniu niz predyspozycje jednostki (na przyklad iloraz inteli-
gengji), choc ostatecznie ksztaltuje sie ona jako rezultat obu grup czynnikéw. Jed-
nym z najwazniejszych elementéw rozwoju kompetencji narracyjnej, nalezacych
do pierwszej grupy, jest ekspozycja na typowy dla danej grupy dyskurs narracyj-
ny [Soroko, Wojciechowka 2015: 215]. Nabywanie umiejetnosci konstruowania
historii i opowiadania odbywa sie w procesie modelowania [Soroko, Wojciecho-
wska 2015: 216], co oznacza, ze sposoby mdéwienia i przedstawiania Swiata, z kto-
rymi czlowiek styka sig, zwlaszcza w okresie dzieciecym, maja bezposredni
wplyw na jego wlasny sposéb tworzenia opowiesci. Warto przypomnie¢, ze opo-
wiadanie, czy tworzenie opowiesci to procesy rozpoczynajace sie od uruchomie-
nia odpowiednich schematéw poznawczych, nie nalezy wiec utozsamiac ich je-
dynie z produktem koncowym, jakim jest wypowiedz o okreslonej strukturze.
Teoria modelowania i réznicowania wypowiedzi w efekcie czynnikéw $rodowis-
kowych nie jest czym$ nowym, wystarczy przypomnie¢ sobie socjolingwistyczne
wyjasénienia B. Bernsteina, ktéry opieral sie na zalozeniu, ze w $rodowisku o okre-
Slonych wlasciwosciach wytwarza sie specyficzny sposéb komunikacji, ktory
ksztaltuje umystlowos¢ oraz nastawienia spoleczne i emocjonalne dzieci [Bern-
stein 1980: 558].

Istotne w jego teorii wydaje sie by¢ nie tylko to, ze Srodowisko decyduje o na-
bywaniu ograniczonego badz rozwinietego kodu jezykowego, co uwidacznia sie
w strukturze wypowiedzi, ale réwniez to, ze postugujac si¢ okreslonym kodem je-
zykowym, budujemy narracje (opowiesci) z pozycji kolektywistycznej lub indy-
widualistycznej (Soroko, Wojciechowska 2015: 218). Bernstein opisuje to inaczej
w nastepujacy sposéb: ,do opanowania swych rdl spolecznych dochodzg jedno-
stki poprzez proces komunikowania sie. [...] Jesli dzieci z racji pozycji klasowej
ich rodzin w danym spoleczenstwie ucza sig¢ réznych rél, to mogg one takze przy-
swoi¢ sobie nastawienia spoleczne i intelektualne oraz sposoby postepowania
bardzo sie od siebie réznigce, pomimo Ze maja jednakowe potencjalne mozliwo-
Sci. [...] Trzeba podkredli¢, ze pojecie kodu dotyczy wyboréw dokonywanych
przez méwcéw, ktore sa zdeterminowane czynnikami kulturowymi, nie za$
genetycznymi” [Bernstein 1980: 560-562].

Poslugiwanie sie kodem ograniczonym, co w relacjach spolecznych oznacza
przyjmowanie pozycji kolektywistycznej, wigze si¢ zatem z ograniczonym doste-
pem do réznorodnych sposobéw wykorzystywania form wypowiedzi i sztywno-
Scig w zakresie wyboru tychze form. Natomiast pozycja indywidualistyczna,
powigzania z kodem rozwinietym, umozliwia elastyczno$¢ wyboru sposrod
mozliwosci syntaktycznych (sktadniowych, strukturalnych) w celu zindywidua-
lizowania wypowiedzi [Bernstein 1980: 561]. Bernstein przy opisywaniu kodu
ograniczonego i rozwinietego nie postuguje sie kategorig zasobu stownictwa, wa-
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zniejsze dla niego wydaja sie by¢ kompetencje komunikacyjne w wymiarze refle-
ksyjnego rozeznania kontekstu i umiejetnosci dostosowania do niego formy wy-
powiedzi. Tak rozumiana refleksyjnos¢ miesci sie jednak nadal w perspektywie
strukturalistycznej, poniewaz stanowi podstawe jedynie do dokonywania wybo-
ru, nie ma silnego potencjatu twoérczego, cho¢ moze sprzyjaé¢ emancypacji.

3. Perspektywa zmiany

W zwigzku z powyzszym pojawia sie pytanie, czy i na ile dotychczasowe ro-
zumienie kompetencji narracyjnej jest aktualne z punktu widzenia celéw
wspolczesnej pedagogiki i pedagogiki specjalnej, ktére oscyluja wokot ksztatto-
wania refleksyjnych podmiotéw, gotowych realizowaé swoj indywidualny po-
tencjal w aktach fenomenologiczno-interpretacyjnie rozumianej komunikacji
i stwarzania warunkow do funkcjonowania zr6znicowanego, otwartego spoteczen-
stwa? Wydaje sie, ze teraz, gdy mamy do czynienia z ogélna akceptacja przemian
nastepujacych przez ostatnie dekady w zakresie kategorii teleologicznych, jest
dobry czas, aby dokonywac tego rodzaju redefiniowania pojec¢ i odczytywania ka-
tegorii teoretycznych na nowo.

Strukturalne rozumienie narracji ujawnia sie przede wszystkim w traktowa-
niu jej jako autonomicznego tekstu pozbawionego kontekstu sytuacyjnego, w ja-
kim jest wypowiadana, nieuwzgledniajacego indywidualnej biografii autora oraz
poddanego ocenie wedlug kryteriéw poprawnosci strukturalnej odpowiadajacej
gatunkowi literackiemu, jakim jest narracja [por. Januszkiewicz 2007]. Rodzaj
struktury w tym przypadku uwarunkowany jest kulturowo i jest w pewnym sen-
sie nadrzedny, to znaczy, ze struktura stanowi kontekst, w ktérym osadzone sa
jednostki bedace jej elementamii ona nimi ,wlada” (postugujac si¢ jezykiem post-
strukturalizmu). E. Soroko przywolujac stanowisko konstrukcjonistow spotecz-
nych pisze, ze ,opowiesci pojawiajace sie w danej kulturze w danym czasie histo-
rycznym wywieraja wplyw na jednostke i wyznaczaja sposoby interpretacji
innych zjawisk spolecznych i indywidualnych doswiadczen. Uaktywniajq sie one
zaréwno wobec zdarzen zewnetrznych, jak i w odniesieniu do autobiografii na-
rratora” [Soroko 2010: 103].

Poststrukturalizm jako zapowiedzZ zawilej i niejasnej ponowoczesnosci oglosit
koniec uniwersalnych interpretacji, upadek tzw. Wielkich Narracji [Burzyniska
2004: 23] i dat przyzwolenie na r6znorodnos¢, negujac tym samym dominacje kul-
tury jedynej, wlasciwej, robiac miejsce dla indywidualnosci. Nalezy przy tym pod-
kresli¢, ze poststrukturalizm nie odrzuca struktury, a jedynie jej uniwersalnos¢.
Narracja natomiast, ktéra ze swojej genezy ma wtasciwosci strukturyzujace,
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w perspektywie przypisywania jej potencjalu regulujacego kwestie tozsamoscio-
we, jest srodkiem, za ktérego sprawgq ,dokonuje sie zwyciestwo czlowieka nad zy-
wiolem czasu oraz nadawanie adekwatnej struktury sensu i znaczenia temu, co
pierwotnie bezksztaltne, nieuporzadkowane, nieprzewidywalne i nieogarnione”
[Teusz 2005: 405]. Stanowi wiec narzedzie przydatne ludziom w kontekscie pono-
woczesnej rzeczywistosci, pozwalajace na zachowanie pewnego rodzaju osobo-
wosciowej stalosci w obliczu zewnetrznej niepewnosci i zmiennosci. Nawiazujac
do indywidualistyczych dazen poststrukturalizmu mozna réwniez powiedziec,
ze charakter narracji (w sensie narracyjnego ujmowania siebie i $wiata) sytuuje ja
w roli posrednika miedzy tym, co wspélne i tym, co indywidualne, a wiec odzwie-
rciedlaja si¢ w niej relacje miedzy poziomem makro i mikro [Bednarz-Luczewska,
Luczewski 2012: 102]. Trudno jest odej$¢ zupelnie od wplywéw kulturowych
W pojmowaniu narracji w wymiarze komunikacyjnym, a to za sprawa struktural-
nych uwikfan narracyjnie postrzeganej biografii, ktére ujaé mozna w tak zwane
wzory przebiegu zycia [Hajduk 2001: 30] czy biograficzne schematy biegu zycia
[Buhler 1999].

Przej$cie w rozumieniu kompetencji narracyjnej od strukturalistycznego do
poststrukturalistycznego polegaloby na odejsciu od wymagan formalnych narra-
¢ji wynikajacych gléwnie z koniecznosci zachowania struktury (tzw. gramatyki
narracyjnej) na rzecz réznorodnosci wynikajacej z przyzwolenia na dowolnosé
sposobu opowiadania. Daloby to mozliwos¢ jakosciowego opisu tej kompetencji,
uwzgledniajacego kontekst jej powstawania, zatem istotne staloby sie jak?, a nie
w jakim stopniu? mozna by¢ kompetentnym w tym zakresie.

W teorii J. Trzebinskiego, ktéra rozwija od lat 80. wida¢ starcie wplywéw
lingwistyczno-strukturalistycznych i indywidualistycznych. Obecnoé¢ struktury
ujawniajacej narracyjna reprezentacje poznawcza jest zatem w jego pracach nie-
unikniona i w skrécie definiuje ja nastepujaco: ,narracja opisuje bohatera z okre-
Slonymi intencjami, ktéry napotyka na trudnosci w ich realizacji, a trudnosci te —
w wyniku zdarzen toczacych sie wokoét zagrozonych intencji — zostajg badz nie
zostaja przezwyciezone” [Trzebiniski 2002: 14]. W psycholingwistyce natomiast
okreéla sie dokladnie czesci skladowe narracji: wstep, rozpoznanie, komplikacja
akcji, ewaluacja, rozwigzanie i zakoficzenie (koda) — zbior regut porzadkujacych
narracje nazywa sie gramatyka narracyjna [Soroko 2010: 103] i tylko poprawnosé
wobec tych regul moze zdecydowa¢ o przypisaniu wypowiedzi kategorii narra-
cyjnosci. E. Soroko badajac narracyjnosé jako pewng ceche wypowiedzi zauwaza,
ze sklada sie ona z wielu komponentéw, a aspekt strukturalny jest tylko jednym z
nich obok aspektu tematycznego i znaczeniowego (zob. schemat 1).
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Narracyjnosc

v U9

Aspekt Aspekt Aspekt

strukturalny tematyczny znaczeniowy
Gramatyka Refleksja
narracyjna

Schemat 1. Aspekty narracyjnosci

Zrédto: Opracowanie na podstawie E. Soroko, Okreslanie wad i zalet sposobdw generowania autonarracji,
2010, s. 107.

Do tej pory w badaniach dotyczacych narracyjnosci (réwniez kompetencji
narracyjnej) w mniejszym stopniu kladziono nacisk na refleksyjnos¢, a bardziej
skupiano sie na poprawnosci strukturalnej. J. Trzebinski uwaza, ze na rozumienie
narracyjne sklada si¢ dodwiadczanie narracyjne i refleksja, przy czym podjecie re-
fleksji nie jest konieczne, by uzna¢ narracyjny charakter mysélenia i nie zachodzi
w kazdej sytuacji [Trzebifiski 2002: 20-29]. Refleksyjno$¢ w znaczeniu, w jakim
opisuje ja J. Trzebinski, pozwala dostrzega¢ sensy w doswiadczanej historii, pole-
ga na przyjmowaniu postawy zdystansowanej w celu dokonywania interpretacj.
Schematy wiedzy stojace za refleksja mieszcza sie w wymiarze relacji miedzy po-
ziomem makro i mikro, poniewaz stanowia indywidualny zapis wiedzy kulturowej
[Trzebinski 2002: 29]. Biorac pod uwage mozliwosci definiowania pojecia kompe-
tencji, ktére zostaly przedstawione na wstepie, mozna wnioskowaé, ze, jesli
w teoretycznym opisie kompetencji narracyjnej akcent zostalby przeniesiony
z aspektu strukturalnego na aspekt znaczeniowy, w ktérego zakres wchodzi reflek-
syjnoé¢, to uwypuklona zostanie funkcja tej kompetencji wywodzaca sie z racjo-
nalno$ci emancypacyjnej, a wiec wzmacniajaca potencjal krytycznego, refleksyj-
nego podmiotu $wiadomie uczestniczacego w relacjach spolecznych i bioracego
odpowiedzialnos¢ za siebie i zmiane spoleczna.

W obliczu tak prowadzonej argumentacji nalezy zastanowic sie, co stanowi
wieksza warto$¢ z perspektywy dazenia do autonomii — wypowiedz o uporzad-
kowanej strukturze, dostosowana do wymagan sytuacyjnych, czy cho¢by naj-
mniejsze przejawy refleksyjnoéci w wypowiedzi, ktéra nie spelnia wymogéw
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strukturalnych? Osoby z niepelnosprawnoscia, ktére posluguja sie narracja
»typowa” lub narracja ,nadang” moga wykazywaé wysoka sprawno$¢ w postu-
giwaniu sie gramatyka narracyjna, a struktury tych narracji moga by¢ uporzad-
kowane i ,prawidlowe”. By¢ moze nawet czerpia z tego jakie$ korzysci natury
spolecznej, poniewaz spelniaja pewne oczekiwania. Takie rozumowanie miesci
sie jednak w racjonalnosci adaptacyjnej, ktéra nie posiada potencjalu zmiany
spolecznej, a zalezno$¢ od struktury, ktéra sie za nig kryje uniemozliwia
osiggniecie autonomii osobowej. Moze by¢ tez tak, ze trudnosci komunikacyjne
sa na tyle duze, ze uzyskanie ,pozadanej” struktury i zawartosci tresciowej na-
rracji jest utrudnione, natomiast ujawnia sie w niej refleksyjnos¢, ktéra wydaje
sie by¢ niezwykle istotna z punktu widzenia postulatow wspodlczesnej pedago-
giki specjalnej, takich jak wzmacnianie autonomii, emancypacja, ksztaltowanie
krytycznego podmiotu.

Przesuniecie akcentu z aspektu strukturalnego na refleksyjnos¢ w rozumie-
niu kompetencji narracyjnej jest niezwykle istotne w tego rodzaju rozwazaniach.
Z punktu widzenia pedagogiki specjalnej oznaczaloby to zupelng zmiane perspe-
ktywy w interpersonalnym wymiarze rehabilitacji i edukacji — z opartej na profe-
sjonalizmie dominacji rehabilitanta/wychowawcy na stworzenie mozliwosci wzig-
cia swoich spraw we wlasne rece przez osoby z niepelnosprawnoscia. Relacja, ktéra
stawiana jest w centrum procesow interesujacych pedagogike specjalng zyska-
taby w zwiazku z tym nowg, postulowang jakos¢. Préby podobnie rozumianej
zmiany byly podejmowanei to juz w czasach, kiedy powszechnie uznawano pod-
porzadkowana pozycje 0séb z niepelnosprawnoscig w procesie rehabilitacji. Za
kazdym razem takie badania udowadnialy zdolnos¢ refleksyjnego myslenia
i dzialania os6b niepelnosprawnych oraz mozliwo$¢ powierzenia im odpowie-
dzialnosci za wlasny los [por. Koscielska 2000; Sadowska 2006; Rzeznicka-Krupa
2007; Borowska-Beszta 2010]. Stworzenie przestrzeni dla rozwoju kompetencji
narracyjnej z podkresleniem jej aspektu refleksyjnosci daje szanse kontynuacji
tego zamystu, wydaje sie by¢ podstawa ksztaltowania wielu innych, zaleznych od
niej kompetencji i stwarza pole realizacji idei autonomii 0séb z niepetnosprawno-
Scig w pelnym tego slowa znaczeniu.

Zakonczenie

Przyjmowanie poststrukturalistycznej perspektywy w namyséle nad kompe-
tencja narracyjna zbiega sie ze wspélczesnymi tendencjami teoretycznymi w pe-
dagogice specjalnej, przywolujac choéby przejscie od medycznego do spoleczno-
kulturowego modelu niepelnosprawnosci [np. Kosakowski 2003), disability studies



140 Magdalena Bartniczak

z charakterystycznymi dla tego nurtu problemami (Barnes, Mercer 2012] i szerzej —
aktualizacje paradygmatyczne, zwlaszcza paradygmat humanistyczny i eman-
cypacyjny [Krause 2010: 167-182, 198-210].

Dazenie do rozszerzania dyskursu narracyjnego srodowisk oséb z niepetno-
sprawnoéciami, umozliwienie aktywnego i Swiadomego uczestnictwa w ogélnym
dyskursie, zwlaszcza osobom z niepelnosprawnoscia intelektualna, daje realna
mozliwo$¢ rozwijania ich kompetencji narracyjnej w taki sposob, aby sprzyjala
ona podejmowaniu trudu dazenia do autonomii. Poststrukturalistyczne rozumie-
nie kompetencji narracyjnej stworzy pole do dokonywania wyboru sposrod wie-
lu mozliwych, dostepnych podmiotom struktur narracji, a rozwijanie krytycznej
refleksyjnosci wydaje sie by¢ ku temu konieczne. W obliczu braku jednoznacz-
nych strukturalistycznych regul rzadzacych narracja nastepuje umocnienie pozy-
¢ji podmiotu. Wypowiadanie sie przez osoby z niepelnosprawnoécia we wlasci-
wej tylko sobie dykcji daje mozliwos¢ kreowania wlasnej tozsamosci na drodze
narracyjnej aktywnosci i swobodne, nieobcigzone jarzmem strukturalnych wy-
magan ujawnianie swojej indywidualnosci w relacjach spolecznych, a to stanowi
wyraz autonomii na najwyzszym osobowosciowym poziomie.

Przejécie od strukturalistycznego do poststrukturalistycznego ujmowania
kompetencji narracyjnej nie oznacza zupelnego odejscia od analizy struktury, ale
przeniesienie akcentu na inne aspekty narracyjnosci, zwlaszcza na refleksyjnosc.
Oznacza to zmiane kryteriow klasyfikacji wypowiedzi jako narracyjnych i pod-
kreélenie innych niz do tej pory funkgji, ktére pelnia. Nie ulega watpliwosci, ze
takie przesuniecie jest niezbedne do prowadzenia wspoélczesnie badan w tym za-
kresie w obliczu licznych zmian w terminologii, metodologii i sposobie postrzega-
nia zjawisk spolecznych. Argumentacje mozna prowadzi¢ takze odwotujac sie do
aktualnych postulatéw pedagogiki specjalnej, czy pedagogiki w ogoéle, ktére
nawiazujg teleologicznie do rozwijania krytycznego, refleksyjnego podmiotu,
a wiec ulokowane sg w racjonalnosci emancypacyjnej. Wracajac do sposobéw
opisywania kompetencji, ktére zostaly przywolane za A. Meczkowska we wste-
pie, taka perspektywa spojrzenia na kompetencje narracyjna miescilaby sie w ob-
szarze miedzy podstawa refleksyjnego dzialania a potencjalem dzialania eman-
cypacyjnego, ale biorac pod uwage funkcje intrapsychiczne, tozsamosciowe itp.,
mozna réwniez rozpatrywac ja jako warunek dystansujacego rozumienia.

Zarysowane w tym tekscie stanowisko stanowi tylko wstep do rozwazan nad
ta tematyka, przedstawia teoretyczne inspiracje, ktére pozwalaja definiowac
i opisywac kategorie kompetencji narracyjnej z odmiennej niz dotychczas per-
spektywy, zarowno w wymiarze jej zrodel, sposobéw ksztaltowania, jak i funkgji,
zwlaszcza w kontekscie autonomicznego i $wiadomego funkcjonowania w inter-
akcjach spotecznych.
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