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Mo¿liwe sposoby ujmowania kompetencji narracyjnej
w kontekœcie autonomii jako kategorii teleologicznej
w pedagogice specjalnej

Kwestie podjête w artykule stanowi¹ próbê zmiany perspektywy spojrzenia na kategoriê kompe-
tencji narracyjnej podyktowan¹ wspó³czesn¹ optyk¹ teleologiczn¹ pedagogiki specjalnej, w któ-
rej autonomia zajmuje centralne miejsce. Zmiana ta mia³aby polegaæ g³ównie na odejœciu od
wymagañ formalnych narracji wynikaj¹cych z koniecznoœci zachowania konkretnej struktury na
rzecz ró¿norodnoœci i zindywidualizowania sposobu opowiadania. Do tej pory w badaniach do-
tycz¹cych tej kompetencji akcent k³adziono na tzw. gramatykê narracyjn¹ i zak³adano, ¿e zacho-
wanie odpowiedniej formy i struktury wypowiedzi bêdzie miernikiem skutecznej edukacji
i pozwoli usprawniæ komunikacjê interpersonaln¹. W kontekœcie pedagogiki specjalnej, by³o to
myœlenie prowadzone w duchu medycznego modelu niepe³nosprawnoœci, w którym usprawnia-
nie osób niepe³nosprawnych i niwelowanie ich deficytów na wzór tzw. normalnoœci stawiano
w centrum dzia³añ rehabilitacyjnych. „Nowe” rozumienie kompetencji narracyjnej przenosi na-
cisk na inny aspekt narracyjnoœci – refleksyjnoœæ, która wi¹¿e siê z gotowoœci¹ interpretowania
zmiennej rzeczywistoœci, dostosowania rodzaju wypowiedzi do kontekstu i zindywidualizowa-
nia sposobu konstruowania narracji. Mo¿liwoœæ dokonania takiego przesuniêcia jest argumento-
wana zmianami w postrzeganiu szeroko rozumianej narracji oraz paradygmatycznymi
tendencjami w pedagogice specjalnej, zarówno w wymiarze teoretycznym, jak i praktycznym.
W takim ujêciu kompetencji narracyjnej dostrzega siê potencja³ tworzenia podstawy do realizo-
wania idei autonomii, która uznawana jest wspó³czeœnie za nadrzêdny cel w dzia³aniach rehabili-
tacyjnych z udzia³em osób z niepe³nosprawnoœciami.

S³owa kluczowe: narracja, kompetencja, kompetencja narracyjna, niepe³nosprawnoœæ intelektu-
alna, autonomia, refleksyjnoœæ, komunikacja.

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



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

Kolebk¹ naukowego myœlenia o narracji jest literaturoznawstwo, ale narracyj-
noœæ jako pewna cecha poznania naukowego czy sposobu opisywania, wyjaœnia-
nia i w ogóle myœlenia o rzeczywistoœci zawsze by³a obecna (w mniejszym b¹dŸ
wiêkszym stopniu) we wszystkich naukach humanistycznych i spo³ecznych. Wy-
nika to z silnego powi¹zania cz³owieka z narracj¹, ¿ycia spo³ecznego z narracj¹,
czy wreszcie kultury z narracj¹, w których to uk³adach narracja postrzegana jest
dwojako: wewnêtrznie, jako sposób myœlenia, odbierania i rozumienia œwiata
[Trzebiñski 2002] oraz zewnêtrznie w wymiarze komunikacyjnym i transmisyj-
nym. To powi¹zanie mo¿na zak³adaæ zgodnie z teoriami na przyk³ad J. Brunera
[1990] czy P. Ricouera [1992], które nadaj¹ narracyjny charakter ludzkiemu do-
œwiadczaniu i to¿samoœci, a tak¿e w odniesieniu do symbolicznego interakcjoniz-
mu G.H. Meada [1975], przypisuj¹cemu jêzykowi nadrzêdn¹ rolê w procesach
funkcjonowania spo³ecznego jednostek, które maj¹ postaæ dialogiczn¹. To tylko
niektóre Ÿród³a teoretyczne uzasadniaj¹ce myœlenie o cz³owieku, jego historii
i spo³ecznej naturze w kategoriach narracji. Jednak za ka¿dym razem, kiedy
wprowadza siê tê kategoriê na grunt nauk spo³ecznych, terminologicznie zako-
rzeniona jest w naukach o jêzyku i jego wytworach, czego konsekwencj¹ mog¹
byæ trudnoœci w definiowaniu, zw³aszcza w odejœciu od tradycyjnie rozumianej
narracji, ujmowanej strukturalistycznie, zdezaktualizowanej z punktu widzenia
zmian w dyskursie naukowym, jakie nast¹pi³y w zakresie rozumienia narracji po
tzw. zwrocie narratywistycznym w humanistyce [Burzyñska 2004].

O ile narracja jest kategori¹ zapo¿yczon¹ z nauk o jêzyku i literaturze, zaadap-
towan¹ na potrzeby rozwa¿añ prowadzonych z punktu widzenia nauk spo³ecz-
nych, to kompetencja wchodzi w zakres problematyki stricte pedagogicznej.
Pojêcie kompetencji zosta³o wprowadzone do jêzyka dyscypliny za spraw¹ dydak-
tyki i obecnie jest coraz czêœciej eksponowane w teoretycznej debacie dotycz¹cej
edukacji, przy czym ekspozycja ta dokonuje siê z ró¿norodnych perspektyw. Spo-
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sób definiowania tego pojêcia jest uzale¿niony od co najmniej dwóch rodzajów
kontekstu: „wewnêtrznego, obejmuj¹cego sk³adniki kompetencji, oraz zewnêtrz-
nego, okreœlaj¹cego domeny jej zastosowania” [Mêczkowska 2004: 137]. W anali-
zach podkreœla siê zatem fakt, ¿e kompetencja jest z jednej strony zale¿na od cze-
goœ, stanowi rezultat dyspozycji podmiotu (niezale¿nie, czy s¹ one wrodzone czy
nabyte w procesach kszta³cenia, socjalizacji, itd.), a z drugiej strony daje podstawê
do dzia³ania, jest zdolnoœci¹ do czegoœ. M. Czerepniak-Walczak kilkanaœcie lat
temu podkreœla³a potrzebê usystematyzowania pojêcia kompetencji [Czerepaniak-
-Walczak 1999: 66], ale wspó³czesne tendencje s¹ zupe³nie odwrotne i przyjmuje
siê jego wieloaspektowoœæ i definicyjn¹ niejednoznacznoœæ. A. Mêczkowska wy-
ró¿ni³a cztery sposoby nadawania znaczeñ kategorii kompetencji: jako podstawa
sprawnoœci dzia³ania (kompetencja jest rozumiana jako instrument kontroli nad
œwiatem podlegaj¹cy modelowaniu); jako zdolnoœæ refleksyjnego dzia³ania (kom-
petencja stanowi istotê refleksyjnego, interpretatywnego i œwiadomego uczestni-
czenia w œwiecie); jako warunek dystansuj¹cego rozumienia (istota tak ujmowanej
kompetencji polega na przyjmowaniu pozycji indywidualistycznego dystansu
wobec wszystkiego, co pozornie oczywiste); jako potencja³ dzia³ania emancypa-
cyjnego (kompetencji stanowi potencja³ zmiany spo³ecznej o charakterze eman-
cypacyjnym) [Mêczkowska 2004: 139–148]. Niezale¿nie od sposobu opisywania
tej kategorii, ma ona niemal¿e zawsze charakter instrumentalny, poniewa¿ wi¹¿e
siê z osi¹ganiem pewnych celów (zw³aszcza w perspektywie edukacyjnej). Jednak,
jak zauwa¿y³a A. Mêczkowska [2004: 149], a póŸniej na przyk³ad R. Nowakowska-
-Siuta [2015: 16–22], formu³owanie celów kszta³cenia (w przypadku pedagogiki
specjalnej – celów szeroko pojêtej rehabilitacji) w kategoriach promowania kry-
tycznego, refleksyjnego potencja³u podmiotu, wychodzi z ca³¹ pewnoœci¹ poza
zakres zorientowanej instrumentalnie racjonalnoœci adaptacyjnej. Wspó³czesne
rozwa¿ania dotycz¹ce kategorii pojêciowej, jak¹ jest kompetencja zmierzaj¹
w kierunku ³¹czenia jej funkcji pragmatycznych, niezbêdnych do aktywnego
uczestnictwa w ¿yciu spo³ecznym i kulturze, oraz d¹¿eñ indywidualistycznych,
opartych na wzmacnianiu autonomii, maj¹cych potencja³ emancypacyjny.

Wychodz¹c od zarysowanych wy¿ej sposobów problematyzowania pojêæ na-
rracja i kompetencja, zauwa¿am potrzebê przyjrzenia siê na nowo kategorii kompe-
tencji narracyjnej, która ponad dwie dekady temu zaistnia³a w pedagogice specjal-
nej. Temat ten, w obliczu zwrotów i przesuniêæ w obrêbie myœlenia o rehabilitacji
osób z niepe³nosprawnoœci¹, zyskuje dziœ na wa¿noœci, ale z pewnoœci¹ wymaga
aktualizacji, zarówno w zakresie podstaw teoretycznych i metodologicznych, jak
i implikacji w praktyce edukacyjno-terapeutycznej.
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1. Miejsce autonomii wœród celów pedagogiki specjalnej

We wspó³czesnej myœli pedagogiki specjalnej autonomia zajmuje miejsce na
piedestale hierarchii celów. Podjêcie trudu wspierania jednostki w d¹¿eniu do
autonomii wydaje siê byæ szczególnie wa¿ne z punktu widzenia tej dyscypliny,
niemniej jednak sta³o siê centralnym problemem w ca³ej pedagogice wraz z roz-
szerzaniem wp³ywów nurtów pedagogiki krytycznej i emancypacyjnej. Realiza-
cja szeroko rozumianej idei autonomii ³¹czy w sobie miêdzy innymi postulaty
podmiotowoœci, indywidualizacji procesu rehabilitacyjnego, wolnoœci czy huma-
nistycznie rozumianej równoœci w odniesieniu do osób z niepe³nosprawnoœciami.
S. Sadowska, œledz¹c ewolucjê kategorii teleologicznych w pedagogice specjalnej,
zauwa¿a, ¿e w ostatnich dwóch dekadach XX w. nast¹pi³ wa¿ny zwrot od d¹¿eñ
adaptacyjnych w rewalidacji (polegaj¹cych na przystosowaniu jednostki obci¹¿o-
nej defektem do wymogów spo³eczeñstwa) ku formu³owaniu celów w zakresie
obustronnego przygotowania do w³¹czania osób niepe³nosprawnych w ¿ycie
spo³eczne (obejmuj¹cego zarówno osoby z niepe³nosprawnoœci¹ jak i œrodowi-
sko) [Sadowska 2009: 52–54]. Mo¿na powiedzieæ, ¿e proces tak rozumianej zmia-
ny nadal uwidacznia siê w praktycznym obszarze oddzia³ywañ wychowawczych
i rehabilitacyjnych. Jest to doœæ uproszczona optyka teleologiczna, któr¹ nale¿y
ustawicznie rozszerzaæ. Nowe kategorie, które S. Sadowska wymienia jako obec-
ne we wspó³czesnym kierunku myœlenia o celach pedagogiki specjalnej, to odpo-
wiedzialnoœæ, sens ¿ycia, jakoœæ ¿ycia, radoœæ ¿ycia, a tak¿e autonomia [Sadowska
2009: 55]. Wszystkie one zwi¹zane s¹ z odejœciem od sposobu postrzegania nie-
pe³nosprawnoœci w kategoriach ograniczeñ i deficytów, ponadto wynikaj¹ z po-
stulatów podniesienia rangi podmiotu i nadania wa¿noœci jego subiektywnej oce-
nie w³asnego ¿ycia.

Rozumienie autonomii osób z niepe³nosprawnoœciami ewoluowa³o wraz
z rozwojem pogl¹dów na sam¹ niepe³nosprawnoœæ. Obecnoœæ tej idei w obszarze
kategorii teleologicznych pedagogiki specjalnej sta³a siê mo¿liwa miêdzy innymi
dziêki dzia³aniom prowadzonym zgodnie z za³o¿eniami deinstytucjonalizacji,
normalizacji i integracji, które spowodowa³y znaczn¹ zmianê w trzech wymia-
rach: pozycji spo³ecznej osób niepe³nosprawnych, œwiadomoœci spo³eczeñstwa
na temat tych osób oraz pojawienia siê nowych postulatów rehabilitacyjnych
[por. Kowalik 2005: 141–142]. A. Krause pisze, ¿e „autonomia w pedagogice trady-
cyjnej by³a rozumiana g³ównie jako przyzwolenie osobie niepe³nosprawnej do-
konywania pewnych mniej wa¿nych wyborów” [Krause 2010: 202], co i tak wyda-
je siê prze³omowe, bior¹c pod uwagê fakt, ¿e przez lata powszechnie uwa¿ano
mówienie o autonomii osób z niepe³nosprawnoœci¹ (zw³aszcza intelektualn¹) za
paradoksalne [Obuchowki 1996: 25]. Klasyczne rozumienie autonomii z tekstów
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Obuchowskiej z lat 90. skupia siê na samodzielnoœci w ró¿nych obszarach ¿ycia,
ale nie pozwala jednoznacznie uto¿samiaæ autonomii z samodzielnoœci¹, bo
wi¹¿e j¹ równie¿ z wolnoœci¹, emancypacj¹ i realizacj¹ potrzeb wy¿szego rzêdu –
samorealizacji, samostanowienia [Obuchowska 1996]. K. Obuchowski, zastana-
wiaj¹c siê nad mo¿liwoœci¹ osi¹gniêcia autonomii psychicznej w przypadku osób
upoœledzonych umys³owo, uzna³, ¿e jest to mo¿liwe na tyle, na ile osi¹galne s¹ dla
nich standardy podmiotowe, które wi¹¿¹ siê przede wszystkim z umiejêtnoœci¹
tworzenia abstrakcyjnych modeli œwiata [Obuchowski 1996: 28].

Naukowo jest to temat nadal kontrowersyjny z uwagi na to, ¿e niepe³nospra-
wnoœæ intelektualna diagnozowana jest na podstawie deficytów poznawczych,
a problemy z myœleniem abstrakcyjnym stanowi¹ w tej diagnozie symptom wio-
d¹cy. S. Kowalik przedstawia w jednym z tekstów w¹tpliwoœci dotycz¹ce „rozpat-
rywania dzia³alnoœci rehabilitacyjnej wobec osób umys³owo upoœledzonych
w perspektywie autonomii jednostkowej” [Kowalik 1996: 51]. Jako pierwsze za-
strze¿enie wiarygodnoœci realizacji idei autonomii podaje fakt, ¿e ju¿ samo wdro-
¿enie procesu rehabilitacji, jako celowego oddzia³ywania na osoby z niepe³no-
sprawnoœci¹, zaprzecza autonomicznemu traktowaniu tych¿e osób [Kowalik
1996: 51]. Samo diagnozowanie niepe³nosprawnoœci determinuje natomiast okre-
œlone sposoby postêpowania wobec osób zdiagnozowanych, które mog¹ mieæ
charakter opresyjny, sprzeczny z ide¹ autonomii, nawet wówczas, gdy zamiarem
jest jedynie opieka, ochrona lub gorliwa rehabilitacja.

Mimo wielu interwencji ze strony naukowców, polityków, pedagogów i tera-
peutów w zakresie terminologii okreœlaj¹cej zjawisko niepe³nosprawnoœci, roz-
wi¹zañ prawnych, systemowych, edukacyjnych i wszelkich innych dzia³añ
maj¹cych na celu zmianê wizerunku osób z niepe³nosprawnoœciami, ich pozycja
w strukturze spo³ecznej nadal pozostaje na marginesie choæby w wymiarze sym-
bolicznym. Niepe³nosprawnoœæ stawiana jest w opozycji do pe³nosprawnoœci, co
powoduje dwa zasadnicze problemy. Po pierwsze zjawisko niepe³nosprawnoœci
nabiera charakteru pejoratywnego w odniesieniu do cechy pozytywnej i po¿¹da-
nej, jak¹ jest pe³nosprawnoœæ, co wiele razy by³o podejmowane w pracach badaw-
czych i teoretycznych, a zauwa¿ane ju¿ przez S. Kowalika [1989]. Miêdzy innymi
z powodu tego zabiegu przeciwstawiania sobie pojêæ, ludzie s¹ sk³onni generali-
zowaæ i przypisywaæ osobom z ka¿dym rodzajem niepe³nosprawnoœci s³aboœæ,
niezaradnoœæ, niesamodzielnoœæ, natomiast w przypadku osób z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹ dochodz¹ jeszcze takie okreœlenia, jak g³upi, niezdolny, czy
nietwórczy [Krzemiñska 2002: 45]. Drugim efektem opozycyjnie rozumianej nie-
-pe³nosprawnoœci jest sytuowanie osoby niepe³nosprawnej w pozycji Innego,
zw³aszcza w perspektywie aktu komunikacji, jednak rozumienie Innego wycho-
dzi poza okreœlenie Drugiego o konotacji neutralnej, jak na przyk³ad w filozofii
dialogu M. Bubera [1992] czy E. Lévinasa [1991] i przyjmuje postaæ Obcego z prac
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na przyk³ad Z. Baumana [1995], któremu nie przypisuje siê cech jednoznacznie
negatywnych, jednak uwa¿a siê go za zjawisko w pewnym sensie k³opotliwe, nie-
zrozumia³e, odmienne, potencjalnie wrogie. Bycie takim Innym w przypadku
osób na przyk³ad z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ wi¹¿e siê z ograniczonym
dostêpem do form komunikacji i struktur jêzykowych oraz „wyrzucaniem” ich
poza dyskurs narracyjny typowy dla œrodowiska osób pe³nosprawnych.

Taka praktyka powoduje okreœlone konsekwencje: po pierwsze, osoby z nie-
pe³nosprawnoœci¹, którym uniemo¿liwia siê udzia³ w konstruowaniu dyskursu
narracyjnego, s¹ z góry „skazane” na zajmowanie pozycji kolektywistycznej, co
w tym przypadku stwarza ryzyko utrwalania narracji „typowej” dla tej grupy
osób, pejoratywnej w odbiorze, w której nie ma miejsca na indywidualizm, co wy-
klucza dzia³anie w ramach racjonalnoœci emancypacyjnej; po drugie, pojawia siê
zjawisko, które nazwaæ mo¿na narracj¹ „nadan¹” – osoba z niepe³nosprawnoœci¹,
przeœwiadczona o braku kompetencji w konstruowaniu w³asnej narracji, pos³u-
guje siê struktur¹ zapo¿yczon¹ od opiekunów, terapeutów, instytucji itd. To istot-
ne bariery autonomii, których Ÿród³a tkwi¹ bezpoœrednio w jêzyku i s¹ zwi¹zane
z kompetencj¹ narracyjn¹.

2. Strukturalistyczne pocz¹tki rozumienia kompetencji narracyjnej

Kompetencja narracyjna jest kategori¹ przywo³ywan¹ w kontekœcie spo³ecz-
nego funkcjonowania cz³owieka w wymiarze narracyjnym, której pierwotne zna-
czenie zosta³o ustalone w ramach psycholingwistyki. Podkreœla siê jednak pro-
blematycznoœæ przy próbach definiowania tego pojêcia, a za najwa¿niejszy
powód trudnoœci uznaje siê z³o¿onoœæ i wielowymiarowoœæ, które sygnalizuj¹, ¿e
nie jest to pojedyncza, wyizolowana kompetencja, a raczej zespó³ wielu innych,
powi¹zanych ze sob¹ kompetencji (takich jak jêzykowa, komunikacyjna, socjo-
lingwistyczna), dodatkowo jest ona z³o¿ona z ró¿nych komponentów umo¿li-
wiaj¹cych realizowanie jej zarówno w aspekcie „czytelniczym” i „autorskim”,
a wiêc zwi¹zanych z gotowoœci¹ odczytywania i formu³owania narracji [Soroko,
Wojciechowska 2015: 213]. Polscy badacze, przywo³uj¹c to pojêcie, pos³uguj¹ siê
najczêœciej definicj¹ H. Nadolskiej z 1995 r.: „to wiedza o istocie i strukturze narra-
cji, o jej podstawowych funkcjach i kategoriach stylistycznych, przejawiaj¹ca siê
w z³o¿onej sprawnoœci jêzykowej, zwi¹zanej z konstruowaniem wypowiedzi
narracyjnych o okreœlonych cechach gatunkowych zgodnie z obowi¹zuj¹cymi
normami i adekwatnie do sytuacji” [Nadolska 1995: 14]. Taki sposób definiowania
zakorzeniony jest silnie w strukturalizmie, a œciœlej mówi¹c w strukturalnym ro-
zumieniu narracji, i ma charakter pragmatyczny – skupia siê na œcis³ych regu³ach
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rz¹dz¹cych narracj¹ jako gatunkiem literackim i wykorzystaniem jej w sprawnej
komunikacji, a wiêc mieœci siê w racjonalnoœci adaptacyjnej.

Konsekwencj¹ tej perspektywy widzenia by³ fakt, ¿e tê kategoriê traktowano
wy³¹cznie iloœciowo, a zatem istnia³o przekonanie, ¿e osoby mog¹ byæ mniej lub
bardziej kompetentne w tym zakresie. Definiowanie kompetencji narracyjnej ulo-
kowane w myœleniu strukturalistycznym generowa³o specyficzne podejœcie do
badañ nad tym zjawiskiem. Charakterystyczne dla tego nurtu badawczego by³o
prowadzenie badañ w zasadzie wy³¹cznie z udzia³em dzieci. Nie badano do-
ros³ych, poniewa¿ strukturalistyczne rozumienie zak³ada³o istnienie uniwersal-
nych prawid³owoœci rozwojowych w tym zakresie, a wiêc to etapy rozwoju kom-
petencji, odchylenia od normy rozwojowej by³y dla badaczy interesuj¹ce,
natomiast implikacje tych badañ s³u¿y³y g³ównie podnoszeniu efektywnoœci edu-
kacji (przede wszystkim w wymiarze czytania i pisania) i wyjaœnianiu problemów
komunikacyjnych. H. Nadolska prowadzi³a w ten sposób badania nad kompe-
tencj¹ narracyjn¹ u dzieci o ró¿nym poziomie inteligencji i by³a w stanie wypro-
wadziæ wnioski o prostej zale¿noœci miêdzy tymi dwiema zmiennymi - poziom tej
kompetencji oceni³a jako wprost proporcjonalny do ilorazu inteligencji [Nadolska
1995].

Od czasów badañ H. Nadolskiej wiele zmieni³o siê w samym pojmowaniu po-
jêcia narracji, zauwa¿ono tak¿e potrzebê odejœcia od iloœciowego i testowego oce-
niania kompetencji narracyjnej argumentowan¹ zindywidualizowanym poten-
cja³em jej rozwoju [Soroko, Wojciechowska 2015]. W zasadzie na gruncie polskiej
nauki nie powsta³a nowa definicja, która uwzglêdnia³aby zmienny kontekst teo-
retycznego ujmowania pojêæ narracja i kompetencja, a tak¿e paradygmatyczne
zmiany uprawiania nauk humanistycznych i spo³ecznych, które zasz³y w czasie
tych dwóch dekad i zosta³y ju¿ szeroko opisane zarówno od strony teoretycznej,
jak i metodologicznej, co zosta³o opisane szczegó³owo w innym tekœcie [Bartni-
czak 2017].

W ostatnich latach mo¿na jednak zauwa¿yæ próby ponownego przygl¹dania
siê kompetencji narracyjnej g³ównie w obszarze psychologii i rosn¹cego zaintere-
sowania psychologi¹ narracyjn¹ zainicjowan¹ przed laty przez J. Trzebiñskiego.
Najwa¿niejsze postulaty tego nurtu to indywidualnoœæ, kontekstowoœæ i history-
cznoœæ, z których ten pierwszy wydaje siê byæ z punktu widzenia pedagogiki spe-
cjalnej szczególnie istotny. „Zasada indywidualnoœci odnosi siê do rozumienia lu-
dzkiego ¿ycia w jego unikalnym, podmiotowym wymiarze, w przeciwieñstwie
do wyjaœniania w kategoriach typizuj¹cych. Zasada kontekstualizmu dotyczy
obejmowania w analizach nie wyizolowanych, lecz ujmowanych ca³oœciowo sy-
stemów znaczeñ. Zasada historycznoœci kieruje uwagê na zmiennoœæ i stopniowe
stawanie siê – rozwój (proces zachodz¹cy w interakcji jednostki z elementami
kontekstu jej ¿ycia” [Dryll, Cierpka 2011: 14]. Te trzy zaakcentowane cechy upra-
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wiania tego rodzaju psychologii pozwalaj¹ stwierdziæ, ¿e zrywa ona poniek¹d
z dotychczasow¹, psycholingwistyczn¹ tradycj¹ badañ nad jêzykiem i narracj¹.
Podstawowym za³o¿eniem psychologii narracyjnej jest uniwersalnoœæ narracji
jako schematu poznawczego. Psychologia narracyjna, zwracaj¹c uwagê na wielo-
aspektow¹ formê narracji jako procesu [Dryll, Cierpka 2011; Soroko 2010; Trze-
biñski 2002], rozbudzi³a ciekawoœæ badawcz¹ wokó³ kompetencji narracyjnej
w zakresie na przyk³ad sposobów generowania narracji (w celu budowania meto-
dologii badañ) [Soroko 2010] oraz w powi¹zaniu z szeroko rozumianymi umiejêt-
noœciami spo³ecznymi [Soroko, Wojciechowska 2015: 223], co oznacza³o wyjœcie
poza implikacje wy³¹cznie edukacyjne. E. Dryll i A. Cierpka, wprowadzaj¹c w za-
gadnienia teoretyczne nurtuj¹ce polsk¹ psychologiê narracyjn¹, zauwa¿aj¹, ¿e
obecnie „podejmowane s¹ próby aplikacji tego podejœcia do badañ nad mo¿liwo-
œciami narracyjnymi osób niepe³nosprawnych” [Dryll, Cierpka 2011: 13]. Trzeba
jednak w tym miejscu rozró¿niæ badania narracyjne, które stanowi¹ podejœcie
metodologiczne i od dawna wykorzystywane s¹ w pedagogice specjalnej, g³ów-
nie jako zwrot ku jednostkowej wizji œwiata, w³asnego ¿ycia i problemów osoby
z niepe³nosprawnoœci¹ [Bartniczak 2017; 39–41], od badañ w których narracja i ro-
zumowanie narracyjne staj¹ siê g³ównym przedmiotem zainteresowania.

W literaturze z zakresu pedagogiki specjalnej [np. Nadolska 1995; Rakowska
2003] najwiêkszy nacisk k³adziono na aspekt strukturalny narracyjnoœci, co mog³o
wynikaæ z przekonania, ¿e im bardziej czytelny i zgodny ze struktur¹ przekaz,
tym sprawniejsza bêdzie komunikacja, a ³¹czenie kompetencji narracyjnej
z komunikacj¹ jest nieuniknione, poniewa¿ kszta³tuje siê ona i ujawnia w³aœnie
w obrêbie aktów komunikacyjnych (zarówno w wymiarze interpersonalnym, jak
i w formie wewnêtrznych dialogów) [Soroko, Wojciechowska 2015: 213]. Trzeba
natomiast podkreœliæ, ¿e obok perspektywy widzenia komunikacji, któr¹ J. RzeŸ-
nicka-Krupa okreœla jako interakcyjno-informacyjn¹, istnieje tak¿e perspektywa
fenomenologiczna-interpretacyjna, w której komunikacjê rozpatruje siê w „kate-
goriach procesu tworzenia, interpretacji i wymiany znaczeñ, umo¿liwiaj¹cych do-
œwiadczanie siebie samego i innych ludzi w ramach pewnej wspólnoty [...] a tak¿e
sytuuj¹cych jednostkê w okreœlonym obszarze kulturowym i spo³ecznym”
[RzeŸnicka-Krupa 2007: 28]. Ten drugi sposób postrzegania komunikacji pomija
jej aspekty zwi¹zane z regu³ami poprawnego przekazu informacji, a podkreœla jej
z³o¿onoœæ, wielowymiarowoœæ, zale¿noœæ od kulturowego kontekstu i niezbêd-
noœæ w procesie nadawania znaczeñ i kszta³towania siê ludzkich to¿samoœci.
W ten rodzaj komunikacji wpisuje siê sytuacja spotkania Ja-Inny w rozumieniu
M. Bubera, która wymaga akceptacji innoœci [por. ¯ó³kowska 2013: 21].

Odwo³ania do teorii komunikacji s¹ niezbêdne ze wzglêdu na to, ¿e wspó³cze-
sne rozumienie kompetencji narracyjnej w zakresie jej kszta³towania siê, sk³ania
siê bardziej ku orientacji spo³eczno-kulturowej ni¿ intrapersonalnej. Oznacza to,
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¿e wszystkie elementy stanowi¹ce szeroki kontekst spo³eczno-kulturowy ró¿ni-
cuj¹ j¹ w wiêkszym stopniu ni¿ predyspozycje jednostki (na przyk³ad iloraz inteli-
gencji), choæ ostatecznie kszta³tuje siê ona jako rezultat obu grup czynników. Jed-
nym z najwa¿niejszych elementów rozwoju kompetencji narracyjnej, nale¿¹cych
do pierwszej grupy, jest ekspozycja na typowy dla danej grupy dyskurs narracyj-
ny [Soroko, Wojciechowka 2015: 215]. Nabywanie umiejêtnoœci konstruowania
historii i opowiadania odbywa siê w procesie modelowania [Soroko, Wojciecho-
wska 2015: 216], co oznacza, ¿e sposoby mówienia i przedstawiania œwiata, z któ-
rymi cz³owiek styka siê, zw³aszcza w okresie dzieciêcym, maj¹ bezpoœredni
wp³yw na jego w³asny sposób tworzenia opowieœci. Warto przypomnieæ, ¿e opo-
wiadanie, czy tworzenie opowieœci to procesy rozpoczynaj¹ce siê od uruchomie-
nia odpowiednich schematów poznawczych, nie nale¿y wiêc uto¿samiaæ ich je-
dynie z produktem koñcowym, jakim jest wypowiedŸ o okreœlonej strukturze.
Teoria modelowania i ró¿nicowania wypowiedzi w efekcie czynników œrodowis-
kowych nie jest czymœ nowym, wystarczy przypomnieæ sobie socjolingwistyczne
wyjaœnienia B. Bernsteina, który opiera³ siê na za³o¿eniu, ¿e w œrodowisku o okre-
œlonych w³aœciwoœciach wytwarza siê specyficzny sposób komunikacji, który
kszta³tuje umys³owoœæ oraz nastawienia spo³eczne i emocjonalne dzieci [Bern-
stein 1980: 558].

Istotne w jego teorii wydaje siê byæ nie tylko to, ¿e œrodowisko decyduje o na-
bywaniu ograniczonego b¹dŸ rozwiniêtego kodu jêzykowego, co uwidacznia siê
w strukturze wypowiedzi, ale równie¿ to, ¿e pos³uguj¹c siê okreœlonym kodem jê-
zykowym, budujemy narracje (opowieœci) z pozycji kolektywistycznej lub indy-
widualistycznej (Soroko, Wojciechowska 2015: 218). Bernstein opisuje to inaczej
w nastêpuj¹cy sposób: „do opanowania swych ról spo³ecznych dochodz¹ jedno-
stki poprzez proces komunikowania siê. […] Jeœli dzieci z racji pozycji klasowej
ich rodzin w danym spo³eczeñstwie ucz¹ siê ró¿nych ról, to mog¹ one tak¿e przy-
swoiæ sobie nastawienia spo³eczne i intelektualne oraz sposoby postêpowania
bardzo siê od siebie ró¿ni¹ce, pomimo ¿e maj¹ jednakowe potencjalne mo¿liwo-
œci. […] Trzeba podkreœliæ, ¿e pojêcie kodu dotyczy wyborów dokonywanych
przez mówców, które s¹ zdeterminowane czynnikami kulturowymi, nie zaœ
genetycznymi” [Bernstein 1980: 560–562].

Pos³ugiwanie siê kodem ograniczonym, co w relacjach spo³ecznych oznacza
przyjmowanie pozycji kolektywistycznej, wi¹¿e siê zatem z ograniczonym dostê-
pem do ró¿norodnych sposobów wykorzystywania form wypowiedzi i sztywno-
œci¹ w zakresie wyboru tych¿e form. Natomiast pozycja indywidualistyczna,
powi¹zania z kodem rozwiniêtym, umo¿liwia elastycznoœæ wyboru spoœród
mo¿liwoœci syntaktycznych (sk³adniowych, strukturalnych) w celu zindywidua-
lizowania wypowiedzi [Bernstein 1980: 561]. Bernstein przy opisywaniu kodu
ograniczonego i rozwiniêtego nie pos³uguje siê kategori¹ zasobu s³ownictwa, wa-
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¿niejsze dla niego wydaj¹ siê byæ kompetencje komunikacyjne w wymiarze refle-
ksyjnego rozeznania kontekstu i umiejêtnoœci dostosowania do niego formy wy-
powiedzi. Tak rozumiana refleksyjnoœæ mieœci siê jednak nadal w perspektywie
strukturalistycznej, poniewa¿ stanowi podstawê jedynie do dokonywania wybo-
ru, nie ma silnego potencja³u twórczego, choæ mo¿e sprzyjaæ emancypacji.

3. Perspektywa zmiany

W zwi¹zku z powy¿szym pojawia siê pytanie, czy i na ile dotychczasowe ro-
zumienie kompetencji narracyjnej jest aktualne z punktu widzenia celów
wspó³czesnej pedagogiki i pedagogiki specjalnej, które oscyluj¹ wokó³ kszta³to-
wania refleksyjnych podmiotów, gotowych realizowaæ swój indywidualny po-
tencja³ w aktach fenomenologiczno-interpretacyjnie rozumianej komunikacji
i stwarzania warunków do funkcjonowania zró¿nicowanego, otwartego spo³eczeñ-
stwa? Wydaje siê, ¿e teraz, gdy mamy do czynienia z ogóln¹ akceptacj¹ przemian
nastêpuj¹cych przez ostatnie dekady w zakresie kategorii teleologicznych, jest
dobry czas, aby dokonywaæ tego rodzaju redefiniowania pojêæ i odczytywania ka-
tegorii teoretycznych na nowo.

Strukturalne rozumienie narracji ujawnia siê przede wszystkim w traktowa-
niu jej jako autonomicznego tekstu pozbawionego kontekstu sytuacyjnego, w ja-
kim jest wypowiadana, nieuwzglêdniaj¹cego indywidualnej biografii autora oraz
poddanego ocenie wed³ug kryteriów poprawnoœci strukturalnej odpowiadaj¹cej
gatunkowi literackiemu, jakim jest narracja [por. Januszkiewicz 2007]. Rodzaj
struktury w tym przypadku uwarunkowany jest kulturowo i jest w pewnym sen-
sie nadrzêdny, to znaczy, ¿e struktura stanowi kontekst, w którym osadzone s¹
jednostki bêd¹ce jej elementami i ona nimi „w³ada” (pos³uguj¹c siê jêzykiem post-
strukturalizmu). E. Soroko przywo³uj¹c stanowisko konstrukcjonistów spo³ecz-
nych pisze, ¿e „opowieœci pojawiaj¹ce siê w danej kulturze w danym czasie histo-
rycznym wywieraj¹ wp³yw na jednostkê i wyznaczaj¹ sposoby interpretacji
innych zjawisk spo³ecznych i indywidualnych doœwiadczeñ. Uaktywniaj¹ siê one
zarówno wobec zdarzeñ zewnêtrznych, jak i w odniesieniu do autobiografii na-
rratora” [Soroko 2010: 103].

Poststrukturalizm jako zapowiedŸ zawi³ej i niejasnej ponowoczesnoœci og³osi³
koniec uniwersalnych interpretacji, upadek tzw. Wielkich Narracji [Burzyñska
2004: 23] i da³ przyzwolenie na ró¿norodnoœæ, neguj¹c tym samym dominacjê kul-
tury jedynej, w³aœciwej, robi¹c miejsce dla indywidualnoœci. Nale¿y przy tym pod-
kreœliæ, ¿e poststrukturalizm nie odrzuca struktury, a jedynie jej uniwersalnoœæ.
Narracja natomiast, która ze swojej genezy ma w³aœciwoœci strukturyzuj¹ce,
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w perspektywie przypisywania jej potencja³u reguluj¹cego kwestie to¿samoœcio-
we, jest œrodkiem, za którego spraw¹ „dokonuje siê zwyciêstwo cz³owieka nad ¿y-
wio³em czasu oraz nadawanie adekwatnej struktury sensu i znaczenia temu, co
pierwotnie bezkszta³tne, nieuporz¹dkowane, nieprzewidywalne i nieogarnione”
[Teusz 2005: 405]. Stanowi wiêc narzêdzie przydatne ludziom w kontekœcie pono-
woczesnej rzeczywistoœci, pozwalaj¹ce na zachowanie pewnego rodzaju osobo-
woœciowej sta³oœci w obliczu zewnêtrznej niepewnoœci i zmiennoœci. Nawi¹zuj¹c
do indywidualistyczych d¹¿eñ poststrukturalizmu mo¿na równie¿ powiedzieæ,
¿e charakter narracji (w sensie narracyjnego ujmowania siebie i œwiata) sytuuje j¹
w roli poœrednika miêdzy tym, co wspólne i tym, co indywidualne, a wiêc odzwie-
rciedlaj¹ siê w niej relacje miêdzy poziomem makro i mikro [Bednarz-£uczewska,
£uczewski 2012: 102]. Trudno jest odejœæ zupe³nie od wp³ywów kulturowych
w pojmowaniu narracji w wymiarze komunikacyjnym, a to za spraw¹ struktural-
nych uwik³añ narracyjnie postrzeganej biografii, które uj¹æ mo¿na w tak zwane
wzory przebiegu ¿ycia [Hajduk 2001: 30] czy biograficzne schematy biegu ¿ycia
[Buhler 1999].

Przejœcie w rozumieniu kompetencji narracyjnej od strukturalistycznego do
poststrukturalistycznego polega³oby na odejœciu od wymagañ formalnych narra-
cji wynikaj¹cych g³ównie z koniecznoœci zachowania struktury (tzw. gramatyki
narracyjnej) na rzecz ró¿norodnoœci wynikaj¹cej z przyzwolenia na dowolnoœæ
sposobu opowiadania. Da³oby to mo¿liwoœæ jakoœciowego opisu tej kompetencji,
uwzglêdniaj¹cego kontekst jej powstawania, zatem istotne sta³oby siê jak?, a nie
w jakim stopniu? mo¿na byæ kompetentnym w tym zakresie.

W teorii J. Trzebiñskiego, któr¹ rozwija od lat 80. widaæ starcie wp³ywów
lingwistyczno-strukturalistycznych i indywidualistycznych. Obecnoœæ struktury
ujawniaj¹cej narracyjn¹ reprezentacjê poznawcz¹ jest zatem w jego pracach nie-
unikniona i w skrócie definiuje j¹ nastêpuj¹co: „narracja opisuje bohatera z okre-
œlonymi intencjami, który napotyka na trudnoœci w ich realizacji, a trudnoœci te –
w wyniku zdarzeñ tocz¹cych siê wokó³ zagro¿onych intencji – zostaj¹ b¹dŸ nie
zostaj¹ przezwyciê¿one” [Trzebiñski 2002: 14]. W psycholingwistyce natomiast
okreœla siê dok³adnie czêœci sk³adowe narracji: wstêp, rozpoznanie, komplikacja
akcji, ewaluacja, rozwi¹zanie i zakoñczenie (koda) – zbiór regu³ porz¹dkuj¹cych
narracjê nazywa siê gramatyk¹ narracyjn¹ [Soroko 2010: 103] i tylko poprawnoœæ
wobec tych regu³ mo¿e zdecydowaæ o przypisaniu wypowiedzi kategorii narra-
cyjnoœci. E. Soroko badaj¹c narracyjnoœæ jako pewn¹ cechê wypowiedzi zauwa¿a,
¿e sk³ada siê ona z wielu komponentów, a aspekt strukturalny jest tylko jednym z
nich obok aspektu tematycznego i znaczeniowego (zob. schemat 1).
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Do tej pory w badaniach dotycz¹cych narracyjnoœci (równie¿ kompetencji
narracyjnej) w mniejszym stopniu k³adziono nacisk na refleksyjnoœæ, a bardziej
skupiano siê na poprawnoœci strukturalnej. J. Trzebiñski uwa¿a, ¿e na rozumienie
narracyjne sk³ada siê doœwiadczanie narracyjne i refleksja, przy czym podjêcie re-
fleksji nie jest konieczne, by uznaæ narracyjny charakter myœlenia i nie zachodzi
w ka¿dej sytuacji [Trzebiñski 2002: 20–29]. Refleksyjnoœæ w znaczeniu, w jakim
opisuje j¹ J. Trzebiñski, pozwala dostrzegaæ sensy w doœwiadczanej historii, pole-
ga na przyjmowaniu postawy zdystansowanej w celu dokonywania interpretacji.
Schematy wiedzy stoj¹ce za refleksj¹ mieszcz¹ siê w wymiarze relacji miêdzy po-
ziomemmakro imikro, poniewa¿ stanowi¹ indywidualny zapis wiedzy kulturowej
[Trzebiñski 2002: 29]. Bior¹c pod uwagê mo¿liwoœci definiowania pojêcia kompe-
tencji, które zosta³y przedstawione na wstêpie, mo¿na wnioskowaæ, ¿e, jeœli
w teoretycznym opisie kompetencji narracyjnej akcent zosta³by przeniesiony
z aspektu strukturalnego na aspekt znaczeniowy, w którego zakres wchodzi reflek-
syjnoœæ, to uwypuklona zostanie funkcja tej kompetencji wywodz¹ca siê z racjo-
nalnoœci emancypacyjnej, a wiêc wzmacniaj¹ca potencja³ krytycznego, refleksyj-
nego podmiotu œwiadomie uczestnicz¹cego w relacjach spo³ecznych i bior¹cego
odpowiedzialnoœæ za siebie i zmianê spo³eczn¹.

W obliczu tak prowadzonej argumentacji nale¿y zastanowiæ siê, co stanowi
wiêksz¹ wartoœæ z perspektywy d¹¿enia do autonomii – wypowiedŸ o uporz¹d-
kowanej strukturze, dostosowana do wymagañ sytuacyjnych, czy choæby naj-
mniejsze przejawy refleksyjnoœci w wypowiedzi, która nie spe³nia wymogów
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Schemat 1. Aspekty narracyjnoœci

�ród³o: Opracowanie na podstawie E. Soroko, Okreœlanie wad i zalet sposobów generowania autonarracji,
2010, s. 107.



strukturalnych? Osoby z niepe³nosprawnoœci¹, które pos³uguj¹ siê narracj¹
„typow¹” lub narracj¹ „nadan¹” mog¹ wykazywaæ wysok¹ sprawnoœæ w pos³u-
giwaniu siê gramatyk¹ narracyjn¹, a struktury tych narracji mog¹ byæ uporz¹d-
kowane i „prawid³owe”. Byæ mo¿e nawet czerpi¹ z tego jakieœ korzyœci natury
spo³ecznej, poniewa¿ spe³niaj¹ pewne oczekiwania. Takie rozumowanie mieœci
siê jednak w racjonalnoœci adaptacyjnej, która nie posiada potencja³u zmiany
spo³ecznej, a zale¿noœæ od struktury, która siê za ni¹ kryje uniemo¿liwia
osi¹gniêcie autonomii osobowej. Mo¿e byæ te¿ tak, ¿e trudnoœci komunikacyjne
s¹ na tyle du¿e, ¿e uzyskanie „po¿¹danej” struktury i zawartoœci treœciowej na-
rracji jest utrudnione, natomiast ujawnia siê w niej refleksyjnoœæ, która wydaje
siê byæ niezwykle istotna z punktu widzenia postulatów wspó³czesnej pedago-
giki specjalnej, takich jak wzmacnianie autonomii, emancypacja, kszta³towanie
krytycznego podmiotu.

Przesuniêcie akcentu z aspektu strukturalnego na refleksyjnoœæ w rozumie-
niu kompetencji narracyjnej jest niezwykle istotne w tego rodzaju rozwa¿aniach.
Z punktu widzenia pedagogiki specjalnej oznacza³oby to zupe³n¹ zmianê perspe-
ktywy w interpersonalnym wymiarze rehabilitacji i edukacji – z opartej na profe-
sjonalizmie dominacji rehabilitanta/wychowawcy na stworzenie mo¿liwoœciwziê-
cia swoich spraw we w³asne rêce przez osoby z niepe³nosprawnoœci¹. Relacja, która
stawiana jest w centrum procesów interesuj¹cych pedagogikê specjaln¹ zyska-
³aby w zwi¹zku z tym now¹, postulowan¹ jakoœæ. Próby podobnie rozumianej
zmiany by³y podejmowane i to ju¿ w czasach, kiedy powszechnie uznawano pod-
porz¹dkowan¹ pozycjê osób z niepe³nosprawnoœci¹ w procesie rehabilitacji. Za
ka¿dym razem takie badania udowadnia³y zdolnoœæ refleksyjnego myœlenia
i dzia³ania osób niepe³nosprawnych oraz mo¿liwoœæ powierzenia im odpowie-
dzialnoœci za w³asny los [por. Koœcielska 2000; Sadowska 2006; RzeŸnicka-Krupa
2007; Borowska-Beszta 2010]. Stworzenie przestrzeni dla rozwoju kompetencji
narracyjnej z podkreœleniem jej aspektu refleksyjnoœci daje szansê kontynuacji
tego zamys³u, wydaje siê byæ podstaw¹ kszta³towania wielu innych, zale¿nych od
niej kompetencji i stwarza pole realizacji idei autonomii osób z niepe³nosprawno-
œci¹ w pe³nym tego s³owa znaczeniu.

Zakoñczenie

Przyjmowanie poststrukturalistycznej perspektywy w namyœle nad kompe-
tencj¹ narracyjn¹ zbiega siê ze wspó³czesnymi tendencjami teoretycznymi w pe-
dagogice specjalnej, przywo³uj¹c choæby przejœcie od medycznego do spo³eczno-
kulturowego modelu niepe³nosprawnoœci [np. Kosakowski 2003), disability studies
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z charakterystycznymi dla tego nurtu problemami (Barnes, Mercer 2012] i szerzej –
aktualizacje paradygmatyczne, zw³aszcza paradygmat humanistyczny i eman-
cypacyjny [Krause 2010: 167–182, 198–210].

D¹¿enie do rozszerzania dyskursu narracyjnego œrodowisk osób z niepe³no-
sprawnoœciami, umo¿liwienie aktywnego i œwiadomego uczestnictwa w ogólnym
dyskursie, zw³aszcza osobom z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, daje realn¹
mo¿liwoœæ rozwijania ich kompetencji narracyjnej w taki sposób, aby sprzyja³a
ona podejmowaniu trudu d¹¿enia do autonomii. Poststrukturalistyczne rozumie-
nie kompetencji narracyjnej stworzy pole do dokonywania wyboru spoœród wie-
lu mo¿liwych, dostêpnych podmiotom struktur narracji, a rozwijanie krytycznej
refleksyjnoœci wydaje siê byæ ku temu konieczne. W obliczu braku jednoznacz-
nych strukturalistycznych regu³ rz¹dz¹cych narracj¹ nastêpuje umocnienie pozy-
cji podmiotu. Wypowiadanie siê przez osoby z niepe³nosprawnoœci¹ we w³aœci-
wej tylko sobie dykcji daje mo¿liwoœæ kreowania w³asnej to¿samoœci na drodze
narracyjnej aktywnoœci i swobodne, nieobci¹¿one jarzmem strukturalnych wy-
magañ ujawnianie swojej indywidualnoœci w relacjach spo³ecznych, a to stanowi
wyraz autonomii na najwy¿szym osobowoœciowym poziomie.

Przejœcie od strukturalistycznego do poststrukturalistycznego ujmowania
kompetencji narracyjnej nie oznacza zupe³nego odejœcia od analizy struktury, ale
przeniesienie akcentu na inne aspekty narracyjnoœci, zw³aszcza na refleksyjnoœæ.
Oznacza to zmianê kryteriów klasyfikacji wypowiedzi jako narracyjnych i pod-
kreœlenie innych ni¿ do tej pory funkcji, które pe³ni¹. Nie ulega w¹tpliwoœci, ¿e
takie przesuniêcie jest niezbêdne do prowadzenia wspó³czeœnie badañ w tym za-
kresie w obliczu licznych zmian w terminologii, metodologii i sposobie postrzega-
nia zjawisk spo³ecznych. Argumentacjê mo¿na prowadziæ tak¿e odwo³uj¹c siê do
aktualnych postulatów pedagogiki specjalnej, czy pedagogiki w ogóle, które
nawi¹zuj¹ teleologicznie do rozwijania krytycznego, refleksyjnego podmiotu,
a wiêc ulokowane s¹ w racjonalnoœci emancypacyjnej. Wracaj¹c do sposobów
opisywania kompetencji, które zosta³y przywo³ane za A. Mêczkowsk¹ we wstê-
pie, taka perspektywa spojrzenia na kompetencjê narracyjn¹ mieœci³aby siê w ob-
szarze miêdzy podstaw¹ refleksyjnego dzia³ania a potencja³em dzia³ania eman-
cypacyjnego, ale bior¹c pod uwagê funkcje intrapsychiczne, to¿samoœciowe itp.,
mo¿na równie¿ rozpatrywaæ j¹ jako warunek dystansuj¹cego rozumienia.

Zarysowane w tym tekœcie stanowisko stanowi tylko wstêp do rozwa¿añ nad
t¹ tematyk¹, przedstawia teoretyczne inspiracje, które pozwalaj¹ definiowaæ
i opisywaæ kategoriê kompetencji narracyjnej z odmiennej ni¿ dotychczas per-
spektywy, zarówno w wymiarze jej Ÿróde³, sposobów kszta³towania, jak i funkcji,
zw³aszcza w kontekœcie autonomicznego i œwiadomego funkcjonowania w inter-
akcjach spo³ecznych.
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